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RESUMO 

Os sistemas e redes de ensino, assim como as instituições escolares, devem se 
planejar para uma educação com foco na equidade, reconhecendo as diferentes 
necessidades educacionais dos/as estudantes. Isso também demonstra o 
compromisso com os/as estudantes com deficiência, destacando a importância de 
práticas pedagógicas inclusivas e da diferenciação curricular, conforme estabelecido 
na Lei Brasileira de Inclusão da Pessoa com Deficiência (Brasil, 2015). A Educação 
Física Escolar (EFE) não é uma exceção e desempenha um papel fundamental no 
desenvolvimento dos/as estudantes. Nesse contexto, a EFE possibilita o acesso a 
um vasto repertório de cultura corporal. Assim, entendemos que a EFE tem grande 
importância para o público-alvo da educação especial, incluindo os/as estudantes 
com Transtorno do Espectro Autista (TEA), foco desta pesquisa. O objetivo foi 
elaborar e desenvolver uma proposta pedagógica inclusiva para estudantes com 
TEA nas aulas de Educação Física Escolar em uma turma de 7º ano do ensino 
fundamental. A pesquisa foi desenvolvida na Escola Municipalizada Prudente de 
Moraes (E. M. P. M.), localizada no município de Miracema ï RJ. Os sujeitos da 
pesquisa são 20 estudantes das turmas de 7º ano (com idades entre 11 e 15 anos) e 
17 professores/as (com idades entre 25 e 70 anos) do turno matutino, no ano de 
2024, totalizando 37 participantes. Esta pesquisa caracteriza-se como uma 
pesquisa-intervenção, de caráter qualitativo. Nas primeiras etapas, foram coletados 
dados sobre a estrutura escolar, informações sobre o estudante com TEA e o 
conhecimento dos/as professores/as e estudantes da turma sobre o tema da 
pesquisa, por meio de questionários, entrevistas semiestruturadas e rodas de 
conversa. Na etapa seguinte, foi elaborado o Plano Educacional Individualizado 
(PEI) do/da estudante com TEA, juntamente com a estratégia inclusiva para as aulas 
de Educação Física na turma de 7º ano, na qual o estudante está inserido. A 
metodologia previamente estabelecida foi realizada durante dois bimestres, 
abrangendo um total de 24 semanas. Por fim, foi realizada a análise, descrição e 
conclusão dos dados coletados por meio de questionários, rodas de conversa e 
registros no diário de campo, além de vídeos e fotos das aulas. Os dados foram 
analisados com base nas recorrências emergentes das intervenções pedagógicas, 
seguindo uma abordagem interpretativa. As estratégias utilizadas incluíram 
conscientização sobre a diversidade e capacitismo, inserção do hiperfoco do 
estudante com TEA nas atividades, jogos cooperativos e competitivos, além de 
adaptações em jogos, brincadeiras e esportes. Os resultados evidenciaram que a 
proposta didática inclusiva teve impacto significativo, promovendo maior 
participação, socialização e aprendizagem do estudante com TEA junto à turma. A 
inser­«o do hiperfoco ñDinossauros e Rob¹sò destacou-se como uma estratégia 
pedagógica eficaz para fortalecer a conexão e socialização do estudante com TEA. 

Palavras chaves: Educação Inclusiva; Educação Física Inclusiva; Transtorno do 
Espetro Autista; Hiperfoco. 
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ABSTRACT 

The education systems and networks, as well as school institutions, must plan for an 
education focused on equity, recognizing the diverse educational needs of students. 
This also demonstrates a commitment to students with disabilities, emphasizing the 
importance of inclusive pedagogical practices and curriculum differentiation, as 
established in the Brazilian Law for the Inclusion of Persons with Disabilities (Brazil, 
2015). School Physical Education (SPE) is no exception and plays a fundamental 
role in students' development. In this context, SPE enables access to a wide 
repertoire of body culture. Thus, we understand that SPE is highly important for the 
target audience of special education, including students with Autism Spectrum 
Disorder (ASD), the focus of this research. The objective was to design and develop 
an inclusive pedagogical proposal for students with ASD in School Physical 
Education classes in a 7th-grade elementary school class. The research was 
conducted at Escola Municipalizada Prudente de Moraes (E.M.P.M.), located in the 
municipality of Miracema ï RJ. The research subjects are 20 students from 7th-grade 
classes (aged between 11 and 15) and 17 teachers (aged between 25 and 70) from 
the morning shift in the year 2024, totaling 37 participants. This research is 
characterized as an intervention research with a qualitative approach. In the initial 
stages, data were collected on the school structure, information about the student 
with ASD, and the knowledge of teachers and students about the research theme 
through questionnaires, semi-structured interviews, and discussion circles. In the 
following stage, the Individualized Educational Plan (IEP) for the student with ASD 
was developed, along with the inclusive strategy for Physical Education classes in 
the 7th-grade class in which the student is enrolled. The previously established 
methodology was implemented over two bimester periods, covering a total of 24 
weeks. Finally, the analysis, description, and conclusion of the data collected were 
carried out using questionnaires, discussion circles, and field diary records, as well 
as videos and photos of the classes. The data were analyzed based on emerging 
patterns from the pedagogical interventions, following an interpretative approach. 
The strategies employed included awareness about diversity and ableism, the 
inclusion of the ASD studentôs special interest in activities, cooperative and 
competitive games, and adaptations in games, plays, and sports. The results showed 
that the inclusive didactic proposal had a significant impact, promoting greater 
participation, socialization, and learning for the student with ASD within the class. 
The inclusion of the special interest in ñDinosaurs and Robotsò stood out as an 
effective pedagogical strategy to strengthen the connection and socialization of the 
student with ASD. 

Keywords: Inclusive Education; Inclusive Physical Education; Autism Spectrum 
Disorder; Hyperfocus. 
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1  INTRODUÇÃO 

  

Sou nascido e criado em Itaocara, no Estado do Rio de Janeiro. Tive uma 

infância muito ativa e rica, que teve a rua como espaço de construção das mais 

diversas brincadeiras e jogos. Desde sempre, também me vi envolvido com esportes 

pelo fato de meu pai ter sido jogador profissional de futebol. Esse meu envolvimento 

com diversas atividades esportivas me fez buscar como profissão a Educação 

Física. 

Ingressei na Universidade Estácio de Sá em 2001, onde me formei em 2005. 

Logo em 2006, comecei minha primeira especialização na área de Fisiologia 

Neuromotora, ano em que também fundei minha escolinha de Futsal no Nacional 

Esporte Clube, time da minha cidade natal. Em 2007, realizei um grande sonho: 

comecei a trabalhar no futebol profissional como preparador físico e fisiologista pelo 

Aperibeense Futebol Clube, clube com o qual conquistei a Série C do campeonato 

Carioca de 2007 e o terceiro lugar na Série B de 2008.  

Posteriormente, tive passagens por outros clubes do futebol carioca. Em 

2012, fui para o Quissamã Futebol Clube, onde conquistei o campeonato da Série B 

Carioca, conseguindo o acesso para a elite do futebol do Rio de Janeiro. Encerrei 

em 2013 minha trajetória no futebol pelo Quissamã Futebol Clube, na Série A de 

profissionais do Rio de Janeiro, e no segundo semestre, no América Futebol Clube, 

pela Série B também do Rio de Janeiro. 

Em 2013, resolvi abrir meu próprio negócio, fundando a Academia DR Fitness 

na cidade de Cambuci-RJ. Nesse mesmo ano, me casei com minha esposa, 

Pollyana Velasco. Nesse período, comecei a estudar para concursos na área de 

educação, um campo no qual eu nunca me imaginei trabalhando. 

No ano de 2015, consegui minha aprovação no meu primeiro concurso e fui 

trabalhar no município de Miracema-RJ, que fica a 60 km da cidade de Cambuci-RJ, 

lecionando na Escola Municipal Álvaro Lontra com turmas do 6º ao 9º ano. Em 2017, 

fui transferido para a Escola Municipal Prudente de Moraes (E. M. P. M), onde estou 

até o presente momento. 

