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RESUMO 

A inclusão de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na educação básica, vem 

crescendo, principalmente, porque existem leis que garantem que esses estudantes fre-

quentem o ensino regular. Assim, é imprescindível que os docentes que atuam com alunos 

em situação de inclusão, compreendam que a educação desses sujeitos requer estratégias 

didáticas diferenciadas, necessárias à sua participação no processo de aprendizagem, tor-

nando a aula inclusiva. Nesse sentido, a pesquisa objetivou analisar se as estratégias di-

dático-pedagógicas utilizadas por professores de Ciências, que atuam com alunos com 

TEA dos anos finais do Ensino Fundamental, no município de Ilhéus/BA, podem contri-

buir para o desenvolvimento da aprendizagem desses estudantes de acordo com a litera-

tura sobre o tema. A pesquisa adotou como base teórica publicações de autores como 

Cunha, Orrú, Mantoan, Crochík, Costa, Adorno, entre outros. O estudo tem abordagem 

qualitativa e os instrumentos de coleta de dados foram a análise documental, o questio-

nário e a entrevista semiestruturada. Para a análise documental, foram considerados as 

diretrizes que norteiam a educação do município (Plano Municipal de Educação e o Do-

cumento Curricular Referencial de Ilhéus). Os participantes da pesquisa foram quatorze 

professores de Ciências, que atuam em escolas públicas dos anos finais de Ensino Fun-

damental, no município de Ilhéus/BA e que tinham, pelo menos, um estudante com diag-

nóstico médico prévio de TEA matriculado em suas turmas. Os dados foram analisados 

segundo a análise de conteúdo e organizados em quatro categorias finais: 1) Formação 

dos professores de Ciências na perspectiva da inclusão do estudante com TEA, 2) A im-

portância e as contradições do Atendimento Educacional Especializado (AEE) para o en-

sino colaborativo, 3) Desafios e possibilidades para professores de Ciências no trabalho 

com os estudantes com TEA, 4) A importância do Ensino de Ciências para os estudantes 

com TEA. Em relação aos resultados, a pesquisa possibilitou identificar que a formação 

inicial, pouco contribuiu para os professores atuarem no contexto inclusivo. Oito pesqui-

sados afirmam trabalhar com os profissionais do AEE, mas que não é uma relação de 

colaboração. A pesquisa indicou que existem diversos desafios no processo de inclusão 

do estudante com TEA, relacionados à falta de formação inicial e continuada dos docen-

tes, recursos didáticos específicos e coensino. Já as dificuldades relacionadas aos conte-

údos de Ciências, estão associadas aos aspectos pedagógicos (como ensinar) e menos aos 

conteúdos da disciplina. Em relação ao Ensino de Ciências, todos os professores consi-

deraram a disciplina como fundamental para todos os estudantes, todavia, quatro profes-

sores afirmam que os estudantes com TEA não tem condições de aprender conteúdos de 

maior complexidade. Consideramos fundamental uma formação que possibilite aos do-

centes o desenvolvimento de estratégias pedagógicas, com o intuito de promover a inclu-

são não apenas dos estudantes com TEA, mas de todos da turma. Ademais, esta investi-

gação busca contribuir para o campo de pesquisas sobre a inclusão de alunos com TEA, 

principalmente no Ensino de Ciências, já que, estudos sobre o tema são escassos. 

Palavras-chave: Ensino de Ciências. Educação Inclusiva. Formação de professores. 

TEA. 

 

 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

The inclusion of students with autism spectrum disorders (ASD) in basic education has 

increased, mainly because there are laws guaranteeing that these students attend regular 

school. Therefore, it is imperative that teachers who work with students in a situation of 

inclusion understand that teaching these students requires different didactic strategies ne-

cessary for their participation in the learning process in order to make the classroom in-

clusive. In this sense, the research aimed to analyze whether the didactic-pedagogical 

strategies used by science teachers working with students with ASD in the last years of 

elementary school in the municipality of Ilhéus/ BA contributed to the development of 

learning of these students according to the literature on the subject. Publications by au-

thors such as Cunha, Orrú, Mantoan, Crochík, Costa, Adorno and others served as a the-

oretical basis. The study adopted a qualitative approach and the instruments used to 

collect data were document analysis, questionnaire and semi-structured interview. For the 

document analysis, the guidelines that guide education in the municipality (Munici-pal 

Education Plan and the Ilhéus Reference Curriculum Document) were used. The research 

participants were fourteen science teachers working in public schools in the last years of 

elementary education in the municipality of Ilhéus/ BA, in whose classes at least one 

student with a previous medical diagnosis of ASD was enrolled. The data were analyzed 

using content analysis and classified into four final categories: 1) The training of science 

teachers from the perspective of inclusion of students with ASD, 2) The im-portance and 

contradictions of special education support (AEE) for co-curricular teach-ing, 3) Chal-

lenges and opportunities for science teachers when working with students with ASD, 4) 

The importance of science teaching for students with ASD. In terms of outcomes, rese-

arch has shown that initial training does little to enable teachers to work in an inclusive 

context. Eight respondents reported working with AEE professionals, but that it was not 

a collaborative relationship. The research found that there are several challenges in the 

process of inclusion of students with ASD related to the lack of teacher training and pro-

fessional development, specific teaching tools and co-teaching. On the other hand, the 

difficulties related to science content are related to the pedagogical aspects (how to teach) 

and less to the subject content. Regarding science instruction, all teachers considered the 

subject to be fundamental for all students. However, four teachers indicated that students 

with ASD are not able to learn more complex content. We believe that training that ena-

bles teachers to develop pedagogical strategies is fundamental to promoting inclusion not 

only of students with ASD, but of all in the class-room. In addition, this study aims to 

contribute to the research on inclusion of students with ASD, especially in science class-

rooms, as there are few studies on this topic. 

Keywords: Science education. Inclusive education. Teacher education. ASD. 

 

 

 

 

 

 



 
 

RESUMEN 

La inclusión de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en la educación 

básica ha crecido, principalmente porque existen leyes que aseguran que estos estudiantes 

asistan a la educación regular. Por lo tanto, es esencial que los profesores que trabajan 

con estudiantes en situación de inclusión entiendan que la educación de estas materias 

requiere estrategias didácticas diferenciadas, necesarias para su participación en el pro-

ceso de aprendizaje, haciendo que la clase sea inclusiva. En este sentido, la investigación 

tuvo como objetivo analizar si las estrategias didáctico-pedagógicas utilizadas por los 

profesores de Ciencias, que trabajan con estudiantes con TEA de los últimos años de la 

escuela primaria, en el municipio de Ilhéus/BA, han contribuido para el desarrollo del 

aprendizaje de estos estudiantes de acuerdo con la literatura sobre el tema. La investiga-

ción adoptó como base teórica publicaciones de autores como Cunha, Orrú, Mantoan, 

Crochík, Costa, Adorno, entre otros. El estudio tiene un enfoque cualitativo y los instru-

mentos de recolección de datos fueron análisis documental, cuestionario y entrevista se-

miestructurada. Para el análisis documental, se consideraron las directrices que orientan 

la educación del municipio (Plan Municipal de Educación y el Documento Curricular de 

Referencia de Ilhéus). Los participantes de la investigación fueron catorce profesores de 

Ciencias, que trabajan en escuelas públicas en los últimos años de la escuela primaria, en 

el municipio de Ilhéus / BA y que tenían al menos un estudiante con un diagnóstico mé-

dico previo de TEA matriculado en sus clases. Los datos fueron analizados de acuerdo 

con el análisis de contenido y organizados en cuatro categorías finales: 1) Formación de 

profesores de Ciencias desde la perspectiva de la inclusión de estudiantes con TEA, 2) La 

importancia y contradicciones de la Atención Educativa Especializada (ESA) para la en-

señanza colaborativa, 3) Desafíos y posibilidades para los profesores de Ciencias en el 

trabajo con estudiantes con TEA, 4) La importancia de la enseñanza de las Ciencias para 

los estudiantes con TEA. En cuanto a los resultados, la investigación permitió identificar 

que la educación inicial contribuyó poco para que los docentes trabajasen en el contexto 

inclusivo. Ocho encuestados afirman trabajar con profesionales de la ESA, pero que no 

es una relación de colaboración. La investigación indicó que existen varios desafíos en el 

proceso de inclusión de estudiantes con TEA, relacionados con la falta de capacitación 

inicial y continua de los maestros, recursos didácticos específicos y co-enseñanza. Por 

otro lado, las dificultades relacionadas con los contenidos de Ciencias están asociadas a 

aspectos pedagógicos (como la docencia) y menos a los contenidos de la asignatura. En 

cuanto a la enseñanza de las Ciencias, todos los profesores consideraron la asignatura 

como fundamental para todos los estudiantes, sin embargo, cuatro profesores afirman de 

que los estudiantes con TEA son incapaces de aprender contenidos más complejos. Con-

sideramos fundamental una formación que permita a los docentes desarrollar estrategias 

pedagógicas, con el fin de promover la inclusión no solo de los estudiantes con TEA, sino 

de todos en la clase. Además, esta investigación busca contribuir al campo de encuestas 

sobre la inclusión de estudiantes con TEA, especialmente en la enseñanza de Ciencias, ya 

que los estudios sobre el tema son escasos. 

Palabras clave: Enseñanza de Ciencias. Educación Inclusiva. Formación del profeso-

rado. TEA. 
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INTRODUÇÃO 

 

A presença da pessoa com deficiência, transtornos globais e demais minorias em 

salas de aula regulares, é cada vez maior, e isso se deve às orientações e às políticas 

públicas adotadas pelo país (DIAS, 2018).  

Os dados do Censo da Educação Básica apontam que a cada ano cresce o número 

de pessoas com deficiência, com altas habilidades e transtornos globais do desenvolvi-

mento, matriculadas em salas de aulas comuns. Conforme o referido censo, o percentual 

de matrículas de estudantes entre 4 a 17 anos incluídos em classes comuns, aumenta gra-

dativamente, passando de 90,8%, em 2017, para 93,5%, em 2021 (INEP, 2022). Nesse 

sentido, é imprescindível que as escolas ofertem estratégias didáticas, além de acessibili-

dade curricular e arquitetônica a esses estudantes. 

Diante do exposto, e reconhecendo as necessidades para a inclusão, é importante 

que as características dos estudantes que frequentam a escola sejam conhecidas, para pos-

sibilitar que os docentes pensem e reflitam práticas inclusivas junto com a escola. De 

acordo com a Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclu-

siva (PNEEPEI) (BRASIL, 2008), os estudantes atendidos pela educação especial, cha-

mados de público-alvo, são aqueles com deficiência, transtornos globais do desenvolvi-

mento (autismo e psicose infantil, por exemplo) e altas habilidades. Entre os grupos cita-

dos, esta pesquisa vai focar no processo de inclusão de estudantes autistas.  

De acordo com o Manual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Mentais DMS-

5 (APA, 2014), referência mundial de critérios para diagnósticos, o autismo passou a ser 

chamado de Transtorno do Espectro Autista (TEA), com o objetivo de expressar a varie-

dade de manifestações relativas às dificuldades de comunicação social e/ou interação so-

cial e comportamentais que essas pessoas apresentam. 

O TEA é caracterizado como transtorno global do desenvolvimento pela PNE-

EPEI (BRASIL, 2008). Conforme o referido documento, “os transtornos globais se ca-

racterizam com alterações qualitativas das interações sociais recíprocas e na comunica-

ção, além de um repertório de interesses e atividades restrito, comportamentos estereoti-

pados e repetitivos” (BRASIL, 2008, p. 15).  

Apesar de o TEA ser considerado um transtorno global de desenvolvimento pela 

PNEEPEI, a Lei no 12.764/12 (BRASIL, 2012), que institui a Política Nacional de Prote-

ção dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, considera o indivíduo 

com TEA pessoa com deficiência, para todos os efeitos legais e os seus direitos são 
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assegurados por esta Lei (BRASIL, 2012). De modo geral, a política citada destaca que 

esses indivíduos têm direito ao acesso, à permanência, à participação e à aprendizagem 

em todos os níveis e modalidades de ensino, com a disponibilização de estratégias de 

acessibilidade em suas diversas dimensões. Entretanto, há uma distância entre o texto da 

política e o que ocorre efetivamente nas salas de aula das escolas regulares1. A pesquisa 

realizada por Lima e Laplane (2016), destaca que o processo de escolarização dos estu-

dantes com TEA não se conclui e poucos chegam ao Ensino Médio. Esse dado indica, 

portanto, para uma realidade onde o acesso é garantido, mas não a permanência desses 

estudantes. 

Nesse sentido, refletir sobre a permanência e pensar em práticas inclusivas é de 

suma importância. Souza et al. (2022) salientam que é fundamental que seja considerado 

o papel da gestão escolar, bem como as adaptações arquitetônicas e curriculares, além da 

disponibilidade de materiais didáticos adaptados, entre outros aspectos, para que a inclu-

são possa acontecer. As estratégias pedagógicas diferenciadas, possibilitam diminuir os 

prejuízos que os estudantes com TEA possam ter, a partir de abordagens tradicionais 

(CUNHA, 2019).     

De acordo com Cunha (2019), o TEA se manifesta no nascimento ou no começo 

da infância, e ainda não existe uma explicação definitiva sobre as causas que levam ao 

desenvolvimento, embora a mais aceita esteja baseada em estudos genéticos. Trata-se de 

um transtorno tão complexo que não existe um padrão fixo de manifestação, pois os sinais 

variam enormemente, o que dificulta um diagnóstico precoce. De acordo com o autor 

supracitado, geralmente o indivíduo apresenta uma tríade principal de comprometimen-

tos: na comunicação, dificuldades na interação social e comportamentos estereotipados 

(CUNHA, 2019). 

Segundo o estudo realizado por Santos e Elias (2018) e Nunes e Schmidt (2019), 

há um aumento significativo de estudantes com TEA no ensino regular. No entanto é 

importante citar que os dados do Censo Escolar, disponibilizados pelo INEP, não infor-

mam, de forma específica, o número de matrículas de estudantes autistas. 

Conforme o relatório do Centro de Controle e Prevenção de Doenças (Centers for 

Disease Control and Prevention – CDC - 2018), no Brasil não existem dados oficiais 

sobre a prevalência do TEA, mas há uma estimativa que aproximadamente dois milhões 

de pessoas apresentem essa condição. Em 2019, foi sancionada a Lei Federal n.º 13.861 

 
1 Nesta pesquisa utilizaremos o termo escola regular ou sala de aula regular, de acordo a Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional (BRASIL, 1996). 
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(BRASIL, 2019, p. 1), que “altera a Lei n.º 7.853, de 24 de outubro de 1989, para incluir 

as especificidades inerentes ao transtorno do espectro autista nos censos demográficos”, 

obrigando o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE) a inserir no censo ques-

tionamentos sobre o TEA. Considerando as determinações legais, é esperado, portanto, 

que seja possível saber o quantitativo de pessoas com TEA no Brasil e como ocorre a 

distribuição delas pelo território brasileiro, possibilitando, portanto, elaboração de ações 

específicas para os atendimentos de suas necessidades e consequentemente, de práticas 

mais inclusivas. Não é possível desconsiderar que a não realização do Censo, no ano de 

2021, prejudica de forma direta não apenas estudantes em situação de inclusão, mas todos 

os grupos minoritários, visto que a não identificação desses grupos, além de os invisibi-

lizar, impossibilita a elaboração e efetivação de políticas afirmativas, por exemplo. 

Considerando a presença dos estudantes com TEA nas escolas regulares, e sa-

bendo das singularidades de cada indivíduo, é relevante que todos os envolvidos no pro-

cesso de escolarização desses sujeitos tenham conhecimento de suas necessidades de 

aprendizagem, considerando os comportamentos e interações vivenciadas nas diversas 

situações sociais (MARTINS; MONTEIRO, 2017). 

Nessa perspectiva, para que a aprendizagem tenha sentido, os conteúdos escolares 

não podem estar desarticulados do cotidiano dos estudantes, pois quando existe essa arti-

culação, eles podem entender a relevância dos conteúdos. Assim, é fundamental que ao 

longo das aulas, os docentes estimulem a associação dos conteúdos escolares com o con-

texto desses indivíduos. No caso específico do Ensino de Ciências, objeto de nossa aná-

lise, os professores podem articular os assuntos escolares com a realidade do estudante, 

destacando as questões ambientais, com o desenvolvimento do ser humano, com as trans-

formações tecnológicas, entre outros temas (BLASZKO; UJIIE; CARLETTO, 2014). 

Também com estudantes autistas, é relevante que os conteúdos de Ciências sejam ensi-

nados, de modo que esses possam construir significados e conhecimentos, através de co-

nexões entre os assuntos científicos e seu cotidiano.  

É imprescindível que seja aprimorada a formação inicial e continuada de profes-

sores de Ciências, além da disponibilidade de estratégias didático-pedagógicas como re-

cursos ou materiais didáticos apropriados para a aprendizagem da área, pois estas, facili-

tam o processo de inclusão (MELIM, 2009; STELLA; MASSABNI, 2019; SEABRA; 

FRANCO; VIEIRA, 2019). As estratégias para os estudantes com Transtorno do Espectro 

Autista (TEA), foco desta pesquisa, são de fundamental importância, visto que, estes es-

tudantes, na maioria dos casos, podem apresentar déficit na capacidade de simbolização, 
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o que prejudica o entendimento de metáforas e analogias, por exemplo, estratégias am-

plamente utilizadas no Ensino de Ciências e Biologia. Nesse sentido, os materiais con-

cretos são uma ótima opção para minimizar esse prejuízo e melhorar o processo de apren-

dizagem (ALVES, 2016; CINTRA; JESUÍNO; PROENÇA, 2015; RODRIGUES; CRUZ, 

2019; CUNHA, 2019; SOUSA, 2020).    

A escola e os professores necessitam pensar em estratégias didático-pedagógicas 

que ajudem na negociação de sentidos e permitam ao aluno com TEA avançar em seu 

desenvolvimento, deixando de lado o modelo tradicional de ensino presente na educação. 

Portanto, diferentes metodologias e estratégias didático-pedagógicas, podem possibilitar 

a inclusão dos alunos que tem características distintas, como os estudantes com deficiên-

cia e TEA, por exemplo.   

Mesmo diante do cenário em que o número de alunos com TEA nas escolas da 

Educação Básica está aumentando, esse ainda é um transtorno pouco conhecido. Ade-

mais, cabe registrar que existem poucas pesquisas na literatura referente ao autismo e a 

educação escolar (CAMARGO; BOSA, 2009; CABRAL; MARIN, 2017; WUO, 2019).  

Nessa perspectiva, os trabalhos de Matos e Mendes (2015), Cunha (2019), Aporta 

e Lacerda (2018), Shaw, Rocha e Oliveira (2019), Camargo et al. (2020) e Shaw (2021) 

apontam que é necessário desenvolver condições adequadas para escolarização do estu-

dante autista. Silva (2016) destaca que em relação ao Autismo e o Ensino de Ciências, a 

literatura é ainda mais escassa. 

Considerando o exposto, o tema dessa pesquisa emerge da necessidade de estudos 

sobre o tema, especialmente em função do crescente número de alunos com TEA em salas 

de aula regulares e do interesse pessoal, em estudar a Educação Inclusiva. Logo, o estudo 

sobre a inclusão do aluno com TEA no Ensino de Ciências, pode contribuir com a prática 

dos professores investigados, além de fomentar o campo teórico de pesquisas sobre como 

a formação de professores contribui/impacta na educação desse grupo de alunos.   

Para a efetivação de práticas inclusivas nas escolas é imprescindível que ocorram 

mudanças na sociedade, visto que a escola, como parte da estrutura social, influencia e é 

influenciada por ela. Convém destacar que o docente não é o único responsável pela in-

clusão dos estudantes com deficiência e/ou transtornos de aprendizagem na escola, pois 

são necessários currículos adaptados, acessibilidade arquitetônica, apoio profissional es-

pecializado e recursos didáticos disponíveis. Ademais, outro fator que pode colaborar 

com práticas inclusivas está relacionado à formação inicial e continuada dos professores, 

como discutiremos mais adiante. 
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Diante do exposto e reconhecendo a relevância dos recursos pedagógicos no pro-

cesso de aprendizagem do aluno com TEA, esta pesquisa visa responder o seguinte ques-

tionamento: As estratégias didático-pedagógicas utilizadas por professores de Ciências 

dos anos finais do Ensino Fundamental de escolas públicas de Ilhéus/Bahia, podem con-

tribuir para o desenvolvimento da aprendizagem para os estudantes com TEA de acordo 

com literatura sobre o tema? 

Para responder à pergunta de pesquisa, foi traçado o seguinte objetivo geral: Ana-

lisar se as estratégias didático-pedagógicas utilizadas por professores de Ciências, que 

atuam com alunos com TEA dos anos finais do Ensino Fundamental, no município de 

Ilhéus/BA, podem contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem desses estudantes 

de acordo com a literatura sobre o tema. 

Para o alcance do objetivo geral, foram propostos os seguintes objetivos específi-

cos:  

• Verificar, segundo literatura da área de ensino, quais estratégias didático-pedagó-

gicas podem favorecem a aprendizagem dos alunos com TEA no Ensino de Ciências; 

• Conhecer as concepções de professores de Ciências dos anos finais do Ensino 

Fundamental de escolas públicas de Ilhéus/Bahia acerca de estratégias didático-pedagó-

gicas para Ensino de Ciências que possam favorecer a aprendizagem de estudantes autis-

tas; 

• Averiguar a relação de trabalho entre os profissionais do AEE (Atendimento Edu-

cacional Especializado) com os professores de Ciências na perspectiva da inclusão dos 

estudantes com TEA; 

• Identificar as estratégias didático-pedagógicas utilizadas pelos professores pesqui-

sados para ensinar aos estudantes autistas e não autistas;  

• Identificar contexto de vantagens e desafios encontrados por esses docentes para 

ensinar Ciências para esses estudantes; 

• Identificar a importância do Ensino de Ciências para os estudantes com TEA con-

forme as percepções dos professores; 

• Entender em que medida as escolas pesquisadas atendem as propostas legais que 

tratam da educação para os estudantes com TEA;    

Partimos da hipótese de que quando o professor deixa de lado o modelo tradici-

onal de ensino presente na educação e utiliza estratégias didático-pedagógicas que ajudem 

na negociação de sentidos no Ensino de Ciências, possivelmente o desenvolvimento do 
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aluno com TEA será mais significativo e ele participará mais ativamente das atividades 

escolares. 

Quanto à organização, o texto está estruturado em seis capítulos: 

 O primeiro capítulo traz algumas reflexões sobre a Educação Inclusiva, a partir 

de uma perspectiva crítica, discutindo a importância da inclusão e dos elementos que le-

vam a segregação.  

O segundo capítulo está dividido em duas partes:  Ensino de Ciências e Educação 

Inclusiva: desafios e possibilidades para os alunos em situação de inclusão e, Transtorno 

do Espectro Autista e o Ensino de Ciências: aspectos a considerar.  

No terceiro capítulo apresentamos aspectos relevantes na formação de professo-

res e Educação Inclusiva, a partir de referenciais teóricos que discutem a importância da 

reflexão crítica e reflexiva, para ensinar em contextos de diversidade. 

No quarto capítulo, apresentamos duas revisões de literatura. Na primeira, apon-

tamos as tendências de pesquisas na área do Ensino de Ciências e na segunda revisão de 

literatura, buscamos as produções revistassem periódicos das áreas médica e psicológica. 

O quinto capítulo, detalha os aspectos metodológicos da pesquisa. É apresentada 

a abordagem, contexto, participantes, etapas e os instrumentos de coleta de dados, bem 

como os procedimentos de análises da pesquisa. 

No sexto capítulo são apresentados os resultados e a discussão dos dados, com 

base nos referenciais teóricos citados no trabalho. 

Finalmente, apresentamos algumas considerações preliminares e as próximas 

etapas da pesquisa. 
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1. EDUCAÇÃO INCLUSIVA: UMA PERSPECTIVA CRÍTICA 

 

A Educação Inclusiva tem sido discutida no âmbito educacional desde meados dos anos 

1990, influenciada por eventos e políticas internacionais, como por exemplo, a Declaração 

Mundial sobre Educação para Todos (1990) e a Declaração de Salamanca (1994). Mantoan 

(2011) destaca que o objetivo da inclusão é assegurar acesso à educação, para indivíduos que 

estão à margem da sociedade, principalmente das pessoas com deficiência.  

Nesse sentido, é imprescindível discutir uma educação que tenha como meta a aprendi-

zagem de todos, contrária à segregação, pois o número de pessoas com deficiência e demais 

minorias no ensino regular, é cada vez maior, em função das orientações e políticas públicas 

adotadas no país nos últimos anos. Contudo, a presença de alunos com deficiência na escola, 

tem revelado questões que precisam ser problematizadas, como por exemplo, a ineficácia de 

um sistema escolar que sempre excluiu aqueles e aquelas que não se ajustam aos padrões esta-

belecidos (DIAS; SILVA, 2020). 

A prática da segregação escolar que separa as escolas especiais2 das regulares é baseada 

no modelo de assistencialismo, no qual as pessoas com deficiência eram (e ainda são) destina-

das às escolas especiais, já que nestes espaços teriam um atendimento específico para cada uma 

das deficiências, e as questões de aprendizagem eram (e ainda são) secundarizadas. Para Man-

toan (2011), este tipo de educação favorece ainda mais a segregação. 

 

[...] A educação especial no Brasil foi se estruturando, seguindo quase sempre mode-

los que primam pelo assistencialismo, pela visão segregativa e por uma segmentação 

das deficiências, fato que contribui ainda mais para que a formação escolar e a vida 

social das crianças e jovens com deficiência aconteçam em um mundo à parte (MAN-

TOAN, 2011, p. 3).  

 

De acordo com Costa (2015), durante muito tempo, os alunos com deficiência, foram 

excluídos e marginalizados da sociedade, além de ficarem impedidos de estudarem em escolas 

regulares com demais alunos, sem uma educação que contemplasse suas necessidades de apren-

dizagem. A segregação dos alunos com deficiência e transtornos globais e específicos de apren-

dizagem é, muitas vezes, amparada no discurso de proteção, que é sustentado por alguns insti-

tutos de ensino e pela maioria dos pais de alunos com deficiência, pois, para eles, nas escolas 

especiais esses alunos ficam “protegidos” do bullying, da discriminação e do preconceito. 

 
2 Como exemplo, destacamos instituições especializadas como a Associação dos Pais e Amigos dos Excepcionais 

(APAE). 
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Segundo Mantoan (2003, p.16, grifo nosso), a Educação Inclusiva “propõe um modo de 

organização do sistema educacional que considera as necessidades de todos os alunos e que 

é estruturado em função dessas necessidades”. A autora destaca ainda, que a inclusão questiona 

as políticas e a organização da educação especial e da regular. 

A educação especial que é uma modalidade de educação, tem destaque na Lei de Dire-

trizes e Bases da Educação Nacional (LDB) (BRASIL,1996), e é destinada a educação das pes-

soas com deficiências, transtornos globais e altas habilidades e/ou superdotação. Desde a LDB, 

a educação especial passa a ser considerada como uma modalidade da educação brasileira, que 

deve oferecer o Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas escolas regulares, disponi-

bilizando serviços e recursos, ao grupo de alunos citados. 

A Educação Inclusiva, além de ser um modo de organização educacional, possui políti-

cas públicas e pedagógicas, não apenas para os alunos com deficiência, mas para grupos mino-

ritários que estão à margem da educação, como ciganos, quilombolas, crianças e jovens em 

situação de rua ou em conflito com a lei, imigrantes, entre outros. Historicamente, se organiza 

a trajetória da Educação Inclusiva em três fases: segregação, integração e inclusão. De acordo 

com Dias (2018, p.21), essas fases bem delimitadas são “[...] disseminadas pelo governo e pelos 

documentos por ele produzidos, com o objetivo de sustentar uma ideia de uma temporalidade 

linear”. A autora destaca ainda, que segundo esse entendimento, estaríamos vivendo a fase da 

inclusão. No entanto, considerando que ainda presenciamos práticas escolares segregadas e ex-

cludentes, em que crianças com transtornos e deficiências realizam atividades paralelas (como 

riscar e desenhar), enquanto seus colegas aprendem os conteúdos específicos, não é possível 

delimitarmos fases, mas compreendermos que práticas excludentes coexistem com práticas in-

clusivas. 

A segregação acontece quando as crianças deixam de frequentar escolas comuns e fre-

quentam só as escolas especiais. No Brasil, o que ocorre no interior das escolas, na maioria das 

vezes, é a integração dos estudantes com deficiência, processo distinto da inclusão (MAN-

TOAN, 2003). Segundo a autora, a ideia de integração surgiu em 1969, nos países nórdicos, 

com a finalidade de evitar a segregação. Dias e Silva (2020) destacam que a integração foi o 

primeiro movimento que possibilitou o acesso das pessoas com deficiência nas escolas regula-

res. Contudo, a noção de integração está ligada à inserção desse grupo de pessoas na sociedade 

e não à necessidade de uma mudança para receber/atender essas pessoas.  

Assim, a integração ocorre quando já se tem o estudante com deficiência na escola co-

mum, mas esse aluno não tem apoio pedagógico, resultando na não participação efetiva nas 
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atividades escolares. Em muitos casos, os alunos com deficiência e transtornos tem a escola 

como grupo de lazer ou um local que possibilite sua socialização, mas a escolarização desse 

estudante, que seria o principal objetivo, não acontece. Respeitada as devidas proporções e dis-

tinções, é possível inferir que, de modo geral, as escolas têm promovido a integração de todos 

os estudantes (independentemente das suas necessidades), visto que o processo de ensino e 

aprendizagem é precário, tornando-se um espaço mais de acolhimento social, que efetivamente 

de inclusão. 

Dias e Silva (2020) salientam que uma questão que pode enfraquecer os processos in-

clusivos está relacionada ao entendimento do conceito de integração. Para as autoras, “O grande 

risco dessa proposta é que o sujeito se sente parte, quando de fato não é. Certo nível de integra-

ção, por exemplo, pela via do consumo, oferece uma sensação de pertencimento gerando um 

conformismo que é traduzido na impressão de que tudo funciona bem.” (DIAS; SILVA, 2020, 

p. 408).  Segundo Bueno (2008, p.44), para “[...] boa parte dos autores da educação especial, a 

inclusão escolar de alunos com necessidades educacionais especiais veio substituir o velho pa-

radigma da integração, ultrapassado e conservador, e teve como marco fundamental a Declara-

ção de Salamanca, de 1994”.  

A inclusão ocorre quando se têm políticas públicas e estratégias pedagógicas em torno 

do aluno com deficiência e outras minorias, que estão à margem da educação. Segundo Crochík 

et al. (2013), a inclusão é entendida como processo de incorporação de minorias, antes segre-

gadas ou marginalizadas da sociedade. Quanto à inclusão de pessoas com deficiência na escola, 

Costa (2010) destaca que as deficiências não deveriam ser consideradas um obstáculo à inclu-

são, mas para que ela ocorra de maneira efetiva, a escola precisa estar organizada com recursos 

didático-pedagógicos e profissionais da educação, para atender às diferenças de aprendizagem 

dos alunos.  

Crochík et al. (2011) afirmam que à medida que as pessoas convivem com as diferenças, 

elas diminuem o preconceito com o outro, visto que, a diferença é parte da condição humana. 

 

[…] A convivência com diferentes tipos de pessoas, possível em uma educação inclu-

siva, é importante por combater a homogeneização própria da escola atual, que asse-

melha às formas de produção material; a formação deve conter caráter artesanal, só 

assim as particularidades individuas podem ser não somente respeitadas, como desen-

volvidas (CROCHÍK et al., 2011, p. 568). 

 

Para Crochík (2001), a experiência com o outro pode oportunizar a diminuição do pre-

conceito, embora não seja totalmente erradicado. Portanto, manter estudantes com deficiência 

em instituições especializadas, não permite que docentes e alunos, sem deficiência, 
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compreendam a diversidade como característica humana. A esse respeito, destacamos o Decreto 

no 10.502/2020 que institui a “Política Nacional de Educação Especial: Equitativa, Inclusiva e 

com Aprendizado ao Longo da Vida”. O referido decreto, que vigorou cerca de 60 dias e neste 

momento está em suspensão, defende a educação segregada e representa um retrocesso para a 

sociedade, já que menciona a volta das escolas especiais. Rocha, Mendes e Lacerda (2021), 

chamam atenção para as incongruências do decreto, visto que apesar de o seu título destacar 

termos como “inclusiva”, “equitativa” e “para todos”, “[...] contraditoriamente, se mostra no 

decorrer do texto menos “equitativa” do que se anunciava, posto que separaria segmentos do 

público-alvo, pois estes seriam endereçados a espaços educacionais específicos” (ROCHA; 

MENDES; LACERDA, 2021, p.11, grifo dos autores). 

 As escolas comuns permitem que todos os estudantes aprendam a conviver com as di-

ferenças e a diversidade presente nas salas de aula, por isso a sua relevância. Nesse contexto, 

entender a relação entre experiência e preconceito, é de suma importância para perceber que 

nem sempre essa ligação elimina o preconceito, pois quando a experiência é falsa, as formas de 

manifestação do preconceito podem ser omitidas. A esse respeito, Crochík (2001) afirma: 

  

[...] se o preconceito independe da experiência, ou seja, do contato com o alvo, a mera 

aproximação entre o potencial ou real algoz e a sempre vítima, mesmo com as condi-

ções adequadas, pode não resolver o problema. O arrolamento das condições propícias 

para um bom contato e sua realização parecem não ser suficientes no combate ao pre-

conceito [...] (CROCHÍK, 2001, p. 95).  

 

Para Dias (2018), entender o preconceito e sua constituição é fundamental para o desen-

volvimento de uma cultura inclusiva, seja ela social e/ou educacional. Segundo o estudo de 

Crochíck (2001), o preconceito não é inato, mas é desenvolvido no indivíduo como produto das 

relações sociais e psíquicas. Dessa forma, de acordo com os estudos do referido autor (2001; 

2011a; 2011b; 2012), sua construção ocorre ao longo dos processos formativos. Desse modo, a 

escola tem papel fundamental na desconstrução do preconceito. O ambiente escolar deveria 

proporcionar aos estudantes um ambiente diversificado, inclusivo, para que, a experiência com 

o outro aconteça, possibilitando assim, menos preconceito. Nesse sentido, as práticas escolares 

precisam garantir experiências formativas que promovam a participação e a aprendizagem efe-

tiva de todos os alunos (CASCO; DIAS, 2011). Por outro lado, é necessário que as universida-

des responsáveis pela formação dos professores, proporcionem aos futuros docentes, além de 

debates, componentes curriculares que fomentem o debate sobre preconceito e como suas for-

mas de manifestação estão presentes na escola. 
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A esse respeito, Dias (2018) destaca a distância de uma formação docente que possibilite 

a experiência, o pensamento crítico a reflexão e a autorreflexão, aspectos principais no pensa-

mento dos teóricos da escola de Frankfurt, entre eles Teodor W. Adorno, Max Horkheimer e 

Herbert Marcuse. Ademais, de acordo com a autora supracitada, os estudos dos frankfurtianos 

possibilitam compreender as dinâmicas sociais, colaborando com a redução de atitudes de 

raiva/ódio, manifestadas pelo preconceito e direcionadas aos grupos minoritários, dentro e fora 

das escolas. À vista disso, quando se propõe a Educação Inclusiva, portanto, voltada à diversi-

dade, é no sentido de evidenciar o seu potencial, amplamente relacionado ao convívio com o 

diverso, já que, como nos lembra Adorno (2004), a essência dos homens está na diferença. 

Assim, para discutir a escola inclusiva é necessário discorrer sobre o preconceito, pois 

ele é responsável pela segregação e marginalização dos estudantes que divergem do padrão 

idealizado pela escola. Segundo Dias (2018 p. 78), “[...] inclui-se o aluno com deficiência, fala-

se sobre ele, aprende-se sobre seu comportamento, mas os fatores que geram as condições de 

sua exclusão, pela via do preconceito, não são ou são pouco problematizados”. 

De acordo com Crochík (2013), a Educação Inclusiva é mais que um conceito de soci-

edade inclusiva, propõe a convivência entre todos os homens e entre todas as minorias para que 

a humanidade possa se formar por meio dessas diferenças. Desse modo, segundo o autor, de-

fender a convivência entre todos não significa extinguir as diferenças, mas sim destacar a pos-

sibilidade de identificação e, dessa forma como já dito, de diferenciação (CROCHÍK, 2013). 

Muitos obstáculos têm impedido que a Educação Inclusiva se efetive nas escolas brasi-

leiras, como políticas públicas eficazes, barreiras arquitetônicas, atitudinais e curriculares, além 

da formação dos professores que é fundamental para que a inclusão aconteça (SILVEIRA; 

ENUMO; ROSA, 2012; BARROS; SILVA; COSTA, 2015). No entanto, é possível refletir so-

bre essa realidade e pensar em como a escola é reprodutora de diversas formas de violência, 

entre elas as manifestadas pelo preconceito em práticas machistas, homofóbicas, gordofóbicas 

e capacitistas, apenas para citar algumas (DIAS, 2018). Nessa perspectiva, entendemos que os 

cursos de licenciatura têm grande potencial, quando possibilita aos futuros professores refle-

xões sobre o respeito as diferenças e, sobretudo, a relevância da Educação Inclusiva para todos 

os alunos.  

 

 

 



27 
 

 
 

1.1 Ensino colaborativo e o Transtorno do Espectro Autista: um contexto inclusivo 

 

A Lei 12.764/12 que instituiu a “Política Nacional de Proteção dos Direitos da Pessoa 

com Transtorno do Espectro Autista”, tem como objetivo assegurar os direitos fundamentais da 

pessoa com TEA, incluindo o direito à educação em escolas comuns, em todos os níveis de 

ensino. No entanto, as pesquisas de Camargo e Bosa (2012), Lima e Laplane (2016), Camargo 

et al. (2021) afirmam que faltam aspectos básicos para garantir a permanência e o aprendizado 

desses estudantes, matriculados em classes comuns. 

De acordo com Vilaronga e Mendes (2014), os estudos sobre inclusão escolar, têm apon-

tado que os profissionais da escola que atuam individualmente nas salas de aula comuns com 

estudantes público-alvo da educação especial, não possuem respostas para a maior parte das 

dificuldades apresentadas por esses estudantes e, não são capazes de realizar processos efetivos 

de ensino quando trabalham individualmente. Para Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), as 

Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) são uma solução simplista para assegurar a escolari-

zação desses estudantes que frequentam as escolas comuns, visto que são poucas horas de aten-

dimento e o professor da SRM, muitas vezes não possui formação adequada para garantir edu-

cação de qualidade a esses educandos. Nesse sentido, as autoras supracitadas, sugerem o mo-

delo de ensino colaborativo ou coensino, pautado nos direitos humanos e na reorganização da 

escola. 

[...] um dos modelos de prestação de serviço de apoio no qual um professor comum e 

um professor especializado dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar 

o ensino dado a um grupo heterogêneo (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, 

p. 45). 

 

Logo, o ensino colaborativo ou coensino é uma possibilidade de trabalho entre os pro-

fessores da educação regular e especial, que necessita de uma corresponsabilização no processo 

de ensino e de aprendizagem, além do compartilhamento no planejamento, na execução e na 

avaliação dos estudantes em situação de inclusão (BUSS; GIACOMAZZO 2019). Assim, o 

ensino colaborativo tem como finalidade, a parceria do professor da educação especial e da 

classe comum, para que juntos possam considerar as necessidades de aprendizagem dos edu-

candos bem como, propor meios que ajudem esses estudantes a construírem conhecimento.  

Para Silva e Vilaronga (2021, p.3), os professores que trabalham colaborativamente, 

precisam desenvolver “compromisso, apoio mútuo, respeito, flexibilidade  e uma  partilha  de  

saberes,  pois nenhum profissional deverá considerar-se  melhor  que  os  outros”. Sobre isso, 
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Capelinni (2004) salienta que, cada profissional envolvido, pode aprender e se favorecer dos 

saberes dos demais e, com isso, o maior beneficiado será sempre o estudante.  

De acordo com Fink et al. (2022), no caso específico do estudante com TEA, alguns 

aspectos importantes precisam ser considerados no processo de inclusão, sendo fundamental 

que o professor conheça o estudante, suas especificidades e, só assim planejar de forma cola-

borativa com o professor especialista, para que juntos possam pensar quais adaptações e flexi-

bilizações serão necessárias para tornar o currículo acessível. 

A pesquisa de Gomes e Barby (2022) verificou artigos brasileiros sobre o papel do co-

ensino, ensino colaborativo e docência compartilhada como estratégia de prática inclusiva para 

os alunos TEA. De acordo com as autoras:   

 

[...] os artigos sobre a temática desenvolvidos com a participação de alunos do ensino 

fundamental ainda são recentes e pouco numeroso. No entanto, os autores revelam a 

importância das trocas entre os professores especialistas e disciplinares de forma co-

laborativa na perspectiva da docência compartilhada no ensino dos alunos TEA (GO-

MES; BARBY, 2022, p. 287).  

 

Cabe destacar que, os professores disciplinares são, segundo Gomes e Barby (2022, 

p.289) “[...] aqueles graduados em uma ou mais disciplinas, porém, não são especializados em 

Educação Especial em um sistema de colaboração”. Já os professores especializados, são aque-

les com especialização em Educação Especial ou especialização em AEE que atuam como me-

diadores do processo de ensino-aprendizagem (GOMES; BARBY, 2022). 

O estudo de Rinaldo (2021) corrobora com os dados da pesquisa de Gomes e Barby 

(2022), quando indica que, o coensino, além de favorecer a aprendizagem dos estudantes com 

TEA, é uma estratégia promissora para prover a formação em serviço dos profissionais da es-

cola. Para Rinaldo (2021), o trabalho do professor especialista aliado ao do professor do ensino 

comum, poderá abrir horizontes para uma atuação baseada na compreensão do que precisa e 

pode ser trabalhado em sala, na observação do comportamento (tanto da criança com TEA, 

quanto das outras crianças ao se relacionarem com ela) e na criatividade para propor atividades 

de integração entre os pares, reforçando atitudes positivas e possibilitando o desenvolvimento. 

Portanto, as atividades feitas em colaboração entre os profissionais supramencionados, 

podem promover um melhor desenvolvimento dos estudantes com TEA, pois cada um deles 

tem informações teóricas e práticas únicas, que podem contribuir de sobremaneira com práticas 

inclusivas. Ademais, o trabalho colaborativo, permite que sejam criadas estratégias e atividades 

específicas que atendam a necessidade do estudante. 
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Para Rinaldo (2021), o professor especialista deveria ser fixo na escola, pois esse for-

mato possibilita a comunicação, a troca e a parceria com o professor do ensino comum. Ter 

esse profissional fixo, pode ser ótimo para o estudante com TEA, pois uma característica do 

transtorno, é a excessiva aderência a rotinas, segundo a Lei 12.764/12. Nesse caso, esses edu-

candos podem se sentir seguros com a presença de um profissional que ele conhece. Quando a 

escola não tem SRM, as visitas dos professores especialistas, acaba sendo semanal ou quinze-

nal, e isso dificulta a continuidade do trabalho, seja no planejamento em comum, na execução 

do plano de ensino individualizado ou mesmo nas orientações aos alunos e às famílias (RI-

NALDO, 2021). Além disso, a troca desses profissionais pode desregular o estudante com TEA, 

devido a sua aderência a rotinas. 