A inquietação e angústia a respeito da inclusão surgiram em minha vida 

pedagógica em 2016, enquanto ministrava aulas no município de Miracema-RJ, no 

ensino fundamental II. Eu lecionava para uma turma de 8º ano que tinha um 



20 
 

 
 

estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Eu não tinha a mínima noção 

de como proceder em minha prática docente, tentando proporcionar um ambiente 

positivo, social e motivador para esses/as estudantes e o restante da turma. 

Assim, busquei de forma autodidata o conhecimento para minhas práticas, a 

fim de melhorar minhas aulas voltadas à Educação Inclusiva. Dando continuidade 

sobre o tema e minha vivência, em 2017 fiz uma simples pesquisa em meu ambiente 

de trabalho, publicada no CONEPE 2017. Pesquisei 40 professores/as da rede 

Municipal de Miracema ï RJ, do ensino fundamental II, de diversas áreas do 

conhecimento, questionando sobre a formação continuada para atender estudantes 

com deficiências incluídos na escola regular. Infelizmente, tive alguns 

demonstrativos preocupantes, onde os resultados conferidos mostraram que 

esses/as professores/as tiveram pouca ou nenhuma capacitação para trabalhar com 

estudantes com deficiência. Os resultados mostraram que 100% dos/as 

professores/as acham que existe a necessidade de uma melhor capacitação para 

atuarem com a inclusão, 90% deles acreditam que a inclusão nas salas é prejudicial 

para o/a estudante com deficiência e 90% acham que o governo não é 

comprometido com a inclusão nas escolas. Concluindo o questionamento levantado, 

apenas 10% relataram já ter recebido algum treinamento para lidar com esse tipo de 

estudante (Abreu, 2018). 

Refletindo sobre os meus 8 anos de docência na rede pública, onde trabalho, 

continuo a observar que muito pouco é feito para que nós, professores/as, 

estejamos preparados para atender de forma adequada esse público. 

Falando da minha vida familiar, a qual teve forte impacto na minha vida 

profissional, no dia 19/03/2019, recebi o maior presente da minha vida: minha filha 

Helena. Uma semana antes de ela completar um ano, as restrições sociais advindas 

da pandemia tornaram-se nossa realidade, o que acredito ter causado alguns 

prejuízos no seu desenvolvimento. Pouco depois de ela completar dois anos, em 

2021, resolvemos levá-la a uma neuropediatra devido a alguns atrasos na fala e 

características atípicas de comportamento. Obtivemos, então, um pré-diagnóstico 

indicando que ela está no Espectro Autista. Esse foi, sem dúvidas, o momento mais 

difícil da minha vida, porém o de maior motivação na busca de conhecimento sobre 

o assunto. 
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Desse momento em diante minha postura como educador se transformou de 

uma forma absurda e inexplicável. Comecei a me especializar e me informar na área 

e percebi que nada sabia sobre o assunto e ainda tinha e tenho muito a aprender. 

Busquei uma especialização na área de inclusão, mas isso não me foi o bastante, eu 

precisava de mais. 

Tendo a pesquisa sempre como parte de minha vida, porém com publicações 

na área de fisiologia, treinamento e futebol, resolvi reinvestir no sonho de fazer meu 

mestrado. Com a oportunidade de ingressar no programa de Mestrado Profissional 

em Educação Física em Rede Nacional (ProEF) em 2023, no polo UFES ï Vitória, vi 

o caminho para me inserir na Educação Inclusiva de forma profunda, não só como 

educador, mas agora também como pesquisador. 

Obtive uma experiência ainda mais valiosa junto aos/as colegas da turma 4, 

onde as trocas de experiências e vivências foram de vital importância no curso. 

Alguns colegas na disciplina (T1/23/ProEF/234) D01 ï Problemática da Educação 

Física compartilharam suas experiências e problemas vivenciados na prática 

docente, onde um destes foi o aumento de crianças com transtornos nas escolas 

regulares e suas dificuldades em lidar com essa situação na prática docente, em 

especial o Transtorno do Espectro Autista (TEA). 

Em meus estudos na disciplina T1/23/ProEF/234 - Seminários de Pesquisa 

em Educação Física, que marca o início dos levantamentos bibliográficos e a 

elaboração do nosso projeto de pesquisa, confirmei que ainda existem muitas 

lacunas no processo de inclusão. Além disso, percebi que muitas das respostas, 

quando se trata de inclusão nas escolas regulares, baseiam-se em um senso 

comum. De acordo com Del-Masso, Costa e Santos (2014), o senso comum significa 

que nosso critério de pesquisa, nesse caso, tem como base nossas intuições, 

valores, crenças, sentidos e experiências adquiridos na vida em sociedade.  

Não que a intuição do/a professor/a ou esse senso comum deva ser colocado 

de lado; pelo contrário, acredito que é a ferramenta mais importante dentro da sala 

de aula. Porém, essa pode ser lapidada, aguçada, sistematizada com o 

conhecimento científico. Creio que, assim, o/a professor/a pode direcionar os/as 

estudantes em suas potencialidades e dificuldades. Se tratando de estudantes 

especiais, isso se torna ainda mais imprescindível, onde segundo Del-Masso, Costa 

e Santos (2014), é preciso saber que o senso comum tem suas limitações e 
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fundamenta-se num saber simples, superficial e informal, não exigindo bases 

consistentes e científicas que atestem a veracidade das informações obtidas.  

Não inoportuno, não posso deixar de dizer que a educação pública de 

Miracema foi primeiro lugar no IDEB nos anos de 2019, 2021 e 2023 no estado do 

Rio de Janeiro, isso devido à dedicação dos/as professores/as e alunos/as. Porém, 

sofremos com falta de estrutura e material pedagógico, o que traz a precarização do 

trabalho docente. Corroborando com isso Silveira e Rosta (2021) constatam em 

seus estudos que a precarização do trabalho docente atinge a educação pública de 

diversas formas, o que segundo eles é fomentado pelos interesses de instituições 

privadas.  

Avaliando a atualidade da Educação Inclusiva, cada dia o número de 

estudantes com Transtornos ou algum tipo de Necessidade Especial nas escolas 

regulares vem aumentando drasticamente. Dados do MEC (Brasil, 2023) mostram 

que o ensino fundamental obteve um aumento de 62,9% de matriculas de alunos/as 

com deficiência, transtornos globais ou altas habilidades comparando os dados de 

2019 (349.592 mil alunos/as) como os de 2023 (497,836 mil alunos/as).  

Obviamente isso se deu pelo fato de as mudanças nas politicas públicas e 

legislação as quais podemos citar algumas como exemplo, a Declaração de 

Salamanca (UNESCO, 1994), o Estatuto da Criança e do Adolescente (Brasil, 1990), 

a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Brasil, 1996), a Declaração de 

Incheon em 2015 e a Lei Brasileira de Inclusão da Pessoa com Deficiência (Brasil, 

2015). Tais legislações são bem explicitas sobre o papel inclusivo da escola, além 

de dar preferencias para que esse público seja matriculado nas escolas regulares as 

quais devem proporcionar um ambiente adequado para a inclusão. 

Outro fator que deve ser levado em consideração é a Pandemia do Covid-19. 

Mata et al. (2021),  encontrou 247 artigos sobre os impactos da pandemia na 

sociedade, após a aplicação dos critérios de inclusão e exclusão, selecionou 11. 

Esses artigos mostraram que fatores como o distanciamento social, o fechamento 

das escolas e das universidades, a recessão econômica, a violência doméstica e as 

incertezas do curso da pandemia afetaram negativamente a saúde mental de 

crianças e adolescentes, trazendo um aumento de transtornos psicossomáticos.  

Assim, a presente pesquisa surge com a problemática que muitas escolas 

têm diante de si, o grande desafio de se reinventar, sendo necessárias novas 
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práticas pedagógicas que garantam atender a diversidade humana de forma 

inclusiva.  

Com isso, é preciso reafirmar e concordar com Barbosa e Carvalho (2019), 

que alguns estudantes em razão de suas necessidades educacionais especiais, 

apresentam dificuldades na aprendizagem e não se desenvolvem quando o acesso 

ao conhecimento ocorre por meio de um currículo padrão, preparado para uma 

classe homogênea. Nesse caso, é preciso pensar em estratégias para, favorecer o 

desenvolvimento desse público específico, inserido em um contexto coletivo, sendo 

isso no mínimo desafiador. 

E alguns dos/as estudantes que fazem parte desse público em específico são 

os/as estudantes com TEA (Transtorno do Espectro Autista). Estudos recentes 

citados por Paiva Junior (2023) revelam que não temos dados oficiais no Brasil. No 

entanto, ele relata que o CDC (Centro de Controle e Prevenção de Doenças) em 

2020, constatou 1 Autista a cada 36 nascimentos nos EUA, sendo isso 

correspondente a 2,8% da população Americana. Assim, uma projeção da 

população brasileira dentro desse percentual seriam em média 5,9 milhões de 

pessoas com TEA no Brasil. 

O termo autismo foi proferido pela primeira vez pelo psiquiatra suíço Eugene 

Bleuler em 1911. Bleuler tentou expressar como sendo a ñfuga da realidade e o 

retraimento interior dos pacientes acometidos de esquizofreniaò (Cunha, 2017, p.12). 

No entanto, os primeiros estudos específicos sobre o autismo começaram em 1943, 

com a publicação do artigo "Autistic Disturbances of Affective Contact" pelo 

psiquiatra Leo Kanner. Atualmente, o autismo é definido pelo DSM-5 como: 

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é um novo transtorno do DSM-5 que 
engloba o transtorno autista (autismo), o transtorno de Asperger, o transtorno 
desintegrativo da infância, o transtorno de Rett e o transtorno global do 
desenvolvimento sem outra especificação do DSM-IV. Ele é caracterizado 
por déficits em dois domínios centrais: 1) déficits na comunicação social e 
interação social e 2) padrões repetitivos e restritos de comportamento, 
interesses e atividades (APA 2014, DSM-5 p. 853). 
 

No que tange a Educação Física, essa vem sendo há tempos utilizada como 

ferramenta inclusiva para as pessoas com deficiência. Como exemplo por volta dos 

anos de 1950 após a Segunda Guerra Mundial, a Educação Física começa a ter em 

uma de suas vertentes a preocupação com atividades físicas e desportivas para 

PCDs (Costa; Souza, 2004). Isso teve inicio através do neurologista britânico Ludwig 

Guttmann um dos responsáveis pela criação do Centro Nacional de Lesionados 
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Medulares do Hospital de Stoke Mandeville, para tratamento dos feridos na Segunda 

Guerra Mundial (Alencar, 1997 apud Costa; Souza, 2004). 

Já se tratando da Educação Física Escolar a qual será nosso enfoque neste 

estudo, essa sem duvidas pode abrir uma grande porta para a inclusão. De acordo 

com Siqueira (2011), deve-se ressaltar que o ensino sistematizado da Educação 

Física possibilita o aumento do repertório de conhecimentos/habilidades do/da 

estudante, compreensão e a reflexão acerca da cultura corporal. Ademais é 

entendida como uma das formas de linguagem e expressão que, como qualquer 

prática social, é cheia de significados, sentidos, códigos e valores que ajudam na 

construção das dimensões do ser humano. E se tratando de alunos/as com 

deficiência Chicon e Garozzi (2021), afirma que: 

As ações de inclusão nessa área devem superar a simples aplicação de 
atividade física e propor intervenções educativas que possibilitem 
aprendizagem e melhoria no desenvolvimento dos/as alunos/as com 
deficiência, ampliando suas potencialidades e constituindo uma experiência 
corporal enriquecedora dessa prática (Chicon; Garozzi, 2021 p. 12). 

  

Porém, segundo Ferreira et al. (2013) relatam que vários cursos de formação 

em Educação Física oferecem pelo menos uma disciplina sobre a temática de 

Educação Física Inclusiva e essa tenta ajudar esse futuro profissional a 

compreender as diferentes necessidades educacionais desse público, o que a nosso 

ver é muito pouco para um assunto tão amplo e complexo. 

Assim, dados mais atuais trazidos por Fonseca (2021) mostram algumas 

preocupações com a formação docente. O autor em sua tese de Doutorado investiga 

a formação docente de professores/as de Educação Física para atuar numa 

perspectiva inclusiva no curso de Licenciatura em Educação Física na Escola de 

Educação Física e Desportos da Universidade Federal do Rio de Janeiro (EEFD-

UFRJ) e em Portugal, foi o curso de Licenciatura em Ciências do Desporto e o 

Mestrado em Ensino de Educação Física da Faculdade de Desporto da 

Universidade do Porto (FADEUP), ele constatou que: 

Nos cursos pesquisados há uma ênfase na valorização dos aspectos 
técnicos, no desempenho físico e no rendimento. Especialmente na EEFD os 
relatos são contundentes. É necessária uma mudança urgente na formação 
com tal foco exacerbado, pois este é um dos maiores casos relatados de 
exclusão. Para isso, é importante caminhar para uma visão contemporânea 
de Educação Física não só no discurso, mas nas culturas e nas práticas 
efetivamente (Fonseca, 2021 p. 8). 
 

Já Sá et al. (2017) em seus estudos analisaram de forma qualiquantitativa, 

descritiva e exploratória o processo de formação inicial de 10 professores/as da 
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Grande Vitória formados a no máximo 3 anos egressos do curso de Licenciatura em 

Educação Física na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Todos os 

participantes com atuação e experiências de ensino em escolas regulares em 

bairros de classe baixa e média-baixa também na região da Grande Vitória - ES. Os 

entrevistados relataram avanços curriculares com disciplinas obrigatórias e optativas 

para essa temática de inclusão, além de laboratórios de ensino, pesquisa e extensão 

para esse fim. Contudo os autores afirmam que:  

Ainda existem questões que precisam ser superadas, tais como: a falta de 
debates sobre a temática inclusão dentro da universidade; a fragmentação 
teoria e prática; o pouco diálogo entre as escolas; o tempo reduzido 
destinado às disciplinas sobre inclusão e a falta de vivência com os/as 
alunos/as público-alvo da Educação Especial (Sá et al., 2017, p. 369). 

 

 Corroborando com isso Chicon e Rodrigues (2017), relatam que os cursos de 

formação acumulam queixas sobre a inconsistência da formação docente para o 

magistério. Além disso, os autores também relatam sobre a necessidade de 

formações continuadas que se aproximem da realidade da escola.  

Assim, vejo o ProEF como uma oportunidade para que a Educação Física 

Escolar contribua no preenchimento de algumas lacunas na formação dos/as 

docentes. As produções do ProEF podem orientá-los/as em diversas temáticas, 

incluindo a Educação Física Inclusiva, em que os dados mencionados anteriormente 

indicam que ainda há muito a ser feito. 

Com isso, entendo e concordo com Gonzáles e Fraga (2009), que a 

Educação Física tem responsabilidade de levar os/as estudantes a conhecer, 

experimentar, e apreciar diferentes práticas corporais sistematizadas, 

compreendendo-as como produções culturais dinâmicas e diversificadas. Isso inclui 

os/as alunos/as que são o público-alvo da educação especial, incluindo os/as 

estudantes com TEA. 

No entanto, já existem algumas contribuições como as de Pereira et al. (2019) 

para professores/as de Educação Física trabalharem com alunos/as com TEA, os 

autores constataram características como: ausência de linguagem verbal e não 

verbal, ausência de interação social, hipersensibilidade a estímulos sonoros, déficit 

motor e apego excessivo a rotinas.  

Pereira et al. (2019) também fazem algumas considerações com intuito de 

orientar o/a professor/a de Educação Física para lidar com esse público, como: as 

aulas de Educação Física devem oferecer atividades diversas, é importante cuidar 
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da intensidade da voz e também apresentar novos sons a estes/as alunos/as, 

explicar a função de cada um desses sons e dizer por que cada um ocorre, buscar 

diferentes formas de comunicação, trabalhos em grupo, tutorias e cuidados com 

apegos excessivos a rotina. 