Apesar de o coensino ser benéfico para os estudantes com TEA, existem vários obstá-

culos que inviabilizam o trabalho colaborativo entre os professores do ensino comum e os es-

pecialistas, entre eles Rinaldo (2021) destaca a falta de tempo para planejar em conjunto, falta 

de formação e o período de trabalho do professor de educação especial em turno oposto ao do 

professor de ensino comum. Á vista disso, é imprescindível que o professor do ensino comum 

e o especializado, compreenda suas respectivas funções no processo de inclusão, pois os 

estudantes alvo da educação especial, não são responsabilidade exclusiva do professor da 

sala de recursos (SASSAKI, 1997; CARVALHO, 2015). Para Giroto, Sabella e Lima (2019) 

e Rinaldo (2021) é frequente a ausência de conhecimentos por parte desses profissionais sobre 

seus respectivos papéis na educação dos estudantes com deficiência, transtornos globais do de-

senvolvimento e altas habilidades/superdotação, o que acaba acarretando práticas individuali-

zadas, entre esses profissionais. 

De acordo com Vilaronga e Mendes (2014), se os educandos público-alvo da educação 

especial estão sendo matriculados no ensino regular, é preciso que as políticas municipais, es-

taduais e federais de educação, tenham como meta, a capacitação de professores especializados 

em educação especial, para atuar em consonância com os professores das salas comuns. Con-

vém salientar, que os professores especialistas possuem uma demanda excessiva de atendimen-

tos individuais nas SRM, não existindo tempo para a formação especifica durante a carga ho-

rária de trabalho e para a atuação em colaboração com o professor da sala comum (VILA-

RONGA; MENDES, 2014). Nesse sentido, Rinaldo (2021) assevera que a ausência de colabo-

ração entre os professores da sala e professores especialistas está relacionada à falta de forma-

ção. 
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É válido destacar que, existem poucas pesquisas que se referem às práticas pedagógicas 

desenvolvidas no âmbito do ensino colaborativo e da docência, compartilhadas para o atendi-

mento aos alunos com TEA nos anos finais (GOMES; BARBY).  

 Gomes e Barby (2022) afirmam ainda, que os artigos que são relacionados a alunos 

com TEA e o trabalho colaborativo, são voltados para a área da saúde e a colaboração é direci-

onada para equipes multidisciplinares, também dessa área. O trabalho desenvolvido por profis-

sionais de diferentes áreas de forma colaborativa, proporciona ganhos no processo de aprendi-

zagem dos alunos com TEA (GOMES; BARBY, 2021).  

Diante do exposto, o ensino colaborativo pode ser um caminho para promover a  esco-

larização dos estudantes com TEA, mas para isso, esses profissionais devem reconhecer os seus 

papeis nesse processo, além de buscar na formação continuada, conhecimentos sobre a diversi-

dade dos alunos presentes na escola. 
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2. ENSINO DE CIÊNCIAS E EDUCAÇÃO INCLUSIVA: DESAFIOS E POSSIBI-

LIDADES PARA O ENSINO DE ALUNOS COM DEFICIÊNCIAS E TRANSTORNOS 

 

O Ensino de Ciências é obrigatório nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, 

visto que é uma área de grande relevância para a produção dos conhecimentos científicos. No 

contexto atual, os conhecimentos científicos podem contribuir para que os estudantes possam 

fazer conexões com os aspectos políticos, econômicos e culturais presentes na sociedade (KRA-

SILCHIK, 2000). Para Sasseron (2015), ensinar Ciências, nessa perspectiva, resulta em opor-

tunizar o contato com conhecimentos que integram uma maneira de construir o entendimento 

sobre o mundo, os fenômenos naturais e os impactos destes em nossas vidas. Nesse sentido, 

Chassot (2003) afirma que a alfabetização em Ciências colabora para que os estudantes adqui-

ram a compreensão de conhecimentos, procedimentos e valores que permitam tomar decisões, 

além de perceber os benefícios da ciência e suas aplicações na melhoria da qualidade de vida. 

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC): 

 

ao estudar Ciências, as pessoas aprendem a respeito de si mesmas, da diversidade e 

dos processos de evolução e manutenção da vida, do mundo material – com os seus 

recursos naturais, suas transformações e fontes de energia – [...] o e da aplicação dos 

conhecimentos científicos nas várias esferas da vida humana. Essas aprendizagens, 

entre outras, possibilitam que os alunos compreendam, expliquem e intervenham no 

mundo em que vivem (BRASIL, 2017, p. 327). 

 

Muito embora a BNCC apresente aspectos que merecem muitas críticas, como a orga-

nização do ensino a partir de competências e a definição do que deve ser ensinado em cada 

disciplina, desconsiderando as características regionais do nosso país, reconhecemos que, no 

excerto anterior, a BNCC traz elementos relevantes sobre o conteúdo de Ciências. Dessa forma, 

as aulas dessa disciplina podem proporcionar muito mais que conceitos científicos e teorias a 

serem memorizadas, mas também uma visão crítica da própria Ciência.  

Nessa perspectiva, para que o Ensino de Ciências tenha sentido para todos os estudantes 

e, de forma específica para os estudantes com TEA, é necessário que o professor utilize alter-

nativas didático-pedagógicas, que auxiliem no processo de aprendizagem desses alunos. Sobre 

o uso de estratégias pedagógicas, Seabra, Franco e Vieira (2019) indicam que elas podem fo-

mentar, de forma explícita e intencionalmente, o pensamento crítico, a criatividade, a colabo-

ração e a comunicação, sendo estes últimos os quatro pilares da aprendizagem significativa. A 

BNCC (BRASIL, 2017) destaca também a utilização de estratégias diferenciadas: 
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[…] aplicar metodologias e estratégias didático-pedagógicas diversificadas, recor-

rendo a ritmos diferenciados e a conteúdos complementares, se necessário, para tra-

balhar com as necessidades de diferentes grupos de alunos [...] (BRASIL, 2017, p. 

17). 

 

 Nesse sentido, para a inclusão dos estudantes em disciplinas como a de Ciências, por 

exemplo, que podem apresentar conteúdos que exigem certo nível de abstração, conteúdos mi-

croscópios, complexos e de difícil entendimento, as estratégias didáticas adaptadas e que con-

templem as diferenças dos estudantes, tem papel central. No entanto, cabe salientar que as es-

tratégias devem ser planejadas para possibilitar a inclusão dos estudantes com deficiências ou 

transtornos, atendendo suas e especificidades. No caso da disciplina de Ciências, os estudantes 

com TEA, na maioria dos casos, tem dificuldades para compreender os conteúdos, por apresen-

tarem limitações na compreensão de analogias, metáforas e conceitos abstratos contidos em 

textos científicos (MASTROPIERI; SCRUGGS, 1992; FERREIRA; COMPIANI, 2015; 

SOUSA, 2020). Diante disso, é importante que os docentes elaborem estratégias didático-pe-

dagógicas, para que essas pessoas consigam acompanhar o currículo regular na Educação Bá-

sica. 

Para Sasseron (2015), o Ensino de Ciências pode se apresentar como uma forma de 

aprendizagem mais participativa, por meio do ensino investigativo. Segundo a referida autora, 

o ensino por investigação, configura-se como “uma abordagem didática, podendo, portanto, 

estar vinculado a qualquer recurso de ensino desde que o processo de investigação seja colocado 

em prática e realizado pelos alunos a partir e por meio das orientações do professor” (SASSE-

RON, 2015, p. 58).  

Nesse sentido, o papel do professor tem um destaque fundamental, para que as aulas de 

Ciências não sejam apenas decorar fórmulas e conceitos. É imprescindível que, o docente bus-

que meios para ensinar Ciências a todos os estudantes, independente da sua necessidade de 

aprendizagem.  

Para uma educação acessível e de qualidade, Bereta e Geller (2018) e Kurz e Bedin 

(2021) ressaltam a adaptação curricular, que pode ser uma forma de facilitar a aprendizagem 

dos conteúdos de Ciências. A esse respeito, Lumertz e Menegotto (2019) indicam que a adap-

tação curricular para a pessoa com TEA, pode interferir positivamente na inclusão escolar, visto 

que coloca o ensino na direção que o aluno precisa e, consegue aprender na fase do seu desen-

volvimento, evitando assim o desperdício do potencial do estudante.   

Outra forma de incluir os estudantes com TEA nas classes comuns é através do Atendi-

mento Educacional Especializado (AEE). Entre seus objetivos, o AEE deve “prover condições 
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de acesso, participação e aprendizagem no ensino regular e garantir serviços de apoio especia-

lizados de acordo com as necessidades individuais dos estudantes” (BRASIL, 2011, p. 3). O 

AEE foi criado com a finalidade de articular a educação especial e o ensino regular, oferecendo 

serviços, recursos de acessibilidade e estratégias que ajudem a eliminar as barreiras para a par-

ticipação dos estudantes na sociedade e para o seu conhecimento, para estudantes em situação 

de inclusão. 

Nas escolas comuns o AEE é realizado em Salas de Recurso Multifuncionais (SRM), 

por meio de recursos, profissionais e professores que atuam nesses espaços. Nesse sentido, 

Mantoan (2006) indica que a função do docente da sala de recurso não é substitutiva e sim 

complementar/suplementar ao trabalho realizado na sala de aula.  

Considerando a formação de professores, Bueno (1999) identificou dois tipos de docen-

tes que atuam na educação das pessoas com deficiência: os generalistas e os especialistas. O 

professor especialista tem formação para atuar com o público-alvo da educação especial, en-

quanto o generalista é aquele que leciona no ensino regular e não possui qualificação para tra-

balhar com esses alunos (BUENO, 1999). Por isso a importância da colaboração entre os 

profissionais, pois atuando em parceria, há maiores possibilidades de diminuir os desafios 

do ensino para as pessoas com TEA. 

Segundo a PNEEPEI (BRASIL, 2008, p. 16), “o Atendimento Educacional Especia-

lizado identifica, elabora e organiza recursos pedagógicos e de acessibilidade que eliminem 

as barreiras para a plena participação dos alunos, considerando as suas necessidades especí-

ficas”. De acordo com a referida Política, as atividades desenvolvidas no AEE não substi-

tuem à escolarização que ocorre no ensino comum, visto que deve acontecer de forma com-

plementar para os estudantes com deficiência, transtornos globais de desenvolvimento e su-

perdotação\altas habilidades. 

O percentual de estudantes com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e 

altas habilidades, incluídos em classes comuns e com acesso ao AEE na Educação Básica, entre 

4 e 17 anos, passou de 37,4% em 2015 para 40,8% em 2019 (INEP, 2020). Esses números 

podem indicar que o desenvolvimento destas pessoas em classes regulares com o AEE pode ser 

mais efetivo que em classe especial e em classe regular sem o AEE, pois, esses alunos têm o 

atendimento especializado e tem acesso ao mesmo conteúdo que os demais alunos. Para Olher 

e Guilhoto (2013) e Ferreira (2016), as salas de AEE mostram-se como um excelente recurso 

facilitador da inclusão, pois podem eliminar as barreiras no processo de ensino e aprendizagem 

dos estudantes. No entanto, os dados do Censo Escolar de 2021 apontam a queda do número de 
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estudantes público-alvo da educação especial, incluídos em classes comuns e com acesso ao 

AEE, passando de 39,3% em 2016, para 37,5% em 2020 (INEP, 2021). Esses dados acabam 

representando um retrocesso na educação, pois o AEE é muito importante para os estudantes 

com TEA, como apontam as pesquisas de Silva (2018), Cunha (2019) e Shaw, Rocha e Olivera 

(2019). 

Sobre a importância dos mediadores para a inclusão dos educandos com TEA, A pes-

quisa de Shaw, Rocha e Oliveira (2019) aponta: 

O trabalho escolar na inclusão da pessoa autista necessita de auxílio de mediadores 

escolares, que se caracterizam enquanto profissionais qualificados inseridos no ambi-

ente escolar, que mediam de modo singular às necessidades individuais de cada cri-

ança com o TEA diante do processo de inclusão (SHAW; ROCHA; OLIVERA, 2019, 

p.161).  

 

Ademais, Cunha (2019) afirma que a inclusão, independe do grau de severidade da pes-

soa com TEA e deve ser vivenciada, individualmente, na sala de recursos e na sala de ensino 

comum, para favorecer a sociabilidade, porque incluir é aprender junto. 

Entretanto, só o AEE não resolve os problemas que a educação regular possui em torno 

do aluno com deficiência, visto que existe o despreparo dos professores que estão na rede de 

ensino, além dos outros desafios relacionados ao Ensino de Ciências e Educação Inclusiva. 

Dentre eles, podemos destacar a complexidade do conteúdo. Nesse sentido, Vilela-Ribeiro e 

Benite (2013, p. 782) afirmam que: 

Quando nos atemos à questão de ensinar ciências em salas de aulas inclusivas, a com-

plexidade do problema é evidenciada pela falta de preparo dos professores e das es-

colas em realizar a transposição da linguagem científica para as pessoas com diferen-

tes necessidades de aprendizagem.  

 

Corroborando com as autoras supracitadas, Santos e Souza (2021) indicam que um dos 

grandes desafios para alfabetizar cientificamente os educandos com deficiência ou transtornos 

globais na sala comum, está na prática pedagógica do professor, pois este é desafiado a elaborar 

estratégias diferentes das que ele vinha desenvolvendo. De acordo com Oliveira e Benite (2011, 

p. 9), “[...] os professores não estão sendo formados e nem recebendo o preparo suficiente para 

enfrentar a nova realidade da escola e assumir as novas atribuições que lhes competem”.  

Outro desafio relacionado ao Ensino de Ciências é a falta de recursos visto que, não há 

muitos materiais didáticos adaptados nessa área, que é repleta de conteúdos e termos complexos 

(STELLA; MASSABNI, 2019; GONÇALVES, 2021). De acordo com Stella e Massabni 

(2019) existe uma necessidade de mais estudos relacionados à criação de recursos didáticos que 

possam ser utilizados na área de Biologia, para ensinar alunos com deficiência. Nessa perspec-

tiva, a utilização de recursos didáticos para serem usados no Ensino de Ciências é de 
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fundamental relevância, uma vez que os alunos com TEA teriam mais possibilidades de apren-

dizagem. 

A possibilidade de a escola ter materiais didáticos adaptados, favorece o ensino e apren-

dizagem de todos os alunos, principalmente dos que têm deficiência e/ ou transtornos, pois 

muitos necessitam de outros meios para aprenderem, além do livro didático e do quadro e pin-

cel, por exemplo.  

Sabendo que um dos principais desafios do Ensino de Ciências, na perspectiva inclusiva, 

diz respeito à formação deficitária dos professores do ensino regular, Lippe e Camargo (2009) 

alertam:  

[…] a inexistência de discussões a respeito da necessidade dos docentes em lidar com 

essa nova questão em sala de aula. No geral, os docentes acabam por homogeneizar 

os alunos involuntariamente apenas por não conhecer a necessidade educacional do 

seu aluno, provocando muitas vezes prejuízo ao seu aprendizado (LIPPE; CA-

MARGO, 2009, p. 134). 

 

Em concordância com os autores supracitados, a pesquisa feita por Rocha-Oliveira, Dias 

e Siqueira (2019) que investigou o currículo de um curso de licenciatura em Biologia, acerca 

da abordagem da Educação Inclusiva, apontou que no curso mencionado não foram identifica-

dos indícios de uma formação docente que considere a inclusão de alunos com deficiências na 

educação básica.  

Para Libâneo (1994), a avaliação exerce uma função essencial para a atividade do pro-

fessor, pois tem como finalidade verificar progressos, dificuldades e orientar os estudantes em 

seu trabalho. No caso do estudante com TEA, o professor precisa conhecer as caraterísticas 

desse discente, para que a avaliação atenda às suas necessidades e por isso, ressaltamos mais 

uma vez a relevância de o docente ter uma formação que atenda a heterogeneidade de estudantes 

que a escola recebe. Nesse sentido, é preciso que a formação dos professores contemple uma 

proposta inclusiva de educação, preparando os futuros professores para atuarem em contextos 

de diversidade. 

Assim, a Educação Inclusiva exige que os professores do ensino regular sejam capaci-

tados para trabalhar com alunos com os mais variados problemas sociais, disciplinares e de 

aprendizagem, e não docentes que não saibam lidar com a heterogeneidade que a escola regular 

apresenta. 
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2.2 Transtorno do Espectro Autista e o Ensino de Ciências: aspectos a considerar 

 

O autismo é um termo que se origina da palavra grega autós, que significa “si mesmo”. 

O termo surgiu pela primeira vez na literatura médica em 1911, empregada por Eugen Bleuler, 

psiquiatra suíço, para classificar os indivíduos com dificuldades na interação social e comuni-

cação, além de tendência ao isolamento (CUNHA, 2019). 

Cunha (2019) menciona que as primeiras pesquisas sobre o autismo são de 1943, reali-

zadas pelo psiquiatra infantil Leo Kanner. Ao realizar a observação de onze crianças que com-

partilhavam características semelhantes como solidão, necessidade de uniformidade, atrasos na 

fala e que não se enquadravam em nenhuma das classificações existentes na psiquiatria infantil, 

foi constatada uma nova síndrome, que foi denominada, em princípio, de distúrbio autístico do 

contato afetivo (CUNHA, 2019). 

Segundo o Manual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Mentais (DSM-5), o 

autismo passa a ser chamado de Transtorno do Espectro Autista (TEA) em 2014, com o objetivo 

de expressar as variadas dificuldades que esses indivíduos apresentam (APA, 2014), como foi 

dito anteriormente.  

A Lei nº 12.764/12 (BRASIL, 2012) que Institui a Política Nacional de Proteção dos 

Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, considera pessoa com TEA, aquela 

com síndrome clínica baseada nas seguintes características: 

 

I - Deficiência persistente e clinicamente significativa da comunicação e da interação 

sociais, manifestada por deficiência marcada de comunicação verbal e não verbal 

usada para interação social; ausência de reciprocidade social; falência em desenvolver 

e manter relações apropriadas ao seu nível de desenvolvimento; 

II - Padrões restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e atividades, ma-

nifestados por comportamentos motores ou verbais estereotipados ou por comporta-

mentos sensoriais incomuns; excessiva aderência a rotinas e padrões de comporta-

mento ritualizados; interesses restritos e fixos (BRASIL, 2012, s/p). 

 

Os indivíduos com TEA apresentam múltiplos comprometimentos, que podem ser 

classificados de  leves a severos. O diagnóstico é feito baseado na Classificação Internacional 

de Doenças (CID-11) e pelo Manual de Diagnóstico e Estatístico de Transtorno Mentais (DSM-

5), mas por ser um transtorno de alta complexidade, e com muitos sinais, seu  diagnóstico é 

difícil. Para Gentilin (2021), a demora do diagnóstico gera atraso significativo no 

desenvolvimento do estudante, além de agravar seu estado clínico e potencializar o sofrimento 

familiar. 
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O impacto no atraso do diagnóstico tem relação direta com a inclusão dos estudantes 

com TEA, visto que podem vivenciar no ambiente escolar, situações prejudiciais para a sua 

saúde, por causa dos prejuízos no sistema sensorial, na congição e linguagem. Os fatores 

mencionados podem fazer com que esse grupo de alunos saiam da escola ou fiquem atrasados, 

considerando a relação idade/série.  

Na atual versão do CID11- (2022), o Transtono do Espectro do Autismo (código 6A02) 

é dividido em seis classificações (quadro 1), baseadas nos prejuízos que os indivíduos possuem 

na linguagem funcional e na deficiência intelectual, com o intuito de ter mais precisão no 

diagnóstico, além de facilitar a classificação médica para o acesso aos serviços de saúde.  

É importante que o docente tenha conhecimento sobre o transtorno para que sejam 

desenvolvidas práticas que atendam as necessidades pedagógicas desses estudantes (CUNHA, 

2019). Entretanto,  é válido salientar que conhecer o TEA não garante práticas inclusivas, pois 

para que a inclusão aconteça é necessário, entre outros fatores, que a escola disponibilize 

materiais, profissionais do AEE para auxiliar nas atividades quando os estudantes precisarem 

de maior apoio. Ademais, os professores que não considerarem a diferença dos alunos, podem 

impossibilitar a aprendizagem deles (GOMES; MENDES, 2010; RODRIGUES; MOREIRA; 

LERNE, 2012; LIMA; LAPLANE, 2016). 

 

Quadro 1- Classificações do TEA de acordo com o CID 11 (2022) (continua). 

Classificações do TEA Descrição 

Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) 

(6A02) 

O TEA é caracterizado por déficits persistentes na interação 

social recíproca e comunicação social, e por uma sucessão 

de padrões restritos, repetitivos e inflexíveis de 

comportamento. Interesses ou atividades que são 

claramente incomunsou excessivo para a faixa etária e 

contexto social do indivíduo. 

Transtorno do Espectro do Autismo SEM 

Deficiência Intelectual E COM 

comprometimento leve ou inexistente da 

linguagem (6A02.0) 

Todos os requisitos de definição para o TEA são atendidos. 

Não apresentam transtorno do desenvolvimento intelectual, 

mas tem leve ou nenhum comprometimento no uso da 

linguagem funcional (falada ou sinalizada). A linguagem 

sinalizada envolve sinais, gestos, expressões, entre outras. 

Transtorno do Espectro do Autismo COM 

Deficiência Intelectual E COM 

comprometimento leve ou inexistente da 

linguagem funcional (6A02.1) 

Todos os requisitos de definição para o TEA são atendidos, 

e apresentam o transtorno do desenvolvimento intelectual 

com leve ou nenhum comprometimento no uso da 

linguagem  funcional (falada ou sinalizada). 

Transtorno do Espectro do Autismo SEM 

Deficiência Intelectual E COM linguagem 

funcional prejudicada (6A02.2) 

Todos os requisitos de definição para o TEA são atendidos. 

Não apresentam transtorno do desenvolvimento intelectual , 

entretanto, possuem déficits acentuados na linguagem e 

comunicação funcional (falada ou sinalizada) em relação ao 

esperado para a sua faixa etária.  

Transtorno do Espectro do Autismo COM 

Deficiência Intelectual  E COM linguagem 

funcional prejudicada (6A02.3) 

Todos os requisitos de definição para o TEA são atentidos, 

e apresentam o transtorno do desenvolvimento 

intelectual  com prejuízo acentuado na linguagem funcional 

(falada ou sinalizada) em relação ao esperado para a sua 

faixa etária 
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Quadro 1- Classificações do TEA de acordo com o CID 11 (2022) (conclusão). 

Transtorno do Espectro do Autismo COM 

Deficiência Intelectual E COM ausência de 

linguagem funcional (6A02.5)  

Todos os requisitos de definição do TEA e com transtorno 

do desenvolvimento intelectual  associados à ausência de 

repertório e uso de linguagem funcional (falada ou 

sinalizada). 

Outro Transtorno do Espectro do Autismo 

especificado (6A02.Y) 

Não tem especificação. 

Transtorno do Espectro do Autismo, não 

especificado (6A02.Z ) 

Não tem especificação. 

Fonte: Adaptação do CID 11 (2022). 

 

Não há cura para o TEA,  o que existe é tratamento para amenizar as dificuldades que 

as pessoas com o transtorno possuem na comunicação, na interação social e/ou no 

comportamento, sendo que o tratamento é feito de forma especifíca, pois dependerá das 

particularidades que o indivíduo apresenta, visto que, o que pode gerar resultado para um, pode 

não gerar para outro (CUNHA, 2019).  

Como destacado anteriormente, o diagnóstico precoce é importante para que possa ser 

traçado um melhor tratamento. Para Cunha (2019), a equipe transdisciplinar é de grande 

relevância nesse processo, pois conta com o apoio de profissionais de diversas áreas como  

neurologistas, psicólogos, psiquiatras, pediatras e professores. O papel da família é 

imprescindível para o melhor desenvolvimento dos estudantes com TEA (CUNHA, 2019).  

Todavia, o diagnótico é utilizado pelos professores como justificativa para não ensinar os 

estudantes com deficiência ou transtorno, pois foca nas limitações que esses alunos possuem, 

como aponta algumas pesquisas (PLETSCH; PAIVA, 2018; DIAS, 2018; FONTOURA; 

SARDAGNA, 2021; OLIVEIRA, 2022). Oliveira (2022) salienta que os estereótipos e laudos 

médicos (os diagnósticos) são utilizados como meio de compreender e justificar o insucesso do 

estudante e, a educação passa a atuar pautada no modelo médico que, muitas vezes, compromete 

a visão do potencial de aprendizagem de cada estudante, afetando, em muitos casos, a atuação 

pedagógica do docente que se desmotiva com as limitações da deficiência, gerando a 

segregação e o preconceito. 

Esta pesquisa não foca no modelo médico, mas como se trata de um transtorno de alta 

complexidade, que afeta o sistema sensorial, responsável pelo processo de aprendizagem nos 

indivíduos, é significativo trazer as características médicas do transtorno. Cool, Palacios e 

Marchesi (1995) revelaram que para ensinar os indivíduos com TEA com necessidade de apoio 

severo, é imprescindível a compreensão do transtorno, porque é a partir desse entendimento 

que são desenvolvidos/formulados as estratégias pedagógicas e o tratamento. Cunha (2019, p. 

31) afirma que, “há uma relação diferente entre o cérebro e os sentidos, e as informações nem 

sempre se tornam conhecimento”. Ademais, Orrú (2012) destaca que ao apresentar a um autista 
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qualquer novidade, mesmo sendo fundamental para a sua aprendizagem, é preciso ter cautela, 

pois o que é novo pode gerar nestes estudantes, angústia e repulsa por não compreenderem o 

motivo de tal imposição, visto que a maioria tem déficits que comprometem a função simbólica 

e, consequentemente, a sua comunicação. Nesse sentido, o professor deve conhecer e respeitar 

a individualidade destes estudantes, aceitando seus limites para propor estratégias que irão 

ajudar na superação das barreiras existentes, para incentivar o desenvolvimento de seu potencial 

(ORRÚ, 2012; CARLOTTO; DENEHCHEU; BILLERBECK, 2021 ). Diante do exposto, é de 

suma importância que os professores sejam formados para atender a heterogeneidade que a 

escola regular recebe (NÓVOA, 2009; CROCHÍK, 2011; DIAS; SILVA, 2020). 

Nessa perspectiva, o professor da escola regular e, no caso específico do objetivo desse 

estudo, o professor de Ciências que trabalha com estudantes com TEA, precisa entender as 

características do Transtorno para desenvolver práticas pedagógicas que estimulem 

positivamente os estudantes. Atividades que deixam o aluno desconfortavél, dificultam a 

apropriação do conteúdo apresentado, o que dificulta seu processo de aprendizagem. Para um 

melhor aproveitamento das estratégias para o Ensino de Ciências, os professores devem estar 

atentos a capacidade sensorial, espacial, cognitiva, e de simbolizar, que estão diretamente 

relacionadas ao processo de aprendizagem desses alunos, como apontados no quadro 2, a 

seguir: 

 

Quadro 2-Estratégias de ensino para os estudantes com TEA (continua). 
Capacidades Estratégias de ensino para os Estudantes com 

TEA 

Sensorial: as pessoas que apresentam transtorno no 

processamento sensorial podem apresentar: 

Hipersensibilidade: É quando o tato, a audição e a visão 

são campos percepctivos extremamente sensíveis.  Os 

autistas que possuem hipersensibilidades táteis não 

gostam de manipular misturas e texturas e não gostam 

de toques. Na audição, ruídos comuns geram incômodos 

e podem ser interpretados como dor. Podem chegar 

rapidamente a sobrecarga sensorial, pois tem dificuldade 

para inibir variados estímulos auditivos. Quanto a visão, 

o estímulo que mais incomoda é a luz; são sensíveis às 

cores e os ambientes coloridos podem gerar sobrecarga 

sensorial. 

Hipersensibilidade. É fundamental que o professor 

utilize imagens sem muitas cores ou brilhos. Nas  aulas 

expositivas, o ideal é que o docente não fale muito 

alto. A utilização do modelo didático não pode ser para 

o estudante tocar, já que o toque pode gerar grande 

desconforto aos indivíduos com TEA. 

 

 

 

 

 

  

Espacial: A capacidade espacial é limitada, quando 

existe fragmentação da visão. O indivíduo fixa em 

detalhes menores, em detrimento da consciência global. 

Quanto a essa dificuldade, o professor pode usar 

materiais didáticos como imagens, modelos  sem 

muitos detalhes, para que ele tenha foco no que está 

sendo explicado. Sempre que o estudante autista fixar 

a atenção, de maneira anormal em algo particular, será 

preciso redirecionar, de forma lúdica, a sua percepção 

para o todo. Esse processo deverá ser constante, 

durante a sua educação.  



40 
 

 
 

Quadro 2-Estratégias de ensino para os estudantes com TEA (conclusão). 

Capacidades Estratégias de ensino para os Estudantes com 

TEA 

Cognitiva: Nas pessoas com TEA existem limitações 

de alguns processos cognitivos naturais, em razão da 

dificuldade de interação social e de comunicação, além 

da existência de atividades restrito-repetitivas. 

Muitos estudantes com TEA, mesmo aqueles que 

possuem algum déficit cognitivo, são capazes de 

desempenhos excepcionais em campos específicos. 

Assim, as aptidões que possuem, servem como 

propulsores para aquisição de novas habilidades. 

Nesse sentido, é fundamental que o professor explore 

as suas peculiaridades para que haja o 

desenvolvimento de novas aprendizagens. 

Simbolizar: Os indivíduos  com TEA  podem 

apresentar distúrbios na capacidade de simbolização. 

Por isso, o autista não percebe função na maioria dos 

objetos e acaba criando formas próprias de 

relacionamento com o mundo exterior. 

Quando o estudante com TEA apresentar dificuldade 

de simbolizar, é imprescindível que o educador 

promova atividades que estimulem a imaginação e a 

criatividade, através de cópias e desenhos, além da 

inserção de materiais pedagógicos com diferentes 

combinações para ensinar os conteúdos. 

Fonte: Adapação das práticas pedagógicas, Cunha (2019). 

 

A partir das orientações de Cunha (2019), escolhemos um tema específico do Ensino de 

Ciências dos anos finais do Ensino Fundamental e  propomos uma atividade, visando atender a 

especificidade do estudante com TEA, como apresentado no quadro 3.  

 

Quadro 3- Estratégias didáticas para o ensino de célula para estudantes com  TEA (continua). 

Déficit capacidade Tema Objeto de 

conhecimento 

Habilidades Estratégia para  

Ensinar Ciências para 

estudantes com TEA 

Espacial Vida e 

evolução 

Célula eucarionte Explicar a 

organização básica 

das célula 

Propomos que o 

educador utilize  modelo 

didático.  

O professor pode utilizar 

um material específico 

para cada parte básica da 

célula. 

As estruturas básicas da 

célula eucarionte são: 

membrana plasmática, 

citoplasma e núcleo. 

 

*A membrana plasmática 

pode ser feita com massa 

de modelar para 

representar a bicamada 

lipídica. 

  

*O citoplasma pode ser 

feito com gel para cabelo 

para simular a matriz 

fluida que é basicamente 

formada por água. 
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Quadro 3- Estratégias didáticas para o ensino de célula para estudantes com  TEA (conclusão). 

Déficit capacidade Tema Objeto de 

conhecimento 

Habilidades Estratégia para  

Ensinar Ciências para 

estudantes com TEA 

Espacial Vida e 

evolução 

Célula eucarionte Explicar a 

organização básica 

das célula 

*Núcleo: pode ser feito 

com isopor e a membrana 

que delimita o núcleo, 

chamada de carioteca, 

pode ser confeccionada 

com material 

emborrachado. 

 

A parte externa da célula 

pode ser constituida de 

isopor e ser revestida 

com tinta. 

 

É válido destacar que, os 

detalhes precisam ser 

explicados aos poucos, 

para que o estudante com 

TEA, tenha foco. Cabe 

destacar que, essa 

estratégia, pode ser 

utilizada com os 

estudantes com TEA que 

tem dificuldade de 

abstração, pois eles 

conseguem compreender 

o assunto com recurso 

concreto.  

Fonte: Elaboração da autora, a partir conteúdo de Biologia de Gewandsznajder e Pacca (2018).  

 

Convém salientar que as pessoas com TEA tem as suas singularidades e existe uma 

diversidade de características trazidas pelo transtorno, o que gera grande heterogeneidade no 

âmbito autista (SHAW; ROCHA; OLIVEIRA, 2019).  Dessa forma, o estudante com déficit na 

capacidade espacial, pode ter outros prejuízos como dificuldade no processamento sensorial, 

por exemplo. Considerando o exposto, é inviavél trazer uma estratégia didática que abranja 

todas as características do transtorno. 

Cabe destacar ainda que, a abordagem indicada para o estudo da célula, pode promover 

uma melhor compreensão dos demais estudantes que não têm TEA, possibilitando a inclusão 

de todos os alunos no processo de aprendizagem. 

Segundo Cunha (2019), outra particularidade que a maioria das pessoas autistas 

apresentam é a fixação em manter a rotina, porque evita que elas se sintam inseguras e 

pratiquem comportamentos indesejavéis, quando mudanças são realizadas de forma repentinas. 

A rotina organizada, torna-se um aspecto essencial para a permanência do estudante com TEA 

na escola, por isso, é fundamental sempre manter esses estudantes cientes da sequência de 
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atividades e das mudanças que irão ocorrer, antecipamente, durande o período no colégio 

(CAMARGO et al., 2020).  

Diante do exposto, é válido destacar que quando o docente conhece as possibilidades e 

os limites do transtorno, mais eficazes poderão ser as estratégias para ensinar o conteúdo de 

Ciências e, maiores serão as chances dos estudantes com TEA aprenderem. Para isso, é 

essencial estabelecer atividades pedagógicas que contemplem as individualidades para o 

desenvolvimento de habilidades na escola (CUNHA, 2019). Quadros et al. (2020, p.25042) 

indicam que “o ensino de Ciências para alunos com necessidades educacionais especiais mani-

festa-se como um grande desafio. A área apresenta uma complexidade de fenômenos que en-

volvem um alto grau abstração, para serem percebidos e/ou compreendidos”.  

No caso do estudante com TEA, a depender do grau de comprometimento, eles podem 

apresentar dificuldades com relação à abstração, como apontam as pesquisas de Cintra, Jesuíno 

e Proença (2015), Rodrigues e Cruz (2019), Cunha (2019). De acordo com Leon et al. (2007, 

p.269), os autistas têm “incapacidade de incluir o contexto e/ou a intenção do outro na interpre-

tação de um enunciado com sentido figurado”, ou seja, falhas na compreensão de metáforas. 

Convém destacar que as analogias e metáforas são estratégias amplamente utilizadas no Ensino 

de Ciências. Nesse sentido, entender que os estudantes com TEA tem dificuldades na compre-

ensão dessas figuras de linguagem, é um dado relevante para que o docente pense em alterna-

tivas pedagógicas que possibilitem esses estudantes aprenderem por outras vias. Sousa (2020) 

destaca o potencial dos recursos concretos para a aprendizagem de conceitos científicos, pois 

reduzem o processo de abstração do conteúdo e, consequentemente, estimula um maior enten-

dimento no estudante com TEA. 

Nesse sentido, é importante que durante a formação inicial, os futuros docentes tenham 

disciplinas que contemplem a Educação Inclusiva, com abordagens que os permitam conhecer 

os transtornos do desenvolvimento, para que possam refletir sobre sua prática pedágogica e 

consigam compreender que a educação dos estudantes com TEA requer conhecimentos 

específicos sobre o aluno e o transtorno. Ademais, para os alunos autistas que tem a necessidade 

de apoio, a ajuda de outros profissionais, como, psicopedagogo, professor do Atendimento 

Educacional Especializado (AEE), é fundamental para melhorar a aprendizagem, pois eles 

colaboram no desenvolvimento cognitivo, sensorial e motor do estudante com TEA.   

Por isso, a importância de o professor estar presente na sala de aula atuando em um 

trabalho colaborativo com todos os outros profissionais envolvidos na educação dos estudantes 

com TEA. Esse trabalho conjunto, estimula o desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes 
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autistas, ampliando, portanto, suas possibilidades para além da sua socialização. Para tanto, é 

necessário o reconhecimento da “[...] pluralidade estudantil que permeia as salas de aula, cri-

ando as condições iniciais necessárias à elaboração de estratégias didáticas que considerem e 

respeitem as diferenças e estilos de aprendizagem próprios de cada aluno” (TAVARES; CA-

MARGO, 2010, p. 6). 

A falta de conhecimento do transtorno pelo professor de Ciências, pode fazer com que 

ele não entenda o conjunto de características que são peculiares aos estudantes com TEA e que 

podem refletir em dificuldades comportamentais, que podem ser entendidas como birra, ou re-

cusa proposital por parte do docente. Acerca dessa questão, Camargo et al. (2020) ressaltam: 

[...] dificuldades pedagógicas no processo de ensino-aprendizagem do aluno com au-

tismo, esse é um aspecto essencial de ser trabalhado com os professores, principal-

mente porque muitas vezes essas dificuldades, ou até mesmo a falta de dificuldades, 

estão atreladas a percepções equivocadas e ainda recorrentes de que o papel da inclu-

são para uma criança com autismo é o de oportunizar a socialização e não necessari-

amente de aprender e evoluir academicamente como os demais, ainda que em seu 

ritmo próprio (CAMARGO et al., 2020, p.17). 

 

Diante desse cenário, entende-se que a formação dos professores, que não contemple a 

diversidade pode se configurar como uma barreira para a inclusão de estudantes autistas. Ca-

margo et al. (2020) destacam a relevância de o professor estar em constante formação, para que 

ele possa atender às dinâmicas e à diversidade existente em cada contexto escolar. Para 

Onohara, Santos Cruz e Mariano (2018), para que haja inclusão é fundamental que os profes-

sores estejam capacitados e seguros de sua prática pedagógica. Cabe destacar que a responsa-

bilidade pela efetivação de uma escola inclusiva não é papel exclusivo dos docentes. Aspectos 

como a ausência de materiais didáticos adaptados e avaliações padronizadas podem impossibi-

litar o processo inclusivo.   
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3. REFLEXÕES SOBRE FORMAÇÃO DE PROFESSORES E EDUCAÇÃO INCLU-

SIVA 

A formação do professor se dá por um processo constante de construção pessoal, 

profissional e político-social, que não se constitui pelo acúmulo de cursos, técnicas e 

conhecimentos, mas pela reflexão coletiva do trabalho, antes e durante a carreira profissional 

(NÓVOA, 1995). Para Adorno (1995c), é necessário pensar a educação como geradora da 

autorreflexão, porque somente ela pode fomentar o esclarecimento cultural, a resistência aos 

modismos e à instrumentalização da razão. Nesse sentido, a formação docente deve possibilitar 

a identificação das  pressões existentes, levando o professor a fazer escolhas capazes de resistir 

ao que está posto pela sociedade. Nessa perspectiva, a formação deve conduzir o docente ao 

pensamento crítico e reflexivo, capaz de questionar os valores imediatistas e que tem reflexo 

direto na própria formação. Vilela (2007) alerta sobre os riscos de uma formação destituída de 

aspectos reflexivos:    

[...] os efeitos nefastos de uma educação que elimina a capacidade de reflexão; de uma 

educação [...], opera na sala de aula apenas com a lógica positivista, fazendo 

prevalecer o acúmulo de informações e validando como ciência apenas operações 

quantificáveis e previsíveis matematicamente (VILELA, 2007, p. 231).  

 

García (1999) argumenta que a formação comprometida com a reflexão, possibilita a 

escuta e o respeito, o questionamento sobre as possibilidades do erro, o exame das razões do 

que se passa na sala de aula, a investigação de evidências conflituosas, a busca por várias 

respostas para a mesma pergunta e, finalmente a reflexão sobre as formas de melhorar o que já 

existe. Da perspectiva do professor, isso significa que o processo de entendimento e de melhoria 

de seu próprio ensino deve começar a partir da reflexão sobre sua experiência e, que o tipo de 

saber advindo unicamente da experiência de outras pessoas, torna-se insuficiente (ZEICHNER, 

2008). Quando pensamos em uma escola de qualidade, refletimos sobre os desafios  cotidianos, 

como por exemplo, a formação continuada, a preocupação no processo de aprendizagem dos 

sujeitos, o respeito a diversidade, o bem-estar docente, entre outros. Quando se adota  o conceito 

de ensino reflexivo, existe em geral um compromisso dos formadores de educadores em 

contribuir com os futuros docentes a compreenderem, durante sua formação inicial, as 

disposições e as habilidades para aprender, a partir de suas experiências e tornarem-se melhores 

naquilo que fazem ao longo de suas carreiras (ZEICHNER, 2008). 

Adorno (1995c) nos convida a fomentar a reflexão e o senso crítico no processo 

educacional, reprovando o uso incontrolado da técnica, que tem tornado o sujeito um simples 

objeto de dominação, impondo-lhe uma adaptação ao sistema produtivo e dissolvendo a 
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experiência formativa. Quando se trata da Educação Inclusiva, o modelo de formação da 

racionalidade técnica, tende a dificultar ainda mais o processo de ensino e aprendizagem, pois 

nesse modelo, a educação é pautada na padronização de ensino e aprendizagem dos estudantes 

e não possibilita a construção de sua autonomia. Sobre isso, Dias (2018) salienta que é 

improvável que uma educação pautada na apreciação dos meios que geram dominação, 

especialmente pela valorização da força e pela produtividade exacerbada, consiga reconhecer 

na deficiência ou transtorno, outra forma de ser e/ou de participar da sociedade, sem que para 

isso, seja aplicada a escala da norma que a tudo padroniza. Essa padronização possibilita a 

criação de estereótipos, preconceito e discriminação contra as pessoas em situação de inclusão. 

Além do uso excessivo da técnica, Adorno (1995c) ressalta a valorização da prática, em 

detrimento da teoria. A relação entre a teoria e prática que foi discutida pelo frankfurtiano, 

também serve de apoio para a formação de professores. Adorno (1995d) reitera a valorização 

da teoria, que é extremamente necessária, pois fornece as bases formativas que conduzem o 

homem à emancipação. Contudo, é o incentivo à prática que se destaca no cenário educacional, 

a exemplo da Resolução nº 2 de 2019 que “Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Formação Inicial de Professores para a Educação Básica e institui a Base Nacional Comum para 

a Formação Inicial de Professores da Educação Básica -BNC- Formação” (BRASIL, 2019). A 

referida Resolução traz aspectos formativos pautados na da prática. Para Dias (2018), a 

valorização da prática e do conteúdo pode ser percebida nas políticas educacionais atuais, que 

da forma como são apresentados,  pouco ou nada contribuem para a formação dos indivíduos, 

para a crítica e para o questionamento ao que está posto. No caso da educação do estudante com 

TEA, é fundamental uma ampla base teórica acerca das características do transtorno, para que 

os docentes possam pensar em práticas pedagógicas que incluam esse grupo de alunos. 