Entretanto, mesmo havendo boas contribuições na área de inclusão de 

pessoas com TEA, o assunto nunca se esgota. Embora o TEA seja definido por seus 

principais sintomas, o fenótipo dessas pessoas, segundo (Zafeiriou 2007, apud 

Oliveira; Sertié, 2017), pode variar muito, abrangendo desde indivíduos com 

deficiência intelectual (DI) até aqueles com quociente de inteligência (QI) normal, 

que levam uma vida independente, além de poderem apresentar uma série de 

outras comorbidades.  

Essas características variadas e únicas em cada indivíduo ilustram por que o 

TEA é considerado um espectro, tornando cada pessoa singular em suas condições 

desenvolvidas pelo transtorno. Isso ressalta a importância de estudos contínuos 

sobre o assunto.  

Outro importante fator a ser destacado como relata Souza et al. (2022), é que 

o processo de inclusão é fluído, se dando por meio de processos flexíveis. Assim, a 

inclusão não é somente de pessoas com deficiência. Ela ocorre no espaço em que 

todos interagem para modificar o seu ambiente. 

Com isso não podemos deixar de mencionar as ñbarreirasò presentes na 

inclusão. Tavares (2013) conceitua algumas das barreiras atitudinais que devem ser 

evitadas, como a barreira atitudinal da rejeição que é a recusa a receber um público 

de pessoas com deficiência, bem como a recusa de interagir com essas pessoas. A 

barreira atitudinal de ignorância é o desconhecimento que se tem de uma dada 

deficiência, das habilidades e potenciais daquele que a tem. Seguindo esse 

pensamento Carvalho (2007) afirma que:  

Barreiras à aprendizagem (temporárias ou permanentes) fazem parte do 
cotidiano escolar dos estudantes (com deficiência ou ditos normais) e se 
manifestam em qualquer etapa do fluxo de escolarização. Barreiras existem 
para todos, mas algumas requerem ajuda em seu enfrentamento e 
superação, o que não nos autoriza a rotulá-los como estudantes com defeito. 
(Carvalho, 2007, p. 60). 
 

Essas barreiras principalmente as atitudinais podem dar origem ao termo 

ñcapacitismoò. O capacitismo de acordo com Araujo et al. (2024), pode ser 

representado por atitude que inferioriza ou desvaloriza a pessoa com deficiência, 
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com base nas suas capacidades físicas, intelectuais e sensoriais determinadas 

como padrão na sociedade. 

O capacitismo refere-se a uma postura preconceituosa que hierarquiza as 

pessoas em função da adequação dos seus corpos. Ele define a forma como as 

pessoas com deficiência são tratadas de modo geral como incapazes de produzir, 

de trabalhar, aprender, amar, cuidar, sentir desejo e ser desejada (Mello, 2016).  

Diante desses pressupostos, identifiquei a necessidade de levantar questões 

essenciais sobre a inclusão de alunos com TEA nas escolas regulares, visando 

minimizar falhas e barreiras nesse processo durante as aulas de Educação Física 

Escolar. O objetivo geral deste estudo é elaborar e desenvolver uma proposta 

pedagógica inclusiva para estudantes com TEA nas aulas de Educação Física. 

Além disso, o estudo buscou identificar, por meio de questionários e 

entrevistas, a percepção de professores e estudantes sobre o processo de inclusão 

na escola, com destaque para os alunos com TEA. Por fim, pretende-se produzir um 

recurso educacional que socialize a experiência da Educação Física Escolar 

inclusiva para estudantes com TEA, contribuindo para a melhoria desse processo. 

Nosso estudo será focado em uma turma de 7º ano que inclui um estudante 

com TEA. Além disso, buscaremos compreender o que os/as professores/as da 

escola e os/as alunos/as dessa turma sabem sobre inclusão e TEA. Essas 

informações ajudarão a orientar e desenvolver a proposta pedagógica para as aulas 

de Educação Física. 
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2 OBJETIVO GERAL  

 

ǒ Elaborar e desenvolver uma proposta pedagógica inclusiva para estudantes 

com TEA nas aulas de EF escolar. 

 

2.1 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 

ǒ Identificar por meio de questionário e entrevistas, a percepção de 

professores/as e estudantes sobre o processo de inclusão na escola, em 

especial dos/as estudantes com TEA; 

ǒ Elaborar, desenvolver e avaliar uma proposta pedagógica inclusiva da EFE 

junto aos/as estudantes da turma do 7º ano da Escola Prudente de Moraes, 

com a presença de um/uma estudante com TEA; 

ǒ Produzir um recurso educacional, que socialize a experiência com a Educação 

Física Escolar inclusiva para estudantes com TEA. 
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3 REVISÃO DE LITERATURA  

 

3.1 HISTÓRIA E LEGISLAÇÃO DA EDUCAÇÃO INCLUSIVA 

 

A história do processo inclusivo se desenha desde os primórdios. Assim, 

buscamos nesse capítulo fazer um levantamento de textos os quais apontam 

algumas dessas fases e legislações pertinentes ao assunto. 

Chicon e Sá (2012) em seu livro Educação Física, adaptação e inclusão, 

fazem um levantamento histórico de como as pessoas com deficiência eram tratadas 

nas suas comunidades e também como ocorreu à evolução do atendimento 

educacional dessas pessoas. Eles relatam que desde os primórdios como exemplo 

na pré-história onde ocorria uma espécie de ñsele­«o naturalò os fracos, idosos, 

doentes e pessoas com deficiência eram abandonados à própria sorte. Corroborado 

por outros autores os quais relatam que nos tempos helênicos na Grécia, Roma e 

Esparta as crianças com deficiência eram assassinadas ou deixadas à própria sorte 

para morrer (Chicon; Sá, 2012). 

Outro fator também levantado por esse autores foram às crenças religiosas 

que como exemplo para os antigos hebreus, tanto as doenças crônicas quanto as 

deficiências físicas ou mentais e até mesmo qualquer deformidade, por menor que 

fossem, eram vistas como sinais de impureza ou pecado (Chicon; Sá, 2012). 

Com o advento do Cristianismo as pessoas com deficiência são consideradas 

criaturas de Deus, seres de alma, e não podem se abandonados ou eliminados, por 

incorrerem em pecado.  Assim, com o protecionismo religioso e o assistencialismo, 

as pessoas com deficiência ganham abrigo, alimentação em conventos e asilos 

(Chicon; Sá, 2012). 

Com base nos estudos de Mendes (2005) Chicon e Sá, (2012), em termos 

dos processos educacionais da pessoa com deficiência assinalam uma fase de 

institucionalização situada entre os séculos XIX e XX, quando essas pessoas eram 

segregadas em instituições especiais. E em meados do século XX, por volta de 

1960, começa o movimento de integração, estágio em que começa o processo de 

integração de tais educandos em ambientes educacionais regulares por meio das 

determinadas classes especiais.  
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Com base em Secundino e Santos (2023), os quais relatam que essa 

integração iniciada na década de 60 era uma educação segregada e que muitas 

dessas instituições eram privadas e pagas dificultando o acesso às pessoas com 

deficiência de classes mais baixas. Nessa mesma época também teve início a 

fomentação de cursos de formação de profissionais para o ensino de pessoas com 

deficiência. Mendes (2006) relata que paralelamente a esse período começos os 

movimentos sociais que de conscientização e sensibilização sobre a segregação 

desses grupos e além dos argumentos morais vieram juntos os vieram os 

argumentos racionais dos benefícios de uma prática integradora. 

Buscando adentrar agora nos aspectos legais do Brasil sobre a educação 

inclusiva, temos primeiramente a Lei nº 4.024/1961 ï A Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional definia que o atendimento educacional aos ñexcepcionaisò 

deveria ser assegurado, preferencialmente, no âmbito do sistema geral de ensino. 

Outro ponto importante dessa lei é que a Educação Física se tornou obrigatória nos 

cursos primário e médio (Secundino; Santos, 2023). 