Para Adorno (1995b), a formação não tem possibilitado o pensamento quando prioriza 

o excesso de informações, a predominância das técnicas, a praticidade, a superficialidade, a 

desvalorização da teoria, a ruptura entre teoria e prática, enfim, características que lhe conferem 

um caráter reducionista e utilitarista.  

Dias (2018) aponta que a falta de uma base teórica na formação de professores, pode 

diminuir a compreensão do verdadeiro significado da Educação Inclusiva e por não considerar 

a complexidade das diversas teorias que subsidiam o debate sobre a inclusão no Brasil e, 

restringir essa questão a um simples conjunto de técnicas, que se bem aplicadas resolveriam a 

questão da inclusão. Costa (2011) é incisiva quando afirma: 
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[...] a formação poderia contribuir na conscientização dos professores para não se 

aterem apenas às técnicas pedagógicas, que podem fortalecer e reproduzir o 

pensamento estereotipado, quando consideradas como tendo um fim em si mesmas, 

em detrimento da educação para o desenvolvimento humano e social (COSTA, 2011, 

p. 56). 

  

Para Dias (2018) a maioria das propostas curriculares dos cursos de licenciatura que 

discutem a Educação Inclusiva, não apresentam fundamentação teórica nítida e 

contextualizada, sobre os elementos que relacionam deficiência e sociedade. Do mesmo modo, 

Dias e Silva (2020) declaram: 

A falta de uma base teórica sólida para fundamentar os estudos sobre deficiência 

possibilita equívocos que interferem no processo de ensino e aprendizagem das 

pessoas com deficiência. Além disso, grande parte dos cursos de formação de 

professores, independente da área de conhecimento, não aborda as condições 

objetivas que obstam a educação voltada para a crítica dessas próprias condições, 

conduzindo a formação para a heteronomia; questões pedagógicas são trabalhadas de 

forma dissociada de outras questões fundamentais que afetam a escola e, portanto, 

interferem na construção do conhecimento. De forma geral, há quase uma tendência 

romantizada no trato das questões pedagógicas, que se acentua na educação das 

pessoas com deficiência (DIAS; SILVA, 2020, p. 414). 

  

Os dispositivos legais propõem a formação dos professores, nos cursos de graduação 

(inicial) e nos cursos de capacitação, aperfeiçoamento e especialização (continuada), como 

espaços nos quais ocorrem discussões que podem contribuir para o debate sobre a Educação 

Inclusiva. Para isso, é imprescindível uma formação para além da apropriação de técnicas e 

recursos pedagógicos, possibilitando o atendimento das necessidades educativas dos estudantes 

com deficiência. Garantir aos estudantes com deficiência e com transtornos globais a inclusão 

e participação na escola, por meio da formação crítica e reflexiva dos professores, permite que 

a educação não seja apenas reduzida a mera transmissão de conteúdos. Assim, a formação 

docente, por meio da reflexão, deve ser interpretada como uma reação contra a visão dos 

professores como técnicos que simplesmente fazem o que outras pessoas, fora da sala de aula, 

querem que eles façam, e contra modelos de reforma educacional do tipo “de cima para baixo”, 

que envolvem os professores apenas como participantes passivos (ZEICHNER, 2008, aspas do 

autor). É importante que o professor reconheça a sua função dentro da escola, e reflita de forma 

crítica, para que sua prática não seja espaço de exclusão. 

Além da reflexão crítica dos professores, outro fator relevante para o processo inclusivo 

é o convívio e a experiência com a diversidade, o que pode possibilitar a diminuição do 

preconceito. Daí a  a importância que as escolas regulares recebam os estudantes público alvo 

da educação especial, pois possibilita o convívio e a experiência de alunos com e sem 

deficiência. 
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Adorno (1995d, p. 148-149) analisa a inaptidão à experiência ao afirmar que “[...] o 

defeito mais grave com que nos defrontamos atualmente consiste em que os homens não são 

mais aptos à experiência, mas interpõem entre si mesmos e aquilo a ser experimentado aquela 

camada estereotipada a que é preciso se opor.” Dessa maneira, os professores não permitem se 

identificar com as diferenças dos estudantes e nem viver experiências com a diversidade 

humana, pois ficam à espera de que seja ensinado como trabalhar com os alunos com deficiência 

e/ou com transtornos, quase como se esperassem um manual de como ensina-los. Nesse 

processo, acabam esquecendo que cada aluno tem diferentes formas de aprender e de estar no 

mundo. 

É de suma importância que o docente desenvolva sua sensibilidade para trabalhar com 

a diversidade, que é cada vez maior no ensino comum, com o intuito de sentir mais confiante 

na realização do seu trabalho, de maneira que use da criatividade na hora de interferir 

pedagogicamente das respostas dos estudantes (COSTA, 2015).  

Apesar da relevância de  uma formação que contemple a diversidade que a escola vem 

recebendo, diversas pesquisas revelam as precariedades na formação do professor e a relação 

desta formação com a inclusão de alunos com deficiência na escola regular (MANTOAN, 2005; 

MICHELS, 2005; FERNANDES et al. 2007; CROCHÍK et al., 2011; PIMENTEL, 2012; ME-

NESES; PEDROSSIAN,2013; OLIVEIRA, 2013; COSTA, 2015; SILVA, 2015; SIMÕES, 

2016; LEME; COSTA, 2016; PRAIS; ROSA, 2017; ROCHA-OLIVEIRA; DIAS; SIQUEIRA, 

2019; DIAS; SILVA, 2020).  

O resultado do estudo de Costa (2015), revelou a fragilidade tanto na formação docente 

quanto na superação de atitudes que ainda permitem a segregação na escola pública, visto que, 

mesmo quando as professoras pesquisadas eram favoráveis à inclusão, notou-se que estas não 

foram formadas para atuarem com tal público. Além dos processo formativos, destacamos que 

a relevância de os docentes desenvolverem sensibilidade e autonomia para possibilitar práticas 

pedagógicas inclusivas,  para que os estudantes não sejam marginalizados do processo de 

escolarização. 

Diversos estudos têm apontado que existem precariedades na formação dos professores 

que atuam com estudantes com TEA, principalmente relacionados aos currículos dos cursos 

que não tratam da educação desses estudantes (SCHMIDT et al., 2016; BARBERINI, 2016; 

NUNES; AZEVEDO, 2017; ONOHARA; SANTOS CRUZ; MARIANO, 2018; SCHMIDT, 

2019). Por conta dessas precariedades, muitos desses professores acabam por adotar práticas 

descontextualizadas, que não possibilitam a participação desses estudantes. 
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 Sousa (2020) reflete sobre a necessidade de reformulação dos cursos de licenciatura em 

Ciências Biológicas, com a finalidade de promoção de uma Educação Inclusiva para educandos 

com TEA. Ademais, Rodrigues e Cruz (2019) e Santos (2020) afirmam que existem poucas 

pesquisas que relacionam a formação dos docentes de Ciências e o trabalho dos estudantes com 

TEA, e as que existem, indicam que os professores não se sentem preparados para exercer a 

profissão com esses estudantes, pois conhecem pouco sobre o transtorno. 

Diante do exposto, destacamos a necessidade de os professores refletirem sobre sua 

prática pedagógica e buscar superar a formação voltada para a reprodução de modelos 

pedagógicos que não considerem as particularidades de aprendizagem dos estudantes com 

TEA. Sobre esse aspecto, Orrú (2019) esclarece: 

Se a comunidade escolar pautar um momento para refletir sobre que está sendo seu 

papel e função social, com certeza dará continuidade às práticas homogêneas e 

hegemônicas junto aos alunos, perpetuará ações pedagógicas excludentes na 

sociedade e cada vez mais se cristalizará em concepções reducionistas do potencial 

das crianças [...] Nessa prática aparentemente linear, não são levados em conta o 

aprendiz, suas singularidades no aprender, seus interesses, suas criatividades, suas 

possibilidades de aprender de maneiras diferentes e seus interesses por “coisas” 

diferentes que podem lhe ser exatamente úteis em sua vida em sociedade [...] (ORRÚ, 

2019, p. 153-154, grifo da autora). 

  

De acordo com Cunha (2019), a prática pedagógica do professor deve ser direcionada 

por algumas individualidades do estudante com TEA, visto que, eles aprendam de forma 

singular, pois há uma relação diferente entre o cérebro e os sentidos, e as informações nem 

sempre geram aprendizado. Assim, é primordial que os docentes reconheçam e valorizem o 

processo de aprendizagem desses estudantes e, não esperem resultados imediatos. O autor 

supracitado afirma ainda, que os estudantes com TEA podem ter uma concentração nas 

atividades pedagógicas e, com a persistência do educador, pode-se encontrar resultados.  

Costa (2015) compreende que o professor que pensa com autonomia é aquele que 

elabora conhecimento para desenvolver seus próprios métodos de ensino. Contudo, esse é o 

desafio para os docentes que atuam em salas inclusivas nas escolas públicas, ou seja, romper 

com a limitação das práticas pedagógicas.  A esse respeito, Cunha (2019) destaca: 

A grande maioria dos educadores, provavelmente, ainda está condicionada a práticas 

de ensino provinientes das tendências pedagógicas que foram incorporadas ao senso 

comum, em razão do modelo que predominou por muitos anos [...] É comum vermos 

professores preocupados com a cientificidade da sua disciplinas, mas esquecendo-se 

da humanidade do seu ofício  (CUNHA, 2019, p.102). 

 

Essas atitudes revelam que os professores não se reconhecem como sujeitos de seu 

próprio exercício, por estarem presos a uma formação voltada para a reprodução de práticas 

que se configuram como heterônomas e ineficientes para atender a totalidade dos alunos 
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(COSTA, 2015). Tais práticas são fruto de um modelo de formação pautado na racionalidade 

técnica. 

Schmidt (2013) afirma que as trocas transdisciplinares entre as equipes e o professor,  

abastecem a escola com informações que contribuem com a qualificação da experiência 

educacional do estudante com TEA. 

 Para Onohara, Santos Cruz e Mariano (2018), ainda existe uma precarização de 

orientação e conhecimento sobre a inclusão dos estudantes com autismo, sendo necessária uma 

atualização dos professores por meio de cursos de formação docente para possibilitar condições 

de ensino-aprendizagem nesses estudantes. A esse respeito, Teodoro et al. (2016), Nascimento, 

Cruz e Braun (2017) e Camargo et al. (2020) afirmam que a falta de conhecimento mais 

aprofundado sobre o transtorno pelos professores, acarretam dificuldades e desafios 

encontrados no trabalho diário com as crianças com TEA, principalmente relacionado no que e 

como fazer para ensiná-los.  

Quanto aos desafios que os professores podem apresentar no trabalho com os alunos 

com TEA, alguns aspectos podem favorecer a prática docente, e uma delas é entender o 

transtorno. Para Faria et al. (2018), conhecer as características do transtorno é um fator que tem 

se mostrado essencial para a compreensão do funcionamento desses estudantes. Os indivíduos 

com transtorno apresentam dificuldades de comunicação social e\ou interação social e 

comportamentais, no entanto, essas manifestações apresentam variações de intensidade e 

frequência. Portanto, é fundamental que o professor tenha conhecimento sobre as características 

do TEA para favorecer sua prática pedagógica (WEIZENMANN; PEZZI; ZANON, 2020). É 

necessário levar em consideração o caráter da formação profissional do professor, enquanto 

uma ação contínua envolvendo tanto a formação inicial e continuada quanto o exercício 

profissional e a reflexão sobre sua prática (GARCÍA, 1999). 

Desse modo, a formação docente capaz de promover a reflexão crítica dos estudantes 

não pode ser imediatista, fragmentada, sujeita aos modismos e aos interesses do mercado, e 

sim, articulada com relação a teoria e prática.  
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4. REVISÃO DE LITERATURA  

Neste capítulo, apresentamos duas revisões de literatura.  

A primeira é intitulada “o Ensino de Ciências e o Transtorno do Espectro Autista: uma 

revisão sistemática de literatura”, nela apontamos as tendências de pesquisas na área do Ensino 

de Ciências. A metodologia utilizada foi a revisão sistemática, realizada em dois idiomas (por-

tuguês e inglês) pois, foram encontrados poucos trabalhos em português. 

Dentre as modalidades de análise de conteúdo, optamos pela análise temática que per-

mitiu a compreensão dos dados a partir do ordenamento conceitual para a formação dos eixos 

temáticos (MINAYO, 2007; DESLANDES; ROMEU GOMES, 2007). Segundo Bardin (2016), 

a análise temática consiste em descobrir os 'núcleos de sentido' que compõem a comunicação e 

cuja presença ou frequência de aparição pode significar alguma coisa para o objetivo analítico 

escolhido. 

Realizamos a leitura dos trabalhos na íntegra para compreensão inicial de seus conteú-

dos e, sequencialmente, estabelecemos que os dados seriam analisados em torno de três eixos 

temáticos: i) Níveis e modalidade de ensino; ii) recursos pedagógicos utilizadas no Ensino de 

Ciências para o estudante com TEA e iii) os conteúdos de Ciências abordados nos trabalhos. 

A segunda revisão é intitulada “Transtorno do Espectro Autista e inclusão escolar: o que 

apontam as pesquisas”. Optamos por uma segunda revisão, porque a busca sobre o Ensino de 

Ciências e o TEA resultou em um número muito baixo de estudos (09). Essa escolha justifica-

se, porque que o TEA é um transtorno amplamente estudado nas áreas citadas, além desta rela-

ção estar amparada pela compreensão das deficiências e transtornos, pelo viés médico. Wuo 

(2019) assinala que o conhecimento sobre o TEA é de domínio das áreas médicas, pois dos 136 

trabalhos encontrados, 92 eram da área da saúde, 25 de outras áreas como biociências, tecnolo-

gia e ciências humanas e 19 pertenciam à área da educação.  

 Quanto a construção dos eixos temáticos, estes foram elaborados por meio da análise 

temática (MINAYO, 2007; DESLANDES; ROMEU GOMES, 2007; BARDIN, 2016) se-

guindo os mesmos pressupostos feitos na revisão sistemática, mas é válido destacar que, os 

eixos foram diferentes da primeira revisão por se tratar de temas distintos. Foram organizados 

três eixos, a saber: i) Etapas de ensino da educação; ii) Estratégias pedagógicas para o ensino 

do estudante com TEA; iii) Percepção docente sobre os estudantes com TEA e as dos discentes 

em relação aos seus professores. 
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4.1 O Ensino de Ciências e o Transtorno do Espectro Autista: uma revisão sistemá-

tica de literatura 

 

Segundo a pesquisa realizada por Santos e Elias (2018), o número de indivíduos com 

TEA teve um aumento significativo em salas de aula regulares, por isso é relevante pensar na 

escolarização desse público. Considerando a presença desses estudantes nas salas regulares, é 

fundamental que as instituições de ensino possibilitem práticas inclusivas, de modo que o 

acesso dos alunos com TEA, também se reflita em sua permanência e aprendizagem nas esco-

las. A escola não pode ser um espaço apenas de socialização para esses estudantes. 

Conforme já destacado nesse trabalho, as pessoas com TEA tem os seus direitos asse-

gurados pela Lei no 12.764/12 (BRASIL, 2012), que institui a Política Nacional de Proteção 

dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. O referido documento destaca que 

estes indivíduos têm que ter direito ao acesso, à permanência e ao ensino comum, em todos os 

níveis e modalidades de ensino. 

Considerando os dados apresentados, e a necessidade de conhecer o que vem sendo 

pesquisado/feito para incluir os estudantes com TEA no Ensino de Ciências, torna-se necessário 

identificar produções acadêmicas, no contexto nacional e internacional, que relacionem Ensino 

de Ciências e TEA. Nesse sentido, realizamos uma revisão sistemática de literatura.  

De acordo com Donato e Donato (2019), a revisão sistemática apresenta diversas van-

tagens, dentre as quais é possível destacar a imparcialidade e a reprodutividade, se comparada 

à revisão narrativa tradicional.  

Adotamos o protocolo de pesquisa utilizado por Ramos, Farias e Farias (2014), que é 

aplicável em estudos nas Ciências da Educação, entre os quais destacamos: (i) objetivos (ii) 

equações de pesquisa pela definição dos operadores booleanos; (iii) âmbito; (iv) critérios de 

inclusão; (v) critérios de exclusão; (vi) critérios de validade metodológica; (vii) resultados e, 

(viii) tratamento de dados, como pode ser verificado no quadro 4. 

 

Quadro 4- Etapas do protocolo adotadas na revisão Ensino de Ciências e o Transtorno do Espectro Autista:                                                                         

uma revisão sistemática de literatura (continua). 

 

 

 

Objetivo Investigar o que vem sendo pesquisado sobre En-

sino de Ciências e o Transtorno do Espectro Au-

tista (TEA). 
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Quadro 4- Etapas do protocolo adotadas na revisão Ensino de Ciências e o Transtorno do Espectro Autista:                                                                         

uma revisão sistemática de literatura (conclusão). 

 Fonte: adaptação de Ramos, Faria e Faria (2014). 

 

4.1.2 Seleção dos trabalhos 
 

Realizamos a revisão sistemática de literatura das produções científicas dos últimos 

nove anos (2012-2021), sobre Ensino de Ciências e o TEA. Inicialmente, utilizamos duas bases 

de dados, que têm revistas importantes, indexadas nacional e internacionalmente, além da 

grande relevância acadêmica: a SciELO e a ERIC. Convém destacar que só foram selecionados 

artigos completos e da área de educação. 

Equações de Pesquisa (ENSINO DE CIÊNCIAS AND AUTISMO) e 

((ENSINO DE CIÊNCIAS) AND (AUTISMO OR 

AUTISTA OR TRANSTORNO DO ESPECTRO 

AUTISTA OR TEA)). Para a base de dados da 

ERIC utilizamos a equação em inglês (SCIENCE 

TEACHING AND AUTISMO) e ((SCIENCE 

TEACHING) AND (AUTISM OR AUTISTIC OR 

AUTISM SPECTRUM DISORDER OR ASD)). 

Âmbito da Pesquisa Scientific Electronic Library Online (SciELO), 

Institute of Education Sciencies (ERIC), Biblioteca 

Digital de Teses e Dissertações (BDTD) e Banco 

de Teses e Dissertações da CAPES. 

Critérios de Inclusão (1) produções nos idiomas português e inglês com 

objetivo de realizar discussões no contexto nacio-

nal e internacional; (2) publicações referentes ao 

intervalo temporal de 2012 a 2021, a escolha do 

período ocorreu, em função da Lei n. o 12.764 

(BRASIL, 2012), pois foi a partir dessa política 

que as pessoas com TEA tiveram seus direitos as-

segurados, pelo menos do ponto de vista legal. (3) 
pesquisas que abordam o Ensino de Ciências e 

TEA.  

Critérios de Exclusão (1) trabalhos que não atrelados ao Ensino de Ciên-

cias e TEA; (2) revisões bibliográficas e/ou docu-

mentais; (3) ser trabalhos das ciências da saúde 

(medicina e psicologia, por exemplo). 

Critérios de validade metodológica Para a validação metodológica destes critérios, le-

vamos para a discussão os procedimentos metodo-

lógicos para o grupo de estudo, com objetivo de 

legitimar o processo e discutir com outros pesqui-

sadores sobre os mecanismos da pesquisa. Ade-

mais, utilizamos a equação de pesquisa nas bases 

de dados em dias e horários diferentes, a fim de 

validar a equação. A partir disso, revisamos o ob-

jetivo da pesquisa, as etapas do procedimento me-

todológico e realizados ajustes quanto aos critérios 

de inclusão e exclusão. 

Resultados Registro de todos os passos que foram descritos na 

próxima seção. 

Tratamento dos dados Realizamos com auxílio do programa Excel. 
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Todavia, além destas duas bases, consideramos importante consultar também os bancos 

de tese e dissertações da CAPES e a BDTD. Essas escolhas são justificadas para obtermos o 

cruzamento dos resultados obtidos, bem como obter um panorama nacional e internacional.  

Na primeira etapa da pesquisa foram mapeados os estudos que relacionassem o Ensino 

de Ciências e o TEA, utilizando os seguintes descritores: ensino de ciências, autismo, autista, 

Transtorno do Espectro Autista e TEA, com a seguinte equação de pesquisa: (ENSINO DE 

CIÊNCIAS AND AUTISMO) e ((ENSINO DE CIÊNCIAS) AND (AUTISMO OR AUTISTA 

OR TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA OR TEA)). A equação foi definida a partir 

dos critérios de validação metodológica definidos neste estudo.  

Para as bases de dados da ERIC foram utilizados os descritores em inglês, porque as 

buscas são mais eficientes nesta língua e os artigos estão nesse idioma. Assim, os descritores 

foram: science teaching, autistic, autism spectrum disorder, ASD, e a equação adotada foi: 

(SCIENCE TEACHING AND AUTISM) e ((SCIENCE TEACHING) AND (AUTISM OR 

AUTISTIC OR AUTISM SPECTRUM DISORDER OR ASD)). 

Para localizar os estudos nas duas bases e nos dois bancos de dados, foi utilizada a busca 

em todos os campos com a equação de pesquisa. Inicialmente, encontramos um total de 3.064 

trabalhos, com a aplicação de filtros que as bases e bancos possuíam, como anos da produção 

e área de concentração. No caso revisão sistemática, o recorte temporal foi de 2012 a 2021, e 

as áreas de concentração foram educação e ensino. A adoção desses critérios reduziu o número 

de trabalhos para 1.199. 

A segunda etapa da pesquisa consistiu na leitura dos títulos, resumos e palavras-chaves, 

dos 1.199 artigos/trabalhos, com a intenção de selecionar aqueles que se referiam ao Ensino de 

Ciências e o TEA. Esse processo resultou no total de vinte produções. Foi necessário realizar 

essa segunda etapa, pois as buscas em todos os campos trouxeram muitos estudos que não es-

tavam relacionados com os descritores desta pesquisa. 

Após a leitura detalhada dos vinte estudos que relacionavam a inclusão dos estudantes 

com TEA nas aulas de Ciências, verificamos que alguns deles estavam repetidos nos bancos de 

dados e outros estavam relacionados ao ensino de Química ou Física. Após a finalização desse 

processo, foram selecionados nove trabalhos que serviram de base para este estudo. A distri-

buição quantitativa dos trabalhos pode ser vista, na tabela 1. 
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 Tabela 1- Relação do número total de trabalhos e os que atenderam os critérios da pesquisa. 

Bases e banco de 

dados 

 

Número total 

dos trabalhos 

encontrados 

na busca ini-

cial 

Número total dos 

trabalhos encontra-

dos depois das apli-

cações dos filtros 

Número de tra-

balhos sobre En-

sino de Ciências 

e TEA 

Percentual de tra-

balhos sobre En-

sino de Ciências e 

TEA 

SciELO 5 0 0 0% 

ERIC 796 254 2 0,251 

Biblioteca Digital 

de Teses e Disser-

tações 

(BDTB) 

711 637 4 0,562 

Banco de Teses e 

Dissertações da 

CAPES 

 

1.552 308 3 

 

0,193 

 

Total  3.064 1.199 9 0,293 

 Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

 

Ao observar a tabela 1 é possível perceber um número pouco expressivo de trabalhos 

relacionados à inclusão dos estudantes com TEA nas aulas de Ciências, frente ao total encon-

trado nos bancos e nas bases de dados. Tal tendência também foi indicada nas pesquisas de 

Silva (2016), Alves (2016) e Sousa (2020). Além disso, alguns estudos apontam que existem 

poucas pesquisas na literatura sobre o autismo e a educação escolar (CABRAL; MARIN, 2017; 

WUO, 2019).  

Dos nove trabalhos, foram identificados sete dissertações e dois artigos. Nenhuma tese 

foi encontrada. Esses dados podem ser melhor visualizados no gráfico 1. 

 

Gráfico 1- Quantidade e tipos de trabalhos identificados nas bases e nos bancos de dados. 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 
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Os nove trabalhos selecionados estão distribuídos entre os anos de 2012 e 2021, como 

apresentado no quadro 5. Observa-se que há um aumento no número de produções, especifica-

mente nos quatro últimos anos, no entanto, reiteramos que pesquisas sobre a inclusão de estu-

dantes com TEA ainda são incipientes nas bases e bancos de dados analisados. 

 

Quadro 5- Relação dos trabalhos selecionados (continua). 
Codificação de identificação Bases e bancos 

de dado 

Título Autor Ano 

Artigo 

(A01) 

ERIC Using a Concept Map 

With RECALL to In-

crease the Comprehen-

sion of Science Texts 

for Children With Au-

tism 

Elizabeth M. 

Jackson e 

Mary Frances 

Hanline 

2020 

Artigo 

(A02) 

ERIC An Exploratory Study 

Using Science eTexts 

with Students with Au-

tism Spectrum Disorder 

Victoria F. 

Knight.; Char-

les L. Wood,; 

Fred Spooner; 

Diane M 

Browder; 

Christopher 

P.O'Brien,  

2015 

Dissertação 

(D03) 

 

BDTD A presença de alunos 

autistas em salas regula-

res, a aprendizagem de 

Ciências e a alfabetiza-

ção científica: percep-

ções de professores a 

partir de uma pesquisa 

fenomenológica 

Viviana Freitas 

da Silva 

 

2016 

Dissertação 

(D04) 

 

BDTD O papel da música no 

currículo funcional do 

Ensino de Ciências para 

alunos com autismo: 

Formação continuada 

Ana Luisa Ma-

chado Fernan-

des 

2016 

Dissertação 

(D05) 

 

BDTD Contação de histórias 

no ensino-aprendiza-

gem de ciências na pers-

pectiva da inclusão 

Helen do So-

corro Rodri-

gues Dias 

2019 

Dissertação 

(D06) 

 

BDTD Percepções dos profissi-

onais atuantes na APAE 

Itabirito sobre o Ensino 

de Ciências naturais 

para crianças com 

Transtorno do Espectro 

Autista. 

Amanda Séllos 

Rodrigues  

2019 
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Quadro 5- Relação dos trabalhos selecionados (conclusão). 

Codificação de identificação Bases e bancos 

de dado 

Título Autor Ano 

Dissertação 

(D07) 

 

CAPES Lúdico e autismo: Uma 

combinação possível 

nas aulas de Ciências 

Rachel do 

Nascimento 

Guiterio 

2016 

Dissertação 

(D08) 

 

CAPES O uso de um conto po-

pular na discussão do 

tema diversidade com 

alunos autistas 

Marizete de 

Freitas Ferreira 

Lôbo 

2016 

Dissertação 

(D09) 

 

CAPES Ensino de Ciências na 

Educação Infantil: Con-

tribuições para o Desen-

volvimento de Crianças 

com Transtorno do Es-

pectro Autista (TEA) em 

uma perspectiva Inclu-

siva 

Andreia Do-

mingues Biter-

courte 

2021 

 Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

Para a análise dos nove trabalhos selecionados, realizamos a leitura dos artigos na ínte-

gra e identificamos fragmentos de textos que indicassem níveis e modalidade de ensino, recur-

sos pedagógicos utilizadas no Ensino de Ciências para o estudante com TEA e os conteúdos de 

Ciências abordados nos trabalhos.  

Os dados foram organizados em três eixos temáticos i) Níveis e modalidade de ensino; 

ii) recursos pedagógicos utilizadas no Ensino de Ciências para o estudante com TEA; iii) con-

teúdos de Ciências abordados nos trabalhos.  

 

4.1.3 Níveis e modalidade de ensino  
 

Analisamos os níveis e modalidades de ensino contempladas nos nove trabalhos sele-

cionados, como pode ser visto no gráfico 2. 
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Gráfico 2- Níveis e modalidades de ensino mencionadas pelos trabalhos.  

 
Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

Em relação aos níveis e modalidades de ensino presentes nos trabalhos analisados, ve-

rificamos que há uma predominância de pesquisas na educação infantil e nos anos iniciais do 

Ensino Fundamental, mas poucas estão inseridas nos anos finais do Ensino Fundamental e En-

sino Médio. Relacionamos que a concentração de estudos nos níveis de ensino citados acontece, 

porque as matrículas desses estudantes estão, predominantemente, nesses níveis. Segundo Ara-

újo, Santos e Borges (2021) há um crescimento do número de alunos com autismo na educação 

infantil. No entanto, Herginzer e Calve (2021) que pesquisaram a Educação Inclusiva de alunos 

autistas no município de Curitiba/PR, indicaram que existem muitos estudantes com TEA ma-

triculados no ensino comum do município, mas que cerca de 50% desses alunos deixam de 

estudar ao chegar no ensino médio. Segundo as autoras citadas, a evasão ocorre devido ao pre-

conceito social e educacional e à falta de recursos adequados para esses estudantes. Greguol, 

Malagodi e Carraro (2018) afirmam que a evasão escolar dos alunos com TEA, no ensino mé-

dio, pode estar associada à falta de estrutura material e profissional, para atender de maneira 

adequada esses estudantes.  

É importante que existam materiais, profissionais e políticas eficientes para que os es-

tudantes com autismos possam chegar e permanecer no Ensino Médio. Ademais, é imprescin-

dível que mais pesquisas sejam realizadas nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio, para 

que sejam identificados os entraves que impossibilitam esses estudantes de permanecerem nes-

ses níveis de ensino, além de estudos que revelem possibilidades para a escolarização desses 

sujeitos. 
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4.1.4 Recursos pedagógicos utilizadas no Ensino de Ciências para o estudante com TEA  

 

Em relação à distribuição, analisamos se os trabalhos utilizam recursos pedagógicos 

para ensinar Ciências aos estudantes com TEA. Os dados podem ser visualizados no quadro 6. 

 

Quadro 6- Recursos pedagógicos utilizados para ensinar Ciências aos estudantes com TEA. 

Codificação dos trabalhos Recursos pedagógicos  

A01 mapa conceitual com (RECALL; uma intervenção de leitura compartilhada 

combinada)  

A02 Texto eletrônico suportado (eText) 

D03 Materiais concreto (imagens, fotos) e Materiais adaptados 

D04 Música 

D05 Contação de história 

D06 Estratégias educativas adaptadas para o Ensino de Ciências naturais (terrá-

rio, dominó, música, modelagem e jogo da memória) 

D07 Jogo 

D08  Conto popular, contação de história, atividades e jogos lúdicos educativos 

D09 Unidades Didáticas  

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

Dos nove trabalhos analisados, todos mencionam recursos para ensinar o estudante com 

TEA no Ensino de Ciências. Assim, esses dados revelam que existem diversas formas de ensi-

nar Ciências aos estudantes com autismo, o que pode ser considerado um resultado positivo. Os 

recursos pedagógicos são imprescindíveis para ensinar os estudantes com TEA, pois cérebros 

diferentes exigem ferramentas diferentes. Nessa perspectiva, Benini e Castanha (2016, p. 11) 

afirmam que “[...] cabe pensar em todo o processo de inclusão de modo a fornecer meios, cri-

ando condições para que os estudantes em condições de deficiências possam se desenvolver e 

aprender de maneira justa equiparada com os demais pares”. Cunha (2019), indica que os ma-

teriais pedagógicos têm centralidade na educação de pessoas com autismo e destaca os materiais 

concretos, pois estes possibilitam a exploração do sistema sensorial e contribui para aprendiza-

gem. 

Mesmo reconhecendo a relevância dos recursos didáticos para ensinar os estudantes 

com TEA, existem poucos recursos para essas pessoas. Nesse sentido, a pesquisa de Stella e 

Massabni (2019) que analisou a diversidade dos materiais didáticos no Ensino de Ciências Bi-

ológicas (ou Biologia) em revistas acadêmicas, aponta que, os materiais eram, em sua maioria, 

preparados para alunos com deficiência visual, demonstrando a carência de estudos relaciona-

dos às outras deficiências e transtornos. Ainda sobre a inclusão e o Ensino de Ciências, as au-

toras supracitadas salientam que  
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[...] para que a inclusão se efetive no que se refere às Ciências Biológicas, torna-se 

necessário aprimorar a formação inicial e continuada de professores, bem como a pro-

posição e disponibilidade de recursos ou materiais didáticos apropriados para a 

aprendizagem da área, enfrentando estas, entre outras questões que dificultam o 

processo educacional. Se metodologias e recursos diferenciados de ensino facilitam 

a inclusão destes alunos, precisam ser investigados e propostos (STELLA; MASSA-

BNI 2019, p. 353, grifo nosso).  

  

Nessa perspectiva, para que a Educação Inclusiva ocorra, é necessária uma formação 

que contemple as diferenças na sala de aula, a disponibilização de recursos, além de outros 

fatores mencionados nesta pesquisa. Cunha (2019) afirma que o estudante com autismo não é 

incapaz de aprender, mas necessita de estratégias que o ajude nesse processo.  

Os A01 e A02 tratam de recursos para ensinar os conceitos científicos por meio de es-

tratégias de leitura. No A01, Jackson e Hanline (2020) avaliaram  

[...] a eficácia da leitura para envolver crianças com autismo na linguagem e alfabeti-

zação (RECALL; uma intervenção de leitura compartilhada) combinada com um 

mapa conceitual sobre a capacidade de crianças com TEA de responder a perguntas 

de compreensão ciência no texto. Os resultados indicaram que o RECALL combinado 

com um mapa conceitual foi eficaz em aumentar a resposta correta dos participantes 

às perguntas de compreensão do texto de ciências (JACKSON; HANLINE, 

2020, p. 90). 
 

 Convém destacar que os estudantes com TEA são capazes de aprender com o suporte 

adequado, mesmo os que não possuem habilidades cognitivas necessárias para entender con-

ceitos abrangentes, pois focam em detalhes ou palavras individuais durante a leitura. No caso 

do método utilizado pelas autoras, para ajudar o estudante com TEA nas habilidades cognitivas, 

usou-se o mapa conceitual envolvendo o uso de suportes visuais que ajudam o estudante a com-

preender o texto.  

Na D03, Silva (2016, p.8) investigou “[...] as percepções dos Professores Titulares, Au-

xiliares e Itinerantes sobre alunos com autismo em salas de aula regulares, sobre o Ensino de 

Ciências e a importância dada à Alfabetização Científica durante o processo de ensino para este 

público”. Em relação a utilização de recurso por esses professores, a autora identificou que 

muitos docentes utilizam recursos, sendo em sua maioria materiais concretos (imagens, fotos) 

e materiais adaptados, no entanto, os docentes utilizam sem o conhecimento do autismo ou das 

dificuldades que esses estudantes apresentam. Orrú (2012), Cunha (2019) e Camargo et al. 

(2020) destacam a necessidade de o docente conhecer o TEA e as individualidades desses es-

tudantes para ensiná-los. 

Na D04, a pesquisa de Fernandes (2016) objetivou refletir sobre a inclusão de estudantes 

com TEA, considerando a música num currículo funcional, natural no Ensino de Ciências. A 

música é dotada de características que estimulam o bom desenvolvimento da criança. Assim, 
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pode ser uma ferramenta útil ao currículo funcional das crianças com TEA assistidas por escolas 

inclusivas. Quanto ao desenvolvimento de atividades artísticas por pessoas com TEA, essas têm 

papel essencial na infância e na adolescência. De acordo com Cunha (2019, p. 67), “as artes 

desenvolvem a sensibilidade estética, a criatividade e a capacidade de atenção e memorização. 

Quando trabalhamos sobre movimentos criativos, mantemos um vínculo afetivo com o que 

produzimos.”  

Segundo Padilha (2008), a música permite o processo de contextualização, simbolismo 

e compreensão. Para alguns estudantes com TEA, acaba sendo fundamental, pois segundo Cu-

nha (2019), alguns desses alunos podem ter comprometimentos nas capacidades sensorial, es-

pacial, cognitiva e de simbolizar, afetando assim o processo de aprendizagem. 

Nas D05 e D08 os autores utilizam a contação de história para ensinar os estudantes 

com TEA. Dias (2019, p.7), na D05, “[...] trata do ensino-aprendizagem de ciências por meio 

da estratégia lúdica contação de histórias para a Pessoa com Deficiência (PcD), articulado aos 

conceitos da linguagem, em termos de se pensar em um contexto dialógico na educação.” Em-

bora a autora mencione a PcD, sua pesquisa envolveu uma criança autista. Quanto aos resulta-

dos, Dias (2019, p.117) afirma que o “[...] uso da contação de histórias contribui para o ensino-

aprendizagem de ciências, pois possibilita um horizonte discursivo, um contexto que convoca 

o aluno para questionar, indagar, querer compreender e relacionar os saberes científicos aos 

seus conhecimentos e experiências de vida.” 

Nas D06 e D07 é utilizado jogo para ensinar os estudantes com TEA. No D07, Guiterio 

(2016 p. 7) buscou “[...] analisar o impacto do uso do jogo na aprendizagem de Ciências para 

alunos com Transtorno do Espectro Autista”. Os resultados do estudo mostraram que o jogo 

possibilitou momentos de criatividade e de cooperação entre os estudantes, além de propiciar o 

aprendizado no Ensino de Ciências. Melim (2009) assevera que os jogos trazem benefícios para 

o ensino desta disciplina, pois o lúdico e o dinâmico são imprescindíveis para o envolvimento, 

comprometimento e aceitação da atividade, o que se reflete na aquisição de conhecimentos. 

Todavia, a própria autora chama atenção para o caráter competitivo que a maioria dos jogos 

possuem. Essa competição pode se tornar ainda mais cruel com os estudantes com TEA e os 

com deficiência. Nesse sentido, Duboc (2019) afirma que em atividades competitivas, há uma 

tendência maior dos estudantes com deficiência sofrerem segregação e preconceito. Para rever-

ter essa situação, a autora supracitada sugere o uso de jogos cooperativos, cujas estruturas fa-

vorecem o jogo com o outro e não contra o outro. 
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Na D09, o objetivo principal foi, construir e analisar uma proposta pedagógica inclusiva, 

a partir de Unidades Didáticas de Ciências voltadas à Educação Infantil, orientadas pela teoria 

do desenvolvimento humano proposta por Bronfenbrenner e pelos princípios de Intervenção 

Precoce, tendo como participantes dois estudantes com TEA de turmas distintas de uma Escola 

de Educação Infantil na cidade de Pelotas/Rio Grande do Sul (BITENCOURT, 2021). Nessa 

perspectiva, os resultados indicaram que os temas explorados nas diferentes Unidades Didáticas 

podem ser boas opções para trabalhar a comunicação alternativa, os conceitos científicos, as 

práticas cidadãs e a autonomia. Para Pais (2013) a designação da Unidade Didática  

 

[...] do ponto de vista da concepção do processo ensino/aprendizagem, para uma rea-

lidade técnico-didática baseada no conjunto de opções metodológico-estratégias que 

apresentam como fundamentos técnicos de base: uma forma específica de relacionar 

a seleção do conteúdo programático (entendido como sequenciação didática) com o 

fator tempo (concebido como entidade biunívoca de relação entre tempo de ensino e 

tempo de aprendizagem); a aposta na coerência metodológica interna, a partir da se-

leção de uma unidade temática e da definição de um elemento integrador; a conside-

ração de que todos os elementos que intervém no processo se articulam em percursos, 

como verdadeiros projetos de trabalho contextualizado (PAIS, 2013, p. 68). 

 

De acordo com Dias (2021), as Unidades Didáticas podem contemplar as diversidades 

e necessidades de todos os alunos da sala de aula inclusiva, visto que podem ser singulares e 

individualizados com base nas necessidades e especificidades dos estudantes.   

A utilização de recursos para ensinar os estudantes com TEA, é uma ótima alternativa 

de ensino. No entanto, é fundamental que os professores façam o planejamento e adequem as 

necessidades dos estudantes. Os trabalhos que compuseram o corpus desta pesquisa indicaram 

que os recursos trouxeram não só melhorias no processo de aprendizado, mas ajudaram na 

construção da autonomia e interação entre os pares. 

 

4.1.5 Conteúdos de Ciências abordados nos trabalhos. 
 

Os conteúdos do Ensino de Ciências abordados nos trabalhos podem ser visualizados 

no quadro 7. 

 

Quadro 7- Conteúdos de Ciências utilizados nos trabalhos (continua).  

Codificação dos trabalhos Conteúdos de Ciências abordados nos trabalhos 

A01 Plantas, animais, o mundo ao nosso redor e o corpo 

humano 

A02 Plantas, biodegradação e classificação dos animais 
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Quadro 7- Conteúdos de Ciências utilizados nos trabalhos (conclusão). 

Codificação dos trabalhos Conteúdos de Ciências abordados nos trabalhos 

D03 Saúde, higiene corporal, higiene dos alimentos, ali-

mentação saudável, ciclo da água entre outros3 

D04 Não identifica 

D05 Corpo humano (partes e funções) 

D06 Ecossistemas, sistema solar, desperdício de água e 

classe Insecta 

D07 Célula 

D08 Higiene corporal e partes do corpo 

D09 Corpo humano/sexualidade; cidadania; higiene; co-

municação alternativa; cidadania-convivência; auto-

nomia; oralidade e linguagem e alimentação.    

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

Em relação aos conteúdos mais abordados nos trabalhos, os mais citados foram: corpo 

humano com três, e higiene com duas citações. Segundo a BNCC (2017), esses conteúdos ba-

sicamente têm a função de desenvolver nos estudantes habilidades de  

[...] localizar e nomear partes do corpo humano, representá-las por meio de desenhos 

e explicar oralmente suas funções. Discutir as razões pelas quais os hábitos de higiene 

do corpo (lavar as mãos antes de comer, lavar os dentes, limpar olhos, nariz e orelhas 

etc.) são necessários para a manutenção da saúde (BRASIL, 201, p. 285). 

 

Nessa perspectiva, podemos afirmar que os conteúdos de Ciências utilizados nas pes-

quisas, estão relacionados intrinsicamente com o cotidiano dos estudantes. Quando isso ocorre, 

eles podem compreender a importância desses assuntos na sua rotina. É necessário entender, se 

as temáticas estão relacionadas com o cotidiano, devido a maior compreensão por parte dos 

estudantes com TEA ou se os docentes acreditam que eles não aprendem nada, além dos assun-

tos relacionados com o seu cotidiano. É válido destacar que, todas as pessoas com TEA apren-

dem, mas é preciso que o professor crie recursos, para que a aprendizagem seja alcançada em 

casos de necessidade.  

No A01, além de ser trabalhado o conteúdo sobre o corpo humano, as autoras relataram 

assuntos como, plantas, animais e o mundo ao nosso redor. Esses conteúdos foram escolhidos, 

pois estavam no livro utilizado pelas autoras para a cumprimento da pesquisa. A pesquisa de 

Stella e Massabni (2019, p. 367) que foi voltada para estudantes com deficiência, indicou que 

“[...] temas relacionados aos vegetais e ao meio ambiente estão entre os menos presentes, pois 

existem menos recursos didáticos estudados nas plataformas acadêmicas e revistas utilizadas 

no estudo, merecendo investigações para o seu desenvolvimento.” 