Em 1971 temos a Lei nº 5.692/1971 ï Fixa as Diretrizes e Bases para o 

ensino de 1° e 2º graus, alterando a LDB de 1961, nela se define que o ñtratamento 

especialò deveria ser destinado aos portadores de ódefici°ncias f²sicas, mentais em 

atraso considerável quanto à idade regular de matr²cula e os superdotadosô. Nesta 

lei também existia uma preocupação com a profissionalização das pessoas com 

deficiência (Secundino; Santos, 2023). 

Já em 1972, o Ministério da Educação e Cultura (MEC) estabeleceu o Grupo-

Tarefa de Educação Especial. Com o apoio do especialista James Gallagher, que 

visitou o Brasil a convite desse grupo, foi elaborada a primeira proposta para 

estruturar a educação especial no país. Nesse contexto, criou-se um órgão central 

para gerenciar essa área, sediado no próprio Ministério, chamado de Centro 

Nacional de Educação Especial (CENESP) (Mantoan, 2011). 

Nesse mesmo período da década de 70 começou a ser percebido que os 

custos de um programa de educação segregado eram elevados, onde somente os 

pais desenvolvidos conseguiram criar um sistema educacional nesse formato 

(Mendes, 2006). A autora tamb®m afirma que ñcontribuíram para reforçar o 

movimento pela integração, ações políticas de diferentes grupos organizados, de 

portadores de deficiênciasò (Mendes, 2006 p. 388). 
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 Também na década de 70 foi criado o Centro Nacional de Educação Especial 

(CENESP), o qual impulsionou ações educacionais voltadas às pessoas com 

deficiência e às com superdotação, no entanto ele não efetivou uma política pública 

de inclusão (Secundino; Santos, 2023).  

Ainda nos anos 70 mais precisamente em 1977 foi desenvolvida a política de 

Educação Especial pelo (MEC) criando escolas especiais e as classes especiais 

para a rede de ensino. Nos anos 80 tivemos um aumento do número de instituições 

para pessoas com deficiências mentais com grande crescimento das APAEs 

(Bezerra; Antero, 2020). Esses dados mostram uma educação que obteve avanços, 

mas ainda segregada. 

Seguindo nos anos 80, foi em 1988 na Constituição Federal em seus artigos 

205, 206 e 208 que temos um grande marco quanto à garantia e a igualdade de 

acesso e permanência na escola, sendo o dever do Estado o oferecimento de AEE 

(Atendimento Educacional Especializado), preferencialmente na rede regular de 

ensino (Omodei, 2013). Além dos fatores legais, Mendes (2006) destaca que 

diversos outros elementos, como os movimentos sociais protagonizados por esses 

grupos e até mesmo questões econômicas, desempenharam um papel crucial nos 

avanços alcançados na educação inclusiva. O autor exemplifica essa perspectiva 

em seus relatos, conforme apresentado a seguir: 

A proposta de inclusão emergiu no final da década de 1980, quando o 
modelo econômico vigente passou a atingir níveis insuportáveis de exclusão 
social. Portanto, os determinantes econômicos têm servido como poderosos 
propulsores do movimento de inclusão, e têm transformado movimentos 
sociais legítimos de resistência em justificativas veladas para cortar gastos 
dos programas sociais, diminuindo assim o papel do Estado nas políticas 
sociais (Mendes, 2006, p. 400). 
 

Assim, como Chicon e Sá (2012) acrescentam que, só a partir da década de 

90, surgem os movimentos de inclusão das pessoas com deficiência no ensino 

regular. Corroborando com isso, de acordo com Secundino e Santos (2023), foi na 

década de 90 tivemos importantes marcos legais os quais realmente começam a 

definir melhor a inclusão de pessoas com deficiência nas escolas regulares. Como 

exemplos temos a Lei nº 8.069/1990 - O Estatuto da Criança e do Adolescente 

(ECA), Política Nacional de Educação Especial, a qual orienta o processo que 

condiciona o acesso às classes comuns do ensino regular àqueles que possuem 

condições de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do 
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ensino comum, no mesmo ritmo que os/as estudantes ditos normais. Ainda com 

exemplos temos documentos como: 

Lei nº 13.005/2014 ï O Plano Nacional de Educação (PNE) preconiza a 
garantia do atendimento às necessidades específicas na educação 
especial, assegurando o sistema educacional inclusivo em todos os níveis, 
etapas e modalidades, objetivando universalizar, para as pessoas com 
deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas 
habilidades/superdotação, na faixa etária de 04 a 17 anos, o acesso à 
educação básica e ao atendimento educacional especializado, 
preferencialmente na rede regular de ensino, podendo ser realizado por 
meio de convênios com instituições especializadas, sem prejuízo do sistema 
educacional inclusivo (Secundino; Santos, 2023, p. 17). 
 
O acesso de estudantes com deficiência às escolas e classes comuns da 
Rede Regular - documento publicado pelo Ministério Público Federal que 
tem como objetivo de disseminar os conceitos e diretrizes mundiais para a 
inclusão, reafirmando o direito e os benefícios da escolarização de 
estudantes com e sem deficiência nas turmas comuns do ensino regular 
(Secundino; Santos, 2023, p. 15). 

 
Aprofundando-nos um pouco mais em alguns desses documentos legais, 

temos algumas definições sobre as deficiência que podem ser constatadas no 

Decreto nº 5.296, de 2 de dezembro de 2004, que considera: 

I - pessoa portadora de deficiência, além daquelas previstas na Lei nº 
10.690, de 16 de junho de 2003, a que possui limitação ou incapacidade 
para o desempenho de atividade e se enquadra nas seguintes categorias:  

 
a) deficiência física: alteração completa ou parcial de um ou mais 
segmentos do corpo humano, acarretando o comprometimento da função 
física, apresentando-se sob a forma de paraplegia, paraparesia, 
monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia, triparesia, 
hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputação ou ausência de membro, 
paralisia cerebral, nanismo, membros com deformidade congênita ou 
adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que não produzam 
dificuldades para o desempenho de funções; 

 
b) deficiência auditiva: perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um 
decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequências de 500Hz, 
1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz; 

 
c) deficiência visual: cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou menor 
que 0,05 no melhor olho, com a melhor correção óptica; a baixa visão, que 
significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor 
correção óptica; os casos nos quais a somatória da medida do campo visual 
em ambos os olhos for igual ou menor que 60º; ou a ocorrência simultânea 
de quaisquer das condições anteriores; 

 
d) deficiência mental: funcionamento intelectual significativamente inferior à 
média, com manifestação antes dos dezoito anos e limitações associadas a 
duas ou mais áreas de habilidades adaptativas, tais como: 

 
1. comunicação; 
2. cuidado pessoal; 
3. habilidades sociais; 
4. utilização dos recursos da comunidade; 
5. saúde e segurança; 
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6. habilidades acadêmicas; 
7. lazer; e 
8. trabalho; 
e) deficiência múltipla - associação de duas ou mais deficiências; e 

 
II - pessoa com mobilidade reduzida, aquela que, não se enquadrando no 
conceito de pessoa portadora de deficiência, tenha, por qualquer motivo, 
dificuldade de movimentar-se, permanente ou temporariamente, gerando 
redução efetiva da mobilidade, flexibilidade, coordenação motora e 
percepção (Brasil, 2004, p. 1-2). 

 

Tratando mais especificamente dos aspectos legais do TEA a Lei nº 

12.764/2012 ï Lei Berenice Piana - A Política Nacional de Proteção dos Direitos da 

Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, garante e consolida direitos das 

pessoas com TEA (Secundino; Santos, 2023). 