 
3 Citados pelos professores participantes da pesquisa e não elaborado pela autora da dissertação 
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 Nessa perspectiva, é importante que alguns conteúdos sejam mais abordados em estu-

dos, com o objetivo de aumentar a quantidade de recursos pedagógicos nessa área do conheci-

mento.  

Jackson e Hanline (2020) afirmam que aprender Ciências é importante para os estudan-

tes com TEA, porque o conhecimento científico permite que os alunos entendam seu mundo 

natural. Para Chassot (2003, p. 91) “A alfabetização científica pode ser considerada como uma 

das dimensões para potencializar alternativas que privilegiam uma educação mais comprome-

tida”. Assim, o conhecimento científico é importante pois, pode despertar para a criticidade, 

induzindo o estudante assumir, aos poucos, seu papel na sociedade. 

Os trabalhos D03 e o D09 são dissertações que abordam o Ensino de Ciências e o TEA, 

mas tratam de diferentes etapas de ensino da educação básica, todavia possuem alguns conteú-

dos similares, como  higiene e corpo humano. Segundo a BNCC (BRASIL, 2017), as temáticas 

relacionadas ao corpo humano, cidadania, higiene e alimentação, estão relacionadas aos anos 

iniciais do Ensino Fundamental. Nesse caso, apenas a D03 está com os conteúdos de acordo 

com a série estabelecida pelo referido documento. Esse é um aspecto negativo, pois a inclusão 

pressupõe que todos os estudantes tenham a possibilidade de acessar os conteúdos correspon-

dente  a etapa da educação que pertencem. D09 trata do Ensino Médio, mas com conteúdos dos 

anos iniciais.  

Sobre a importância do Ensino de Ciências, Silva e Costa Amaral (2020) e Miranda e 

Pinheiro (2018) asseguram que os conhecimentos de Ciências e Matemática estão presentes em 

todos os momentos de nossa vida, desde as experiências mais simples como contar, comparar 

quantidades ou escolher um alimento saudável.  

A D07 aborda o conteúdo sobre a célula, nos anos finais do Ensino Fundamental, con-

tudo, o estudo de Stella e Massabni (2019) indica que, este conteúdo em geral está presente no 

Ensino Médio. Já a pesquisa de Silva e Costa Amaral (2020, p. 289) que realizou um mapea-

mento de artigos publicados na Revista Educação Especial com a temática inclusão no Ensino 

de Ciências e Matemática, no período de 2000 a 2018, indicou que no ensino de biologia, os 

temas mais citados são “biossegurança, educação sexual, ensino de doenças microbianas [...].” 

Apesar de terem sido encontrados nos trabalhos desta revisão sistemática, diferentes conteúdos 

de Ciências, é imprescindível que outros temas estejam nas pesquisas, pois a BNCC por exem-

plo, aponta uma infinidade de temas que precisam ser trabalhados desde a educação infantil até 

o ensino médio. 
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Diante do exposto, fica claro a existência de pesquisas que abordam os conteúdos de 

Ciências, porém, destacamos a necessidade de mais estudos sobre essa área do conhecimento 

relacionado a aprendizagem dos estudantes com TEA, já que a presença deles na escola comum 

é uma realidade. Ademais, Stella e Massabini (2017) apontam que existe a necessidade da cri-

ação de recursos didáticos que abordem outros conteúdos que os trabalhos não abordam, de 

forma alinhada a metodologias contextualizadas e com situações problema, incluindo Meio 

Ambiente, por exemplo.  

 

4.2 Transtorno do Espectro Autista e inclusão escolar: o que apontam as pesquisas nas 

áreas médica e psicológica  

 

Esta seção apresenta uma revisão de literatura de artigos que relacionam o TEA e a 

inclusão escolar, bem como indica as principais tendencias nas áreas médica e psicológica. 

 

4.2.1 Seleção dos artigos 

 

Para entender o que vem sendo publicado sobre o TEA e as questões relacionadas à 

educação dessas pessoas, foi realizado um levantamento dos artigos (nas áreas médica e psico-

lógica) publicados em periódicos nacionais, no período de 2012 a 2021, classificados nos es-

tratos de qualidade entre A1 e A4, no Qualis-Capes 2017-2020. Optamos por pesquisar a partir 

do ano de 2012 em função da Lei n. 12.764/12, pois foi a partir dessa política, que as pessoas 

com TEA tiveram seus direitos assegurados, pelo menos do ponto de vista legal. 

Para a seleção dos periódicos, escolhemos apenas aqueles relacionados com a área de 

base da pesquisa (saúde, médica, medicina, psicologia e psicológica) e indicados pelos nomes 

das revistas. Esse método de seleção eliminou a possibilidade de que periódicos estrangeiros 

ou de outras áreas fossem considerados na sistematização dos dados. 

De acordo com os critérios utilizados, chegamos à lista de revistas, que pode ser visua-

lizado no quadro 8, abaixo: 

 

 Quadro 8- Periódicos selecionados na pesquisa (continua).  

Periódico  ISSN Qualis-Capes 

Arquivos Brasileiros de Psicologia (online)                               1809-5267 A2 

Boletim de Psicologia                                                                 0006-5943 A4 

Cadernos de Psicologia Social do Trabalho (USP)                     1516-3717 A3 

Doxa: Revista Brasileira de Psicologia e Educação                     1413-2060 A4 

Estudos de Psicologia                                                                  1982-0275 A1 

Estudos de Psicologia (Natal. Online)                                         1678-4669 A1 

Estudos & Pesquisas em Psicologia (online)                              1808-4281 A2 



65 
 

 
 

 Quadro 8- Periódicos selecionados na pesquisa (conclusão). 

Periódico  ISSN Qualis-Capes 

Estudos Interdisciplinares em Psicologia                                   2236-6407 A3 

Factal: Revista de Psicologia                                                  1984-0292 A2 

Gerais: Revista Interinstitucional de Psicologia                  1938-8220 A3 

Interação em Psicologia (online)                                         1981-8076 A3 

Mudanças-Psicologia da Saúde                                        2176-1019 A4 

Psicologia                                                          2183-2471 A2 

Psicologia & Sociedade (online)                      1807-0310 A2 

Psicologia: Ciência e Profissão (online)            1982-3703 A2 

Psicologia Clínica (online)                              1980-5438 A2 

Psicologia da Educação (online)                       2175-3520 A2 

Psicologia em Estudo (online)                          1807-0329 A1 

Psicologia em Revista  (online)                         1678-9563 A2 

Psicologia USP                                                    1678-5177 A2 

Psicologia, Saúde & Doenças                               1645-0086 A4 

Psicologia: Ciência e Profissão (online)             1982-3703 A2 

Psicologia: Reflexão e Crítica                          1678-7153 A1 

Psicologia: Teoria e Pesquisa (Brasília. Online)    1806-3446 A1 

Revista de Psicologia: Teoria e Prática (online)     1980-6906 A2 

Revista de Psicologia (UFC)                              0102-1222 A4 

Cadernos de Saúde Pública                     1678-4464 A1 

Revista Psicologia Escolar e Educacional     2175-3539 A2 

Revista Psicologia: Organizações e Trabalho  1984-6657 A2 

Temas em Psicologia  2175-3652 A2 

Ciência & Saúde (Porto Alegre)  1983-652X A4 

Ciências e Saúde Coletiva  1678-4561 A1 

Revista contexto & Saúde (online)  2176-7114 A4 

Revista Psicologia e Saúde   2177-093X A3 

Sustinere: Revista de Saúde e Educação  2359-0424 A2 

História, Ciências, Saúde (online)  1678-4758 A1 

Hygeia: Revista Brasileira de Geografia Médica e da Saúde (Uberlândia) 1980-1726 A1 

Revista de Saúde Pública (online) 1518-8787 A1 

Revista Ciências Médicas e Biológicas 1677-5090 A4 

Total  39 periódicos  

  Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

Utilizando os critérios anteriormente descritos, identificamos trinta e nove periódicos. 

No entanto, em apenas onze, encontramos artigos relacionados aos critérios da pesquisa. Em 

relação à classificação destes artigos, duas revistas estavam qualificadas como A1, sete como 

A2, uma como A3 e uma como A4. 

 Os critérios de inclusão para a escolha dos artigos foram:  i) artigos que estivessem 

publicados nas revistas da área da saúde (médica e psicológica) presentes no sistema Qualis-

Capes – 2017-2020)4, com publicações contínuas; ii) artigos que abordassem a educação/ensino 

dos estudantes com TEA; iii) artigos em português publicados entre os anos de 2012 e 2021. A 

 
4 A Diretoria de Avaliação da Capes, considerou a necessidade de aperfeiçoamentos no Qualis Periódicos Quadri-

ênio 2013-2016, e instituiu em dezembro de 2022 um novo Qualis, com o objetivo de propor mudanças e evitar 

classificações díspares em um mesmo periódico, uma vez que cada área realizava sua própria avaliação (Ministério 

da educação, 2022).  
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escolha desse idioma ocorreu, pois o número de pesquisas nas áreas médica e psicológica em 

língua portuguesa, foi grande quando comparada às encontradas na revisão sistemática, por isso 

optamos só por revistas brasileiras. Foram excluídos os trabalhos que não estavam atrelados à 

educação/ensino e ao TEA.  

Considerando os critérios de inclusão adotados, realizamos a primeira etapa de busca, 

utilizando os seguintes descritores: autismo, autista, Transtorno do Espectro Autista e TEA, 

resultando em um total de duzentos e sessenta e oito artigos. A segunda etapa consistiu em 

selecionar entre os trabalhos encontrados aqueles que tivessem os termos escolarização, ensino, 

escola, educação inclusiva, inclusão e educação especial nos títulos, nos resumos ou nas pala-

vras-chave, pois muitos trabalhos que surgiram nas buscas não eram relacionados ao campo de 

estudo. Excluímos os trabalhos referentes à cognição, ao desenvolvimento físico e motor, à 

família e saúde. Obtivemos, assim, o corpus da pesquisa composto por vinte e três produções, 

conforme é possível verificar na tabela 2. Convém salientar que esse número diz respeito às 

pesquisas voltadas apenas para pessoas com TEA e sua escolarização.  

 

 Tabela 2- Quantidade de trabalhos encontrados nos periódicos pesquisados (continua). 

 

 

Periódicos  

Quantidade de 

artigos relacio-

nados ao TEA 

Quantidade de 

artigos que re-

lacionam TEA 

e ensino 

Percentual de 

artigos sobre 

TEA e ensino 

Arquivos Brasileiros de Psicologia 4 0 0% 

Boletim de Psicologia 1 0 0% 

Cadernos de Psicologia Social do Trabalho (USP) 1 0 0% 

Doxa: Revista Brasileira de Psicologia e Educação 4 3 75% 

Estudos de Psicologia  5 0 0% 

Estudos de Psicologia (Natal. Online)                                         1 0 0% 

Estudos & Pesquisas em Psicologia (online)                              41 0  0% 

Estudos Interdisciplinares em Psicologia 0 0 0% 

Factal: Revista de Psicologia 7 1 14,29% 

Gerais: Revista Interinstitucional de Psicologia 3 0 0% 

Interação em Psicologia (online) 11 1 9,09% 

Mudanças-Psicologia da Saúde  2 0 0% 

Psicologia 0 0 0% 

Psicologia & Sociedade (online) 1 1 100% 

Psicologia: Ciência e Profissão (online) 0 0 0% 

Psicologia Clínica (online) 4 0 0% 

Psicologia da Educação (online) 3 3 100% 

Psicologia em Estudo 13 1 7,69% 

Psicologia em Revista  13 1 7,69% 

Psicologia USP 8 0 0% 

Psicologia: Ciência e Profissão (online) 11 0 0% 

Psicologia: Reflexão e Crítica 6 0 0% 

Psicologia: Teoria e Pesquisa (Brasília Online) 15 1 6,67% 

Revista de Psicologia (UFC) 2 0 0% 

Revista de Psicologia: Teoria e Prática (online) 37 3 8,11% 

Revista Psicologia e Saúde           4 0 0% 

Revista Psicologia Escolar e Educacional          13 7 53,85% 
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 Tabela 2- Quantidade de trabalhos encontrados nos periódicos pesquisados (conclusão). 

 

 

Periódicos  

Quantidade 

de artigos re-

lacionados ao 

TEA 

Quantidade de 

artigos que re-

lacionam TEA 

e ensino 

Percentual de 

artigos sobre 

TEA e ensino 

Revista Psicologia: Organizações e Trabalho 8 0 0% 

Temas em Psicologia 11 0 0% 

Revista Ciências Médicas e Biológicas 4 0 0% 

Cadernos de Saúde Pública 6 0 0% 

Ciência & Saúde (Porto Alegre) 1 0 0% 

Ciências e Saúde Coletiva 14 0 0% 

Revista Contexto & Saúde 5 0 0% 

Revista Psicologia e Saúde  4 0 0% 

Sustinere: Revista de Saúde e Educação  4 1 25% 

História, Ciências, Saúde (online) 0 0 0% 

Hygeia: Revista Brasileira de Geografia Médica e da 

Saúde (Uberlândia) 

1 0 0% 

Revista de Saúde Pública (online) 0 0 0% 

Total 268 23 8,58% 

  Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

É possível observar que pesquisas sobre a inclusão de estudantes com TEA ainda são 

incipientes nos periódicos pesquisados, pois no universo de duzentos e sessenta e oito trabalhos, 

apenas vinte e três atenderam os critérios da pesquisa. Os artigos selecionados estão distribuídos 

ao longo dos anos 2012-2021, como apresentado no quadro 9: 

 

Quadro 9- Relação dos trabalhos selecionados (continua). 

Periódico Codificação Título Autor (es) Ano 

Factal: Revista de Psicologia 

(Qualis - A2) 

ISSN: 1984-0292 

 

A1 

Concepções de pais e 

professores sobre a in-

clusão de crianças au-

tistas 

Lemos, Salomão, 

Aquino e Agripino-

Ramos 

 

2016 

Interação em Psicologia (online) 

(Qualis – A3) 

ISSN: 1981-8076 

 

 

 

A2 

Efeitos do ensino via 

CRMTS sobre leitura 

e construção de sen-

tenças 

para crianças com au-

tismo 

 

 

Paixão e Assis 

 

 

2018 

Psicologia & Sociedade (online) 

(Qualis – A2) 

ISSN: 1807-0310 

 

A3 

Representações soci-

ais de professores so-

bre o autismo infantil 

 

Santos e Santos 

 

2012 

 

Psicologia em Estudo 

(Qualis - A1) 

ISSN: 1807-0329 

 

A4 

Uso de histórias soci-

ais em sala de aula 

para crianças com au-

tismo 

 

Silva, Arantes, e 

Elias 

 

2020 

 

Psicologia em Revista  

(Qualis – A2) 

ISSN: 1678-9563

  

 

A5 

O que podemos 

aprender com os au-

tistas: a  

Experiência clínica de 

uma professora do en-

sino  

Fundamental e um 

aluno autista 

 

 

Carvalho 

 

 

2019 
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Quadro 9- Relação dos trabalhos selecionados (continua). 

Periódico Codificação Título Autor (es) Ano 

 

Psicologia: Teoria e Pesquisa 

(Brasília. Online)  

(Qualis – A1) 

ISSN: 1806-3446

  

 

 

 

A6 

Aprendizagem Obser-

vacional em Crianças 

com autismo: Efeitos 

do Ensino de Respos-

tas de Monitoramento 

via Videomodelação 

 

 

 

Brasilense, Flores, 

Barros e Souza 

 

 

2018 

  

 

A7 

Consultoria colabora-

tiva: estratégias para o 

ensino de leitura e es-

crita 

 

Benitez e Domeni-

coni 

 

2016 

 

Revista de Psicologia: Teoria e 

Prática (online) 

(Qualis - A2) 

ISSN: 1980-6906 

 

 

A8 

Inclusão escolar e au-

tismo: uma análise da 

percepção docente e 

práticas pedagógicas 

 

Schmidt, Nunes, 

Pereira, Oliveira, 

Nuernberg e Ku-

baski 

 

 

2016 

  

 

A9 

Análise institucional 

do discurso de profes-

sores de alunos diag-

nosticados como au-

tistas em inclusão es-

colar 

 

 

Rodrigues e Mo-

reira e Lerner 

 

2012 

  

A10 

Inclusão escolar e au-

tismo: sentimentos e 

práticas docentes 

 

Weizenmann, Pezzi 

e Zanon 

 

2020 

  

 

A11 

Atividades aplicadas 

pelos pais para ensi-

nar leitura para filhos 

com autismo 

 

 

Menotti, Domeni-

coni e Benitez 

 

2019 

Revista Psicologia Escolar e 

Educacional 

(Qualis – A2) 

ISSN: 2175-3539 

 

 

A12 

Alunos autistas: aná-

lise das possibilidades 

de interação social no 

contexto pedagógico 

 

 

Martins e Monteiro 

 

 

2017 

  

A13 

A inclusão escolar nas 

autobiografias de au-

tistas 

 

Bialer 

 

2015 

 

 

 

 

 

A14 

Atuação do psicólogo 

na inclusão escolar de 

estudantes com au-

tismo e deficiência in-

telectual 

 

 

Benitez e Domeni-

coni 

 

 

2018 

  

 

A15 

Estado da arte da pro-

dução sobre escolari-

zação de crianças di-

agnosticadas com 

TEA 

 

 

Rodrigues e Ange-

lucci 

 

 

2018 

  

A16 

Estudantes com 

Transtorno do Espec-

tro Autista no ensino 

superior: analisando 

dados do INEP 

 

 

 

 

Silva, Schneider e 

Kaszubowski e 

Nuernberg  

 

2020 
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Quadro 9- Relação dos trabalhos selecionados (conclusão). 

Periódico Codificação Título Autor (es) Ano 

Sustinere: Revista de Saúde e 

Educação  

(Qualis – A2) 

ISSN: 2359-0424

  

 

 

 

A17 

Discursos dos profes-

sores do apoio educa-

cional especializado 

sobre inclusão de alu-

nos com transtorno do 

espectro autista 

 

 

Silva, Morales, Al-

meida, Silva, Sobri-

nho, Zilly 

 

 

2019 

 A18 Educação inclusiva: o 

trabalho pedagógico 

do professor para com 

o aluno autista no en-

sino fundamental I 

Onohara, Santos 

Cruz e Mariano 

2018 

Doxa: Revista Brasileira de Psi-

cologia e Educação 

(Qualis – A4) 

ISSN: 1413-2060 

A19 Alunos com autismo 

na escola comum: eis 

a questão 

Silva e Damázio. 2019 

 A20 Percepção docente so-

bre o atendimento ao 

estudante autista em 

escolas de Formosa-

GO e Planaltina-DF 

Santos, de Brito e 

Ferreira 

2020 

 A21 Ensino de relações 

numéricas para crian-

ças com Transtorno 

do Espectro Autista 

Garcia, Arantes e  

Goyos 

2018 

Psicologia da Educação (online) 

(Qualis – A2) 

ISSN: 2175-3520 

A22 Comunicação por 

troca de figuras e rela-

ções condicionais 

com estudantes com 

autismo 

Levy,  Chamel 

Elias e Benitez 

2018 

 A23 Transtorno do Espec-

tro Autista: capacita-

ção de professores 

para atividades esco-

lares em grupo 

Oliveira, Garcia, 

Menotti, Donadeli, 

Aran, e Carm 

2021 

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

Após a leitura completa e atenta dos artigos, os dados foram organizados em três eixos 

temáticos: i) Etapas de ensino da educação; ii) Estratégias pedagógicas para o ensino do estu-

dante com TEA; iii) Percepção docente sobre os estudantes com TEA e as dos discentes em 

relação aos seus professores. Cabe relembrar que, os eixos dessa revisão são diferentes da pri-

meira, pois são trabalhos que tratam de temas distintos. 

Ademais, convém destacar que um artigo pode ser classificado em mais de um eixo, 

visto que alguns trabalhos abordam mais de uma temática. A título de exemplo, destacamos o 

A8, que menciona estratégia e percepção dos professores. 
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4.2.2 Etapas de Ensino da Educação Básica 

 

Esta categoria indica as etapas de ensino que os artigos mencionam. Os trabalhos clas-

sificados nesse eixo podem ser visualizados no gráfico 3: 

 

Gráfico 3- Etapas da educação básica identificadas nos artigos. 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

Constatamos que há uma predominância de pesquisas nos anos iniciais do Ensino Fun-

damental, mas poucas estão inseridas no Ensino Médio. Essa tendência se repetiu na revisão 

sistemática. Nossos dados são corroborados pela pesquisa de Ribeiro, Melo e Sella (2017) e 

Lima e Laplane (2016). Os primeiros autores investigaram a inclusão de estudantes autistas na 

rede municipal de Maceió e constataram que os discentes com TEA matriculados na rede pes-

quisada frequentavam, majoritariamente, a educação infantil e o ensino fundamental. Já a pes-

quisa de Lima e Laplane (2016) indicou que poucos estudantes chegam ao ensino médio, pois 

há um alto índice de evasão escolar. Ademais, as mesmas autoras assinalam ainda que apesar 

das garantias expressas em leis, documentos e diretrizes, a participação de alunos com TEA na 

escola é contraditória e se encontra distante das metas inclusivas (LIMA; LAPLANE, 2016).  

Ribeiro, Melo e Sella (2017) indicam que há uma defasagem entre a idade cronológica 

dos estudantes com TEA e o ano da matrícula, principalmente nos anos iniciais do Ensino Fun-

damental. Gomes e Mendes (2010) ressaltam que essa diferença entre a idade e ano, principal-

mente no ensino fundamental, acontece porque existem conteúdos pedagógicos específicos a 
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Educação Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental
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Mencionam estratégias pedagógicas Não mencionam estratégias pedagógicas

serem aprendidos, além de avaliações quantitativas que podem resultar na retenção em uma 

determinada etapa escolar.  

As pesquisas de Gomes e Mendes (2010), Lima e Laplane (2016) mencionam que 

quando a rede de ensino não oferece apoio pedagógico especializado pode ocasionar na desis-

tência do estudante com TEA. Os dados apresentados indicam que as práticas escolares são 

ineficazes, pois não consideram as necessidades particulares dos estudantes em relação ao en-

sino dos conteúdos mais complexos, bem como há a ausência de instrumentos avaliativos es-

pecíficos para eles. O não avanço desse grupo nas etapas da educação pode indicar que o “pro-

blema” não está nos estudantes, mas nas políticas existentes que pouco contribuem para sua 

permanência e aprendizagem na escola, já que faltam profissionais capacitados, recursos, aces-

sibilidade curricular, apoio pedagógico, entre outros fatores. A esse respeito, Dias (2018, p. 90) 

destaca que “o insucesso, muitas vezes atribuído à inclusão ou à simples presença dos alunos 

com deficiência nas escolas regulares, só evidencia os problemas gerais da escola que sempre 

estiveram em voga, mas que dependem de enfrentamento para sua resolução”.  

Diante do exposto, é relevante considerar a necessidade, cada vez mais urgente, de po-

líticas públicas eficazes, currículos adaptados, formação docente de qualidade e apoio pedagó-

gico especializado para que não ocorra a desistência dos estudantes com TEA.  

 

4.2.3 Estratégias pedagógicas para o ensino do estudante com TEA 

 

Em relação à prática, analisamos quais produções tratam das estratégias pedagógicas 

para ensinar os estudantes com TEA. Os dados podem ser visualizados no gráfico 4: 

 
Gráfico 4- Estratégias pedagógicas para ensinar os estudantes com TEA, nos periódicos analisados. 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 
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Dos vinte e três artigos analisados, vinte mencionam estratégias para ensinar o estudante 

com TEA. Esses dados revelam que existem recursos didáticos para a atuação com esses alunos, 

sendo os softwares e jogos os mais citados. Outra informação relevante diz respeito ao número 

de pesquisas relacionadas à promoção de estratégias de leitura destinadas às crianças com TEA. 

O estudo feito por Camargo, Silva, Crespo, Oliveira e Magalhães (2020) aponta que são neces-

sárias práticas que favoreçam as potencialidades das crianças com TEA a partir das necessida-

des dos estudantes e dos professores.  

No A1, Lemos et al. (2016) objetivaram analisar as concepções de pais e professores 

acerca da criança autista e do seu processo de inclusão. O estudo revelou que algumas docentes 

utilizavam músicas, imagens, jogos e materiais concretos como estratégias para favorecer o 

processo de ensino e aprendizagem dessas crianças. No entanto, mesmo relatando práticas vol-

tadas para a aprendizagem de conteúdos escolares, as professoras, em seus discursos, associa-

ram intervenções que favoreciam a socialização e a integração das crianças com espectro autista 

com os demais alunos. A pesquisa de Camargo et al. (2020) indicou que as estratégias comu-

mente utilizadas são baseadas no senso comum ou naquilo que os docentes acreditam ser ade-

quado e não na dificuldade que o estudante com TEA apresenta. Esse dado aponta para a ne-

cessidade de um melhor entendimento sobre o que significa incluir e proporcionar uma educa-

ção diferenciada para crianças com autismo ou outras deficiências. Mantoan (2015) destaca que 

para haver uma prática pedagógica realmente inclusiva, é necessário e fundamental o entendi-

mento de que os recursos devam se adequar às necessidades de aprendizagem do estudante para 

que o conteúdo e a atividade sejam ensinados para todos. 

Nos artigos A2, A4, A5, A6, A7, A11, A12, A13, A14, A17, A21, A22 e A23 são utili-

zadas estratégias pedagógicas específicas para ensinar os estudantes com TEA como, por exem-

plo, Constructed Response Matching to Sample (CRMTS), histórias sociais e videomodelação. 

No A2, Paixão e Assis (2018) objetivaram verificar os efeitos de um treino via CRMTS no 

desenvolvimento da leitura textual para compreensão e construção de sentenças para crianças 

com TEA. De acordo com os autores, o CRMTS é a “integração de repertórios de leitura e 

escrita tem sido [...] tem sido utilizado para o ensino de construção de sentenças, usualmente 

realizado com a seleção de letras para a construção de palavras” (PAIXÃO; ASSIS, 2018, p. 

78). 

Esse procedimento tem sido utilizado para ensinar leitura para os estudantes com TEA, 

considerando que muitos deles apresentam dificuldades de leitura. Na pesquisa de Paixão e 
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Assis (2018) – A2, o uso do CRMTS contribuiu para que os participantes aprendessem a ler e 

construir palavras e sentenças. Segundo Cunha (2019) e Orrú (2012), quando as estratégias 

pedagógicas são voltadas para as especificidades dos estudantes com TEA, eles aprendem. 

O A4 teve como objetivo verificar os efeitos da apresentação de histórias sociais na 

aprendizagem de comportamentos adequados e na redução de comportamentos inadequados em 

sala de aula por crianças com TEA. Silva, Arantes e Elias (2020, p. 4), autoras do A4, salientam 

que “o objetivo das histórias sociais é descrever situações nas quais um indivíduo possa ter 

dificuldades em identificar os sinais sociais relevantes ou os comportamentos esperados e para 

compreender as consequências de se comportar de determinada forma”. No caso dos estudantes 

autistas, as histórias ajudam muito, visto que são pessoas que possuem dificuldade na interpre-

tação e no comportamento. Nesse sentido, Del Prette e Del Prette (2005) ressaltam a relevância 

das habilidades sociais acadêmicas de seguir regras ou instruções orais e participar de discus-

sões pela provável relação entre competência social e desempenho acadêmico. Assim, quando 

o estudante tem dificuldades sociais, provavelmente ele terá desempenho acadêmico baixo. 

No A13, Bialer (2015) abordou a inserção escolar no campo do autismo por meio de 

diversas experiências escolares relatadas nas autobiografias escritas por autistas. A autora des-

tacou a fala de Temple Grandin, autista que escreveu um livro, em 2011, orientando sobre as 

inclusões escolares no campo do autismo. De acordo com Grandin (2011), o educador do estu-

dante com TEA deve ser alguém que acredite no potencial desse estudante e que tenha uma 

posição constantemente gentil, além dos cuidados para não estagnar a aprendizagem por uma 

sobrecarga de informações. Ademais, é importante que o docente proponha algo diferente, de 

modo a estimular o desenvolvimento e a flexibilização do pensamento.  

O professor precisa estar atento para ensinar o autista, pois muitos têm o sistema senso-

rial prejudicado. Vários estudantes com o transtorno enfatizam a questão da hipersensibilidade 

sensorial e a relevância de a escola respeitar esta modalidade diferente de processar as informa-

ções sensoriais, o que pode exigir, inclusive, adaptações ambientais da escola como a redução 

da luminosidade da sala de aula ou o uso de protetores de ouvido. 

Nessa perspectiva, a estratégia mais eficaz para ensinar os estudantes com TEA é co-

nhecer as suas características. A falta de conhecimento mais aprofundado (e principalmente de 

cunho prático sobre o transtorno) faz com que os docentes enfrentem adversidades para ensinar 

e manejar as dificuldades comportamentais de estudantes com TEA. Essas são algumas dificul-

dades basilares encontradas no trabalho diário com essas crianças e apontadas por alguns pro-

fessores (CAMARGO et al., 2020) 
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Nos artigos A8, A9, A10, A18, A19 e A20 apesar de os professores entrevistados reco-

nhecerem a relevância das estratégias didáticas para ensinar o estudante com TEA, não especi-

ficam quais são utilizadas. No A9, os professores argumentaram sobre as dificuldades para in-

cluir o estudante com TEA por conta da ausência de material e direcionamentos adequados para 

o trabalho (RODRIGUES; MOREIRA; LERNE, 2012). No A10, Weizenmann, Pezzi e Zanon 

(2020) investigaram a experiência de professores em relação à inclusão de alunos com TEA, 

contemplando sentimentos e práticas docentes. As autoras apontaram que as professoras pes-

quisadas se mostraram favoráveis ao uso de estratégias didáticas, pois seu uso pode estimular a 

participação e a interação mútua dos alunos, respeitando as especificidades de cada um, mas 

não citam nenhuma dessas estratégias.   

As estratégias pedagógicas são fundamentais para ensinar os estudantes com TEA, en-

tretanto, é importante destacar que é necessário que o professor conheça não só as característi-

cas do transtorno, mas as individualidades dos estudantes. 

 

4.2.4 Percepção docente sobre os estudantes com TEA e as dos discentes em relação aos 

seus professores 

 

Esta categoria reúne os artigos que discutem as percepções docentes sobre os estudantes 

com TEA e as dos discentes sobre seus professores. A percepção dos professores pode ser vi-

sualizada no gráfico 5.  

 

Gráfico 5-Percepção docente sobre os estudantes com TEA. 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

0

2

4

6

8

10

12

A5 A3, A8, A9, A12, A15, A17,

A18, A20 e A23

A1 e A10 A2, A4, A6, A7, A11, A14,

A16, A19, A21 e A22

Percepção positiva

Percepção negativa

Mudança de percepção depois da experiência com o estudante com TEA

Não tem percepção



75 
 

 
 

Os artigos A3, A8, A9 A12, A17, A18, A20 e A23 revelam que os professores partici-

pantes das pesquisas têm percepções negativas sobre os estudantes com TEA. Essa percepção 

pode ser verificada na utilização de termos depreciativos, tais como “autista-débil”, “aluno-

problema”, referindo-se àquele que tem dificuldade de socialização e de aprender, além de es-

tereotipia. Alguns docentes alegam insegurança para trabalhar com esses estudantes devido à 

escassez de conhecimento e de recursos diante dos obstáculos de aprendizagem comportamen-

tais e sociais que eles possuem. 

No A3, Santos e Santos (2012) revelam que a maioria das professoras participantes da 

pesquisa tem uma percepção equivocada sobre o TEA e sua origem, visto que algumas consi-

deram uma desordem orgânica ou o resultado de complicações relacionais precoces. Esta é uma 

abordagem semelhante àquela trabalhada no A8, visto que Schmidt et al. (2016) apontam que 

o autismo é uma condição pouco conhecida pelos docentes e que eles se sentem despreparados 

para educar esses estudantes.  

No A9, Rodrigues, Moreira e Lerner (2012) constataram no relato das docentes pesqui-

sadas oposições que caracterizam a recorrente concepção de “alunos-problema”. Ainda se-

gundo os autores, as professoras ora nutrem um olhar individualizado para o aluno, ora tecem 

comparações com o grupo de alunos sem autismo. Os “alunos-problema” caracterizam a situa-

ção de “não conhecimento” dos docentes em relação a esses estudantes.  

No A17, Silva et al. (2019, p. 80) destacaram a percepção de uma professora sobre o 

estudante com TEA: “para mim, o autista é aquele que tem dificuldade com o relacionamento 

com os colegas, tem um mundo diferenciado dos outros e vive aquele mundo, isolado dos de-

mais”. Essa percepção negativa pode contribuir para práticas não inclusivas. Já que o estudante 

vive isolado, é fundamental que o docente utilize estratégias que promovam o convívio com os 

seus pares. 

Um dado interessante foi identificado no A1 e no A10: a percepção dos docentes mudou 

depois do contato com os autistas. No A1, Lemos et al. (2016) constataram que a maioria das 

professoras reformulou suas percepções a partir das experiências estabelecidas com as crianças 

no cotidiano escolar. No A10, Weizenmann et al. (2020) apontaram que os primeiros sentimen-

tos que emergiram nos professores foram o medo e a insegurança. Após o período de adaptação, 

esses sentimentos se modificaram, transformando-se em segurança no seu trabalho. Só a expe-

riência permite que os estereótipos e os preconceitos sejam rompidos. Nesse sentido, Adorno 

(1995b) destaca que é necessária uma educação que possibilite a experiência. Segundo Dias 
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(2018), mesmo que a experiência não garanta a eliminação do preconceito, pode favorecer a 

reflexão sobre suas causas. A autora destaca que  

 

[...] além do (re)conhecimento, a experiência com esses sujeitos da diversidade é im-

prescindível. Este é um dos motivos pelos quais reafirmamos a defesa pela inclusão 

das pessoas com deficiência nas escolas regulares, apesar de todos os desafios a serem 

superados (DIAS, 2018, p. 215). 

 

Concordamos com Crochík et al. (2013) sobre a relevância e necessidade da Educação 

Inclusiva, pois propõem a convivência entre as minorias para que a humanidade possa se formar 

por meio da diferença. Diversas pesquisas têm destacado o papel da experiência e do convívio 

com as diferenças como um caminho possível para a valorização e o respeito à diversidade dos 

estudantes (COSTA, 2011; MANTOAN, 2011; CROCHÍK, 2001).  

No A3, a percepção dos professores é negativa em relação aos estudantes autistas. Para 

Santos e Santos (2012), por não saberem sobre os autistas, as docentes recorrem ao saber prá-

tico, posto em contradição ao saber científico. 

Quando relatam sua experiência com os chamados autistas, as professoras destacam 

que, para a sua prática, o mais importante foi observar os alunos e aprender com as 

mais experientes, isto é, os professores mais antigos da própria instituição, sendo o 

saber acadêmico de pouca ou nenhuma serventia (SANTOS; SANTOS, 2012, p. 369). 

 

Nesse sentido, mesmo as docentes reconhecendo que não utilizam o saber científico 

organizado, que serve como suporte ao trabalho pedagógico com esses alunos, consideram o 

saber acadêmico mais valioso que o saber prático (SANTOS; SANTOS, 2012). De acordo com 

Orrú (2012), a literatura aponta que as práticas educacionais, desenvolvidas até então, pouco 

contribuem para a inserção da pessoa com deficiência na sociedade. Guedes, Neto e Blanco 

(2020) destacam a importância da formação continuada a fim de melhor preparar os professores 

para atuar em classes inclusivas. 

No A5, a percepção dos professores em relação aos alunos com TEA é positiva. Carva-

lho (2019) destaca que é imprescindível desprender-se das rotulações e da busca de um nome 

para identificar um indivíduo com TEA, pois esse seria um caminho para anular os impasses da 

Educação Inclusiva. Em concordância com Carvalho (2019), Orrú (2012) salienta que 

 

o conceito de deficiência paira sobre a pessoa que apresenta um déficit intelectual com 

funcionamento abaixo da média, somada a problemas de comportamento e adaptação 

social, rotulando-a como incapaz de aprender ou de acompanhar um ensino regular, 

além de problematizar seu contexto histórico-social, destinando-a, desse modo, a pro-

cessos de exclusão de espaços sociais na comunidade à qual pertence (ORRÚ, 2012, 

p. 50). 
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Segundo Crochík (1996), o estereótipo é caracterizado pela generalização das caracte-

rísticas supostas de um determinado grupo para todos os indivíduos que pertencem a ele. Nesse 

caso, as pessoas com deficiência e/ou transtornos globais do desenvolvimento são muitas vezes 

caracterizadas por seus déficits e não pelo que realmente são, sendo excluídas justamente pelo 

estereótipo. Por isso, é importante a eliminação dos rótulos. No entanto, no caso dos indivíduos 

com TEA, é necessário conhecer as características do transtorno para que os professores criem 

estratégias pedagógicas inclusivas, pois esses estudantes, em sua maioria, possuem distúrbios 

no sistema sensorial, responsável pelo processo de aprendizagem deles. 

 No A12, a percepção dos professores em relação aos estudantes com TEA é negativa. 

Martins e Monteiro (2017) destacam que a criança autista geralmente é caracterizada por pos-

suir uma série de impossibilidades determinadas pelas peculiaridades em seu comportamento, 

sendo muito pouco o que foi dito sobre possibilidades de atuar junto a esses sujeitos, promo-

vendo interações com eles.  

As propostas educacionais focam em métodos específicos que tendem a valorizar a exe-

cução de tarefas, a inibição de ações consideradas indesejáveis ou incompreensíveis, geral-

mente não valorizando a interação social e a abstração (MARTINS; MONTEIRO, 2017).  

O A13 é o único que mostra a percepção dos estudantes com TEA em relação aos seus 

professores. No artigo analisado, Bialer (2015) aborda a inserção escolar no campo do autismo 

por meio de diversas experiências escolares relatadas nas autobiografias escritas por autistas. O 

relato do adolescente indiano Tito Mukhopadhyay, que é um autista não falante, revela a sua 

concepção sobre suas professoras por não saberem como lidar com o seu transtorno, além de 

não considerarem as suas capacidades. Tito aponta que era rotulado autista-débil, impedido de 

se inventar e, que seus comportamentos peculiares o tornavam desajustado na perspectiva das 

equipes escolares. 

O relato aponta para práticas escolares excludentes e de não respeito à diferença, como 

foi indicado nas experiências de Tito, que são exemplos dolorosos da falta de abertura da escola 

e da aposta nas potencialidades do estudante. As consequências do posicionamento da institui-

ção e dos professores em relação aos autistas podem levar à desistência, depressão ou até 

mesmo ao suicídio entre os estudantes com TEA.  

Diante do exposto, destacamos a relevância de uma formação de qualidade e que con-

temple as necessidades educacionais dos estudantes que estão sendo matriculados na escola, 

entre eles os com TEA. Ademais, cabe destacar que a convivência com esses alunos pode 
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permitir a experiência de reformular as percepções negativas, favorecendo o rompimento dos 

estereótipos e dos preconceitos.  

É imprescindível que os cursos de licenciatura promovam discussões sobre a Educação 

Inclusiva e a diversidade presente no ambiente escolar para que casos como o de Tito não se 

repitam.  

 É fundamental que o professor desenvolva conteúdos e estratégias metodológicas ne-

cessárias para que possa atuar com alunos com TEA e/ou deficiência de modo responsável, na 

promoção do processo de ensino e de aprendizagem. Além disso, é válido que o docente de 

Ciências que tenha os estudantes com TEA matriculados em suas turmas, busque experenciar 

com esses estudantes, para a diminuição/eliminação do preconceito, bem como procurem na 

formação continuada informações e conhecimentos sobre a diversidade de alunos que frequen-

tam a escola, para a conscientização e práticas inclusivas. 

O Ensino de Ciências para os estudantes com TEA, pode contribuir para o desenvolvi-

mento do educando, visto que permite a interação e troca de experiências com outros colegas, 

mas para isso, os docentes precisam promover atividades elaboradas que envolvam os pares, 

aspecto que favorece a inclusão e participação do aluno com TEA nas atividades propostas.  
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5. MÉTODO 
 

Neste capítulo será descrito o caminho metodológico utilizado para o desenvolvimento 

deste trabalho. 

Em relação ao método, Adorno (2008) afirma que é necessário refletir com rigor acerca 

de como os objetivos podem ser traçados, para que eles possam ser atingidos da melhor ma-

neira.  

 

5.1 Abordagem da pesquisa  
 

A pesquisa tem abordagem qualitativa, o que segundo Yin (2016), permite a realização 

de estudos aprofundados sobre uma ampla variedade de temas, enquanto outros métodos de 

investigação tendem a ser limitados.  

Nesse sentido, a abordagem qualitativa representa uma forma de coleta e análise de da-

dos mais coerentes com os pressupostos que direcionaram a execução desta pesquisa. Flick 

(2009, p. 24-25) afirma que “a pesquisa qualitativa leva em consideração que os pontos de vista, 

e as práticas no campo são diferentes devido às diversas perspectivas e contextos sociais a eles 

relacionados”. 

De acordo com Yin (2016), uma característica da pesquisa qualitativa é o uso de múlti-

plas fontes de evidência, ao invés de se basear em uma única fonte. Neste estudo utilizamos a 

análise documental como procedimento e o questionário e a entrevista semiestruturada como 

instrumento para a coleta de dados. 

 

5.2 Contexto e participantes da pesquisa 

 

A pesquisa foi realizada no município de Ilhéus/BA. De acordo com o Centro de Refe-

rência à Inclusão Escolar (CRIE), a rede de ensino da cidade tem vinte e cinco estudantes com 

diagnóstico de TEA matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental em escolas da zona 

urbana.   

Para fazer o mapeamento do número de escolas que ofertavam os anos finais do ensino 

fundamental e o número de professores de Ciências que ensinavam os estudantes com TEA, 

entramos em contato com a Secretaria Municipal de Educação (Seduc) de Ilhéus, via e-mail. 

Como a pesquisa é centrada nos estudantes com TEA, fomos direcionados para o CRIE e in-

formados que na zona urbana do município são nove escolas dos anos finais do Ensino Funda-

mental, entretanto, apenas oito tinham estudantes com TEA matriculados. A partir daí fomos 

nas escolas para saber o quantitativo de professores de Ciências que atuavam com esses 
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estudantes. Foram mapeados dezesseis docentes de Ciências que atuam com esses estudantes. 

Destes, dois docentes não quiseram participar da pesquisa, mesmo depois de informados da 

importância desse estudo e do anonimato. Assim, o universo dessa pesquisa é composto por 

catorze docentes.  

Os critérios para a seleção das escolas foram: serem da zona urbana, dos anos finais do 

Ensino Fundamental e terem professores de Ciências com estudantes com TEA matriculados 

em suas turmas com diagnóstico. 

Já os critérios para a seleção dos professores foram:  professor/a de Ciências que esti-

vessem atuando nos anos finais do Ensino Fundamental, além de ter em sua(s) sala(s) de aula 

estudantes com TEA com diagnóstico. Os professores de Ciências do município revelaram suas 

experiências em atuação com esses estudantes apontando as próprias dificuldades ao ministra-

rem conteúdos de Ciências para alunos com TEA. 

Para preservar a identidade dos participantes, utilizamos letras do alfabeto seguidas de 

números. Os professores de Ciências serão identificados pela letra P, seguida por numerais que 

indicam a ordem que responderam ao questionário (P1, P2... P13). Também colocamos nomes 

fictícios nos estudantes com TEA que foram citados pelos docentes, com intuito de preservar 

suas identidades. O quadro 10 mostra a relação das escolas que atenderam os critérios da pes-

quisa, a quantidade de estudantes com TEA e de docentes que atuam com esses estudantes. 

 

Quadro 10- Relação do número de escolas, salas de recursos, estudantes com TEA e professores (continua). 

Escola Possui Sala de Re-

curso Multifunci-

onal (SRM)   

Quantidade de estudante 

com TEA 

Ano Professor 

  1 6º P95 

E1 Sim 1 7º P2 

E2  1 6º  P4 

 Não 1 7º  

E3 Sim 3 6º P7 

E4 Sim 2 6º P1 

  1 6º 
 

E5 Sim 1 7º P11 

  2 8º P3 

  1 9º  P12 

E6 Sim 2 7º P5 

  1 9º P6 

  1 6º P13 

E7 Sim 1 7º  

  1 7º P14 

  1 9º  

 

 
5 Como P9 atua em duas escolas distintas, seu nome aparece duas vezes. 
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Quadro 10- Relação do número de escolas, salas de recursos, estudantes com TEA e professores (conclusão). 

Escola Possui Sala de Re-

curso Multifunci-

onal (SRM)   

Quantidade de estudante 

com TEA 

Ano Professor 

  1 6º P10 

E8 Não 1 7º P8 

  1 8º P9 

Total=   8 escolas - 24 estudantes com TEA - 14 professores 

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

5.3 Etapas da pesquisa 

 

A presente pesquisa consistiu em cinco etapas: 

Primeira etapa: Foi realizada a elaboração e a submissão do projeto de pesquisa ao 

Comitê de Ética da Universidade Estadual de Santa Cruz (CEP-UESC), pois o estudo que en-

volve seres humanos precisam estar em conformidade com a Resolução nº 510/2016 do Conse-

lho Nacional de Saúde (BRASIL, 2016), que regulamenta a pesquisa com seres humanos. 

Segunda etapa: Após aprovação6 do CEP/UESC, entramos em contato com a secretaria 

de educação do município, para fazer o mapeamento do número de professores de Ciências que 

ensinavam os estudantes com TEA. Logo em seguida, fomos nas escolas, explicamos a pesquisa 

e pedimos o contato do WhatsApp dos professores/as de Ciências. Por meio do aplicativo, in-

formamos com mais detalhes sobre os objetivos da pesquisa. Posteriormente, foram enviados 

os questionários elaborados no Google forms e o Termo de Consentimento Livre Esclarecido 

(TCLE) (APÊNDICE A). Verificamos que algumas respostas do questionário necessitavam de 

aprofundamento, nesse sentido optamos por realizar a entrevista semiestruturada, com seis par-

ticipantes da pesquisa, cinco através do Google Meet e uma presencial. 

Terceira etapa: As respostas dos questionários e das entrevistas foram integralmente 

transcritas, para análise dos dados.  

Quarta etapa: Após a transcrição das respostas dos questionários e das entrevistas, as 

falas dos participantes foram organizadas e analisadas.  

Quinta etapa: Análise das informações que foram obtidas por meio do questionário, 

entrevista e documentos foi realizada por meio da análise de conteúdo (BARDIN, 2006). 

 

5.4 Coleta de dados 
 

Os instrumentos utilizados para obtenção dos dados foram a análise documental, o ques-

tionário e a entrevista semiestruturada, com o objetivo de triangularmos os dados. Segundo 
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Flick (2009), a triangulação é a aplicação conjunta de diversos métodos de coleta, em que todos 

os métodos são considerados independentes com um objeto de estudo definido. Ainda segundo 

o referido: 

[...] nenhum dos métodos combinados é visto como sendo superior ou preliminar. 

Quer os métodos sejam ou não utilizados simultaneamente, ou empregados um após 

o outro, este é um aspecto menos importante se comparado à noção de serem vistos 

em igualdade quanto ao papel que desempenham no projeto (FLIK, 2009, p.43). 

 

Nessa perspectiva, todos os métodos de coleta são importantes para a pesquisa, mesmo 

que não sejam utilizados simultaneamente. O detalhamento de cada instrumento foi descrito 

abaixo. 

 

5.4.1 Análise documental  

 

A escolha deste procedimento está relacionada a identificação, das diretrizes que nor-

teiam a Educação Inclusiva do município: o Plano Municipal de Educação e o Documento Cur-

ricular Referencial de Ilhéus. 

De acordo com Lüdke e André (1986), a análise documental pode ser uma técnica vali-

osa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informações obtidas por ou-

tras técnicas, seja desvendando aspectos novos de um tema ou problema. Ainda para as autoras, 

os documentos são uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidências que fundamen-

tem afirmações e declarações, além de não ser apenas uma fonte de informação contextualizada, 

mas surgem num determinado contexto e fornecem informações sobre esse mesmo conteúdo. 

Dessa forma, pretende-se nessa etapa da pesquisa, entender em que medida as escolas pesqui-

sadas atendem as propostas legais que tratam da educação para os estudantes com TEA.  

 

5.4.2 Questionário 

 

Segundo Rampazo (2010), o questionário instrumento é um instrumento de obtenção de 

informações é constituído por uma série ordenada de perguntas, mas a sua elaboração requer 

atenção a fim de aumentar a eficácia e sua validade. O questionário (APÊNDICE B) desta pes-

quisa teve doze questões abertas e fechadas, e por isso é classificado como misto.  

Participaram desse estudo catorze docentes que atenderam aos critérios da pesquisa, já 

mencionado neste trabalho. Antes de iniciar a aplicação do questionário, foi realizado um teste 

piloto com um dos/as professores/as. De acordo com Hulley et al., (2013) um teste piloto, tam-

bém chamado de projeto piloto ou experiência piloto, é um estudo prévio realizado em pequena 
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escala para avaliar a viabilidade, o tempo e eventuais eventos adversos na tentativa de melhorar 

o estudo do projeto de pesquisa, antes da execução em grande escala.  

Após o piloto, o questionário foi ajustado no aplicativo Google Forms e enviado aos 

participantes pelo WhatsApp.  

 

5.4.3 Entrevista semiestruturada 

 

Com o propósito de buscar mais informações sobre as ações relacionadas à educação 

dos estudantes com TEA na(s) escola (s) pesquisada(s) e identificar as estratégias didático-

pedagógicas dos professores pesquisados, optamos pelo uso da entrevista semiestruturada 

(APÊNDICE C).  

A escolha desse instrumento justifica-se, porque, encoraja o participante a falar sobre 

uma área de interesse e, em seguida, explorar mais profundamente, retomando os tópicos e os 

temas que o respondente iniciou (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Nesse sentido, este instrumento 

de coleta de dados permitiu aos participantes a oportunidade de revelarem informações sobre o 

conteúdo, de forma detalhada. Além disso, Ornellas (2011) conceitua a entrevista semiestrutu-

rada como: 

Um modo singular de entrevista, em que se observam perguntas específicas e não 

específicas com relação ao objeto estudado pelo pesquisador. Faz-se interessante pon-

tuar duas premissas [...] a) o diálogo entre entrevistador e entrevistado é mantido re-

ferenciado numa via de mão dupla; b) neste modo, entrevistado têm liberdade para 

falar fora do previsto (ORNELLAS, 2011, p. 64). 

 

Nessa perspectiva, o entrevistador pode obter informações sobre o estudo, que não ob-

teria por outro método, pois o entrevistado pode trazer elementos novos, por causa da liberdade 

que o instrumento proporciona. 

A entrevista foi realizada individualmente com cada professor de Ciências, mas foi re-

alizado um pré-teste do instrumento com um dos docentes pesquisados, com a finalidade de 

constatar a coerência e clareza das questões, bem como o tempo médio de duração da entrevista. 

Após este pré-teste, os ajustes foram realizados e o roteiro foi finalizado.  

Após os ajustes finais no roteiro, todos os participantes receberam um convite via e-

mail/ WhatsApp para fazerem parte da entrevista. Estas foram agendadas de acordo com a dis-

ponibilidade dos participantes. O registro dos áudios será eliminado após o prazo de cinco anos. 

 

5.5 Metodologia de análise dos dados 
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 A análise das informações obtidas pelos questionários e entrevistas foram registradas 

na íntegra e analisadas segundo Bardin (2016). De acordo com a autora, a análise de conteúdo 

consiste em: 

Um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter por procedimen-

tos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das mensagens indicadores 

(quantitativos ou não) que permitam a interferência de conhecimentos relativos às 

condições de produção/recepção (variáveis inferidas) dessas mensagens (BARDIN, 

2016, p.48). 

 

 Esta técnica apresenta três fases, abaixo descritas:  

1) Pré-análise as respostas dos questionários e das entrevistas foram organizadas e ana-

lisadas com o objetivo de tornarem operacionais, sistematizando as ideias iniciais. Para isso, foi 

realizada uma leitura flutuante das informações.  

2) exploração do material: as respostas foram exploradas com intuito de serem codifi-

cadas, classificadas e categorizadas, para a delimitação das unidades de registros e das unidades 

de contextos.  

Segundo Bardin (2016, p.134) as unidades de registro, “correspondem ao segmento de 

conteúdo considerado unidade base, visando a categorização.” As unidades mais utilizadas se-

gundo a autora são as palavras e o tema. Nesta pesquisa definimos os temas iniciais de acordo 

com o seu significado e agrupamos em eixos temáticos, que foram posteriormente organizados 

em categorias de análise. No quadro 11, apresentamos os temas iniciais e os eixos temáticos. 

 

Quadro 11- Temas iniciais agrupados para formação de Eixos Temáticos. 

Temas iniciais Eixos Temáticos 

TEA  

Conhecimento Limitações sobre o conhecimento do TEA 

Limitações  

Educação inclusiva  

Experiência Formação para a inclusão 

Capacitação  

Coensino  

AEE O papel do AEE e o ensino colaborativo 

Relação  

Ausência de recursos  

Falta de capacitação Desafios para o Ensino do estudante com TEA 

Especificidades   

Atividades adaptadas  

Internet  

Célula Estratégia didática e o Ensino de Ciências 

Genética  

Importância  

Corpo humano  

Conhecimento científico A importância do Ensino de Ciências 

Higiene  

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 
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3) tratamento dos resultados, inferência e interpretação: esta etapa consistiu na cons-

trução das categorias de análise, a partir da condensação dos temas iniciais presentes no quadro 

9, além da interpretação das respostas dos participantes. Levamos em consideração as possíveis 

aproximações entre os seis eixos temáticos, que originaram quatro categorias de análise, con-

forme pode ser observado no quadro 12. 

 

Quadro 12- Categorias de análise. 
Eixos Temáticos Categorias de Análise  

Formação para a inclusão 

 

 

 

 

Limitações sobre o conhecimento do TEA 

Formação dos professores de Ciências na perspectiva da 

inclusão do estudante com TEA 

 

O papel do AEE e o ensino colaborativo A importância e as contradições do Atendimento Educa-

cional Especializado (AEE) para o ensino colaborativo 

  

  

Desafios para o Ensino do estudante com TEA Desafios e possibilidades para professores de Ciências 

no trabalho com os estudantes com TEA 

 

Estratégia didática e o Ensino de Ciências  

  

A importância do Ensino de Ciências  A importância do Ensino de Ciências para os estudantes 

com TEA 

 

  

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

Os resultados da análise das informações obtidas com o questionário e com as entrevis-

tas, serão discutidas nas próximas seções.  
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6. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

6.1 Perfil dos participantes da pesquisa 

 

Dos/as quatorze professores que participaram da pesquisa, onze são do sexo feminino e 

três são do sexo masculino. A predominância de docentes do sexo feminino nas escolas pesqui-

sadas, é corroborada pelos dados do Censo da Educação Básica, realizado nos anos finais do 

Ensino Fundamental. De acordo com os dados, dos 753 mil docentes que atuam nesse nível de 

ensino 66,8% são do sexo feminino (INEP, 2021).  

Quanto à formação inicial dos professores pesquisados, o quadro 13 apresenta as infor-

mações básicas.  

 

Quadro 13- Informações relacionadas à formação inicial dos participantes da pesquisa. 

Professores Graduação Ano de conclusão da 

licenciatura 

Universidade 

P1 Licenciada em Ciências Biológicas 2018 UESC 

P2 Licenciada em Ciências Biológicas 2000 UESC 

P3 Licenciado em Matemática 2019 UESC 

P4 Licenciada em Ciências Biológicas 2014 UESC 

P5 Licenciada em Ciências Biológicas 2000 UESC 

P6 Licenciado em Física 2018 UESC 

P7 Licenciada em Ciências Biológicas 2012 UNEB 

(Campus Teixeira de Freitas) 

P8 Licenciada em Ciências Biológicas 2010 FTC 

(Campus Jequié) 

P9 Licenciada em Ciências Biológicas  UESC 

P10 Licenciado em Matemática 2008 Unopar 

P11 Licenciada em Química 1996 UNEB 

(Campus Salvador) 

P12 Licenciada em Ciências Biológicas 2005 UESC 

P13 Licenciada em Ciências Biológicas 2000 UESC 

P14 Licenciada em Ciências Biológicas 2000 UESC 

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

A relação entre formação e área de atuação é um dado positivo da nossa pesquisa, visto 

que a maioria atua na área em que são formados. Esse resultado é semelhante aos divulgados 

pelo Censo Escolar da Educação Básica (INEP, 2021), quando indica que 68,3% dos/as profes-

sores/as de Ciências, foram formados na respectiva área. Esses dados podem ser observados na 

figura 1. Para o entendimento da figura, foi inserido o detalhamento dos grupos7. 

 
7 Grupo 1 – percentual de disciplinas que são ministradas por professores com formação superior de licenciatura 

(ou bacharelado com complementação pedagógica) na mesma área da disciplina que lecionam; Grupo 2 – percen-

tual de disciplinas que são ministradas por professores com formação superior de bacharelado (sem complemen-

tação pedagógica) na mesma área da disciplina que lecionam; Grupo 3 – percentual de disciplinas que são minis-

tradas por professores com formação superior de licenciatura (ou bacharelado com complementação pedagógica) 

em área diferente daquela que lecionam; Grupo 4 – percentual de disciplinas que são ministradas por professores 

com formação superior não considerada nas categorias; Grupo 5 – percentual de disciplinas que são ministradas 

por professores sem formação superior (INEP, 2021) 
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Figura 1- Indicador de adequação da formação docente para os anos finais do Ensino Fundamental, segundo a 

disciplina. 

Fonte: INEP (2021). 

 

Nossos dados indicam que a maioria dos docentes atuam na área que são formados. 

Considerando a realidade brasileira e, de forma mais específica a realidade do nosso estado, 

esses dados são animadores pois, possuem maior domínio dos conteúdos e podem criar estra-

tégias didáticas que melhor se adequam aos temas trabalhados.  Os dados do Censo da Educação 

Básica (INEP, 2021), indicam que o estado da Bahia possui um dos menores percentuais de 

disciplinas que são ministradas por professores com formação adequada, variando de 0,0 a 60, 

0% em maior parte do território baiano, enquanto a região norte a variação é de 0,0 a 40%. Esse 

número é bastante significativo, já que representa um número de docentes que atuam sem for-

mação específica. 

Outro dado considerado positivo em nosso estudo, diz respeito aos docentes que já cur-

saram pós-graduação, conforme é possível observar no quadro 14: 

 

Quadro 14- Informações o curso de Pós-graduação dos professores (continua). 

Professores Curso de Pós-graduação 

P1 Especialização em Metodologia no Ensino de Ciências 

P2 Especialização em Educação Ambiental 

P3 Não possui 

P4 Especialização em Libras, Mestrado em Zoologia e Doutorado em Bio-

logia Animal 

P5 Mestrado em Zoologia e doutoranda na mesma área 

P6 Não possui 

P7 Especialização em Ensino de Ciências e Saúde Escolar 

P8 Especialização em Educação Ambiental e Educação Científica e mes-

trado no Ensino de Ciências e Matemática 
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Quadro 14- Informações o curso de Pós-graduação dos professores (conclusão). 

Professores Curso de Pós-graduação 

P9 Especialização em Educação Ambiental e Sanitária 

P10 Não possui 

P11 Especialização no Ensino de Química 

P13 Especialização em Educação Ambiental 

P14 Especialização em Educação Ambiental e TICS 

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

 Os dados do nosso estudo estão alinhados com aqueles apresentados pelo Censo da 

Educação Básica (INEP, 2021), pois a maioria dos docentes pesquisados possuem pós-gradua-

ção. Na figura 2 é possível verificar as informações do INEP sobre o percentual de professores 

da educação básica que tem pós-graduação.  

 

Figura 2-Percentual de professores da educação básica com pós-graduação lato sensu ou stricto sensu (indicador 

16A – relatório do 3o ciclo de monitoramento das metas do PNE) (2016-2020).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

Fonte: INEP (2021). 

 

Verifica-se um aumento de 34,6% para 43,4% de professores com pós-graduação, no 

período de 2016 a 2020 (INEP, 2021). Os dados indicam que os professores estão procurando 

se aprofundar em uma área de conhecimento, além de mostrar que eles estão tendo interesse na 

formação continuada. 

Apesar de, a maioria dos professores pesquisados terem curso de pós-graduação, apenas 

P4 fez especialização em Libras. O dado revela a necessidade de formação na área da Educação 

Inclusiva, pois todos atuam com estudantes em situação inclusão e apenas um tem pós-gradua-

ção na área. É importante salientar que, quando a formação inicial tem abordagem incipiente 

da Educação Inclusiva, os cursos de pós são de extrema relevância. O estudo de Oliveira (2021) 

indicou que as professoras pesquisadas apresentam lacunas formativas relacionadas aos 
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conhecimentos da Educação Inclusiva, e que essas lacunas interferem no processo de ensino e 

aprendizagem dos conteúdos de Ciências para alunos em situação de inclusão. Ademais, a au-

tora supracitada, apontou que as participantes evidenciam a necessidade de buscar saberes que 

possam suprir as demandas de ensinar Ciências em um contexto escolar inclusivo. 

Consideramos relevante investigar o tempo de atuação dos pesquisados, pois mostra a 

experiência dos docentes pesquisados e o tempo que trabalham com os estudantes com TEA, 

como é possível verificar no quadro 15. 

 

Quadro 15- Relação do tempo na educação básica e o tempo que os pesquisados atuam com os estudantes com 

TEA. 

Professores Tempo que atua na educação 

básica 

Tempo que atua com estudantes 

com TEA 

P1 4 anos 4 anos 

P2 18 anos 5 anos 

P3 2 meses 2 meses 

P4 2 anos 2 anos 

P5 20 anos 10 anos 

P6 4 anos 2 anos 

P7 8 anos 4 anos 

P8 13 anos 6 anos 

P9 25 anos 5 anos 

P10 12 anos 6 anos 

P11 25 anos 3 meses 

P12 18 anos 14 anos 

P13 23 anos 10 anos 

P14 20 anos 10 anos 

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

Os professores pesquisados possuem em média dez anos de profissão e, aproximada-

mente três anos de atuação com estudantes com TEA. Segundo Schmidt et al. (2016) a presença 

desses educandos em classes comuns tem crescido de forma expressiva nos últimos três anos 

no país. Esse aumento pode ser justificado pela implementação de políticas inclusivas nos últi-

mos anos, principalmente depois da Lei no 12.764/12 (BRASIL, 2012), que institui a Política 

Nacional de Proteção dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), 

pois ela assegura o direito destes estudantes estarem matriculados nas escolas comuns. No en-

tanto, na prática, muitas vezes o direito à permanência não acontece, pois faltam as SRM, pro-

fissionais do AEE e professores capacitados para ensinar esses estudantes, entre outros fatores, 

acabam gerando a desistência do estudante (GOMES; MENDES, 2010). A pesquisa de Lima e 

Laplane (2016) mostram que a evasão escolar do estudante ocorre, devido à falta de recursos 

que contribuam para a sua permanência.  

Cabe destacar que a inclusão não é só oferecer acesso à educação, mas garantir a per-

manência por meio da oferta de recursos necessários para que o estudante possa ter seus 



90 
 

 
 

processos de participação e aprendizagem, além de currículos adaptados, políticas efetivas (de 

acesso e permanência) e uma formação docente para atuar em contextos de diversidade. A esse 

respeito a Lei Brasileira de Inclusão destaca a necessidade de “aprimoramento dos sistemas 

educacionais, visando a garantir condições de acesso, permanência, participação e aprendiza-

gem, por meio da oferta de serviços e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras 

e promovam a inclusão plena” (BRASIL, 2015, p. 33).  

Schmidt et al. (2016) apontam que embora exista um avanço legal para a inclusão dos 

estudantes com TEA, há ainda muitas dificuldades por parte dos educadores no trabalho com 

esses alunos. 

Ademais, os professores têm experiências muito diferentes, o que pode influenciar ou 

não na conduta delas na sala de aula. P2, P5, P8, P9, P10, P11, P12, P12 e P14 tem mais de dez 

anos de atuação na educação básica, no entanto, eles puderam ver a chegada dos alunos com 

deficiência na escola regular, pois pelo tempo de atuação acompanharam as mudanças nas po-

líticas públicas. Por outro lado, nenhum destes tem formação continuada relacionada a Educa-

ção Inclusiva, conforme indicado no quadro 15. 

Em relação a formação continuada, o Documento Curricular Referencial de Ilhéus 

(2021) aponta que, 

Torna-se importante destacar a necessidade de se investir na Formação Continuada 

(FC) dos profissionais da educação, principalmente do professor, pois o mesmo possui 

a função de promover a mediação pedagógica dos conhecimentos historicamente acu-

mulados pela humanidade para os alunos. Logo, o Município de Ilhéus promove essa 

FC para os professores que ocorre nos momentos reservados para planejamentos pe-

dagógicos nas unidades escolares, bem como momentos coletivos na rede, proporci-

onado a partir de Resolução CME n. 003 (2018) que apresenta as Diretrizes para im-

plantação da Reserva Técnica na Rede Pública Municipal de Ensino de Ilhéus (Docu-

mento Curricular Referencial de Ilhéus, p. 638, 2021). 

 

O documento curricular indica a necessidade e importância de investir na formação con-

tinuada do professor, pois este tem a função de mediação pedagógica para os estudantes. Além 

disso, o referido documento, tem como finalidade estabelecer recursos financeiros para oferta 

de cursos de formação continuada na perspectiva da inclusão, bem como menciona especifica-

mente a formação em TEA. Esse é um aspecto positivo, pois embora reconheçamos a relevância 

de os docentes participarem dos momentos formativos, cabe questionar se os estes têm dispo-

nibilidade e/ou se são liberados pelas escolas para participar dos cursos ofertados.  

Ainda de acordo com o documento supracitado, é função do profissional de Educação 

Especial orientar os professores do ensino comum e coordenadores pedagógicos, no que se 

refere ao processo de ensinar e aprender em uma perspectiva inclusiva. Mas, é válido destacar 
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que, mesmo que o docente tenha orientação, é essencial que estes busquem na formação conti-

nuada, informações sobre as individualidades dos seus alunos para buscar aspectos teóricos e 

práticos para trabalhar com os discentes. 

Diante do exposto, é fundamental que os cursos de formação inicial de professores ofer-

tem disciplinas e promovam discussões, palestras, cursos e eventos que abordam a Educação 

Inclusiva, para possibilitar uma compreensão sobre a diversidade.  

 

6.2 Categorias de análise  

 

Nesta seção serão apresentadas e discutidas as categorias de análise, conforme explici-

tado no quadro 12. 

 

6.2.1 Formação dos professores de Ciências e a inclusão do estudante com TEA 

 

Esta categoria apresenta dados referentes à formação inicial dos professores de Ciências 

e seus conhecimentos sobre o TEA, objetivando identificar suas concepções sobre a inclusão 

de estudantes com autismo no ensino regular. 

Questionamos aos professores se eles tiveram a disciplina Educação Inclusiva durante 

a licenciatura. Oito professores responderam que não e seis que sim. Os seis professores que 

tiveram a referida disciplina durante a formação inicial, declararam que os conhecimentos ad-

quiridos no curso pouco contribuíram com a prática pedagógica. Quando questionados sobre as 

relações existentes entre a formação acadêmica e as discussões sobre Educação Inclusiva, eles 

responderam: 

 
Na Universidade, a Educação Inclusiva é tratada superficialmente. Só consegui ver 

e sentir realmente na prática e posso dizer que é muito difícil, porque não temos 

muitos recursos e ainda temos que lidar com uma sala lotada com outros alunos. 

Sendo assim, as vezes não podemos dar o suporte que o aluno TEA precisa (P1, grifo 

nosso. Questionário). 

 

As discussões sobre Educação Inclusiva e minha formação acadêmica foram muito 

rasas, nada que eu conseguisse utilizar na sala de aula (P7. Questionário). 

 

As discussões foram muito superficiais (P6. Questionário). 

 

As discussões que eu tive sobre Educação Inclusiva, normalmente abordaram as leis, 

as deficiências, achei que não me ajudou na minha prática pedagógica como profes-

sora (P8. Questionário). 
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Os relatos indicam que os pesquisados tiveram discussões muito superficiais sobre Edu-

cação Inclusiva, o que pouco contribuiu para trabalhar com os estudantes com deficiência e 

TEA. Nossos dados são semelhantes aos que já foram apontados por algumas pesquisas (FER-

NANDES et al. 2007; BUENO; MARIN, 2011; MICHELS, 2011; DIAS; SILVA, 2020), pois 

apontam que temas sobre a inclusão de pessoas alvo da educação especial são pouco debatidos 

na maioria dos cursos de licenciatura onde os estudos foram realizados. 

Os P1, P7 e P6 apontaram que as discussões sobre Educação Inclusiva foram superfici-

ais e que pouco contribuíram com a prática pedagógica. Dias e Silva (2020) consideram que a 

disciplina Educação Inclusiva possibilita um debate fundamental e pode promover a redução 

dos mecanismos de exclusão, apesar de a universidade e a escola trabalharem superficialmente 

o tema.  

Sobre o tempo destinado ao debate da inclusão, algumas pesquisas indicam que a carga 

horária disponibilizada para disciplinas que discutem essa temática, tem duração reduzida, se 

comparadas com o total de horas exigidas nos cursos de formação (OLIVEIRA, 2013; SI-

MÕES, 2016; DIAS, 2018). Outro dado relevante indica que muitos cursos de licenciatura não 

possuem disciplinas relacionadas à Educação Inclusiva, com exceção do curso de Pedagogia. 

Diversas pesquisas têm indicado (MICHELS, 2005; PIMENTEL, 2012; PRAIS; ROSA, 2017; 

DIAS, 2018) que o referido curso contempla, além de disciplinas, debates relacionados à inclu-

são. Nessa perspectiva, considerando que os participantes do nosso estudo são das áreas de 

Ciências Biológicas, Física, Química e Matemática, cabe destacar que, dialogando com o que 

as pesquisas citadas apontam, tradicionalmente os docentes dessas áreas, não trabalham com a 

inclusão, alegando que não tiveram disciplinas e/ou discussões em seus cursos de formação 

inicial. Essa ausência pode estar relacionada com práticas que não consideram as diferenças 

presentes nas salas de aula, o que pode gerar exclusão dos alunos que fogem do padrão estabe-

lecido pela escola, como os com deficiência e TEA, por exemplo. 

P1 destacou que na universidade, a Educação Inclusiva foi tratada superficialmente. O 

docente também afirmou que na prática a inclusão é difícil, pois os recursos são escassos e a 

sala de aula é lotada e, por essas razões, não pode dar o suporte que o estudante com TEA 

precisa. De acordo com Rosa e Papi (2017, p. 13831), apesar de os professores serem favoráveis 

à inclusão de alunos com deficiência no ensino comum, eles evidenciam diversos desafios 

“como a falta de formação voltada à inclusão, as salas de aula numerosas, a falta de tempo para 

o atendimento individualizado desses alunos e a sensação de que se faz o que é possível diante 

da realidade vivenciada”.  
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Os estudos de Vilela-Ribeiro e Benite (2013) e Rocha-Oliveira, Dias e Siqueira (2019) 

revelam que a formação dos professores de Ciências tem sido um dos principais entraves no 

processo da inclusão. Os resultados dessas pesquisas corroboram os dados deste estudo, pois os 

professores pesquisados indicaram que a formação inicial pouco contribuiu com a prática pe-

dagógica, para trabalhar/ensinar os estudantes com TEA. 

O relato do P8, apresentado acima, mostra que o foco da disciplina cursada por ele na 

graduação, se deu em torno das leis e da descrição das deficiências. Esse dado se aproxima da 

pesquisa de Simões (2016), que investigou quatorze cursos de licenciatura de diferentes áreas 

do conhecimento, em vinte e sete universidades federais brasileiras. De acordo com a autora,  

 

[...] pode-se constatar que as leis e documentos oficiais possuem certa representativi-

dade, com mais de três referências por disciplina. Porém, cabe destacar que nenhuma 

delas se refere à educação da pessoa com deficiência de forma específica, o que nos 

leva a indagar se a discussão sobre tais documentos tem lugar na formação inicial dos 

professores (SIMÕES, 2016, p. 114). 
 

 Para Leme e Costa (2016, p.33), “[...] é preciso considerar que Leis, Convenções, De-

clarações e os Decretos podem oferecer aportes e subsídios; mas a consciência crítica somente 

será possível se constituir nos espaços de formação oportunizados aos professores”. Acredita-

mos que centrar a discussão da inclusão, apenas pautada na base legal, não possibilita aos do-

centes a compreensão de situações complexas de ensino, para que os professores possam refletir 

seu papel de ensinar e aprender em contextos de diversidade.  

Em relação à disciplina Educação Inclusiva ter foco apenas na descrição das deficiên-

cias, como foi apontado por P8, Dias (2018, p.160) assinala que, “[...] na maioria dos casos, a 

base teórica é voltada para o lugar que a pessoa com deficiência ocupou ao longo da história, 

sobre os mitos relacionados a essas pessoas, bem como para definições e sintomas de patolo-

gias”. Nessa perspectiva, o debate isolado de características médicas das deficiências e dos 

transtornos, pode dificultar a compreensão do que seria uma educação para todos. Portanto, é 

importante que os cursos de licenciatura reconheçam a diversidade humana e que tenham dis-

ciplinas que abordem a temática ao longo de todo o percurso de formação, e não apenas de 

forma pontual e fragmentada.    

Diante do exposto, são necessárias adequações nos currículos dos cursos, no intuito de 

que contemplem a Educação Inclusiva e possibilitem aos futuros professores uma compreensão 

acerca do ensino para a diversidade, buscando atender às necessidades e aos desafios da atuali-

dade. 
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Como as discussões sobre Educação Inclusiva na formação inicial dos professores pes-

quisados foram superficiais, não contribuindo para a prática pedagógica, buscamos saber se os 

docentes buscaram algum curso de capacitação sobre o TEA, visto que trabalham com esses 

estudantes. Onze professores responderam que não e três disseram que sim. Apenas P5, P12 e 

P14 fizeram cursos de capacitação, conforme os relatos abaixo: 

Tive capacitação em serviço, nas escolas particulares que ensino [...] (P5. Questio-

nário). 

 

Sim, os promovidos nas instituições em que leciono (P12. Questionário). 

 

Sim, dois, de curta duração, feitos aqui na escola mesmo. A capacitação teve foco no 

transtorno e como ensiná-los (P14. Questionário). 

 

Os docentes supracitados afirmaram possuir cursos de capacitação para atuar com estu-

dante com TEA. P5 realizou essa formação nas próprias escolas particulares onde atua. P12 e 

P14 fizeram nas escolas municipais. O Documento Curricular Referencial de Ilhéus (p. 487, 

2021) tem como meta “estabelecer recursos financeiros para oferta de cursos de formação con-

tinuada em Braille, Libras, Soroban, Deficiência Intelectual, Transtorno do Espectro Autista, 

bem como aquisição de materiais específicos para a educação especial”. Apesar de o documento 

ter como meta, recursos financeiros para a formação continuada para o atendimento dos estu-

dantes com TEA, apenas as escolas 5 e 7 tiveram o curso de formação. Nesse caso, é válido 

questionar por que só essas escolas promoveram esses cursos e por que outros professores que 

atuam nelas como P11, P3 e 13 não fizeram? 

 Apesar de P2, P8 e P9 terem mais de quatro anos de atuação com estudantes com TEA, 

todos afirmaram que não tem capacitação para o trabalho com esse grupo de alunos. É funda-

mental que os docentes busquem e que as instituições de ensino ofertem esse tipo de formação, 

pois quando o professor conhece pouco o autismo, dificilmente ele inclui estes discentes 

(ORRÚ, 2012; CUNHA, 2019).  

Sobre as escolas municipais de Ilhéus oferecerem formação para trabalhar com as pes-

soas com TEA, P4 aponta:  

 

[...] Nunca tive formação para trabalhar com nenhuma necessidade especial. Por 

conta própria eu fiz uma pós-graduação em Libras, para entender um pouco desse 

universo e sobre os alunos surdos, mas foi algo que eu busquei. Nunca tive essa for-

mação, por parte do meu local de trabalho. Em relação a elaboração das minhas 

atividades, é muito intuitivo. Então aprendo com a convivência com aquele aluno 

[autista ou com deficiência] e como são alunos que estão comigo desde o começo do 

ano e alguns desde o ano passado, eu sei os pontos fracos, o que eu posso explorar 

mais pela vivência em sala principalmente. Por exemplo, com meus alunos autistas 

eu consigo detectar a zona de interesse deles dentro dos conteúdos e trazer isso para 

as aulas. É isso que eu tenho feito, mas é tudo muito intuitivo. É da convivência 
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mesmo com cada um dos alunos. Eu nunca tive essa formação para trabalhar com 

eles. É o famoso jogo de erros e acertos. A gente vai errando e acertando todo dia até 

conseguir chegar num denominador em que você sabe que aquele aluno consegue 

alcançar, que ele consegue compreender, até porque eu trabalho com vários tipos de 

deficiência. Eu não tenho só alunos com TDAH, eu não tenho só alunos autistas eu 

tenho aluno surdo, eu tenho aluno analfabeto que não é uma deficiência no sentido 

stricto senso da coisa, mas que me gera uma outra demanda de trabalho [...] (P4, 

grifo nosso. Entrevista). 

 

[...] falta formação voltada para o professor, porque tem professor que não [ênfase] 

entende a necessidade do aluno e às vezes também não quer entender, porque a gente 

tem uma dificuldadezinha, mas assim, muitas vezes não entende a dificuldade que o 

aluno tem. E aí vai ter que bater cabeça, batendo cabeça até entender, porque co-

migo foi assim. Fui batendo cabeça até conseguir chegar no que eu sei hoje, às 

vezes a gente olha para o menino e vê, oh esse menino não sabe ler, por que será 

que esse menino não sabe ler? Será que tem algum problema que não foi descoberto 

lá atrás? Então, assim, a gente vai conseguindo identificar com o passar do tempo, 

né? E com boa vontade também, que às vezes precisa muito de boa vontade. (P4, 

grifo nosso. Entrevista). 

 

Diante do exposto pelas professoras, é imprescindível que o município amplie os cursos 

de capacitação e que os docentes participem desse momento formativo que é tão importante 

para o processo inclusivo.  

P4 evidência em seu relato, que elabora as atividades para os estudantes com TEA, de 

forma “intuitiva”. Segundo Samuel (2014), o conceito de intuição é muito amplo e permite uma 

variedade de interpretações. Ainda de acordo com o autor, o conhecimento intuitivo, funda-

mentado por Bergson “refere-se ao contato profundo entre sujeito e objeto, capaz de promover 

uma compreensão singular, única; expressão da inevitável (re)criação do sujeito e mediado, 

com algumas limitações [...]” (SAMUEL, 2014, p.88). Nesse contexto, o relato de P4 nos per-

mite inferir que o que ela sabe sobre o TEA, bem como a forma como trabalha com esse grupo 

de alunos se baseia com o que é vivenciado em sala de aula. Mesmo reconhecendo a ineficácia 

de uma formação inicial que contemple as necessidades pedagógicas de alunos com deficiência 

e transtornos, entendemos ser necessário que os professores, e nesse caso específico, P4, busque 

conhecimentos sistematizados sobre o transtorno pois como já dissemos várias vezes ao longo 

deste trabalho, é fundamental que o professor conheça as características e especificidades do 

estudante com TEA, para sua prática pedagógica contemple as necessidades desses alunos e, 

portanto, o trabalho não aconteça apenas de “ forma intuitiva”. Ademais, P4 e P7 são docentes 

que aprenderam com a prática, para lidar com as diversidades na escola, o que pode ser nega-

tivo, pois elas podem se basear no senso comum para incluir os estudantes com TEA, o que 

pode atrapalhar esse processo, já que podem não conhecer as características do transtorno, as-

pecto crucial para efetivação de práticas inclusivas. É sabido que a inclusão das pessoas com 
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TEA é assegurada por lei, mas é preciso que os professores, bem como toda escola como um 

todo, estejam preparados para recebê-los.  

Indagamos aos pesquisados sobre o que eles conhecem sobre o TEA. A seguir, alguns 

relatos:  

Transtorno de Espectro Autista é uma condição que a pessoa tem algumas limitações, 

mas com o tratamento correto consegue viver tranquilamente (P1. Questionário). 

 

Que é um transtorno de desenvolvimento que interfere na interação social (P2. Ques-

tionário). 

 

O TEA é um grupo de condições neurológicas, que geram comprometimento no com-

portamento social, na comunicação e na linguagem (P4. Questionário). 

 

É resultado de alterações físicas e funcionais do cérebro e que afeta o desenvolvi-

mento motor, a linguagem e o comportamento do indivíduo (P5. Questionário) 

 

Conheço o necessário para ensinar e ajudar ao meu aluno, mas nada aprofundado... 

(P7. Questionário) 

 

Muito pouco (P9. Questionário). 

 

É um distúrbio do neurodesenvolvimento caracterizado por desenvolvimento atípico, 

manifestações comportamentais, déficits na comunicação e na interação social (P10. 

Questionário). 

 

Quase nada. Barulho incomoda e que são focados (P11. Questionário). 

 

De acordo com o DMS-5 (APA, 2014), o TEA é um distúrbio do neurodesenvolvimento 

caracterizado por manifestações comportamentais atípicas, déficits na comunicação e na inte-

ração social, padrões de comportamento repetitivos e estereotipados, podendo apresentar um 

repertório de interesses e atividades. As respostas de P1, P4, P5 e P10 foram as que mais se 

aproximaram do conceito médico do transtorno. Isso pode indicar que esses professores têm 

um conhecimento básico dos comprometimentos mais gerais do TEA, o que pode favorecer a 

realização de atividades inclusivas e, como consequência, a escolarização desses estudantes. 

Nesse sentido, ações do município na oferta de cursos de formação continuada e  cursos de 

capacitação são necessárias, para que os professores conheçam as  características dos seus alu-

nos e, a partir disso possam planejar estratégias didático-pedagógicas  que atendam sus  neces-

sidades.  

As respostas de P2, P6, P7, P9 e P11 do questionário demostram que eles possuem pouca 

compreensão e conhecimento sobre o TEA, suas características e dificuldades. Esse resultado 

é corroborado pelas pesquisas de Schmidt et al. (2016), Shaw, Rocha e Oliveira (2019), Cunha 

(2019) e Camargo et al. (2020). Segundo Camargo et al. (2020) a falta de conhecimento mais 

aprofundado e principalmente de cunho prático, que auxiliem no que e como fazer para ensinar 
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e trabalhar com as dificuldades comportamentais de estudantes com TEA, é a base das dificul-

dades encontradas no trabalho diário com essas pessoas. 

Sobre a formação de professores de Ciências, Rodrigues e Cruz (2019) e Sousa (2020) 

afirmam que existem poucas pesquisas que relacionam a formação dos docentes dessa área e o 

trabalho com estudantes com TEA e, as que existem, apontam que os professores não se sentem 

preparados para o trabalho com esses estudantes, pois conhecem pouco sobre o transtorno. Os 

resultados do questionário, apresentados neste trabalho confirmam esses dados (RODRIGUES; 

MOREIRA; LERNER, 2012; SCHMIDT et al., 2016; WEIZENMANN; PEZZI; ZANON, 

2020). 

Nas entrevistas, P4, P5, P6, P7 e P9 destacaram que conhecem algumas características 

dos estudantes autistas, como estereotipias, hiperfoco, dificuldade de interação social e incô-

modo com barulho. 

[...] Quando você entende a condição do estudante, você consegue trabalhar com ele. 

Eu entendia que era a condição dele [...] Ele tinha um lance de agressividade nas 

brincadeiras com os colegas. Então eu tinha que administrar tudo isso com os con-

teúdos dentro de sala. Mas quando você entende que é da condição [estudante autista] 

e que você tendo a confiança desse aluno, tendo essa relação bem estabelecida, você 

consegue trabalhar, você consegue ir embora com o conteúdo. Esse meu aluno [au-

tista] que tinha esses comportamentos agressivos, comportamentos de estereotipias, 

ele era excelente. Ele conseguiu notas dez nas minhas provas. Ele fechava as provas. 

Isso pra mim é sinônimo de orgulho porque eu consegui chegar na compreensão dele, 

eu consegui fazer que os conteúdos de Ciências fossem aprendidos. Mesmo obtendo 

toda essa carga de dificuldade da condição dele, ele conseguia atingir as habilidades. 

E é isso que a BNCC quer que a gente faça, quer que a gente olhe essas condições 

para que todo mundo consiga atingir as mesmas habilidades [...] (P4, grifo nosso. 

Entrevista). 

 

[...]. Ele ia me explicando toda a biologia, toda a fisiologia do peixe [...] isso era 

Pedro. No caso de Iago não tinha essa habilidade, o hiperfoco, mas no caso de Pedro, 

o dele era isso [hiperfoco no fundo do mar] (P5, grifo nosso. Entrevista). 

 

[...]eu dou aula no sétimo ano, a turma está superlotada, chega a ter 30, 35 e 34 

alunos. Aí sempre tem aquele barulho, pois é difícil a sala ficar em silencio o tempo 

todo. E o autista, qualquer barulhinho já começa irritar eles, por isso converso 

muito com os outros alunos sobre isso, para fazer silêncio, pois vai irritar o cole-

guinha (P6, grifo nosso. Entrevista). 