De acordo com essa Lei nº 12.764/2012 de 27 de dezembro de 2012 supra 

citada (Brasil, 2012), a pessoa com TEA é considerada pessoa com deficiência, para 

todos os efeitos legais. Os estabelecimentos públicos e privados referidos na Lei nº 

10.048, de 8 de novembro de 2000, poderão valer-se da fita quebra-cabeça, símbolo 

mundial da conscientização do transtorno do espectro autista, para identificar a 

prioridade devida às pessoas com transtorno do espectro autista. São diretrizes da 

Política Nacional de Proteção dos Direitos da Pessoa com TEA: 

I - a intersetorialidade no desenvolvimento das ações e das políticas e no 
atendimento à pessoa com transtorno do espectro autista; 
 
II - a participação da comunidade na formulação de políticas públicas 
voltadas para as pessoas com transtorno do espectro autista e o controle 
social da sua implantação, acompanhamento e avaliação; 
 
III - a atenção integral às necessidades de saúde da pessoa com transtorno 
do espectro autista, objetivando o diagnóstico precoce, o atendimento 
multiprofissional e o acesso a medicamentos e nutrientes; 
 
IV - (VETADO); 

 
V - o estímulo à inserção da pessoa com transtorno do espectro autista no 
mercado de trabalho, observadas as peculiaridades da deficiência e as 
disposições da Lei nº 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Criança e 
do Adolescente); 
 
VI - a responsabilidade do poder público quanto à informação pública 
relativa ao transtorno e suas implicações; 
 
VII - o incentivo à formação e à capacitação de profissionais especializados 
no atendimento à pessoa com transtorno do espectro autista, bem como a 
pais e responsáveis; 
 
VIII - o estímulo à pesquisa científica, com prioridade para estudos 
epidemiológicos tendentes a dimensionar a magnitude e as características 
do problema relativo ao transtorno do espectro autista no País (Brasil, 2012, 
p. 1). 

https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8069.htm


34 
 

 
 

 

Ainda se tratando da Lei no 12764 de 27 de dezembro de 2012, em seu artigo 

3º ela lista os direitos da pessoa com transtorno do espectro autista, que são eles: 

I - a vida digna, a integridade física e moral, o livre desenvolvimento da 
personalidade, a segurança e o lazer; 

 
II - a proteção contra qualquer forma de abuso e exploração; 

 
III - o acesso a ações e serviços de saúde, com vistas à atenção integral às 
suas necessidades de saúde, incluindo: 
a) o diagnóstico precoce, ainda que não definitivo; 
b) o atendimento multiprofissional; 
c) a nutrição adequada e a terapia nutricional; 
d) os medicamentos; 
e) informações que auxiliem no diagnóstico e no tratamento; 

 
IV - o acesso: 
a) à educação e ao ensino profissionalizante; 
b) à moradia, inclusive à residência protegida; 
c) ao mercado de trabalho; 
d) à previdência social e à assistência social (Brasil, 2012, p. 2). 

 
Lei nº 12.764/2012 (Brasil, 2012) também abrangem a eliminação de atitudes 

e comportamentos discriminatórios ou que limitem o acesso das pessoas com TEA. 

No entanto, foi em 2015 que pela primeira vez aprece o explicito o termo ñbarreiras 

atitudinaisò na Lei Brasileira de Inclusão da Pessoa com Deficiência de 2015 em seu 

artigo 3º, lei essa que institui o Estatuto da Pessoa com Deficiência. Além das 

barreiras urbanísticas, arquitetônicas, de transporte, comunicacionais, 

informacionais e tecnol·gicas, a lei destaca as ñbarreiras atitudinaisò, que s«o 

especialmente relevantes para a inclusão. Estas barreiras atitudinais são definidas 

como ñatitudes ou comportamentos que impe­am ou prejudiquem a participa­«o 

social da pessoa com deficiência em igualdade de condições e oportunidades com 

as demais pessoasò (Brasil, 2015, p. 2). 

Uma das atuais medidas criadas pelo Governo Federal em 2024 foi o SisTEA 

(Sistema Nacional de Cadastro da Pessoas com Transtorno do Espectro Autista). 

Ele tem como objetivo facilitar a emissão da carteira nacional de identificação desse 

público. Igualmente, também em 2024 foi entregue o relatório final do Grupo de 

Trabalho sobre Avaliação Biopsicosocial Unificada de Deficiência, que tem por 

finalidade implementar uma avaliação diferente do modelo médico no país 

reconhecendo os aspectos biológicos, psicológicos e sociais das pessoas com 

deficiência (Agência Brasil, 2024).  
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Ao discutirmos sobre isso temos afirmações como as de Rodrigues e 

Maranhe (2010), onde os autores relatam que a educação inclusiva deve buscar a 

ampliação da participação de todos os/as estudantes nas escolas regulares, 

valorizando a diversidade dos indivíduos e suas particularidades presentes no 

contexto escolar. Buscando a reformulação das práticas pedagógicas e das políticas 

inerentes às escolas, em uma abordagem humanística e democrática, tendo como 

objetivos a inserção de todos na sociedade, necessitando da colaboração de 

todos/as os/as envolvidos/as, pois uma escola é inclusiva quando todos da equipe 

escolar participam ativamente desse projeto. 

Nesse contexto, entendemos que a escola começa a ter a responsabilidade 

de ser caracterizada por um espaço, para convivência de forma igualitária no 

respeito dos diferentes valores apresentados de forma indissociável e que preza, 

cada vez mais, pela equidade no processo educativo (Rodrigues, 2022). 

Reafirmando o compromisso da escola a partir da criação dessas políticas 

públicas Garcia, Bacarin e Leonardo (2018), apontam que a escola possui o 

compromisso do atendimento à diversidade humana. Desta forma, é preciso 

adaptar-se às necessidades educacionais de seus estudantes e, não excluir 

aqueles/as julgados/as como ñdiferentesò, o que reflete no ensino-aprendizagem e 

nas relações interpessoais estabelecidas no contexto escolar.  

Contudo, a legislação apontando o acesso e a participação no sistema 

educacional como um direito das crianças com deficiência, o pleno desenvolvimento 

desses/as estudantes ainda não é uma realidade, necessitando, ainda, de muitas 

mobilizações a favor da inclusão (Rodrigues; Maranhe, 2010). 

Percebe-se, então, que a inclusão acarreta mudanças educacionais que se 

originam a partir de um novo paradigma, onde as diferenças culturais, sociais, 

religiosas, de gênero, entre outras, que compõem a diversidade humana, passam a 

ser reconhecidas e valorizadas, e a necessidade de compreender as diferentes 

formas de aprender e de enxergar o mundo, os diferentes saberes, os/as novos/as 

estudantes, as várias possibilidades de resolver problemas e de avaliar as 

aprendizagens, é fundamental para se efetivar essa inclusão (Mantoan, 2004, 2015). 

No entanto, (Chicon; Sá, 2012, p. 25) afirmam que ainda temos problemas 

para enfrentar nos temos contemporâneas onde:  

Ainda continua grande a discriminação às pessoas com deficiência, pois 
persiste o desrespeito à sua singularidade e a manutenção de práticas 
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segregativas determinadas pela sociedade que implicam abandono de 
princípios éticos e falência de moralidade. 
 

Sendo assim, além da legislação é importante também que a sociedade 

conheça e entenda o conceito de capacitismo, o qual é uma categoria construída 

recentemente e hierarquiza as pessoas com base na capacidade corporal. Segundo 

Araújo et al. (2024, p. 3): 

O capacitismo pode ser compreendido como uma atitude que desvaloriza 
ou inferioriza a pessoa com deficiência, com base em um modelo de 
capacidade física, intelectual e sensorial determinado como padrão na 
sociedade. 
 

Não diferente em função da especificidade do TEA, a inclusão de crianças 

com tal diagnóstico provoca discussões frequentes sobre formas possíveis de 

intervenção na escola.  

Nessa linha de pensamento, Camargo et al. (2020), levantou junto a 19 

professores/as da rede pública de Pelotas/RS as dificuldades e enfrentamentos no 

processo de inclusão de alunos/as com TEA. Os seus resultados mostram que as 

dificuldades mais presentes foram comportamento, comunicação, socialização e 

dificuldades pedagógicas, rotina e demais dificuldades (falta de recursos, a presença 

de outros/as alunos/as com deficiência na sala de aula, a aceitação do colega com 

autismo pelos pares típicos e a dificuldade de comunicação com a família).  

Outro fator levantado por Camargo et al. (2020) foi a ausência de informações 

e de conhecimentos na formação inicial, bem como durante a prática profissional, 

são grandes desafios para os/as professores/as. Esses dados dão subsídio para 

buscarmos um levantamento mais aprofundado sobre o TEA, e suas características 

o qual o faremos no próximo capítulo. 