 

[...] o aluno que tem TEA ou que tenha qualquer outro transtorno fica se excluindo, 

porque autista mesmo tem dessas [...] (P7. Entrevista). 

 

[...] eu tento fazer [atividades] em outra sala mais afastada, porque às vezes o barulho 

incomoda muito eles [autistas] [...] eu sei que eles[autistas] têm dificuldades na capa-

cidade de interação. Eu tenho dois alunos autistas, com perfis totalmente diferentes. 

Paulo, na sala ele se solta, ele já conseguiu interagir com a sala inteira [...] Já tem 

outro, Bruno, em outra sala, que na sala ele não interage com ninguém, ele fica lá no 

cantinho dele, aí eu preciso pegar, colocar ele nos grupos, agora mesmo ele vai par-

ticipar do intersala, eu o coloquei no time, ele disse que queria (P9. Entrevista). 
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P4 cita que seu aluno com TEA apresentava agressividade direcionada aos colegas, sem 

ter uma situação desencadeadora aparente. Para Camargo et al. (2020, p. 7) “Embora compor-

tamentos agressivos não sejam uma característica ou critério diagnóstico para o autismo, muitos 

alunos podem apresentá-los.” Nesse sentido, Cunha (2019) assevera que a criança com TEA 

pode ter atitudes agressivas quando existe dificuldade para comunicar alguma necessidade ou 

incômodo. Para Grandin (2011) as mudanças de rotina e de ambiente, bem como problemas de 

processamento sensorial, são causas frequentes da agressividade ou crises na pessoa com TEA. 

Tais condutas exigem uma análise contextual cuidadosa, por parte do professor e da família, já 

que toda reação tem um objetivo e suas causas são quase sempre associadas a fatores que ocor-

rem no próprio ambiente.  

Ademais, P4, aponta que seu aluno também apresenta comportamentos de estereotipias. 

Segundo Cunha (2019), as estereotipias são características bem visíveis e ativas nas pessoas 

com TEA e servem como mecanismo de expressões, representando emoções como, alegrias, 

ansiedades, frustrações e momentos de excitação de origens diversas. As estereotipias envol-

vem geralmente a agitação das mãos, balanço do corpo, dentre outros movimentos (CA-

MARGO et al., 2020). P4 entende que esses comportamentos são compreendidos pela ótica que 

caracteriza o TEA, e quando isso acontece, mostra que a professora respeita as características 

do seu aluno.  

P5 destaca que Pedro possui hiperfoco, que, no caso dele era no fundo do mar. As pes-

soas com TEA podem apresentar interesses intensos (hiperfoco) e essa é também uma das ca-

racterísticas fortemente atreladas ao transtorno (CUNHA, 2019). Nesse caso, o estudante pode 

ter dificuldade em engajar em tarefas não preferidas e o professor junto com toda a equipe 

escolar (psicopedagogo, profissional do AEE, profissional de apoio, diretor) precisa conhecer 

essa característica para trabalhar outros conteúdos que não sejam interesse desse aluno. Claro 

que essa não é uma tarefa fácil, mas perfeitamente possível. 

P11 no questionário e, P6 e P9 na entrevista evidenciam o incômodo que os estudantes 

com TEA sentem quando são expostos a barulhos. Sobre isso, Cunha (2019) e Shaw, Rocha e 

Oliveira (2019) apontam que existe uma diversidade de características trazidas pelo transtorno, 

o que gera grande heterogeneidade no espectro autista. Assim, para a inclusão desses estudan-

tes, é necessário o conhecimento por parte do professor da heterogeneidade de cada autista. 

Ademais, Cunha (2019) afirma que as pessoas com TEA que têm transtorno no processamento 

sensorial, podem apresentar hipersensibilidade. Nos autistas que possuem hipersensibilidade na 
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audição, os ruídos comuns geram incômodos e podem ser interpretados como dor (CUNHA, 

2019). Nesse caso, uma sala barulhenta pode ser um lugar de angústia. 

P7 e P9 apontam a dificuldade de interação dos estudantes com TEA na sua turma. Para 

Camargo et al. (p. 9, 2020) “a dificuldade de interação social é uma das principais característi-

cas de crianças com TEA e os aspectos de socialização tornam-se um dos grandes desafios em 

aula”. As professoras entendem que a interação é uma característica do TEA, mas não citam as 

razões pelas quais eles se isolam. É relevante que o docente entenda o porquê esse aluno não 

socializa com os demais, pois mesmo sendo uma característica do transtorno, os professores 

podem contribuir para a maior ou menor socialização do aluno com TEA com seus pares. 

Nesse sentido, mesmo P4, P5, P6, P7 e P9 indicando que conhecem algumas caracterís-

ticas dos estudantes autistas, nenhum deles citou as razões pelas quais eles apresentam essas 

particularidades. Estas podem ser diversas, como a agressividade com os colegas, que pode ser 

resultado de incômodos gerados na sala de aula, ou até a dificuldade de comunicação da pessoa 

com TEA com os outros. Para Silva (2016), muitos docentes têm dificuldades para incluir no 

Ensino de Ciências, pois há insuficiência de conhecimentos sobre o autismo, a pessoa autista e 

suas possibilidades. 

Buscamos compreender como os professores avaliam o fato do estudante com TEA es-

tudar na mesma sala de aula com os alunos sem deficiência. Dos quatorze professores pesqui-

sados, doze concordam que todos os estudantes devem estudar em salas regulares. A seguir, 

alguns relatos: 

 
Para que ocorra uma interação com os colegas, o meio social em que vive (P2. Ques-

tionário). 

  

Porque permite que os educandos com TEA se desenvolvam como parte integrante da 

sociedade. Para os educandos sem deficiências, a convivência com deficientes de-

monstra que no mundo todos tem déficits, contribuindo para que os mesmos se desen-

volvam sem que haja discriminação entre eles (P4. Questionário).  

 

Positiva, mas depende do grau da TEA (P5. Questionário). 

 

Positiva, pois ele interage com outros colegas sem deficiência (P6. Questionário). 

 

Positivo, pois falar de inclusão é sempre importante e vivê-la é ainda mais importante 

(P7. Questionário).  

 

Positiva, porque temos que trabalhar com a Inclusão dentro da sala (P10. Questio-

nário). 

 

Positiva para o estudante com TEA, pois ele consegue desenvolver algumas habilida-

des, como a socialização. Dependo do grau do TEA. Alguns só socializam e outros 

conseguimos o desenvolvimento cognitivo/ aprendizagem (P12. Questionário). 
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Positivo, pois a inclusão é importante. O aluno com deficiência, ele é um cidadão, e 

ele tem que ter os mesmos diretos que os outros, mas é necessário que toda a escola 

esteja preparada. Além do respeito a particularidades das pessoas (P14. Questioná-

rio). 

 

Referente a este aspecto, os professores responderam de forma satisfatória, pois foram 

encontrados indícios de compreensão da inclusão, além do respeito à diversidade. Corrobo-

rando com a fala dos docentes, o Documento Curricular Referencial de Ilhéus (p. 33, 2021) 

aponta que “a Educação de qualidade é a base que favorece ao desenvolvimento integral do 

sujeito, com respeito à diversidade [...]”. Além disso, muitas pesquisas têm indicado que a pre-

sença do aluno com deficiência na sala de aula regular é positiva, pois favorece o convívio com 

a diferença (MANTOAN, 2003; NÓVOA, 2009; CROCHÍK et al., 2013; DIAS, 2018, CU-

NHA, 2019). Adorno (1995b) salienta que é necessário se contrapor a uma educação que não 

possibilita a experiência. A sociedade separa e exclui, por não considerar as singularidades dos 

indivíduos, por isso a relevância da experiência e da convivência com todos. A pesquisa reali-

zada por Ribeiro (2018), por exemplo, evidenciou que a inclusão de estudantes autistas em 

escolas comuns, favorece o processo de desenvolvimento delas, além de ajudar na obtenção de 

conhecimentos e habilidades importantes como a convivência social, a conquista de autonomia 

e o desenvolvimento pessoal do indivíduo. 

Apesar de P5 e P12 serem favoráveis à convivência dos estudantes com TEA na mesma 

sala dos alunos que não tem nenhuma deficiência, eles fazem uma ressalva e destacam que essa 

inclusão é possível a depender do grau do TEA, que o estudante possua. Consideramos que o 

relato evidencia uma concepção preconceituosa, pois destaca especificidades dos sujeitos para 

que estes possam ou não estudar com os demais.  Dias (2018, p. 184, aspas da autora) chama a 

atenção em sua pesquisa, afirmando que muitas vezes na escola, 

[...] parece haver uma tentativa de agrupar os alunos com deficiências mais conheci-

das, ou mais ajustáveis a um comportamento dócil, ajustável, para justificar ou defen-

der a inclusão de determinados grupos. Para aqueles que têm um alto “grau de com-

prometimento”, ou seja, os que não se ajustam ao que a escola (re)conhece possível 

para ser incluído, a escola especializada é a melhor saída.  

 

Nesse sentido, o preconceituoso tem dificuldades de se relacionar com os que são dife-

rentes, por isso desejam que os indivíduos com deficiência estudem em escolas especiais 

(MANTOAN, 2003; CROCHÍK et al, 2009).  Ademais, as falas de P5 e P12 parecem indicar a 

busca por um padrão de normalidade, que é eliminado pelas novas abordagens de compreensão 

da deficiência. Costa (2015) salienta que a segregação escolar que ocorreu historicamente e 

ocorre com os indivíduos com deficiência, é justificada pelo fato deles não atenderem aos 
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padrões de normalidade impostos pela sociedade, que visava (e ainda visa) atender às demandas 

do sistema produtivo, tendo como pretensão a homogeneização.  

Segundo Sassaki (2002), o padrão de normalidade é um conceito questionável e ultra-

passado, pois muitos indivíduos usavam (e ainda usam) as expressões adolescente normal, cri-

ança normal e adulto normal para se referir a pessoas que não possuem deficiência. Ainda de 

acordo com o autor, isto acontecia (e acontece), em função da desinformação e o preconceito 

em relação as pessoas com deficiência. Esta crença fundamentava-se na ideia de que anormal 

era a pessoa com deficiência (SASSAKI, 2002).  

Canguilhem (2009) afirma que a definição do padrão de normalidade está diretamente 

relacionada a área médica. Para Dias (2018), a abordagem médica tem orientado e definido as 

práticas pedagógicas, inclusive em escolas consideradas inclusivas. No entanto, é imprescindí-

vel que a escola não use o conhecimento médico como balizador para promover a inclusão, já 

que é o indivíduo não é apenas o que está no laudo. Uma prática pedagógica respaldada em 

bases médicas, pode reforçar a exclusão, pois o foco pode ser os déficits, e não as possibilidades 

de aprendizagem dos estudantes. 

Apesar da importância de ter estudantes com deficiência, P1 e P13 não acham positivo 

esse convívio na escola, não por causa do transtorno, mas devido as salas cheias, falta de coen-

sino, formação e recursos, conforme é possível verificar em seus relatos: 

 
Negativa e vou explicar o porquê. Não por causa dos alunos de TEA, porque acho 

que eles têm capacidade para tudo. Porém alguns precisam de uma atenção me-

lhor e com o que temos na atualidade, nós professores não conseguimos. são mais 

de 30 alunos na sala e cada um tem suas questões. E acho que não conseguimos 

dar atenção merecida que os alunos de TEA merecem. E nem sempre temos coen-

sino para eles (P1. Questionário). 

 

Negativo, pois não tenho formação para isso, falta recurso (P13. Questionário). 

 

As narrativas de P1 e de P13 se alinham com as identificadas por docentes investigados 

em outras pesquisas (SILVEIRA; ENUMO; ROSA, 2012; BARROS; SILVA; COSTA, 2015; 

ROSA; PAPI, 2017) que mostram que os docentes percebem a presença de alunos com defici-

ência e/ou transtorno global na escola comum, de forma negativa. Convém salientar que os 

estudantes com TEA matriculados em classes comuns, tem direito a acompanhante especiali-

zado8, em casos de comprovada necessidade, conforme destaca a Lei 12 764 (BRASIL, 2012). 

 
8 Na Lei 12.764/12 (BRASIL, 2012), que institui sobre o direito das pessoas com TEA é utilizado o termo acom-

panhante especializado. Na Lei Brasileira de Inclusão- Lei 13. 146/15 (BRASIL, 2015), o profissional que acom-

panha os estudantes em situação de inclusão é chamado de profissional de apoio a inclusão escolar. Independen-

temente da nomenclatura, o termo está sendo utilizado para nomear os profissionais que acompanham esses estu-

dantes.   
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P1 reconhece que o estudante com TEA tem capacidade de aprender, mas é preciso criar as 

condições favoráveis para essa aprendizagem. Nesse caso, as escolas municipais de Ilhéus de-

vem rever a atual situação das instituições, a fim de modificar essa realidade e prover as condi-

ções necessárias para a inclusão se efetive. 

Apesar de existirem diversos desafios para a inclusão dos estudantes com deficiências 

e TEA, muitas pesquisas já indicam os benefícios de alunos com e sem deficiência estudarem 

juntos. A pesquisa realizada por Olher e Guilhoto (2013), por exemplo, indicou que os alunos 

com deficiência intelectual que saíram da Associação dos Pais e Amigos dos Excepcionais 

(APAE) e foram frequentar o ensino comum, tendo apoio do AEE, apresentaram avanços sig-

nificativos em muitas áreas, como por exemplo, na autonomia e na comunicação. No entanto, 

nos estudantes que permaneceram em escolas especiais ou instituições especializadas, foram 

identificados poucos avanços nas mesmas áreas (OLHER; GUILHOTO, 2013). É importante 

que as pessoas com deficiência e/ou com TEA estejam no ensino comum e que sua inclusão 

seja feita com qualidade, garantindo as condições não só do acesso, mas a sua permanência. 

Nessa perspectiva, Carlotto, Danelichem e Billerbeck (2021, p. 3039), destacam que 

“[...] bons resultados na inclusão de autistas são percebidos, quando os profissionais, respondem 

as necessidades de aprendizagem destes alunos, com as realizações de ações e estratégias in-

clusivas em todos os espaços da escola”. Sendo assim, reiteramos que para uma escola ser in-

clusiva, é necessário considerar vários aspectos, como uma formação inicial que desenvolva 

uma consciência crítica e reflexiva acerca do ensino para a diversidade, disponibilidade de re-

cursos, currículos adaptados, acessibilidade física e curricular, entre outros fatores. 

 

6.2.2 A importância e as contradições do Atendimento Educacional Especializado 

(AEE) para o ensino colaborativo 

 

Nessa categoria, a discussão se desenvolveu em torno da relevância e das contradições 

do ensino colaborativo, entre os professores do AEE e os professores de Ciências pesquisados. 

Para isso, foi perguntado aos professores se as escolas que eles trabalham tem Sala de Recurso 

Multifuncional (SRM). No quadro 16 é possível verificar a relação de escolas que possuem Sala 

de Recurso Multifuncional (SRM).  

 

Quadro 16- Relação das escolas que possuem SRM com os professores que atuam nas escolas (continua). 

Escola Possui Sala de Recurso Multifuncional 

(SRM) 

Professor 

  P9 

E1 Sim P2 
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Quadro 16- Relação das escolas que possuem SRM com os professores que atuam nas escolas (conclusão). 

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

De acordo com o quadro 16, as escolas E2 e E9 não possuem SRM. Segundo o Plano 

Municipal de Educação (PME) de Ilhéus, nem todas as escolas do município possuem SRM, 

apesar da sua importância no processo de inclusão. De acordo com o documento: 

Em Ilhéus, o Atendimento Educacional Especializado acontece em escolas que pos-

suem sala multifuncional e no CRIE – Centro de Referência à Inclusão Escolar. O 

atendimento às crianças deve acontecer no horário oposto que as crianças estudam. 

Até a presente data, quinze escolas possuem salas multifuncionais em funcionamento 

e devem atender alunos da escola e do entorno. As escolas que recebem crianças com 

necessidades educativas especiais também contam com a presença de um profissional 

para auxiliar essa criança em suas atividades escolares, denominada de “cuidador edu-

cacional”. Mas ainda assim, o número de salas multifuncionais não atende à de-

manda (Plano Municipal de Educação de Ilhéus, 2015, p.70, grifo nosso). 

 

O Documento Curricular Referencial de Ilhéus (2021) salienta que no município “exis-

tem [...] 18 Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), com professores que possuem a forma-

ção em Psicopedagogia e em Atendimento Educacional /especializado (AEE), atendendo mais 

de 600 crianças no turno oposto ao da escola regular” (Documento Curricular Referencial de 

Ilhéus, 2021, p. 487). No entanto, o número de salas não é suficiente para atender a demanda 

de todo município, pois alguns docentes que participaram da pesquisa, relataram que os estu-

dantes com TEA não tem acesso ao AEE.  

Ainda segundo o quadro 16, onze professores atuam em escolas com SRM e que tem o 

AEE. Nesse sentido, questionamos aos professores se existia relação de trabalho com o profis-

sional do AEE e, em caso positivo, como se dava essa relação. P1, P7, P13 e P14 afirmaram ter 

relação de trabalho com os profissionais do AEE, conforme é possível verificar nos relatos a 

seguir:  

Escola Possui Sala de Recurso Multifuncional 

(SRM) 

Professor 

E2  P4 

 Não  

E3 Sim P7 

E4 Sim P1 

  P11 

E5 Sim  

  P3 

  P12 

E6 Sim P5 

  P6 

E7 Sim P13 

  P14 

  P10 

E8 Não P8 

  P9 

Total =   8 escolas - 14 professores 
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As vezes sim, quando tem, normalmente eles trazem atividades separadas. E sempre 

tento manter uma relação boa com eles e saber o que estão trabalhando (P1. Questi-

onário). 

Sim. Auxílio em preparar as atividades adaptadas (P7. Questionário). 

Sim, mas não é uma relação direta. Existem palestras que esses profissionais ofere-

cem na escola, sobre como melhorar a prática escolar (P13. Questionário). 

Sim, eles ajudam a gente a trabalhar com esses alunos, levando atividades que pode-

mos usar para ensiná-los, e falando sobre algumas características do TEA, mas não 

trabalhamos de forma colaborativa (P14. Questionário). 

 

A partir das respostas dos docentes, ficou evidenciado, que apenas P7 tem uma relação 

de colaboração como profissional do AEE. O trabalho colaborativo ajuda no desenvolvimento 

do estudante com TEA. A pesquisa de Silva (2018) indicou que a parceria dos professores es-

pecialistas do AEE com os professores de regência, no contexto do Ensino de Ciências, gerou 

contextos de ensino mais inclusivos e investigativos para os estudantes com TEA. Vilaronga e 

Mendes (2014) apontam que para uma educação que atenda às demandas de todos os estudantes 

é essencial pensar em diferentes métodos que procurem o sucesso no processo de ensino e 

aprendizagem, entre elas o ensino colaborativo. 

Sassaki (1997) e Carvalho (2015) chamam atenção para uma questão fundamental na 

discussão sobre inclusão: o estudante com deficiência não é responsabilidade exclusiva do pro-

fessor da sala de recursos. Dessa forma, é necessário que o professor saiba que o seu papel é 

ensinar, e o profissional do AEE entenda a sua função que é auxiliar nesse processo. 

Quanto a relação de trabalho existente entre o professor e o profissional do AEE, P1 e 

P7 indicam como ocorre essa relação de forma mais detalhada, a seguir: 

 

Ó... muitos (tem uns) que às vezes pedem alguma contribuição, vê o conteúdo que 

você está dando e tal, para fazer alguma atividade com eles. Já tem outros que já 

trazem atividades de fora e tal para passar para os meninos. Então a relação eu acho 

pouca. Eu acho que deveria ser mais [...] Muitas vezes é separado. Muitas vezes é 

separado (P1, grifo nosso. Entrevista). 

 

A relação é excelente, existe relação, ela [profissional do AEE] é super... solicita, 

então tudo que a gente precisa ela está lá, se é para explicar uma atividade... eu 

mesma, as vezes eu fico, meu Deus como é que eu vou explicar esse assunto para essa 

criatura? Aí ela vai lá, ela se senta com a gente, conversa ó, tem esse recurso, tem 

essa atividade que você pode sentar e conversar e explicar eles. Então assim, ela é 

super solícita, super, super solícita (P7, grifo nosso. Entrevista). 

 

P1 no questionário, afirma que existe pouca relação com os professores do AEE, já que, 

na maioria das vezes, os profissionais do AEE fazem as atividades separadas. Na entrevista, P1 

destaca pouco trabalho colaborativo, o que dificulta a inclusão dos estudantes com TEA. 
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Rinaldo (2021) assinala que, de modo geral, é possível identificar nas escolas a inexistência 

dessa parceria e destaca práticas pedagógicas não inclusivas devido à falta de formação em 

serviço, principalmente para o professor do ensino comum.  Para Giroto, Sabella e Lima (2019) 

é frequente a falta de conhecimentos por parte dos professores especialistas e generalistas, sobre 

seus respectivos papeis na escolarização dos alunos público-alvo da Educação Especial, o que 

acaba acarretando a ausência de práticas individualizadas, entre esses profissionais. 

 P7 no questionário, afirma que tem uma relação de trabalho com a profissional do AEE 

e que essa profissional o ajuda na preparação de atividades adaptadas. Todavia, não deixa claro 

como acontece essa relação. Na entrevista, perguntamos a  P7 se ela tem a ajuda da profissional 

do AEE, para elaboração das atividades destinadas ao estudante com autismo. 

Eu faço a minha atividade. A minha atividade adaptada sou eu quem faço. Ela faz 

as atividades dela separada, que é da sala de recurso multifuncional, que é para 

ajudar o menino a se desenvolver, mas eu que faço as minhas atividades adaptadas. 

Eu planejo essas atividades. Aí quando surge alguma dúvida, eu vou e recorro a 

ela. Geralmente é ela quem faz as atividades dela e eu faço as minhas (P7, grifo nosso. 

Entrevista). 

 

 De acordo com a PNEEPEI, uma das funções atribuídas ao AEE é a elaboração de 

recursos pedagógicos que eliminem as limitações para a plena participação dos estudantes, con-

forme as suas necessidades. Segundo a PNEEPEI (BRASIL, 2008, p. 16) “ao longo de todo 

processo de escolarização, esse atendimento deve estar articulado com a proposta pedagógica 

do ensino comum”. Santos (2020 p.7) indica que “a inclusão efetiva dos alunos com TEA de-

pende das condições que a escola e os professores dispõem para oferecer”. 

Alcântara et al. (2016, p.23) discutem que “a articulação prevista no trabalho de ambos 

os profissionais pelas recentes políticas públicas [...] vê-se fragilizada ante a tantos desajustes 

a organização e funcionamento da escola”. A fragilidade de articulação entre os profissionais é 

confirmada na fala de P7, quando ele afirma que cada um faz a sua atividade. “Eu que faço as 

minhas atividades adaptadas. Eu planejo essas atividades. [...] Geralmente é ela quem faz as 

atividades dela e eu faço as minhas” (P7). Nesse sentido, é importante que a escola esteja or-

ganizada e ajustada para que os professores do AEE e os professores de Ciências consigam 

estabelecer uma relação de trabalho colaborativo. 

P13 ressalta que apesar de existir relação de trabalho com o profissional do AEE, ela 

acontece de forma indireta, pois só ocorre quando esses profissionais oferecem palestras na 

escola, sobre como melhorar a prática escolar. É importante destacar que, as funções desse 

profissional são de avaliação dos estudantes, a fim de reconhecer suas capacidades cognitivas, 

colaboração com os familiares dos alunos para seu desenvolvimento escolar, com o objetivo de 
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eliminar as barreiras que possam dificultar o processo de escolarização. Por isso, é importante 

que esses profissionais não só ofereçam palestras, mas que trabalhem de forma colaborativa 

com os professores de Ciências. Ademais, segundo a Lei 12.764 (BRASIL, 2012) a presença 

de acompanhante especializado que faça a mediação do processo de ensino do estudante com 

TEA, considerando suas especificidades para potencializar seu desenvolvimento. Todavia, esse 

direito nem sempre é garantido.   

P14 afirma que tem uma relação de trabalho, mas não trabalha de forma colaborativa 

com o profissional do AEE. A pesquisa de Shaw, Rocha e Oliveira (2019) objetivou entender 

o processo de inclusão de crianças autistas e suas relações com a família, escola e especialistas. 

Para isso, as autoras entrevistaram duas professoras, uma professora do AEE, duas mães e um 

pai. A professora do AEE relatou que tem muitas dificuldades relacionadas a inclusão do estu-

dante autista, mas a maior delas estava relacionada a falta de comunicação com os docentes do 

ensino comum. Nesse sentido, é importante que exista alguma relação de trabalho para diminuir 

os desafios existentes no processo de inclusão do estudante com TEA. É válido salientar que 

essa relação nem sempre irá acontecer de forma colaborativa. No entanto, consideramos neces-

sária a comunicação entre os docentes das salas comuns e os profissionais de AEE, buscando 

sempre a melhor proposta para a inclusão dos alunos com TEA. Ademais, P1 chama atenção 

que sua relação de trabalho com os profissionais do AEE deveria acontecer mais vezes, dando 

a entender a importância dessa relação no processo inclusivo.   

Ainda sobre a relação de trabalho, no questionário, P5, P6 e P9 afirmaram não terem 

relação com os profissionais do AEE, mas nas entrevistas evidenciaram essa relação. Os relatos 

dos professores: 

[...] No caso de Pedro ele tem hiper foco no fundo do mar. Então a gente trabalhou 

junto [...]. Eu não conseguia ver todas as atividades que a professora estava fa-

zendo, mas a gente sentava antes e eu falava trabalha em cima disso. Vou falar 

sobre genética, então a gente vai falar de genética. Então, o que pode ser trabalhado 

com ele [Pedro] nesse assunto de genética? Aí ela [a professora da SRM] vinha e 

falava, pensei nisso. Ela me mostrou a atividade e eu dizia, está ótima. Mas eu sem-

pre pedia para ela colocar uma palavra de incentivo [...] (P5, grifo nosso. Entrevista). 

 

[…] converso com as acompanhantes [professora do AEE, mediadoras] deles [...] 

Então no planejamento, ela [acompanhantes] tem acesso ao nosso planejamento, tem 

um momento que a gente conversa, ela mostra o conteúdo, as atividades que eles 

estão planejando… tudo certinho, também elas dão dicas de como interagir com 

eles (P6, grifo nosso. Entrevista). 

 

Eu tenho um aluno e ele tem um coensino muito bom, e eu sempre troco assim com o 

coensino, né? Assim, estou fazendo tal atividade, então eu acho que você deve traba-

lhar dessa forma com o aluno. Até prova, avaliação. Ele [coensino] sabe já como eu 

quero que a minha avaliação seja feita com aquele aluno (P9. Entrevista). 

 

 P5, P6 e P9 mostraram que existe uma relação de trabalho com os profissionais do AEE, 
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pois destacam o conteúdo que estão trabalhando e esses profissionais contribuem com a elabo-

ração de atividades, além de dar sugestões de como trabalhar com o aluno. Algumas pesquisas 

têm apontado a relevância da colaboração para o processo inclusivo (VILARONGA; MEN-

DES, 2014; SILVA, 2018; GIROTO; SABELLA; LIMA, 2019; SANTOS, 2020; RINALDO, 

2021). 

Apesar de P4 não ter sala de recuso em sua escola, a docente afirma que as relações de 

trabalho acontecem uma vez na semana. 

Sim. Uma vez por semana conversamos sobre o desenvolvimento dos educandos com 

TEA (P4. Questionário). 

 

A fala de P4 está em conformidade com o Documento Curricular Referencial de Ilhéus 

(2021, p. 488) que estabelece que os atendimentos do AEE “[...] acontecem uma vez por se-

mana, com a duração de 50 minutos para uma clientela composta por alunos da escola onde a 

sala está inserida, bem como de alunos do entorno”. Nesse caso, é válido destacar, que o fato 

de a escola não ter sala de recurso, não é impedimento para que os profissionais do AEE aces-

sem a escola. Isso acaba sendo positivo, uma vez que, os estudantes com TEA e/ou outros 

transtornos ou deficiências tem acesso ao atendimento especializado, fundamental para o pro-

cesso inclusivo. De acordo com Shaw, Rocha e Oliveira (2019) a inclusão da pessoa com TEA 

no ensino comum necessita de auxílio de mediadores escolares, que se caracterizam enquanto 

profissionais qualificados, que mediam de modo singular às necessidades individuais de cada 

criança com o TEA diante do processo de inclusão.  

Questionamos a P4, como ocorre a relação de trabalho entre ela e o profissional do AEE. 

Segundo a professora: 

Antes de voltarem as aulas regulares [período da pandemia] existia uma conversa 

uma vez na semana com a profissional do AEE. Então hoje eles estão cem por cento 

em sala de aula, todos os dias. [...] Não acontece a relação de colaboração. Então é 

uma relação mais separada e esse profissional está dentro da sala é mais no sentido 

de um de um profissional auxiliador do estudante. Infelizmente a gente não tem essa 

relação, eu gostaria muito, até, porque eu digo sempre, duas cabeças sempre pensam 

melhor do que uma. Eu não tive formação pra trabalhar com alunos especiais e eu 

sei que tem com ensinos que são por exemplo psicólogos, psicopedagogos que tem já 

esse (pausa) que já sabe os caminhos que pode traçar com aquele aluno. Já facilitaria 

muito, sabe? E se fomos ver meu caminho andado. Eu não precisava errar pra acer-

tar, sabe? Eles já teriam essa facilidade para me mostrar, mas a gente não tem essa 

relação com o AEE. E é algo que a gente batalhou muito na escola, mas que até 

hoje a gente não consegue. Eles têm o nicho deles, eles entram nas salas, ficam lá 

com os alunos, quando a aula termina ele vai embora, mas toda responsabilidade 

de ministrar conteúdos, de produzir atividades, produzir avaliações, e brincadeiras 

é tudo comigo [...] então eles acompanham as aulas junto com o aluno. Ele ajuda a 

gente nas aplicações das atividades. Dentro da dinâmica de sala, como, por exemplo, 

em alunos que tem um espectro autista, aluno com paralisia cerebral, que tem outras 

necessidades além das necessidades, de conteúdo. Então eles ajudam a gente nesse 

sentido. Mas toda elaboração de atividades, de conteúdos, de dinâmicas, tudo é co-

migo. Eles ajudam no desenvolvimento dentro de sala. Mas o desenvolvimento 
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prévio, né? Elaboração mesmo dessas estruturas aí é comigo (P4, grifo nosso. En-

trevista). 

 

O relato de P4 evidencia que sua relação de trabalho com a profissional do AEE é quase 

inexistente. Segundo P4, no período da pandemia ela conversava uma vez na semana com a 

profissional do AEE, mas com a volta da aula presencial, existe um profissional que está todos 

os dias nas salas e que atua como profissional de apoio. P4 salienta ainda, que é responsável 

por ministrar e produzir os conteúdos, avaliações e brincadeiras. Sobre a responsabilidade do 

professor e do profissional da educação especial, o Documento Curricular Referencial de Ilhéus 

(2021) aponta que: 

[...] o professor de classe comum terá a responsabilidade pelo aprendizado de alunos 

público-alvo da educação especial, no contexto de suas atividades rotineiras e de pla-

nejamento para a turma como um todo. Simultaneamente, o profissional de Educação 

Especial envolvido com o atendimento educacional especializado dos alunos PAEE, 

para garantir o desenvolvimento curricular, deverá também subsidiar atividades peda-

gógicas de unidades escolares a partir de atividades de formação (Documento Curri-

cular Referencial de Ilhéus, 2021, p.500). 

 

Assim, cabe ao professor fazer as atividades, bem como planejá-las. E dessa forma, 

atuando em parceria, existem maiores possibilidades de diminuir os desafios do ensino para as 

pessoas com TEA. 

O coensino é um aspecto recorrente nas narrativas dos professores de Ciências pesqui-

sados, principalmente porque destacam a importância para o desenvolvimento do estudante 

com TEA. 

Eu acho importante ter um acompanhamento, porque normalmente os meninos só têm 

um dia para ter acompanhamento com a psicopedagoga. E na sala de aula, às vezes 

eles ficam muito dispersos, por quê? Tem alguns que tem coensino, que é alguém para 

ajudar eles na hora das atividades[...] (P1. Entrevista). 

 

[...] os alunos que eu dei aula, que tem acompanhamento/ coensino, estão dando de 

dez a zero nos típicos[...] então a diferença do coensino é que esses alunos têm de 

qualquer forma alguém ali cobrando, então eles [alunos autistas] estão produzindo 

muito mais. (P5. Entrevista). 

 

[...] achei que ajudou muito com meus alunos o coensino, porque, alguns tem dificul-

dade de organizar o caderno, e do transpor que está no quadro para o caderno, de 

como organizar as atividades que mandam para casa e o coensino ajuda muito a 

entender o que que é pra fazer, a colocar ali porque o trabalho em turmas muito 

grandes com trinta e cinco, quarenta meninos, então ter uma pessoa pra me ajudar 

ler a atividade pra ele, a dizer ó a tia falou que é pra fazer assim, pra gente brincar 

assado. Então é muito importante, ajuda muito nesse processo o conhecimento (P4. 

Entrevista). 

 

Eu acho muito importante o coensino, que é um tipo de acompanhante que eles têm 

agora, né? Que ajudam, mas não é que o coensino ensine. O coensino orienta, então 

tem uma atividade, o coensino está ali do lado, porque eu percebo que os alunos lá 

na escola onde eu trabalho, tem o coensino eles desenvolvem mais. Tenho um aluno 

que ele começou com a menina [do coensino] estava desenvolvendo, mas ela saiu e 
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ele regrediu totalmente. Então eu acho muito importante sim. (P9. Entrevista). 

 

 P1, P4, P5 e P9 utilizam o termo coensino quando fazem menção ao profissional de 

apoio a inclusão escolar, termo utilizado pela Lei nº 13.146 (BRASIL, 2015) que institui sobre 

a inclusão da pessoa com deficiência para classificar esse profissional como:  

 

Pessoa que exerce atividades de alimentação, higiene e locomoção do estudante com 

deficiência e atua em todas as atividades escolares nas quais se fizer necessária, em 

todos os níveis e modalidades de ensino, em instituições públicas e privadas, excluídas 

as técnicas ou os procedimentos identificados com profissões legalmente estabeleci-

das (BRASIL, 2015, p.1).  

 

Nesse sentido, esses profissionais que ficam na sala junto com os estudantes para apoiar 

os estudantes nas atividades e na compreensão dos conteúdos, além de exercer outras funções. 

A Lei 12.764/12 institui que “em casos de comprovada necessidade, a pessoa com transtorno 

do espectro autista incluída nas classes comuns de ensino regular, nos termos do inciso IV do 

art. 2º, terá direito a acompanhante especializado” (BRASIL, 2012, p. 2).  

P5 revela que o município de Ilhéus tem o coensino e que isso acaba sendo uma vanta-

gem, conforme o seu relato: 

Ó tem uma vantagem, não sei se está na lei, mas o município de Ilhéus ele oferece é 

o coensino. Então você pode trabalhar com o professor do coensino junto (P5. Entre-

vista). 

 

P5 utiliza o termo coensino novamente quando faz menção ao profissional de apoio à 

inclusão escolar. Contudo, é importante enfatizar que são termos distintos, como explicita a Lei 

13.146 (BRASIL, 2015), bem como o Documento Curricular Referencial de Ilhéus de 2021.  

De acordo com o referido documento do município, o coensino deve ser disponibilizado pelo 

município, além de outras funções para ajudar os estudantes em situação de inclusão. Segundo 

o documento: 

[...] ao organizar a educação especial na perspectiva da educação inclusiva, os siste-

mas de ensino devem disponibilizar as funções de instrutor, tradutor/intérprete de Li-

bras e guia intérprete, professor de Atendimento Especializado, professor de Libras, 

professor de educação física adaptada, bem como profissionais de apoio, coensino e 

apoio escolar (cuidador) aos alunos com necessidade de apoio nas atividades de higi-

ene, alimentação, locomoção, entre outras que exijam auxílio constante no cotidiano 

escolar (Documento Curricular Referencial de Ilhéus, 2021, p.490-491, grifo nosso).  

 

No entanto, P1 e P5 revelam que nem todos os estudantes com TEA tem o coensino. O 

que gera desafios para os professores.   

 

[...] Só lembrando, que no município de Ilhéus o coensino é só para um aluno em sala, 

pois só tem um profissional. Se tiver dois alunos, só um ganha. [...] Normalmente, a 
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escolha é baseada em quem já está com laudo. E o outro que está sobre investigação, 

fica sem o coensino. E eu nunca vi um professor do coensino para todos. Então ima-

gine numa sala que tenha dois três (P5. Entrevista). 

 

[...] a grande maioria não tem [coensino] (P1. Entrevista). 

 

 Apesar da falta de profissional do AEE para atender as necessidades do município, o 

Plano Municipal de Educação de Ilhéus (2015) tem como meta 4, universalizar, para os indiví-

duos de 4 a 17 anos da educação especial, e para isso visa: 

 

Garantir atendimento educacional especializado em salas de recursos multifuncionais, 

classes, escolas ou serviços especializados, públicos ou conveniados, nas formas com-

plementar e suplementar, a todos os alunos com deficiência, transtornos globais do 

desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação, matriculados na rede pública de 

educação básica, conforme necessidade identificada por meio de avaliação, ouvidos a 

família e o aluno (Plano Municipal de Educação de Ilhéus, 2015, p.13). 

 

Nessa perspectiva, essa meta está em consonância com a Lei nº 13.005/14 que trata do 

Plano Nacional de Educação (PNE) e dá outras providências. Todavia, segundo o plano muni-

cipal, o número de salas multifuncionais presentes nas escolas não atende à demanda e, conse-

quentemente, o número de profissionais que atuam com o coensino. Esse dado revela a neces-

sidade de adequação do número de SRM e de profissionais, para atender as demandas existen-

tes, pois sem profissionais, estruturas adequadas e professores conscientes do seu papel para 

receber esses estudantes, ocorre a integração e/ou exclusão e não a inclusão, o que prejudica o 

processo de permanência desses estudantes nas escolas comuns.  

Nessa perspectiva, é valido ressaltar que, uma formação voltada para as diversidades e 

materiais didáticos-pedagógicos, são necessários para a inclusão, mas não suficientes para a 

prática inclusiva escolar bem-sucedida. É necessária a interação dos profissionais do AEE com 

os da classe regular (SILVA, 2018; SHAW; ROCHA; OLIVEIRA, 2019). O trabalho colabo-

rativo entre os professores do AEE e de Ciências é importante, pois possibilita uma contribuição 

melhor para a aprendizagem dos estudantes com TEA. 

 

6.2.3 Desafios e possibilidades para professores de Ciências no trabalho com os estu-

dantes com TEA 

 

Em relação aos desafios vivenciados por professores que ensinam Ciências para os es-

tudantes com TEA, apenas P11 afirmou não ter dificuldade para ensiná-los. Todos os outros 

destacaram desafios relacionados à falta de formação e/ou à ausência de recursos didáticos es-

pecíficos ou adaptados, ou ainda, a falta de estrutura familiar. Abaixo alguns relatos: 
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[...] os desafios ocorrem porque não temos muitas orientações e nem ajuda. (P1. 

Questionário). 

 

Não somos preparados para trabalhar com esse público, precisamos de uma ajuda 

[...] (P2. Questionário).  

 

A ausência de capacitação para os docentes [...] (P4. Questionário).  

 

Ausência de concentração e interesse (P5. Questionário).  

 

Muitos desafios, pois alguns não tem laudo, o que dificulta o trabalho. Além da falta 

de estrutura familiar que deveria ajudar no desenvolvimento deles. As salas de aula 

são cheias, o que dificulta a atenção individualizada, bem como, falta de recurso e 

materiais (P12. Questionário). 

 

Os desafios estão relacionados a falta de estrutura, recursos e materiais. Deveria ter 

menos alunos [típicos] em salas de aula com estudantes com TEA, pois é complicado 

dar atenção apenas a ele [autista] (P13. Questionário). 

 

Sim, porque existem diferentes graus de autismo e cada aluno é um desafio, porque 

todos tem particularidades, pois um lê e escreve [...] sendo difícil inserir eles nas 

atividades (P14. Questionário). 

 

É possível verificar que a justificativa “não somos preparados” e a ausência de capaci-

tação são recorrentes nos relatos de P1, P2 e P4. O argumento da não formação e/ou despreparo 

para o trabalho com alunos em situação de inclusão também foi identificado nos estudos de 

Crochík et al. (2013), Vilela-Ribeiro e Benite (2013) e Dias (2018). Para Vilela-Ribeiro e Be-

nite (2013), 

Quando nos atemos à questão de ensinar ciências em salas de aulas inclusivas, a com-

plexidade do problema é evidenciada pela falta de preparo dos professores e das es-

colas em realizar a transposição da linguagem científica para as pessoas com diferen-

tes necessidades de aprendizagem, uma vez que a escola, professores e os próprios 

estudantes foram e estão preparados para padrões predeterminados de comportamen-

tos e atitudes (a formação por competências e habilidades) (VILELA-RIBEIRO; BE-

NITE, 2013, p. 782). 

 

P1 e P2 discutem a ausência de ajuda como um desafio no trabalho com os estudantes 

com TEA. Algumas pesquisas têm apontado que a inexistência de parceria entre o profissional 

do AEE com o professor do ensino comum prejudica o processo inclusivo (MENDES; VILA-

RONGA; ZERBATO, 2014; MENDES 2016; SILVA; 2018; RINALDO, 2021). A mudança 

constante de profissionais do AEE e dos mediadores pode ser terrível para os estudantes com 

autismo, dado sua necessidade de manter padrões e rotinas. Essa mudança, pode criar situações 

tempestuosas e imprevisíveis que podem desregular o indivíduo. Nesse caso, é fundamental que 

o professor sempre comunique ao estudante com autismo, quando houve mudança de 
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profissionais, bem como que as instituições de ensino evitem fazer troca desses profissionais 

em períodos curtos, para que o estudante com TEA não se desregule. 

P5 e P14 indicam que as dificuldades para trabalhar com os estudantes com TEA estão 

ligadas as características do próprio transtorno. Para P5, o maior desafio está relacionado à 

ausência de concentração e interesse dos estudantes com TEA. Camargo et al. (2020) afirmam 

que os docentes sentem muitas dificuldades ao ensinar estudantes com TEA, pois não entendem 

algumas de suas características, como a inflexibilidade frente a interesses restritos e/ou rigidez 

na sequência de atividades ou disposição de objetos. 

Nesse sentido, quando o professor não entende e/ou reconhece que algumas dessas li-

mitações estão relacionadas ao próprio transtorno, pode haver uma interpretação equivocada, 

além da responsabilização do aluno pela recusa e falta de interesse em relação aos conteúdos 

apresentados. Nessa perspectiva, destacamos, mais uma vez, a relevância da formação (inicial 

e continuada) como uma estratégia fundamental para a efetivação de práticas inclusivas. 