 

3.2 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA) 

 

Um dos primeiros relatos de características autísticas em uma criança 

aparece, segundo Donvan e Zucker (2017), em 1935. No livro "Outra Sintonia: A 

História do autismo", na parte 1, intitulada "O Primeiro Filho do autismo", os autores 

contam a história do menino Donald Gray Triplett, que apresentava dificuldades de 

comunicação, apego a rotinas, socialização comprometida e uma impressionante 

capacidade de decorar. A família chegou a interná-lo em uma instituição para 

pessoas com deficiências mentais, mas, após o nascimento da irmã de Donald, 
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perceberam que aquele não era o lugar adequado para ele. Algum tempo depois, 

decidiram procurar o psiquiatra infantil Léo Kanner, que na década de 1930 era 

considerado o melhor psiquiatra infantil dos EUA. Assim, Donald é considerado "o 

primeiro filho do autismo", ou seja, a primeira criança a receber esse diagnóstico 

(Donvan; Zucker, 2017). 

 Posteriormente Kanner, em 1943, descreveu o autismo clássico como 

ñDist¼rbios aut²sticos do contato afetivoò, a partir da an§lise de onze casos com 

patologia grave e condições singulares. Kanner então descreveu o autismo como 

uma síndrome comportamental cujas características incluem alterações na 

linguagem, nas relações sociais e nos processos cognitivos (Kanner, 1943).  

Outro a contribuir muito para a área nessa mesma época foi o pediatra 

austríaco Hans Aspeger. O médico relatou também em seus estudos crianças que 

apresentavam pouca empatia, má coordenação, fala repetitiva, ingenuidade, dentre 

outras características (Quiroz et al., 2018).  

Primeiramente a síndrome relatada por Aspeger foi nomeada como 

ñPsicopatia aut²stica infantilò, diferen­a das descritas por Kanner, possu²am um bom 

nível de inteligência e linguagem e os sintomas apareciam após o terceiro ano de 

vida. Posteriormente essa síndrome ficou conhecida como Síndrome de Aspeger 

(Dias, 2015). 

Atualmente segundo a 5a edição do Manual Diagnóstico e Estatístico de 

Transtorno Mentais - DSM-5 (APA, 2014), o transtorno do espectro autista 

caracteriza-se por: 

Déficits persistentes na comunicação social e na interação social em 
múltiplos contextos, incluindo déficits na reciprocidade social, em 
comportamentos não verbais de comunicação usados para interação social 
e em habilidades para desenvolver, manter e compreender 
relacionamentos. Além dos déficits na comunicação social, o diagnóstico do 
transtorno do espectro autista requer a presença de padrões restritos e 
repetitivos de comportamento, interesses ou atividades. Considerando que 
os sintomas mudam com o desenvolvimento, podendo ser mascarados por 
mecanismos compensatórios, os critérios diagnósticos podem ser 
preenchidos com base em informações retrospectivas, embora a 
apresentação atual deva causar prejuízo significativo (APA, 2014, p. 31). 

 
Além dos prejuízos causados pelo TEA acima citados a Sociedade Brasileira 

de Pediatria (2019), lista outras comorbidades e manifestações associadas ao TEA 

como: transtornos de ansiedade, transtornos de déficit de atenção e hiperatividade, 

deficiência intelectual, déficit de linguagem, alterações sensoriais, doenças 

genéticas, transtornos gastrointestinais e alterações alimentares, distúrbios 
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neurológicos como Epilepsia e distúrbios do sono, comprometimento motor como 

Dispraxia, alterações de marcha ou alterações motora fina. 

Ainda segundo a APA (2014) o TEA pode ser especificado por gravidade que 

podem ser usados para descrever, de maneira sucinta, sintomas e sabendo de que 

a gravidade pode variar de acordo com o contexto ou oscilar com o tempo.  

Importante relatar que as categorias de gravidade não devem ser usadas para 

determinar a escolha e a provisão de serviços; isso somente pode ser definido de 

forma individual. Abaixo temos o quadro do DSM ï 5 (APA, 2014). 

Quadro 1 - Níveis de gravidade para Transtorno do Espectro Autista. 

Nível de gravidade 
 

Comunicação social Comportamentos restritos e repetitivos 

 
Nível 3 de Suporte 

"Exigindo apoio 
muito substancialò 

Déficits graves nas habilidades de 
comunicação social verbal e não 
verbal causam prejuízos graves 
de funcionamento, grande 
limitação em dar início a 
interações sociais e resposta 
mínima a aberturas sociais que 
partem de outros. Por exemplo, 
uma pessoa com fala inteligível 
de poucas palavras que 
raramente inicia as interações e, 
quando o faz, tem abordagens 
incomuns apenas para satisfazer 
as necessidades e reage 
somente a abordagens sociais 
muito diretas. 
 
 

Inflexibilidade de comportamento, 
extrema dificuldade em lidar com a 
mudança ou outros comportamentos 
restritos e repetitivos que interferem 
acentuadamente no funcionamento em 
todas as esferas. Grande 
sofrimento/dificuldade para mudar o 
foco ou as ações. 

 
Nível 2 de Suporte 

"Exigindo apoio 
substancialò 

Déficits graves nas habilidades de 
comunicação social verbal e não 
verbal; prejuízos sociais 
aparentes mesmo na presença de 
apoio; limitação em dar início a 
interações sociais e resposta 
reduzida ou anormal a aberturas 
sociais que partem de outros. Por 
exemplo, uma pessoa que fala 
frases simples, cuja interação se 
limita a interesses especiais 
reduzidos e que apresenta 
comunicação não verbal 
acentuadamente estranha. 

Inflexibilidade do comportamento, 
dificuldade de lidar com a mudança ou 
outros comportamentos restritos/ 
repetitivos aparecem com frequência 
suficiente para serem óbvios ao 
observador casual e interferem no 
funcionamento em uma variedade de 
contextos. Sofrimento e/ou dificuldade 
de mudar o foco ou as ações. 

 
Nível 1 de Suporte 
"Exigindo Apoioò 

Na ausência de apoio, déficits na 
comunicação social causam 
prejuízos notáveis. Dificuldade 
para iniciar interações sociais e 
exemplos claros de respostas 
atípicas ou sem sucesso a 
aberturas sociais dos outros. 
Pode parecer apresentar 
interesse reduzido por interações 
sociais. Por exemplo, uma 

Inflexibilidade de comportamento 
causa interferência significativa no 
funcionamento em um ou mais 
contextos. Dificuldade em trocar de 
atividade. Problemas para organização 
e planejamento são obstáculos à 
independência. 
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pessoa que consegue falar frases 
completas e envolver-se na 
comunicação, embora apresente 
falhas na conversação. 

Fonte: DSM-5 (APA, 2014, p. 52). 

 
Agora dando mais atenção aos fatores de comunicação e interação social o 

que trataremos e tentaremos intervir com maior ênfase em nosso estudo, a APA lista 

esses fatores como um dos principais critérios diagnósticos para o TEA relatando 

que:  

Déficits persistentes na comunicação social e na interação social em 
múltiplos contextos, conforme manifestado pelo que segue, atualmente ou 
por história prévia (os exemplos são apenas ilustrativos, e não exaustivos; 
ver o texto):  

 
1. Déficits na reciprocidade socioemocional, variando, por exemplo, de 

abordagem social anormal e dificuldade para estabelecer uma conversa 
normal a compartilhamento reduzido de interesses, emoções ou afeto, a 
dificuldade para iniciar ou responder a interações sociais.  
 

2. Déficits nos comportamentos comunicativos não verbais usados para 
interação social, variando, por exemplo, de comunicação verbal e não 
verbal pouco integrada a anormalidade no contato visual e linguagem 
corporal ou déficits na compreensão e uso gestos, a ausência total de 
expressões faciais e comunicação não verbal.  

 
3. Déficits para desenvolver, manter e compreender relacionamentos, 

variando, por exemplo, de dificuldade em ajustar o comportamento para 
se adequar a contextos sociais diversos a dificuldade em compartilhar 
brincadeiras imaginativas ou em fazer amigos, a ausência de interesse 
por pares (APA, 2014, p. 50). 
 