P12 e P13 sinalizam vários desafios para trabalhar com os estudantes com TEA, dentre 

eles, falta de laudo, indisponibilidade de recursos didáticos, dificuldade de fazer atividades lú-

dicas e práticas por causa de outras demandas da escola e salas cheias. Estes também foram 

desafios sinalizados por P6 e P9 nas entrevistas.  

 

[…] Agora… é… falar em desafios, são uma série de fatores: é a estrutura familiar, 

a precisão do laudo, estrutura na escola, por exemplo, recurso para você conseguir 

fazer uma atividade que eles consigam assimilar certinho o conteúdo (P6. Entrevista). 

 

Nem todas as aulas é possível fazer uma atividade lúdica, então o desafio é esse. [...] 

E o número de turmas que nós temos, de aulas, de alunos é grande o que torna quase 

impossível a gente fazer em todas as aulas atividades práticas e lúdicas. [...] não é 

sempre que se consegue, eu faço o máximo que eu posso, mas sej que é maçante para 

eles [estudantes autistas] só a leitura do livro ou só exercício (P9. Entrevista). 

 

P12 no questionário e P6 na entrevista, chamam atenção para falta de estrutura familiar 

que ajude no desenvolvimento deles. Segundo Shaw, Rocha e Oliveira (2019) para uma prática 

inclusiva escolar bem-sucedida, é necessário trabalhar em conjunto com a escola, família e pro-

fissionais em favor do neurodesenvolvimento das pessoas com TEA. Já que “[...] não adianta a 

escola fazer todo um trabalho de intervenção buscando que aquela criança se desenvolva, con-

quiste a sua autonomia para, ao retornar a sua casa, a família desfaça esse trabalho” (NASCI-

MENTO, 2017, p. 23). Para Cunha (2019), é fundamental o apoio da família para o avanço dos 

estudantes com TEA.  Ademais, P12 e P6 salientam o papel do laudo como desafio no processo 

inclusivo. Para Gentilin (2021), quando existe atraso do diagnóstico, gera demora expressiva 
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no desenvolvimento do estudante, além de agravar seu estado clínico e aumentar a angústia 

familiar. 

P9 indica que os empecilhos para ensinar os estudantes com TEA, estão relacionados à 

falta de recursos, materiais e salas de aula cheias. A pesquisa de Rosa e Papi (2017) corroboram 

com os nossos dados, pois indicam que existem diversos desafios para a inclusão, como salas 

de aula numerosas e a falta de tempo para o atendimento individualizado desses alunos. Diante 

dessas dificuldades, é importante que município de Ilhéus reconheça e busque medidas que 

ajudem a diminui-las.   

 Sobre as dificuldades mencionadas, o Documento Curricular Referencial de Ilhéus 

(2021) menciona que as aprendizagens de cada estudante precisam ser asseguradas em cada 

fase dos ciclos que compõem as etapas da Educação Básica. Além da necessidade de ter um 

olhar avaliativo que traga aos professores a “[...] busca por metodologias diversas, a compre-

ensão de que os alunos aprendem de múltiplas maneiras diferentes” (DOCUMENTO CUR-

RICULAR REFERENCIAL DE ILHÉUS, 2021, p.481, grifo nosso).  É muito importante que 

os docentes busquem por diferentes recursos didáticos para ensinar, principalmente no contexto 

atual em que escolas comuns estão cada vez mais recebendo os estudantes com deficiência, 

transtorno global do desenvolvimento, altas habilidades e/ou superdotação.   

Quanto aos conteúdos específicos da disciplina de Ciências, nove pesquisados afirma-

ram no questionário ter dificuldades para ensinar os estudantes com TEA. 

 

Tenho dificuldade em ensinar os conteúdos de Citologia e alguns assuntos relaciona-

dos com o corpo humano, porque esses possuem termos complexos, sendo difícil en-

sinar também para alunos que não têm TEA (P1. Questionário). 

 

Todos, porque o problema não é o assunto e sim a metodologia para trabalhar com 

esse aluno (P2. Questionário). 

 

Não tenho dificuldades em relação aos conteúdos, e sim, quais atividades utilizar 

para ensiná-los (P8. Questionário). 

 

Reprodução humana, pois é um tema que é difícil de discutir com todos os alunos por 

conta dos assuntos que surgem durante a aula (P10. Questionário). 

 

Aqueles [conteúdos] que tem cálculo, como, genética, respiração celular e metabo-

lismo energéticos, no geral são conteúdos que não são utilizados no dia a dia deles 

(P12. Questionário). 

 

Sim, conteúdos de Física porque, não existem recursos para ensiná-los (P13. Questi-

onário). 

 

Genética, átomos, porque é complicado ensinar uma coisa que não se vê (P14. Ques-

tionário). 
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As dificuldades sinalizadas por P1 e P14, para ensinar Ciências aos estudantes com TEA 

se relacionam a termos complexos e conteúdos abstratos. Esses também são desafios de docen-

tes que ensinam alunos sem deficiência ou transtorno, como apontam diversas pesquisas (RUP-

PEL; MENDONÇA; SCHADECK, 2015; NICOLA; PANIZ, 2016; PEREIRA; CUNHA; 

LIMA, 2020; GONÇALVES, 2021). Ademais, Vilela-Ribeiro e Benite (2013, p. 782) salientam 

que “a linguagem científica é composta de leis, teorias, conceitos, princípios e estruturas pró-

prias que os demais tipos de conhecimento não possuem, o que, a princípio, dificulta o trabalho 

do professor”. No entanto, uma das possibilidades para diminuir e/ou eliminar essa dificuldade 

é a utilização de estratégias pedagógicas.  

Para Guimarães (2021), os cursos de formação inicial, devem buscar dar uma atenção 

maior a discussões que ressaltem o uso de materiais didáticos e que se preocupem em formar 

docentes reflexivos e inovadores em sua prática pedagógica. Além disso, as escolas também 

devem disponibilizar recursos para os professores. 

As dificuldades sinalizadas por P2 e P8 estão relacionadas à ausência de estratégias para 

ensinar aos estudantes com TEA. Para Silva (2016), os docentes enfrentam desafios para incluir 

esses estudantes no Ensino de Ciências, pois há insuficiência de conhecimentos sobre o au-

tismo. Dessa forma, é importante que os docentes busquem informações sobre o transtorno e 

sobre o estudante que ele possui na sala de aula, já que cada pessoa tem sua individualidade, 

mesmo pertencendo ao mesmo grupo. Ademais, cabe aos cursos de formação inicial e continu-

ada, ofertar espaços formativos e de especialização acerca da Educação Inclusiva. 

P10 cita que a Reprodução Humana, é um tema difícil de discutir com todos os alunos, 

por conta das perguntas e dúvidas que surgem durante a aula. Isso acontece, pois esse conteúdo 

aborda temas, como sexualidade e gênero, que são assuntos considerados tabus geralmente pe-

los pais e por isso, delegam a função de educar sexualmente seus filhos à escola (OLINTO, 

2013). Nesse caso, o docente tem que ter cuidado ao responder as dúvidas desses estudantes, 

para que não haja constrangimento.  

P12 indica que os desafios para ensinar Ciências para os estudantes com TEA, estão nos 

conteúdos que não são utilizados no dia a dia tais como aqueles que tem cálculos como, gené-

tica, respiração celular e metabolismo energético. Mesmo que esses conteúdos não façam parte 

do cotidiano dos alunos, Silva (2016) aponta que o docente deve aproximar os conhecimentos 

científicos ao cotidiano, para atribuir um novo significado para a Ciência, facilitando a com-

preensão dos educandos.  



115 
 

 
 

P13 relata sua dificuldade de ensinar os estudantes com TEA, porque não existem re-

cursos para ensinar os conteúdos de Física. Na verdade, tem recursos no Ensino de Física dire-

cionado para discentes com autismo, mas ainda são escassos. Corroborando com esse dado, 

Loureiro (2016) salienta que, há poucos trabalhos que abordem uma metodologia específica 

para se ensinar os conceitos de Física para as pessoas com TEA. Nesse caso, é válido que as 

escolas de Ilhéus busquem elaborar esses recursos, para disponibilizar para os professores. 

Além disso, é importante que os docentes da rede junto com os profissionais do AEE construam 

recursos.  

Para P4, P5 e P7 um dos grandes desafios de ensinar Ciências para os estudantes com 

TEA é devido ao fato de alguns conteúdos serem abstratos. As pesquisas de Linhares e Tas-

chetto (2011), Guimarães et al. (2016) e Gonçalves (2021), indicam que os professores da edu-

cação básica que ensinam Ciências consideram alguns conteúdos complexos e abstratos para 

os educandos também sem deficiência. Isso mostra que a formação inicial tem falhado, pois os 

educadores têm dificuldade em transpor a linguagem cientifica para todos os estudantes. Nesse 

caso, é importante que esses cursos formadores de professores criem meios para que os profes-

sores não saiam com essa dificuldade. Os relatos de P4, P5 e P7: 

 

Porque, para gente que é adulto já é muito difícil. Você já entendeu que é um átomo, 

uma molécula, um elemento químico. Imagina como é abstrato, né? Como é difícil 

o transpor essa barreira do abstrato para o real... para o que acontece na sua casa, 

para o que acontece no mundo real. Então quando eu peguei esses conteúdos para 

ministrar no nono ano, eu tive essa dificuldade. de tornar isso físico, sabe? Palpável 

e trazer para essa realidade, porque são conteúdos abstratos da química, é submi-

croscópico. Como você explica algo que você não vê e que você não pega? Eu come-

cei a tornar as coisas palpáveis. E aí eu iniciei com esse conteúdo do nono, depois de 

muito quebrar minha cabeça eu fiz uma aula com Jujuba, para mostrar os elétrons, 

nêutrons e prótons. Todo mundo recebia um kit de jujubas e palitos de dente. E a 

gente foi fazendo ligações químicas. Eu fiz nesse dia e vi que eles entenderam. Porque 

eles começaram a perguntar [...] então esses conteúdos são mais difíceis de entender 

[...] Então trazer o material para a criança que seja físico, que ele possa pegar e 

visualizar, torna o conteúdo mais fácil [...] (P4, grifo nosso. Entrevista). 

 

[...] Eu acho muito difícil os alunos com e sem autismo compreenderem os conteúdos 

abstratos, mas eu ministro o conteúdo muitas vezes sem auxílio de recursos didáti-

cos, porque tenho dificuldade de apresentar de outra forma [...] e é difícil os alunos 

compreenderem o que sendo que está passado na aula, então eu faço uma leitura de 

algo que ele não consegue visualizar, então o conteúdo se torna desinteressante [...] 

(P5, grifo nosso. Entrevista). 

 

[...] as vezes o conteúdo, ou ele é muito extenso ou ele é muito abstrato. Aí às vezes 

esse menino não consegue visualizar no seu cotidiano. Então esses conteúdos são 

mais difíceis de serem tratados, como por exemplo, célula [...] Respiração celular, 

fotossíntese, é muito mais difícil eu falar de fotossíntese do que eu falar de poluição, 

por exemplo, que é algo que eles veem mais, pois está mais ali no cotidiano [...] (P7, 

grifo nosso. Entrevista). 
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Quanto a dificuldade dos professores em relação aos conteúdos abstratos, Compiani 

(2015), Rodrigues e Cruz (2019) e Sousa (2020) apontam que no caso da disciplina de Ciências, 

os estudantes com TEA, na maioria dos casos, tem dificuldade de compreender os conteúdos, 

por apresentarem limitações na compreensão de analogias, metáforas e conceitos abstratos con-

tidos em textos científicos. Para a diminuição desse desafio, Sousa (2020) ressalta a importância 

dos recursos concretos para a aprendizagem dos conteúdos de Ciências, visto que, estes dimi-

nuem o processo de abstração do assunto, além de melhorar o entendimento do estudante com 

TEA. P4 fez uso do recurso concreto para fazer com que os alunos aprendessem o conteúdo de 

átomos através de jujubas e palitos de dente.  

Alves (2016) e Sousa (2020) destacam que todo estudante com TEA consegue aprender 

inclusive os saberes científicos, entretanto requer estratégias alternativas como a utilização de 

recursos didáticos concretos adaptados/adequados, pois esses estimulam a percepção sensorial 

(visão, audição, tato), com o objetivo de tornar a aprendizagem dos estudantes com TEA mais 

fluidas e mais contextualizadas, diminuindo as dificuldades que possuem. Rodrigues e Cruz 

(2019) destacam que o professor de Ciências pode fazer uso de recursos visuais devido ao fato 

de algumas crianças com TEA terem maior dificuldade com relação à abstração. Cunha (2019) 

destaca que é imprescindível que o educador promova atividades que estimulem a imaginação 

e a criatividade através de cópias e desenhos, além da inserção de materiais pedagógicos com 

diferentes combinações para ensinar os conteúdos. 

 P5 aponta diferente desafio para ensinar os estudantes com TEA, como pode ser obser-

vado nos relatos abaixo: 

 

Tudo depende do grau: o TEA clássico não consigo trabalhar (P5. Questionário). 

 

P5 relata que tudo depende do grau do autismo, quando afirma que com o “TEA clás-

sico” não consegue trabalhar. O grau clássico citado pelo docente, se refere ao nível severo 

quanto à necessidade de apoio. O DMS-5 (APA, 2014) classifica o TEA em três níveis quanto 

à necessidade de apoio: leve, moderado e severo, como pode ser visto na Figura 3. 
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Figura 3- Níveis de gravidade do TEA. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Manual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Mentais DMS-5 (APA, p.52, 2014). 

 

Camargo et al. (2020) demonstraram que a possibilidade de inclusão está geralmente 

associada aos casos de TEA menos severos. No entanto, Cunha (2019) revelou que para ensinar 

os indivíduos com TEA com necessidade de apoio severo é fundamental a compreensão do 

transtorno, porque é a partir desse entendimento que é desenvolvido/formulado o ensino.  

Diante dos desafios dos professores em trabalhar com os estudantes com TEA, é im-

prescindível verificar se eles utilizam recursos didáticos nas aulas de Ciências, para minimizar 

as dificuldades e tornar a sua prática pedagógica mais eficaz. Nove relataram que utilizam re-

cursos. A seguir alguns relatos: 

 

As vezes sim, porém, nem sempre conseguimos aplicar corretamente. Por ter que dar 

atenção a outros alunos (P1. Questionário). 

 

Alguns disponíveis na internet (P6. Questionário). 

 

Atividades adaptadas da internet (P8. Questionário). 

 

Atividades adaptadas com bastante imagens (P10. Questionário). 

Os recursos audiovisuais, jogos, atividades lúdicas e os recursos disponíveis pela ins-

tituição. Utilizo maquetes e audiovisuais, porque acho que ajuda na aprendizagem 

no Ensino de Ciências, pois os conteúdos de Ciências são abstratos [...], estes recur-

sos que mencionei ajudam eles entenderem os conteúdos (P12. Questionário).  

Os recursos audiovisuais e os que têm na escola. Acho que ajuda na aprendizagem 

no Ensino de Ciências, pois eles conseguem acompanhar (P13. Questionário). 
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 Não utilizo recurso didático específico para ensiná-los. Utilizo imagens, cruzadinhas 

para todos, para que eles não se sintam excluídos. O visual é mais interessante, 

chama atenção (P14. Questionário). 

 

Diante das respostas, fica evidenciado que a maioria dos professores utiliza recursos 

didáticos para o trabalho com o aluno com TEA. O Documento Curricular Referencial de Ilhéus 

(2021), indica que busca favorecer condições de acessibilidade e permanência para a promoção 

do desenvolvimento dos estudantes. 

 

[...] A Rede Municipal de Ensino de Ilhéus, busca concretizar uma prática pedagógica 

de educação especial inclusiva, pois busca ensinar a todos seus alunos, sem distin-

ção e com qualidade. Favorecer condições de acessibilidade, permanência e pro-

mover o processo de ensino aprendizagem, bem como o desenvolvimento global 

dos alunos. Assim, a sala de aula do ensino regular representa o espaço real de inclu-

são, uma vez que as diferenças se apresentam como fator que contribui para a convi-

vência com a heterogeneidade, em um ambiente inclusivo e de enriquecimento (Do-

cumento Curricular Referencial de Ilhéus, 2021, p.489, grifo nosso). 

 

Apesar de P1, P6 e P8 relatarem que utilizam recursos didáticos para ensinar os estu-

dantes com TEA, eles não especificam o que usam.  

P1, mais uma vez, chama atenção para presença de outros estudantes na sala e que por 

isso nem sempre consegue aplicar os recursos didáticos corretamente. Rosa e Papi (2017, 

13844, grifo nosso) apontam que os professores “encontram outros desafios em sua prática 

pedagógica que dificultam seu trabalho, como a falta de formação adequada, salas numerosas, 

sendo que essas questões se refletem na docência e prejudicam a inclusão dos alunos”. 

P6 e P8 expõem que utilizam atividades disponíveis na internet. A busca por recursos 

em meios não necessariamente confiáveis, como a internet, pode não ser a melhor opção para 

a inclusão (CAMARGO et al., 2020). É significativo que os professores procurem informações 

confiáveis sobre os recursos didáticos específicos com os professores do AEE, em cursos, com 

psicopedagogos, especialistas, com a direção e coordenação da escola, com o estudante e seus 

familiares para que sejam promovidas estratégias didáticas que atendam a necessidade do estu-

dante. Nessa perspectiva, Mantoan (2015) ressalta que os recursos devem se adequar às limita-

ções de aprendizagem da pessoa para possibilitar que o mesmo conteúdo e a atividade sejam 

desenvolvidos por todos. 

No caso do estudante com TEA, os recursos didáticos podem ajudar muito, pois são 

pessoas que possivelmente tenham as capacidades sensorial, espacial, cognitiva e de simbolizar 

comprometidas, afetando assim o processo de aprendizagem (CUNHA, 2019). De acordo com 

Sousa (2020),  



119 
 

 
 

O planejamento e a execução de metodologias que valorizem as percepções concretas 

tendem a reduzir a abstração do Ensino de Ciências, especialmente quando pensamos 

em estudantes com TEA, visto que a manipulação sensorial é benéfica as aprendiza-

gens desses estudantes (SOUSA, 2020, p.72). 

 

Sousa (2020) indica que o trabalho pedagógico com estudantes com TEA precisa con-

siderar as características desse transtorno, pois as estratégias baseadas nos interesses e a forma-

ção de um vínculo afetivo, são alternativas excelentes para potencializar as aprendizagens des-

tes, visto que tais caminhos direcionam para recursos e práticas pedagógicas mais eficientes. 

No questionário P10, P12, P13 e P14 relataram que utilizam imagens e recursos audio-

visuais para ensinar os estudantes com TEA. Segundo Silva e Balbino (2015), os recursos vi-

suais são importantes, porque algumas crianças com TEA tem uma maior dificuldade com re-

lação à conteúdos abstratos, mas quando estimuladas de uma forma correta, conseguem realizar 

suas lições. Ademais, o docente precisa estar atento à questão da estimulação auditiva. Nesse 

sentido, essa estimulação auditiva pode ajudar a envolver a criança no processo de ensino, per-

mitindo assim acompanhar o que está sendo realizado (FRUCHI, 2015). 

P12 relatou que utiliza maquetes, além de recursos visuais. De acordo com Nicola e 

Paniz (2016), os modelos e as maquetes são outros recursos importantes, visto que permitem 

ao estudante visualizar os objetos em tamanho maior e deixar de lado um pouco as observações 

de desenhos do livro ou data show. Já P14 utiliza as cruzadinhas, pois segundo a professora, 

chama a atenção de todos, não só do estudante com TEA. As respostas de P12 e P14, mostram 

a preocupação das docentes em realizarem atividades inclusivas.  

Todavia, P2, P3 e P11 afirmaram não utilizar nenhum recurso para ensinar o estudante 

com TEA.  

Não (P2. Questionário) 

 

Não, esse aluno tem acompanhamento com profissional específico (P3. Questionário). 

 

Não, pois não precisou (P11. Questionário). 

 

Quando o professor não faz uso de nenhum recurso, ele pode prejudicar o processo de 

ensino do estudante com TEA, visto que essas pessoas possuem características peculiares e 

respostas diferenciadas diante das atividades em sala de aula. Silva e Balbino (2015) apontam 

que o docente precisa estar consciente que o processo de educar uma criança com TEA é com-

plexo, mas é possível desde que o professor trabalhe de forma organizada, além disso, é impor-

tante que os alunos com TEA tenham uma rotina no cotidiano escolar, a sala deve ser adaptada 

de uma forma que contribua diretamente para a aquisição do aprendizado destes. 
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A fala de P3 indica que as atividades pedagógicas para o estudante com TEA é respon-

sabilidade do profissional da sala de apoio. É válido destacar que o professor do AEE não é 

responsável por trabalhar conteúdos curriculares. Essa tarefa é responsabilidade do docente da 

sala regular. De acordo com o Documento Curricular Referencial de Ilhéus (2021, p.490) “as 

atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas 

realizadas na sala de aula comum, não sendo substitutivas à escolarização”. Giroto, Sabella e 

Lima (2019) assinalam que o professor do ensino comum e o do AEE devem saber os seus 

respectivos papeis na escolarização das pessoas com deficiência, transtornos globais do desen-

volvimento, altas habilidades e/ou superdotação. Para Rocha-Oliveira, Dias e Siqueira (2019, 

p. 229) “a relação do professor do AEE com o da classe regular, que deveria possibilitar uma 

diversificação de práticas pedagógicas, fica comprometida, pois geralmente não acontece”. 

Nesse sentido, é importante que o professor reconheça que é necessária uma parceria para que 

as atividades sejam planejadas em conjunto. 

Na entrevista P4, P5, P7 e P9 também indicaram que utilizam principalmente recursos 

visuais e lúdicos para ensinar os estudantes com TEA. Silva e Balbino (2015, p. 2) afirmam que 

“os estudantes com TEA têm um maior interesse em práticas pedagógicas relacionadas ao lú-

dico que, proporcione a eles tocarem os materiais”. Abaixo os relatos dos professores: 

 

[...] eu desenvolvo alguns jogos, eu desenvolvo outros [materiais] e algumas ativida-

des pego na internet. Eu trabalho com o jogo da memória, com cruzadinhas e com 

experimentos. Acho que facilita muito o processo de aprendizagem deles. Gosto de 

fazer brincadeiras e há pouco tempo eu desenvolvi uma em que ensinei o conteúdo 

com o Pega-pega [...] de cadeias alimentares. E a gente brincava de pega-pega, então 

eu uso muitos jogos e brincadeiras. Os jogos que são feitos por mim são com material 

reciclável. A gente tem até um data show na escola, só que é [...] para todo mundo, 

por isso nem sempre consigo usar o data show. Na verdade [...] quando utilizo o data 

show em algumas aulas é para mostrar animações. Trabalhei com filmes e várias 

séries como recurso didático também desde o sexto ao nono ano para ensinar alguns 

conteúdos de Ciências, então uso vários recursos assim. O recurso que utilizo de-

pende do conteúdo e da disponibilidade que eu consigo na escola (P4. Entrevista).  

 

[...] Uma questão de incentivo que era uma imagem para ele [Pedro que é autista] 

colorir. Sempre tinha alguma coisa para ele usar o lápis, por exemplo, ele não sabia 

ler, mas ele decodificava as palavras (P5, grifo nosso. Entrevista). 

 

Eu utilizo atividades adaptadas e recursos audiovisuais. Aí a justificativa é baseada 

na própria deficiência deles, que as vezes são muito visuais, pois eles não sabem ler, 

na verdade eu estou falando dos meus alunos que tenho hoje. Eles não sabem ler, 

então são muito visuais e aí a gente traz atividades adaptadas, atividades para re-

corte, para eles tentarem identificar alguma estrutura [...] eu tento adaptar os conte-

údos além de sempre trazer exemplos para o cotidiano dos alunos [...] (P7. Entre-

vista). 

 

O que eu utilizo é para sala inteira, então se eu faço uma atividade experimental é 

para todos. Utilizo quebra-cabeça. Então eu não faço assim diferenciação de ativi-

dades, ou seja, as metodologias que são utilizadas para os alunos sem deficiência ou 
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transtorno são as mesmas utilizadas para quem não tem. Eles [autistas] participam 

de trabalho em grupo e de qualquer atividade que é feita com os outros alunos[...] 

(P9. Entrevista). 

 

P4 aponta que a escola tem apenas um data show e por isso não faz o uso de forma 

contínua, e que as atividades utilizadas em sala são feitas por ela. Apesar do Documento Cur-

ricular Referencial de Ilhéus (2021) indicar que busca favorecer condições de acessibilidade e 

permanência de todos os estudantes, acaba não acontecendo, pois, a escola de P4 não disponi-

biliza o mínimo para a inclusão escolar. É imprescindível que as instituições de ensino dispo-

nibilizem materiais que auxiliem o processo inclusivo. 

P4 e P9 relatam que utilizam atividades experimentais para incluir o estudante com 

TEA. Essas atividades ajudam todos os estudantes a visualizarem o conteúdo de forma prática 

o que pode auxiliar no entendimento do conteúdo de Ciências. 

P5 e P7 indicam o fato dos seus alunos com TEA não saberem ler, Santos, Texeira e 

Porto (2021, p. 316) afirmam que “Crianças com o Transtorno do Espectro Autista (TEA) po-

dem manifestar dificuldades consideráveis na aquisição da linguagem tanto na modalidade oral, 

quanto na modalidade escrita.” Ademais, Machado et al. (2017) indicam que as pessoas com 

TEA, tem sérios problemas na escolarização, pois apresentam dificuldade acentuada para esta-

belecer relações sociais, o que restringe suas possibilidades de aprendizagem. Nessa perspec-

tiva, é importante que os professores sabendo dessa dificuldade, utilizem recursos que dimi-

nuam os desafios de aprendizagem do estudante com TEA, como P5 e P6 fizeram. 

A maioria dos docentes relataram que utilizam estratégias didáticas para ensinar o estu-

dante com TEA, por isso verificamos a importância de utilizar recursos pedagógicos pelos pro-

fessores. Alguns relatos:  

 

Com certeza, até porque um estudante com TEA e déficit de atenção associado, ele 

tem dificuldade de concentração. Então quando você trabalha com aulas muito es-

tancadas, muito conteúdo, muita escrita, sabe aquela coisa que não tem uma coisa 

diferente pra pegar atenção daquele aluno, para fazer ele chegar até você torna difícil 

a digestão daquele conteúdo, principalmente em séries mais avançadas, quando a 

gente trabalha com os anos finais, então, por exemplo, no sétimo ano a gente trabalha 

muito a parte de máquinas simples e a parte de temperatura, calor, que são conteúdos 

que pra gente que é adulto já é muito abstrato. Então, a experimentação, a brinca-

deira, ajuda muito nesse processo. Eu consegui fazer vários alunos entenderem calor, 

transferência de calor, propagação de calor com experimentos e com brincadeiras 

em sala. Então se eu entendo e sei que as crianças com TEA e déficit de atenção 

associado, não conseguem acompanhar as aulas se eu ficar ali só falando e escre-

vendo, chega um momento que a mente dele cansa só de ouvir. É preciso sair do 

comum para que ele consiga sistematizar aquele conteúdo. Bom, por isso que é tão 

importante esses recursos diferenciados, a brincadeira, o jogo, o filme. Tudo isso é 

muito importante (P4, grifo nosso. Entrevista). 

 

Sim, acho super válido, porque assim a gente consegue ver que às vezes aquele 
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mecanismo da atividade do livro que as vezes a gente utiliza, que é o dever no livro, 

o dever para casa ou até mesmo em classe, não funciona com ele. Porque só alguns 

sabem ler. Alguns que são leitores conseguem fazer os deveres do livro. Mas aí, às 

vezes a atividade é muito longa, e eles não dão conta de tudo porque eles viajam 

muito, eles vivem num mundinho muito deles. Então assim, não dá, às vezes não dá 

para aplicar esse tipo de atividade. Então a gente necessita de atividades e metodo-

logias diferenciadas, adaptadas para eles. Porque aí são atividades mais curtas, ati-

vidades com menos textos, atividades que a gente consegue trabalhar e aplicar con-

teúdos super. A minha última experiência em sala de aula, eu quase chorei em sala 

com um aluno, e ele é super reservado, muito na dele. E eu estava explicando célula. 

Algo muito abstrato que a maioria dos alunos não entendem [...] (P7. Entrevista). 

 

Com base no relato dos professores, todos destacam a relevância da utilização de recur-

sos, principalmente para incluir os estudantes com TEA e diminuir as dificuldades de concen-

tração, de aprendizagem dos conteúdos, de leitura, falta de interesse e observação de imagens. 

Convém destacar, que entre os recursos didáticos citados pelos professores pesquisados no tra-

balho com o estudante com TEA, não há similaridade entre aqueles apontados pela revisão 

sistemática de literatura, apresentada no capítulo 4.1 deste trabalho, como: música; leitura de 

texto, contação de história, jogos, software e histórias sociais. 

Cabe destacar que os recursos pedagógicos ajudam todos os estudantes da classe e não 

só os com deficiência e transtornos. Silva (2016) e Sousa (2020) apontam para a baixa produção 

acadêmica relacionada ao Ensino de Ciências para alunos com TEA, o que favorece a privação 

ao estímulo do letramento científico desse grupo de estudantes e a redução das possibilidades 

na produção de recursos didáticos adaptados. 

Perante os desafios e as possibilidades no trabalho com os estudantes com TEA, ques-

tionamos aos professores pesquisados, em que medida eles consideram que a sua disciplina 

ajuda na socialização do estudante com TEA, já que uma das características do transtorno é a 

dificuldade na interação social e comunicação. O gráfico 6 apresenta a opinião dos participan-

tes. 
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Gráfico 6- A disciplina como agente de socialização do estudante com TEA. 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2022). 

 

P4, P5, P6, P7, P8, P10, P12, P13 e P14 destacam que a disciplina que lecionam ajuda 

na socialização dos estudantes com TEA, principalmente porque o aluno participa das ativida-

des e interage com os pares.  

 P9 assinalou que desenvolve práticas inclusivas por meio de estratégias didáticas e isso 

ajuda estes estudantes a socializarem. No entanto, P9 é contraditório pois quando foi perguntado 

se utiliza recursos para a inclusão, respondeu que não.  

P2 e P3 responderam que a disciplina não ajuda na socialização, pois o estudante com 

TEA não interage com ninguém da sala. Segundo o DMS-5 (2014) o TEA é um distúrbio do 

neurodesenvolvimento caracterizado por déficits na comunicação e na interação social. Cunha 

(2019, p. 47) afirma que no autismo “não há procura de contatos com as pessoas, mas a neces-

sidade de fixação nos próprios movimentos e interesse”. Conforme o autor supracitado, os edu-

cadores devem possibilitar a interação com os pares. Dessa forma, a convivência pode ser esti-

mulada por atividades em grupos, como por exemplo, na confecção dos materiais pedagógicos.  

Diante do exposto, é importante destacar que para a inclusão dos estudantes com TEA 

na disciplina das Ciências, e em todas as outras disciplinas do currículo escolar, são indispen-

sáveis que os atores escolares e, principalmente o professor, conheçam a característica dos alu-

nos com TEA e desenvolvam estratégias inclusivas. Ademais, é importante destacar que os 

recursos pedagógicos podem ser aliados não só no processo de aprendizagem, mas no de soci-

alização. 

 

9

2

1

2

Sim, porque ele(a) participa das

atividades e interage com os pares

Não, porque ele(a) não interage com

ninguém da sala

Sim, porque na minha aula desenvolvo

práticas inclusivas por meio de

estratégias didáticas

Nenhuma das opções
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6.2.4 A importância do Ensino de Ciências para os estudantes com TEA 

 

Esta categoria apresenta dados referentes a importância do Ensino Ciências para o estu-

dante com TEA, de acordo com as concepções dos professores e, o papel da adaptação curricu-

lar para a inclusão. 

Assim, questionamos aos professores qual a relevância do Ensino de Ciências para os 

estudantes com TEA. A seguir, alguns relatos: 

 

A importância é a mesma para todos, conhecer o mundo que vivemos, como devemos 

agir e como podemos melhorar, além de conhecer nós mesmos (P1. Questionário). 

 

A importância de associar com o meio em que vive (P2. Questionário). 

 
O Ensino de Ciências para os estudantes com TEA auxilia na compreensão do dia a 

dia e do meio ambiente deles. (P4. Questionário). 
 

É muito importante. Eles amam Ciências e sempre trazem novas informações para 

corroborar nas aulas (P7. Questionário). 

 

É importante disseminar o conhecimento científico para todos, independente da defi-

ciência (P8. Questionário). 

 

Para que tenham conhecimento sobre seu corpo e o ambiente em que vivem (P9. 

Questionário). 

 

Porque eles conhecem a vida deles, as relações com o corpo deles, conhecer a vida 

(P11. Questionário). 

 

Dá certa autonomia a higiene, alimentação e aos cuidados básicos da saúde (P12. 

Questionário). 

 

Porque ele aprende sobre corpo humano, higiene, os conteúdos científicos e isso 

ajuda ele a compreender até a si mesmo (P13. Questionário). 

 

Sim, para a vida e para mundo, pois a própria vida dele é uma Ciência (P14. Questi-

onário). 

 

Todos os professores pesquisados acham importante que os estudantes com TEA apren-

dam Ciências, principalmente para que eles compreendam sobre o seu corpo e o mundo onde 

vivem. Esse é um aspecto importante, todavia P9, P11, P12 e P13 remetem principalmente ao 

cuidado com o corpo e o conhecimento sobre si mesmo. Esse resultado é corroborado pela 

pesquisa intitulada “O Ensino de Ciências e o Transtorno do Espectro Autista: uma revisão 

sistemática de literatura”, indicando que há uma tendência de os professores trabalharem com 

a temática citada. É relevante assinalar que, as competências mencionadas pelos docentes são 

dos anos iniciais do Ensino Fundamental, e todos os docentes participantes lecionam nos anos 

finais do Ensino Fundamental. Isso evidencia uma contradição, pois os professores citam 
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conteúdos que não fazem parte da série correspondente a que eles trabalham. Talvez isso acon-

teça, porque acreditam que os estudantes com TEA não tenham condições de aprender outros 

conteúdos com maior complexidade, relacionados a etapa escolar que frequentam. De acordo 

com a BNCC, nos anos iniciais: 

 

[...] pretende-se que, em continuidade às abordagens na Educação Infantil, as 

crianças ampliem os seus conhecimentos e apreço pelo seu corpo, identifiquem 

os cuidados necessários para a manutenção da saúde e integridade do organismo 

e desenvolvam atitudes de respeito e acolhimento pelas diferenças individuais, tanto 

no que diz respeito à diversidade étnico-cultural quanto em relação à inclusão de alu-

nos da educação especial (BRASIL, 2017, p. 327 grifo nosso). 

 

Ainda, segundo a BNCC, os conteúdos dos anos finais do Ensino Fundamental são, 

 

[...] temas relacionados à reprodução e à sexualidade humana, assuntos de grande in-

teresse e relevância social nessa faixa etária, assim como são relevantes, também, o 

conhecimento das condições de saúde, do saneamento básico, da qualidade do ar e das 

condições nutricionais da população brasileira (BRASIL, 2017, p. 327). 

 

Quanto aos conteúdos de Ciências, o Documento Curricular Referencial de Ilhéus 

(2021), segue as propostas de aprendizagens da BNCC (BRASIL, 2017) e as do Documento 

Curricular Referencial da Bahia (DCRB) (BAHIA, 2019), com o intuito de desenvolver ao 

longo dos nove anos do ensino do Ensino Fundamental, competências específicas no Ensino de 

Ciências. Nesse sentido, gostaríamos de destacar a sétima competência do Documento Curri-

cular Referencial de Ilhéus (2021), quando afirma “Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu 

corpo e bem-estar, compreendendo-se na diversidade humana, fazendo-se respeitar e respei-

tando o outro, recorrendo aos conhecimentos das Ciências da Natureza e às suas tecnologias” 

(2021, p. 383, grifo nosso).  

Apesar da relevância dos conteúdos citados no trabalho com os estudantes com TEA, 

os docentes devem ensinar os estudantes, independentemente da sua condição, conteúdos com-

patíveis com a sua série. Destacamos que o TEA pode vir acompanhado de algum comprome-

timento intelectual, o que pode dificultar a aprendizagem de determinados conceitos (CUNHA, 

2019). No entanto, o professor não pode limitar o acesso a novos conhecimentos, tomando 

como parâmetro a deficiência ou transtorno, sem antes avaliar os conceitos que o estudante já 

se apropria. Daí a necessidade de a escola implantar as adaptações curriculares, por exemplo. 

Lembrando que adaptar o currículo, não significa ministrar conteúdos distintos, mas adaptar o 

nível do que é ensinado, bem como ajustar as atividades de acordo com as especificidades do 

estudante. A esse respeito, Dias (2018) destaca: 
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Há um entendimento equivocado acerca das adaptações e flexibilizações curriculares, 

que normalmente são compreendidas apenas como meios para facilitar a aprendiza-

gem. Talvez por isso, é comum encontrarmos em salas de aulas crianças com defici-

ência pintando ou riscando um papel em branco, enquanto seus colegas aprendem 

operações matemáticas ou noções de gramática, por exemplo. Esse tipo de atitude, 

muitas vezes adjetivada de flexibilização ou adaptação curricular, tende a reforçar a 

segregação. (DIAS, 2018, p.106) 

 

Não podemos mais permitir que um estudante com deficiência ou transtorno passe a 

aula inteira fazendo atividades com conteúdos completamente distintos daqueles apresentados 

aos seus colegas. Adaptar não é inferiorizar, mas possibilitar caminhos possíveis ao aprendi-

zado.  

O relato de P8 nos chama atenção, pois o docente é enfático ao afirmar que o conheci-

mento científico é para todos, não cabendo, portanto, limitar o acesso ao conhecimento aos 

estudantes com TEA ou algum déficit. Nesse contexto, é imprescindível que o docente tenha 

consciência que todos os estudantes podem aprender, necessitando, contudo, de adaptações para 

tornar os assuntos acessíveis, a depender do transtorno ou da deficiência, caso tenham dificul-

dades de aprendizagem. Concordamos com Crochík (2016, p. 49) quando afirma que “[...] deve-

se adaptar ou adequar o método para o ensino, e o conteúdo a ser ministrado pode até ser um 

pouco menos complexo, mas não deve se dar atividades claramente diferenciadas das que são 

ofertadas ao resto da turma” (CROCHÍK, 2016, p. 49). 

Para os estudantes com TEA, com o nível moderado ou severo, esses conhecimentos 

sobre o corpo, higiene, cuidados com a saúde, podem ser essenciais para a conquista da auto-

nomia, mas os professores podem estimular e possibilitar a esses estudantes, o acesso a outros 

conteúdos, fundamentais para a formação de qualquer cidadão.   

O Documento Curricular Referencial de Ilhéus (2021, p.381), assinala que o educando 

do Ensino de Ciências no Ensino Fundamental,  

[...]precisa compreender que o conhecimento científico é uma parte importante nesse 

processo, entretanto, não é a única via. É essencial considerar o desenvolvimento cog-

nitivo dos alunos, relacionado às suas experiências, sua idade, sua identidade cultural 

e social, e os diferentes significados e valores que as Ciências podem ter para eles, 

para que a aprendizagem seja realmente significativa. 

 

P1 e P8 ao afirmarem que o Ensino de Ciências é para todos, evidenciam o entendimento 

da Educação Inclusiva. A Educação Brasileira é fundamentada no princípio da igualdade (BRA-

SIL, 1998) e as políticas atuais como a Política Nacional de Educação Especial e a Lei Brasileira 

de inclusão (BRASIL, 2015), asseguram que todos tem direito não só ao acesso, , mas “[...] a 

permanência, a participação e a aprendizagem em instituições de ensino.” (BRASIL, 2015, s/p).  

Nessa perspectiva, para que esse ensino seja para todos, é fundamental que os professores sejam 
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formados para atuar com a diversidade, que existam recursos disponíveis, atividades e currícu-

los adaptados, entre outros fatores. Benite, Benite e Vilela-Ribeiro (2015, p.84) afirmam que 

“dada a especificidade do ensino de ciências, alguns problemas lhes são característicos e recor-

rentes, tais como a dificuldade da transposição da linguagem científica, a falta de licenciados 

em ciências e o excesso de conteúdo”. Os problemas citados pelas autoras, são um grande em-

pecilho para que o Ensino de Ciências seja de fato, inclusivo. 

Para Bereta e Geller (2019), o Ensino de Ciências pode contribuir para o processo in-

clusivo do sujeito, quando as aulas se constituírem como um espaço de interação entre os estu-

dantes que as compõem, nas quais se propicia o diálogo frente a questões que permeiam a  re-

alidade  do sujeito, correlacionando-as  aos  objetos  de saberes relativos a esta área. 

Nas entrevistas, P4 e P7 mencionam de forma detalhada a relevância do Ensino de Ci-

ências não só para os estudantes com TEA, mas para todos. 

 

[...] As Ciências são essenciais para qualquer indivíduo para o seu entendimento e 

sua vivência na sociedade. O Ensino de Ciências vai muito além dos conceitos pré-

estabelecidos e de temas estanques dentro das Ciências. As ciências permeiam tam-

bém as vivências dos alunos. Então, por isso, que é tão importante você trabalhar 

com alunos com deficiências, porque para eles se reconhecerem também enquanto 

indivíduo e como parte integrante de uma sociedade. Então, a Ciência faz essa liga-

ção, por isso que eu acho tão importante (P4, grifo nosso. Entrevista). 

 

Eu acredito que é importante como qualquer outra disciplina, porque Ciências às 

vezes é deixada muito de lado. As pessoas acreditam que o Ensino de Ciências é 

muito mais como método científico, é colocar lá no laboratório, mas não é, vai muito 

além disso. Então estudar Ciências, eu vejo muito como uma matéria indispensável 

para os alunos, independentemente de ter deficiência ou não. Então eu acredito que 

ao estudar Ciências, o aluno consegue ter interações com o meio ambiente, além de 

conseguir interagir melhor com outros colegas. Ele consegue entender também 

quem sabe a própria doença que às vezes a gente pode falar um pouquinho sobre a 

doença do aluno, a deficiência ou qualquer transtorno. Então capacita ainda mais, 

e ajuda/auxilia ainda mais o aluno a aprender e a entender um pouquinho mais a sua 

deficiência (P7, grifo nosso. Entrevista). 

 

P4 e P7 apontam que o Ensino de Ciências vai além dos conceitos, método científico e 

laboratório.  Segundo Cunha (2019), as abordagens educacionais baseadas tão somente em con-

ceitos científicos não podem remover as barreiras das dificuldades de aprendizagem. Para Sas-

seron (2015, p.63), “conhecer sobre as ciências da natureza pode contribuir para que os estu-

dantes desenvolvam não apenas entendimento sobre os conceitos, mas também, e sobretudo, 

habilidades cognitivas para a investigação de problemas que surjam em seu entorno”. Assim, o 

Ensino de Ciências é de grande relevância para o desenvolvimento de qualquer estudante.  

P4 menciona também que o Ensino de Ciências ajuda o estudante com TEA ou defici-

ência a se reconhecerem como parte integrante da sociedade. A compreensão de P4 está 
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relacionada sobre como as pessoas têm influência sobre a natureza e como todos fazem parte 

dessa sociedade, independentemente da condição social, física ou intelectual. De acordo Chas-

sot (2003, p.99), o Ensino de Ciências pode “contribuir para a compreensão de conhecimentos, 

procedimentos e valores que permitam aos estudantes tomar decisões e perceber tanto as muitas 

utilidades da ciência e suas aplicações na melhora da qualidade de vida”. Dessa forma, o Ensino 

de Ciências permite que os estudantes entendam a importância do conhecimento científico, bem 

como os impactos desse conhecimento na sua qualidade de vida. Para os estudantes com TEA, 

esse entendimento pode contribuir para seu desenvolvimento como cidadãos. Nessa perspec-

tiva, Bereta e Geller (2018, p.3) destacam que as aulas de Ciências “podem ser um momento 

de grande interação com os colegas, onde o aluno pesquisa, pergunta e contribui com suas opi-

niões e vivências, relacionando os conteúdos estudados com sua experiência de vida”. 

Para P7, quando o estudante com TEA estuda Ciências, ele consegue interagir melhor 

com os colegas. Cunha (2019) afirma que o educador contribui para a educação dos autistas, 

quando planeja as atividades em grupo, pois pode propiciar novas experiências, por meio de 

momentos de convívio com os pares, além de trabalhar a interação e a comunicação. Nessa 

perspectiva, a escola é um ambiente progressivo no estímulo de vivências, quando preparado e 

adequado à diversidade do discente (CUNHA, 2019). Essa preparação para a diversidade, está 

relacionada com o respeito à diferença, não só por parte do professor, mas também dos alunos. 

A escola quando não tem esse respeito, pode se tornar um ambiente propício às diversas mani-

festações de violência, como o preconceito e o bullying.  

P7 acredita que ao aprender Ciências, o estudante pode aprender sobre o seu transtorno. 

Consideramos o posicionamento de P7, em alguma medida, equivocado: primeiro porque con-

sidera o TEA como doença e, segundo, porque se a condução de uma aula desse tipo, não for 

extremamente cuidadosa pode expor o estudante com TEA a situações preconceituosas. A com-

preensão que relaciona deficiências e transtornos a doenças é uma herança do modelo médico.   

Para Michels (2005), a concepção médico-psicológico privilegia a base biológica que, em úl-

tima instância, explica o sucesso/insucesso do indivíduo. 

Assim, é válido que o docente compreenda que a ciência foca na biologia do transtorno 

e que as pessoas que tenham essa condição não se resumem apenas aos déficits ou as limitações 

que possuem. 

Quanto ao interesse dos estudantes com TEA, relacionados aos conteúdos de Ciências, 

buscamos investigar quais eram os assuntos que eles mais se interessavam. Abaixo, alguns re-

latos: 
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Eu acho que muitos conteúdos de Ciências como Meio Ambiente, eles já sabem mais, 

pois são do dia a dia deles. Acredito que eles conseguem compreender melhor, mas 

quando é algo científico, que tem nomes complicados eu acho que dificulta mais para 

eles. (P1, grifo nosso. Entrevista). 

 
Vai depender dos assuntos...temas sobre mar e peixe, Pedro vai se destacar muito 

mais de que um aluno sem deficiência. Depende muito de qual é a linha de interesse 

dele (P5. Entrevista). 

 

[...] Porque todo mundo tem suas dificuldades, suas facilidades [...]. Ele [autista] tem 

potencialidade como qualquer aluno que a gente diz normal. Mas, já pode ter dificul-

dade em algum conteúdo [...] para aquele tipo de aprendizagem (P6. Entrevista). 

 

Vai depender do conteúdo, alguns [autistas] dão aula. Eu me calo e eles dão aulas. 

Então vai depender muito do que a gente está falando. No começo do ano a gente 

estava falando de água, teve um aluno que foi fantástico, falou muita coisa sobre a 

água. Agora tem assunto que ele [autista] não gosta, por exemplo a gente está traba-

lhando Ecologia, e ele não se interessa tanto, Corpo Humano ele ainda, participava 

das aulas, mas Ecologia ele não gosta e já falou que esse negócio de meio ambiente 

não liga, porque a gente está aí para destruir mesmo. (P7. Entrevista). 

 

Diante dos relatos dos professores, fica evidente que os estudantes com TEA tem suas 

preferências em alguns conteúdos, assim como qualquer outro estudante.  Entretanto, é impor-

tante ressaltar que o hiperfoco é uma característica marcante no autismo, o que faz com que 

eles tenham inflexibilidade frente a interesses restritos. O hiperfoco pode ser definido, como  

uma forma intensa de concentração em um mesmo tema, objeto ou tarefa, e é bastante frequente  

nos indivíduos com o TEA, além de ser comum em pessoas que apresentam comportamento  

restrito e repetitivo (CUNHA, 2019). Nesse caso, o professor de Ciências pode ter dificuldade 

para mudar de conteúdo, por isso, se faz necessário conhecer o transtorno, bem como as indi-

vidualidades de cada estudante, para criar meios que façam esses estudantes a se interessarem 

por outros conteúdos de Ciências. Pedro é um autista que tem hiperfoco nos conteúdos relacio-

nados a vida marinha e por isso se destaca, em relação aos estudantes sem deficiência, como 

relatou P5. Ademais, o relato de P7 mostra que, seu aluno parece ter hiperfoco no tema sobre 

água, já que ele sabia muito sobre o assunto. Quando a pessoa com TEA tem interesse restrito 

sobre um assunto, ele pesquisa muito sobre o tema, e por isso sabe tantos detalhes. 

P1 assinala que há preferência do seu aluno em assuntos relacionados com o seu dia a 

dia, como exemplo, meio ambiente. No entanto, P7 afirma que o aluno com autismo não gosta 

de temas relacionados com Ecologia, mas que se interessa e gosta dos assuntos como água e 

corpo humano. Os relatos de P1 e P7, revelam que mesmo se referindo a estudantes que têm o 

mesmo transtorno, os interesses nos conteúdos de Ciências são diferentes, o que ratifica o fato 

das pessoas serem diferentes mesmo pertencendo a determinado grupo.  
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P6 relata que o seu aluno autista tem potencialidades como qualquer “estudante normal”. 

Retomando a discussão feita por Sassaki (2002), o conceito de normalidade em relação as pes-

soas, é um aspecto questionável e ultrapassado e é carregado de preconceito contra as pessoas 

com deficiência que eram (e são) denominadas de anormais devido a sua condição física e 

intelectual. Assim, quando P6 se refere as pessoas sem o transtorno, como “normais”, mostra 

uma concepção preconceituosa, em relação a quem foge a essa norma, a esse padrão de norma-

lidade 

Esse interesse por conteúdos diferentes, por parte dos estudantes autistas, só evidencia 

que por mais que eles tenham o mesmo transtorno são pessoas diferentes e que por isso os 

professores devem conhecer a individualidade dos seus alunos. 

Questionamos aos professores como eles avaliavam o desempenho dos estudantes com 

TEA, quanto aos conteúdos de Ciências quando comparados a outros estudantes, sem deficiên-

cia ou transtornos. 

Eu acho que avaliar é um negócio muito difícil.  Quando a gente fala avaliar, é 

porque são condições diferentes, entende? Eu acho que quando a gente avalia, co-

loca todo mundo naquele quadradinho do vale tanto, sabe? Na nota. Eu acho que 

a gente tem que entender a avaliação quanto atingir habilidades, eu vejo a avaliação 

dessa forma. Os meus alunos com autismo atingem a habilidade tal que eu estou 

trabalhando? Se ele atinge a habilidade, ótimo, ele conseguiu compreender o con-

teúdo. Independente se foi oito, nove ou dez. Ele conseguiu/conseguir chegar na 

compreensão dele. Eu vejo que esses alunos em alguns conteúdos têm mais dificul-

dade de compreender as habilidades, de atingir essas habilidades, principalmente 

nesses conteúdos que são mais complexos, mas têm conteúdos que você tem uma apli-

cabilidade com a realidade desse aluno, ele consegue atingir a habilidade. Ele con-

segue atingir o pelo menos o mínimo necessário, que é a compreensão daqueles con-

teúdos básicos, daquelas definições mais simples. Pelo menos isso. Para aplicar no 

cotidiano dele, sabe? (P4, grifo nosso. Entrevista) 

 

Eu avalio de acordo com as dificuldades dele, que eu sei que tem a diferença ali. 

Mas no geral são praticamente iguais aos alunos sem autismo, tem alguns até que 

me surpreendem. [...] Isso vai depender do estudante, do grau de autismo do acom-

panhamento aqui da escola que tá...É uma série de fatores. Eu acho que tipo, é como 

se fosse um aluno comum. Se a família não estivesse junto, ou tivesse um professor 

que esteja mesmo dedicado ali, comprometido com o trabalho, porque não adianta 

só você pegar uma atividade na internet lá, de fazer tracinho, de riscar... Porque 

isso ali não vai incluir... só é para passar tempo. Porque na internet tem umas ativi-

dades que é bem bizarro (P6, grifo nosso. Entrevista). 

 

A avaliação exerce uma função essencial para a atividade docente, pois tem o objetivo 

de constatar progressos, dificuldades e orientar os estudantes em seu trabalho, para correções 

necessárias (LIBÂNEO, 1994). Dessa forma, a avaliação escolar não se resume à realização de 

provas e atribuições de notas, ela cumpre funções pedagógico-didáticas, de diagnostico e de 

controle, em relação ao rendimento escolar (LIBÂNEO, 1994). Entretanto, tem-se verificado 

equívocos sobre o papel da avaliação na prática escolar, já que o mais comum é vermos a 
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avaliação unicamente como ato de aplicar provas e atividades, atribuir notas e classificar os 

estudantes, ou apenas conceder notas com o propósito classificatório e não educativo. Segundo 

Cunha (2019), quem avalia o educando com autismo, deve transmitir segurança e conhecer o 

estudante para conhecer as dificuldades que eles possuem e implementar as possibilidades de 

aprendizagem, pois é fundamental que a concepção de educação seja centrada prioritariamente 

no ser humano e não nas suas dificuldades. 

No decorrer de sua entrevista, P4 acredita que a avaliação é atingir habilidade na com-

preensão do conteúdo. Para Libâneo (1994), a avaliação consiste em considerar aspectos quan-

titativos e qualitativos. Nesse caso, a avalição seria momento de o professor entender o que 

estudante aprendeu e o que ele não atingiu para criar meios para fazer com que o estudante 

aprenda ou se desenvolva. 

Considerando o relato de P4, a avaliação processual seria a forma mais adequada para 

qualificar um estudante, visto que ela se dá através da observação do aprendizado que ocorre 

no dia a dia do aluno (HORTA, 2018). Para Ferreira (2015),  não se pode deixar de ensinar ou 

de avaliar por medo da exclusão. A autora destaca que ao invés disso, o educador precisa utilizar 

todas as ferramentas possíveis para promover a inclusão e assim, democratizar o ensino. Para 

tal propósito, o docente deve ter conhecimento da necessidade de cada estudante e respeitar esta 

condição, disponibilizando de maneira diversificada, os recursos necessários ao seu desenvol-

vimento e aprendizagem.  (FERREIRA, 2015).  

Segundo Horta (2018), no caso dos estudantes com TEA, é válido que sejam feitas ati-

vidades utilizando questões e textos adaptados, sem que seja atribuída uma nota ao final, pois 

o exercício é uma boa forma de aperfeiçoar os conhecimentos adquiridos. A autora destaca 

ainda, que as provas orais e escritas são as formas mais utilizadas para avaliar a evolução dos 

alunos, contudo, são incapazes de medir o conhecimento de todos os estudantes, além de causar 

influências no humor e bem-estar do educando no dia da avaliação. Nas pessoas com TEA, 

esses métodos avaliativos podem deixá-los extremamente agressivos, impacientes e irritados, 

pois são indivíduos que têm oscilações comportamentais causadas por uma simples alteração 

de sua rotina (HORTA, 2018). 

Ainda, de acordo com a autora supracitada, para os professores que desejam utilizar a 

prova como método avaliativo, é indicado que seja feita uma adaptação para os estudantes com 

TEA, atentando-se para a objetividade dos textos e perguntas, tomando cuidado com metáforas 

e tudo que exija imaginação fértil, já que esses estudantes interpretam fielmente aquilo que se 

diz ou escreve. No caso do Ensino de Ciências, o cuidado do educador com a prova seja ela 
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escrita ou oral, deve ser maior, pois como já foi citado ao longo deste texto, muitos conteúdos 

de Ciências tendem ser abstratos e é utilizado a linguagem metafórica para explicar o funcio-

namento de estruturas como as células e tecidos, por exemplo. 

A avaliação para os estudantes com TEA pode ser feita de forma dinâmica, lúdica, com 

atividades em grupo (jogos, seminários, entre outros), visto que tais estratégias incentivam a 

interação social e a comunicação com os pares (HORTA, 2018). Para os autistas que tem difi-

culdade de socialização, essa interação pode permitir que aos poucos ele consiga interagir com 

os seus pares. Assim sendo, é relevante que o professor de Ciências junto com os profissionais 

do AEE ou mediadores, elaborem atividades adequadas às particularidades dos educandos com 

TEA. 

P6 avalia o estudante com TEA de acordo com os déficits que eles possuem e do grau 

de autismo que apresenta. É relevante que o professor entenda que as avaliações devem ser 

diferentes, pois eles apresentam certas dificuldades que impedem que sejam avaliados como os 

demais. No entanto, o conteúdo da avaliação deve ser o mesmo, pois um dos pilares da Educa-

ção Inclusiva é possibilitar que todos os estudantes tenham acesso aos mesmos conteúdos, con-

siderando as adaptações necessárias para que estes conteúdos sejam acessados.  

P6 relatou também que os estudantes com TEA “[...] no geral são praticamente iguais 

aos alunos sem autismo, tem alguns até que me surpreendem”. É válido refletir se P6 acha que 

eles surpreendem porque não são capazes de aprender ou porque o desempenho desses estu-

dantes fica acima dos estudantes sem o transtorno? Cabe destacar que todos aprendem e se 

desenvolvem, mas com os recursos corretos que atendam às necessidades dos educandos.  

Nesse sentido, a avaliação inclusiva precisa estar de acordo com as necessidades do 

desenvolvimento do aluno com deficiência ou transtorno, centrando o olhar nas especificidades 

de cada sujeito (FERREIRA, 2015). Assim, a avaliação necessita ser refletida para que seja 

afastada da lógica da homogeneização do ambiente escolar. 

Verificamos quais aspectos os professores consideravam relevantes, para que a inclusão 

escolar das pessoas com TEA acontecesse.  

 

Eu acho que a primeira coisa que a gente tem que entender é que o espectro autista 

tem vários graus e que cada autista tem um grau de desenvolvimento e uma zona de 

interesse, e a gente precisa entender isso, entender a dinâmica de desenvolvimento 

desse aluno, antes de qualquer coisa. Segundo eu acho que a gente tem que ter uma 

sensibilidade para trabalhar com alunos autistas no sentido de entender que há con-

dição dele de aprendizagem, muitas vezes exige atividades em que você precise gastar 

energia literalmente, pois ele precisa do brincar, do se movimentar para conseguir 

sistematizar algumas coisas, porque alguns [autistas] não conseguem, ficar parado, 

sentados na cadeira. Isso era da condição dele. Então eu passei a desenvolver 
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atividades de movimento para que ele conseguisse absorver o conteúdo. Então a gente 

precisa primeiro entender o contexto do aluno e o que ele traz, o que é da condição 

dele para que a gente consiga explorar isso dentro de sala de aula. Terceiro, eu não 

acho que a gente deva ter Salinhas específicas para alunos com necessidades espe-

ciais. Ele precisa de fato estar dentro de sala de aula, conviver com os outros cole-

gas, com a rotina da sala, para que ele consiga socializar, para que ele consiga 

interagir, ser realmente o indivíduo sociável e está ali exercendo a sua função na 

sociedade.  Então ele tem que estar mesmo em sala de aula e não em salinhas pra que 

ele tenha aulas diferentes dos outros. Eu acho que a gente precisa adaptar as nossas 

aulas, os nossos conteúdos pra que todos consigam aprender. Isso pelo menos eu 

consegui atingir com as minhas vivências. Então é o mesmo conteúdo para todo 

mundo dentro da sala. Mas como eu trabalho esse conteúdo com as diferentes formas 

do aprender é que é determinante para o desenvolvimento desse aluno. Então, daí eu 

acho necessário a atividade adaptada, atividade no sentido dos exercícios (P4, grifo 

nosso. Entrevista). 

 

[...] Nessa educação, eu acho que é necessário de coisas práticas, aula prática, por 

exemplo. Não seria só para o aluno em situação de inclusão, mas para todos. Eu acho 

que a parte prática de você sair do abstrato e passar para o físico mesmo. Quando 

você fala para um aluno que aquela folha é verde e que ela tem tal textura, você só 

fala. Então, se a gente tem uma parte prática, para você tocar [...] se ele consegue se 

concentrar naquele método um instante, ele vai compreender algumas coisas, mas 

sempre vai depender com qual grau do espectro autista a gente está trabalhando, mas 

a parte prática eu acho que falta, porque mesmo dentro do autismo clássico ele con-

segue interagir em uma aula prática de aula. Mesmo se você for levar para o obser-

vatório mesmo da UESC, ele vai se interessar porque é prático. Ele [autista] vai ter a 

curiosidade de saber o que é. Então eu acho que falta essa parte prática para gente 

que está nas escolas. Eu não estou falando de laboratório, mas de ter esse momento 

de aula prática que acho que falta (P5. Entrevista). 

 

Na concepção de P4, para que a inclusão aconteça, são necessários vários fatores como, 

conhecer o estudante e adaptação das aulas.  

As pesquisas de Moreira (2019), Rodrigues e Cruz (2019), Santos e Oliveira (2021) 

apontam que existem diversos desafios para a inclusão do estudante com TEA na escola e esses 

consistem na adequada formação do professor da sala regular para promover adaptações curri-

culares, qualificação dos agentes de apoio à inclusão, salas de recursos em quantidade suficiente 

e recursos disponíveis nas instituições de ensino.  

P4 compreende o processo inclusivo, contrário a uma educação segregada, visto que, 

acredita que os alunos com necessidades especiais, precisam de fato estarem dentro de sala de 

aula comum, conviver com os outros colegas, com a rotina da sala, para que ele consiga socia-

lizar, interagir, ser realmente o indivíduo sociável e está ali exercendo a sua função na socie-

dade. Ademais, P4 faz adaptações nas aulas e nos conteúdos para que todos consigam aprender.  

Essa percepção de P4 é de fundamental importância para que todos os estudantes tenham acesso 

ao conteúdo de Ciências, que é imprescindível para o desenvolvimento deles, como cita a 

BNCC (BRASIL, 2017) e o Documento Curricular Referencial de Ilhéus (2021). 
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Sobre a Educação Inclusiva, Crochík (2002) salienta que consiste em reestruturar as 

escolas, a fim de que respondam às necessidades de todas as crianças, mas para isso é necessário 

um clima cultural da escola, propício ao convívio com a diferença. Nessa perspectiva, é válido 

que toda a escola reconheça a relevância da inclusão e busquem meios para que a instituição 

tenha práticas inclusivas.  

P4 destaca ainda as adaptações curriculares, como uma possibilidade de inclusão para 

os estudantes com TEA. As adaptações curriculares são ações pedagógicas que tem a intenção 

de flexibilizar o currículo, para oferecer respostas educativas às necessidades   dos alunos, no 

contexto escolar (HEREDERO, 2010). Assim, a adaptação não exige um currículo novo, mas 

dinâmico e passível de modificações, para que atenda realmente a todos os educandos.  

A pesquisa de Lumertz e Menegotto (2019) indicou que no caso do estudante com TEA, 

a adaptação curricular pode interferir positivamente na inclusão escolar, pois coloca o ensino, 

na direção que o aluno precisa e consegue aprender na fase do seu desenvolvimento, evitando 

a ansiedade por parte do docente e o desperdício do potencial do estudante. Para Cunha (2019, 

p.53), “é indispensável que o currículo extrapole as concepções de déficit e torne a prática pe-

dagógica rica em experiências educativas nas relações humanas”.  

Assim como em outras disciplinas, Bereta e Geller (2018) apontam que a adaptação 

curricular no Ensino de Ciências deve estar de acordo com a necessidade dos alunos, para que 

todos possam acompanhar os conteúdos da turma e ter acesso ao conhecimento que lhes é de 

direito. Para Kurz e Bedin (2021, p.429) o papel do professor de Ciências é fundamental na 

adaptação curricular, pois 

compreende-se que os professores não devem contar com propostas didático-pedagó-

gicas prontas e ideais, envolvendo os objetos de conhecimento de Ciências, para cada 

especificidade de aluno, em função de que cada sujeito possui suas potencialidades, 

anseios e necessidades específicas, principalmente nos primeiros anos de escolariza-

ção. 

 

No caso do estudante com TEA, o professor ao saber que ele possui hipersensibilidade 

e déficit cognitivo, não pode fazer atividades que façam barulho ou que exija que ele tenha 

contato através do toque, visto que pode desencadear comportamentos inadequados, como 

agressividade e/ou automutilação, por exemplo, além de causar dor nesse discente.  

Nessa lógica, Lippe e Camargo (2009) destacam que o Ensino de Ciências precisa estar 

amparado em um ensino coerente com os pressupostos da Educação Inclusiva, no qual os sa-

beres de todos os estudantes, são contemplados em meio à diversidade da escola. 

A fala de P4 sobre adaptações curriculares, está de acordo com o Documento Curricular 

Referencial de Ilhéus (2021) destaca:  
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A Rede Municipal de Educação de Ilhéus reafirma que o currículo do estudante pú-

blico-alvo da Educação Especial, deve ser o mesmo da etapa de ensino em que o 

mesmo está matriculado, mas com devidas adequações, constituindo-se como 

possibilidade educacional para atuar na facilitação da aprendizagem um currí-

culo dinâmico, alterável, acessível e passível de ampliação. Para tanto, são neces-

sárias adaptações curriculares que não podem reproduzir um currículo de segunda ca-

tegoria. (DOCUMENTO CURRICULAR REFERENCIAL DE ILHÉUS, 2021, p.72, 

grifo nosso). 

 

P5 cita a necessidade de aulas práticas para ensinar os estudantes com TEA, para saírem 

do abstrato. Segundo Bereta e Geller (2019), no Ensino de Ciências apenas explicações teóricas 

são insuficientes para o processo de construção   do   conhecimento, visto que, essa é uma área 

permeada por conceitos abstratos, de modo que é necessário adaptar as estratégias de ensino. 

Para Nicola e Paniz (2016) as saídas de campo podem ser utilizadas pelo professor de Ciências 

para possibilitar a compreensão dos discentes no sentido da construção de conhecimentos rela-

cionados à área. No caso do estudante com TEA, essas saídas devem ser avisadas com antece-

dência, devido a necessidade de rotina, que é uma característica do transtorno. A falta de aviso 

do educador pode desencadear um desequilíbrio emocional e comportamental no estudante com 

TEA. 

O Ensino de Ciências deve permitir que o cidadão seja protagonista do mundo que vive, 

mas para isso o conhecimento científico deve ser acessível para todas às pessoas, independen-

temente das necessidades de aprendizagem que o sujeito possua (BENITE, BENITE E VI-

LELA-RIBEIRO, 2015). 

Para a inclusão dos educandos com TEA no Ensino de Ciências, é imprescindível que 

os professores acreditem no potencial desses estudantes e busquem práticas pedagógicas inclu-

sivas. Ademais, a dificuldade da transmitir a linguagem científica, pode ser diminuída ou eli-

minada, quando o docente entende a necessidade do seu aluno e busca meios para ensiná-lo.  

Diante do exposto, fica evidente que o processo inclusivo exige que o professor de Ci-

ências busque conhecer cada vez mais, cada um dos seus alunos, para procurar alternativas   

pedagógicas que melhor possam atender às peculiaridades e necessidades de cada um deles no 

processo de mediação da construção do conhecimento, pois eles aprendem, só que em alguns 

casos é necessário ter adaptação curricular, atividades e avaliações adaptadas, bem como recur-

sos didático-pedagógico.  

Além disso, é válido que os docentes reconheçam que o Ensino de Ciências é importante 

para todos, pois é uma área que visa a formação de pessoas críticas e participativas sobre as 

questões que permeiam a sociedade e o mundo em que vivemos. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A presença de estudantes com TEA na educação básica é uma realidade. Dessa forma, 

é importante que os professores que atuam com esses estudantes, compreendam que a educação 

desses sujeitos, requer estratégias didáticas diferenciadas, permitindo sua plena participação no 

processo de aprendizagem.   

O interesse por investigar os professores de Ciências que atuam com estudantes com 

TEA, nos anos finais do Ensino Fundamental, foi compreender como os docentes ensinavam 

esses estudantes e quais estratégias ou recursos utilizavam, já que a presença de pessoas com 

TEA matriculadas no munícipio de Ilhéus é uma realidade. 

A pesquisa partiu da hipótese de que quando o professor deixa de lado o modelo tradi-

cional de ensino presente na educação e utiliza estratégias didático-pedagógicas que ajudem na 

negociação de sentidos no Ensino de Ciências, possivelmente o desenvolvimento do aluno com 

TEA será mais significativo e ele participará mais ativamente das atividades escolares. A hipó-

tese foi confirmada, a partir da análise dos dados, pois os participantes evidenciam a necessi-

dade de utilizar estratégias didático-pedagógicas para ensinar Ciências para os estudantes com 

TEA. Ademais, os docentes que afirmaram utilizar recursos didáticos específicos, notaram que 

os estudantes com o transtorno se interessavam pelas aulas. Cabe destacar que o uso de estra-

tégias não é interessante só para o estudante com deficiência e transtornos, visto que pode 

promover uma melhor compreensão dos demais estudantes, possibilitando a inclusão de todos 

os alunos no processo de aprendizagem. 

Os objetivos traçados na dissertação foram perseguidos ao longo de toda a investigação. 

No que tange ao objetivo geral, foi possível analisar que dos quatorze pesquisados, nove afir-

maram utilizar recursos visuais e lúdicos, bem como atividades adaptadas, além de destacar que 

estes recursos impactam de forma positiva na aprendizagem de alunos com TEA. Os recursos 

visuais constituem uma estratégia bastante interessante, pois algumas crianças com TEA tem 

maior dificuldade com relação à conteúdos abstratos, mas quando estimuladas de uma forma 

correta, conseguem fazer as suas atividades (SILVA; BALBINO, 2015). Convém destacar que 

para uma utilização de recursos eficaz, é importante que o docente tenha o conhecimento da 

singularidade do estudante com TEA, além da diversidade de características trazidas pelo trans-

torno, pois todas as pessoas são diferentes mesmo tendo o autismo.  

É possível afirmar, a partir dos relatos dos professores, que os conhecimentos adquiridos 

na licenciatura não são suficientes para eliminar os desafios enfrentados em uma sala de aula 
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diversa. Sobre as contribuições do curso de graduação para os conhecimentos relacionados à 

Educação Inclusiva, seis dos quatorze pesquisados, tiveram disciplinas relacionadas à Educação 

Inclusiva, no entanto destacaram a inexpressiva contribuição dessas disciplinas para uma prá-

tica pedagógica inclusiva. Essas disciplinas não têm contribuído com o trabalho do professor, 

pois o tema sobre a inclusão é pouco debatido nos cursos de licenciatura. Ademais, são disci-

plinas que tem duração reduzida, se comparada com o total de horas exigidas nos cursos de 

formação, isso impossibilita um aprofundamento sobre o tema. 

A pesquisa indicou ainda, que apesar de todos os professores pesquisados atuarem com 

estudantes com TEA, apenas três afirmaram cursos específicos para o trabalho com esses estu-

dantes. É válido ressaltar que, é importante que os docentes busquem formação continuada para 

atuar com qualquer aluno, seja ele com ou sem deficiência/transtorno, mas no caso dos estu-

dantes com TEA, essa formação se torna imprescindível, devido as características do transtorno. 

Quando o docente conhece pouco o TEA, dificilmente ele inclui estes alunos. 

A análise dos dados permitiu perceber também que dos quatorze professores pesquisa-

dos, doze concordam que todos os estudantes devem estudar em salas comuns. Consideramos 

que as respostas da maioria dos pesquisados se alinha a uma proposta inclusiva de educação. 

Os dois pesquisados (P1 e P13) que não concordam que que alunos com e sem deficiências e 

transtornos, estudem juntos em salas comuns justificam que não é por causa do transtorno, em 

si, mas destacam aspectos como salas cheias, falta de coensino, formação docente deficitária e 

ausência de recursos didáticos específicos para o trabalho com esses alunos. Mesmo reconhe-

cendo os diversos problemas que as escolas brasileiras enfrentam, não é possível desconsiderar 

que muitas vezes, as justificativas nada mais são que o preconceito velado, relacionado a com-

preensão que alguns docentes ainda tem sobre estudantes com deficiências e transtornos, como 

o TEA, por exemplo (DIAS, 2018). Assim, muitas vezes, o excesso de cuidado ou superprote-

ção, dos professores quando dizem que o estudante com deficiência e transtorno ficaram “pro-

tegidos” nas instituições especializadas, é o preconceito velado que não favorece a identificação 

com a fragilidade do outro, sendo uma forma de negação das diferenças (DIAS, 2018). A pes-

quisa identificou ainda a interação entre os professores de Ciências e os profissionais do AEE 

na maioria das escolas pesquisadas. A esse respeito, oito docentes afirmaram ter relação de 

trabalho com os professores que atuam no AEE. Esse é um resultado relevante, visto que a troca 

de informações entre estes profissionais, contribui para que os estudantes com TEA possam ter 

um melhor acompanhamento, o que pode favorecer no processo de aprendizagem dos conteú-

dos de Ciências. A pesquisa revelou ainda, que três das oito escolas pesquisadas não possuem 
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SRM e que nem todos os estudantes com TEA tem são acompanhados pelo AEE, nem tem o 

suporte do profissional de apoio a inclusão escolar. Convém destacar, que tal situação está em 

desacordo com a Lei 12.764 (BRASIL, 2012), que assegura os direitos dessas pessoas e torna 

ilegal casos como esses. 

Em relação aos desafios que os professores de Ciências vivenciam no contexto de in-

clusão do estudante com TEA, doze docentes relataram que existem diversos desafios no pro-

cesso de inclusão do estudante com TEA, relacionados à falta de formação e recursos didáticos 

específicos (ofertados pela escola) e ausência de coensino. As dificuldades relacionadas aos 

conteúdos de Ciências, estão muito mais relacionadas aos aspectos pedagógicos (como ensinar), 

que àquelas relacionadas aos conteúdos da disciplina. Esses também são desafios para docentes 

que ensinam alunos sem deficiência ou transtorno, como foi apontado nesse trabalho. Isso sig-

nifica que a formação inicial é falha, pois não forma o docente para ensinar os conteúdos da 

própria disciplina. Umas das possibilidades para enfrentamento dessa questão, pode diz respeito 

a oferta de cursos de formação que possam dar mais condições para discussão e reflexão sobre 

aspectos relacionados ao processo de inclusão das pessoas com deficiência, transtornos globais 

do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotação. Ademais, uma formação voltada 

para a inclusão, permite que o docente possa refletir em uma atuação mais condizente com um 

profissional consciente de sua responsabilidade em promover a equidade na escola. 

Enquanto a educação não reconhecer as singularidades humanas, sempre existirá o pre-

conceito, a violência e a discriminação. Assim, é imprescindível uma educação que possibilite 

a experiência (ADORNO, 1995b), já que uma sociedade que não considera as singularidades 

dos indivíduos, separa e exclui. 

Quanto ao Ensino de Ciências, todos os professores consideraram a disciplina como 

fundamental para todos os estudantes, pois permite que estes conheçam o seu corpo, apreciem 

e cuidem de si. Essas são competências dos anos iniciais do Ensino Fundamental, e todos os 

docentes participantes, lecionam nos anos finais do Ensino Fundamental. Isso evidencia uma 

contradição, pois os professores citam conteúdos que não fazem parte da série correspondente 

a que eles trabalham. Assim, é possível inferir que essa distorção acontece porque os docentes 

pesquisados acreditam que os estudantes com TEA não tenham condições de aprender conteú-

dos com maior complexidade, relacionados a etapa escolar que frequentam. É importante sali-

entar que, o Ensino de Ciências em uma perspectiva inclusiva contribui para que os estudantes 

desenvolvam não apenas para o entendimento sobre os conceitos científicos, mas também 



139 
 

 
 

possibilita que compreendam o seu entorno, através dos aspectos ambientais, sociais e tecnoló-

gicos.  

A análise do Plano Municipal de Educação e do Documento Curricular Referencial de 

Ilhéus contrapõe as falas dos docentes pesquisados, quando afirmam que o munícipio não ofe-

rece cursos sobre a Educação Inclusiva, e uma das metas do documento é oferecer esses cursos. 

Ademais, o documento trata da importância da educação para todos, além de abordar questões 

importantes para o processo inclusivo, como o respeito às diferenças e adaptação curricular.  

Reconhecemos que os dados e reflexões proporcionados por este estudo limitam-se ao 

contexto das escolas pesquisadas, na cidade de Ilhéus. Entretanto, acreditamos que este trabalho 

pode contribuir sobremaneira com os estudos da área, pois é um campo de pesquisa pouco 

explorado. Por esse motivo, tivemos algumas dificuldades de encontrar na literatura, pesquisas 

que relacionavam Ensino de Ciências, formação de professores, o TEA, e por isso ressaltamos 

mais uma vez a importância desse estudo.  

Os dados do estudo indicam a necessidade de mais estudos na área, além de evidenciar 

a relevância de que essa temática pode ser ampliada em novas investigações, para que os resul-

tados aqui analisados possam encontrar em outras pesquisas novas informações que contribuam 

para a concretização de uma escola inclusiva. 
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APÊNDICES 

 

APÊNDICE A -  TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) 

 

Você está sendo convidado para fazer parte da pesquisa do projeto intitulado “ESTRATE-

GIAS DIDÁTICO-PEDAGÓGICAS UTILIZADAS POR PROFESSORES DE CIÊN-

CIAS NATURAIS:  possibilidades para a inclusão de alunos autistas”, que será condu-

zida pela aluna de Mestrado Francisnaide dos Santos Souza sob orientação e responsabili-

dade da Profª. Drª. Viviane Borges Dias. Essa pesquisa tem como objetivo: identificar as 

estratégias utilizadas pelos professores de Ciências Naturais, que atuam com alunos com 

Transtorno do Espectro Autista (TEA) e que frequentam os anos finais do Ensino Funda-

mental, no município de Ilhéus/Bahia. Sua participação consiste em ser entrevistado para 

pesquisa, que em virtude do cenário pandêmico, será realizada na plataforma Google Meet. 

Solicitamos sua autorização, para que suas respostas provenientes da entrevista possam ser 

citadas ao longo do trabalho. Sua participação será importante para nos auxiliar a compre-

ender quais são as possibilidades e os desafios vivenciados pelos professores dos anos finais 

do Ensino Fundamental, ao ensinar Ciências Naturais para os estudantes autistas, além de 

averiguar quais são as metodologias e os recursos didáticos que favorecem a aprendizagem 

dos alunos com TEA no Ensino de Ciências Naturais. Você será exposto aos seguintes riscos 

ao participar dessa pesquisa: constrangimento ou desconforto pela exposição de suas ideias. 

Esses riscos serão minimizados, uma vez que trocaremos seu nome por outro fictício (pro-

tegendo seu anonimato) e as entrevistas serão realizadas individualmente, de maneira reser-

vada, já que em função da pandemia do Covid-19. Os dados serão tratados com sigilo e 

confidencialidade para proteger sua privacidade. Procuraremos ser breves e objetivos para 

não cansá-lo e/ou atrapalhar suas atividades. É importante que você saiba que sua participa-

ção é totalmente voluntária e, como tal, não prevê qualquer tipo de remuneração nem custo. 

Além disso, caso você tenha quaisquer gastos decorrentes dessa pesquisa você será ressar-

cido. Caso haja algum dano decorrente da sua participação na pesquisa, você terá garantido 

o direito à indenização. Cabe explicar que os benefícios dessa pesquisa estão relacionados 

tanto aos professores envolvidos neste trabalho, quanto para os demais profissionais, prin-

cipalmente no que se refere a inclusão dos alunos por meio do ensino de conteúdo através 

de estratégias diferenciadas. Você poderá desistir da pesquisa a qualquer momento antes de 

sua conclusão, inclusive durante a entrevista e mesmo após ter assinado esse termo, sem 

quaisquer prejuízos. Sendo a responsável legal por essa pesquisa, comprometo-me em man-

ter sigilo de todos os seus dados pessoais, em todas as etapas da pesquisa. Uma via assinada 

desse termo será enviada para o/a senhor/a, por e-mail, contendo o nome e contato da pes-

quisadora responsável, tendo liberdade para tirar suas dúvidas sobre o projeto e sua partici-

pação, agora e em qualquer momento.  

  

 ______________________________  
   

 
Francisnaide dos Santos Souza    

 Viviane Borges Dias    Aluna de mestrado do Programa de Pós- 

  Pesquisadora Responsável (orientadora)  Graduação em Educação em Ciências e  

E-mail: vbdias@uesc.br Tel.: (71) 991720710  Matemática- PPGECM/UESC (orientanda)  

E-mail: fssouza@uesc.br Tel.: (73) 988787243 
 

 Ilhéus,   __/   / 2021.  

 
( ) SIM, aceito participar da pesquisa  

( ) NÃO aceito participar da pesquisa  
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Esta pesquisa teve os aspectos relativos à Ética da Pesquisa envolvendo Seres Humanos analisados pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Universidade 

Estadual de Santa Cruz. Em caso de dúvidas sobre a ética desta pesquisa ou denúncias de abuso, procure o CEP, que fica no Campus Soane Nazaré de 

Andrade, Rodovia Jorge Amado, KM16, Bairro Salobrinho, Torre Administrativa, 3o andar, CEP 45552-900, Ilhéus, Bahia. Fone (73) 36805319. Email: 

cep_uesc@uesc.br. Horário de funcionamento: segunda a quinta-feira, de 8h às 12h e de 13h30 às 16h.  
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 Gênero:_________ 

Graduação:________________________________ Ano de conclusão:_______ Institui-

ção:_______________________________________________________ 

Você possuí Pós-graduação? Se sim, em que área?______________ 

Quanto tempo de Serviço na Educação Básica:_______________________________ 

E quanto tempo atua com os alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA)? 

 

 

 

 

 

 

APÊNDICE B – ROTEIRO DO QUESTIONÁRIO 

 

Questionário para os professores de Ciências que ensinam estudantes com TEA 
 

Caro(a) professor(a), esse questionário não tem o objetivo de avaliar as respostas dos (as) se-

nhores (as), mas por ser um instrumento importante para a obtenção de informação para uma 

pesquisa acadêmica, as respostas expressa aqui contribuirá para melhor compreensão das expe-

riências vivenciadas na rotina escolar. 
 

 

DADOS PESSOAIS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1- Na graduação, você teve a disciplina Educação Inclusiva? 

          ( ) Sim     Não ( ) 

2- Qual a relação existente entre sua formação acadêmica e as discussões sobre Educação 

Inclusiva?__________________ 

 

3- Leciona alguma disciplina que não seja Ciências? Se sim, qual(is)? 

 

4- Na sua opinião, qual a importância de ensinar Ciências aos estudantes com TEA? 

 

5- Como o/a senhor(a) avalia o fato do aluno com TEA estudar na mesma sala de aula 

com os alunos sem deficiência? 

( ) positivo 

( ) negativo 

( )indiferente 

 

justifique:_______________ 

 

6- Em seu trabalho existem desafios nas atividades com o/a aluno /a com TEA? 

( ) Sim         ( ) Não 

Se a resposta anterior for sim, quais são?____________________ 

7- O(a) Senhor(a) fez algum curso de capacitação profissional para trabalhar com o 

aluno/a com TEA antes lecionar para eles/elas? Se sim, informe qual? 
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8- O (a) Senhor(a) utiliza recursos didáticos específicos para o trabalho com alunos com 

TEA nas aulas de Ciências? Se sim, esses favorecem a aprendizagem dos alunos com 

TEA no Ensino de Ciências? 

 

9- O/a senhor/a considera que a sua disciplina ajuda na socialização do aluno/a com 

TEA? 

( ) Sim, porque ele(a) participa das atividades e interage com os pares 

( ) Não, porque ele(a) não interage com ninguém da sala 

( ) Sim, porque na minha aula desenvolvo práticas inclusivas por meio de estratégias 

didáticas 

( ) Não, porque ele(a) fica na sala de recurso da escola durante minha aula 

( ) Nenhuma das opções 

 

10- Existe uma relação de trabalho sua com o algum professional do AEE? Se sim, como 

se dá essa relação? 

 

11- Em sua opinião, qual(is) o/s conteúdo(s) de Ciências Naturais que vocês têm maior di-

ficuldade para ensinar os alunos/as com TEA? Por quê? 

 

12- Em sua opinião, qual conteúdo Ciências Naturais o (a) senhor acha que os alunos com 

TEA tem dificuldade em aprender? E o que eles aprendem com mais facilidade? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



162 
 

 
 

APÊNDICE C – ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 

 

Roteiro de entrevista- Professores de Ciências que trabalham com estudantes com TEA 

 

1- Na sua opinião, qual a importância do Ensino de Ciências para os estudantes com TEA?  

 

2- Você utiliza metodologias e/ou recursos didáticos específicos para ensinar o conte-

údo de Ciências aos estudantes com TEA? Justifique: 

 

3- Que aspectos você considera relevantes serem atendidos para que a inclusão escolar 

de pessoas com Transtorno do Espectro Autista aconteça?  

 

4- Existe relação entre o seu trabalho com o profissional do AEE? Se sim, como se dá essa 

relação? 

 

5- Você considera importante o uso de estratégias (metodologias e recursos didáticos) di-

ferenciados para o trabalho com o estudante com TEA? Justifique: 

 

6- Com base em sua experiência, quais são os maiores desafios, com relação ao ensino 

e aprendizagem dos conteúdos de Ciências para os estudantes com autismo?  

 

7- Algumas pesquisas têm apresentado dados com enfoques mais relacionados às difi-

culdades de aprendizagem dos estudantes com TEA. Quais aspectos você poderia 

destacar sobre as possibilidades/potencialidades de aprendizagem desses estudantes? 

 

8- Quanto aos conteúdos de Ciências, como você avalia o desempenho dos estudantes 

com TEA, quando comparado a outros estudantes sem deficiência/transtorno? Justi-

fique: 
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