Nesse contexto, as pessoas com TEA e suas formas de interação e de 

inserção nas práticas sociais têm se mostrado como um grande desafio para os 

profissionais da escola (Oliveira; Padilha, 2016). 

E vendo essas dificuldades de comunicação e interação social que as 

pessoas com TEA apresentam, entendemos que a escola é uma ferramenta crucial 

para a sua socialização e desenvolvimento de modo geral.  

Assim, segundo Santos e Leite (2022) diferentes intervenções e abordagens 

têm sido desenvolvidas, onde as mais comuns consistem em uma combinação de 

terapia comportamental, terapia de fala e linguagem, e educação para pessoas com 

deficiência nas escolas.  

Diante disso, os autores afirmam que ñuma escola inclusiva ® uma escola com 

qualidade, onde seu êxito é alcançado na aprendizagem e na participação de 

todos/as os/as seus/suas alunos/as, sem nenhum tipo de discrimina­«oò (Santos; 

Leite, 2022, p. 8). 
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Porém, por muitos anos segundo Chiote (2023) a escolarização dessas 

crianças ficou por responsabilidade das escolas especiais, as quais se baseavam no 

modelo clínico médico se centrando na deficiência do/a aluno/a, ajudando a corrigir 

déficits e cristalizando a imagem da criança com TEA ao seu diagnóstico o que 

ainda está no imaginário da nossa sociedade até hoje.  

Chiote (2023) ainda fala sobre a importância de considerar o ser cultural no 

TEA, ela relata que muitas abordagens não levam isso em consideração, não que 

devemos desconsiderar a importância das abordagens comportamentalistas, 

cognitivistas e psicanalíticas; porém, ela acredita que estas podem limitar o 

desenvolvimento criativo e singular do sujeito. A autora afirma que a escola regular 

precisa se pautar em um trabalho que tente desenvolver a criança e não o/a 

deficiente, não deixando suas limitações pré-determinadas impedir o seu 

desenvolvimento. 

Assim, é importante de acordo com Chiote (2023), ter o entendimento da 

perspectiva histórico-cultural1 que vê o ser humano como um ser social. Sendo 

assim, segundo ela o desenvolvimento da criança se dá pelos aspectos biológico 

(natural) e cultural (social), tendo a mediação e as relações fatores determinantes 

em seu desenvolvimento. Contudo, a vivência da criança com TEA já é limitada 

pelas suas características e comportamentos estereotipados, o que mostra o quanto 

é fundamental a interação e mediação do/a outro/a no seu desenvolvimento e 

participação nas práticas culturais.  

Oliveira e Padilha (2016, p. 189) corroboram com essa visão quando afirmam 

que:  

No caso de crianças com autismo, avanços no funcionamento mental e nos 
processos de autorregulação ocorrerão na medida em que o contexto em 
que vivem lhes possibilitar experiências enriquecedoras de aprendizagem, 
assentadas em processos de interação e de interlocução significativos para 
elas. Mais do que ñcorrigirò e ñnormalizarò, ® importante conhecer a crian­a 
com autismo, identificar as suas possibilidades de interação e de 
interlocução com os outros e com as práticas sociais e desenvolver uma 
proposta de intervenção educativa que leve em conta as particularidades de 
seu desenvolvimento. 
 

 Assim, a escola é um lugar onde crianças com TEA podem encontrar outras 

crianças, cada uma com suas particularidades, possibilitando a vivência e 

                                                           
1
 A perspectiva histórico-cultural foi amplamente desenvolvida pelo psicólogo russo Lev Vygotsky. Ele 

é considerado o principal pensador dessa abordagem, que destaca a importância do contexto 
histórico, cultural e social no desenvolvimento humano. Segundo Vygotsky, o desenvolvimento 
cognitivo ocorre por meio da interação social e do uso de ferramentas culturais, como a linguagem. 
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experiências infantis em grupo (Chiote, 2023). Com tudo, Chiote (2023) também 

afirma que incluir uma criança com TEA vai além de apenas colocá-la em uma sala 

regular; é necessário proporcionar a ela aprendizagens significativas, explorando 

suas potencialidades e ajudando-a a se constituir como um ser que pensa, sente, 

participa de um grupo social e se desenvolve com ele e a partir dele, de forma 

singular. 

Reafirmando a importância de um ambiente verdadeiramente inclusivo nas 

escolas, Agripino-Ramos, Lemos e Salomão (2019) destacam resultados 

interessantes em seus estudos. Eles constataram que a simples presença de 

crianças com TEA no mesmo ambiente escolar não é suficiente para que demais 

desenvolvam atitudes positivas. É necessário implementar estratégias que 

promovam interações eficazes. 

Os autores também reafirmam a necessidade de discutir junto aos/as 

educadores/as e pais as políticas de inclusão, uma vez que as atitudes e discursos 

destes influenciarão na maneira como as crianças com desenvolvimento típico vão 

perceber e interagir com seus/as colegas com TEA (Agripino-Ramos; Lemos; 

Salomão, 2019). 

Porém, Oliveira et al. (2015, apud Chicon; Garozzi, 2021) argumentam que as 

pessoas com deficiência na escola ainda são vistas pelos/as professores/as e 

equipe pedagógica de uma forma cristalizada o que impossibilita avanços no seu 

desenvolvimento. 

Indo contra essa perspectiva de cristalização da criança, entendemos que é 

preciso ver a criança com autismo como um ser histórico-cultural e entender que o 

convívio social, familiar e a boa prática docente é algo incrivelmente determinante na 

vida delas.  

Assim, Vigotski (2018, apud Paoli; Machado, 2022) considerou inadmissível e 

injustificável fragmentar o ser, dividir o desenvolvimento em afeto e intelecto. Ambos 

estão intimamente relacionados, diferenciando-se apenas para fins didáticos.   

Por essa perspectiva criada e defendida por de Vigotsky (2022)2, podemos de 

fato trabalhar a inclusão escolar onde ele relata que na pedagogia especial, não se 

deve tentar de biologizar o desenvolvimento da criança com deficiência, e chegou a 
                                                           
2
 Vigotski, L. S. Obras Completas ï Tomo Cinco: Fundamentos de Defectologia. / Tradução do 

Programa de Ações Relativas às Pessoas com Necessidades Especiais (PEE). ð Cascavel, PR: 
EDUNIOESTE, 2022. 488 p.  
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estabelecer que a deficiência não é tanto de caráter biológico, mas social, 

enfatizando, que uma adequada educação, poderiam permitir um desenvolvimento 

semelhante ao de crianças normais.  

As afirmações relatadas nesse capítulo mostram a importância da inclusão 

escolar das crianças com TEA. E se tratando da Educação Física Escolar e a 

Inclusão o que será discutido no próximo capítulo, Andrion et al. (2021) apontou em 

seus estudos a importância em incluir os/as estudantes com TEA em atividades em 

grupos com seus pares, e adequações sensoriais para as aulas de EFE. Porém, o 

autor afirma que ainda existem grandes incertezas e lacunas de como isso pode ser 

feito de modo que incluam estudantes com TEA, mostrando a importância e 

relevância de estudos nesta área. 

 

3.3 EDUCAÇÃO FÍSICA E OS PROCESSOS DE INCLUSÃO DO/A ALUNO/A COM 

TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA 

 

Como já mencionado a identificação de pessoas com TEA vem aumentando 

significativamente nos últimos anos. Conforme levantamento realizado pela 

Organização das Nações Unidas, estima-se que cerca de 1% da população mundial, 

ou um a cada 68 indivíduos, apresenta algum transtorno compreendido dentro do 

espectro autista (ONU, 2006)3.  

Segundo Chicon e Garozzi (2021) as evoluções dos mecanismos legais como 

a Lei no 9364/1996 Lei de Diretrizes e Bases da Educação (Brasil, 1996), a Política 

Nacional de Educação Especial na Perspectiva Inclusiva (Brasil, 2008) e a Lei de 

Inclusão da Pessoa com Deficiência (Brasil, 2015) acertadamente tem garantido a 

inclusão do público alvo da educação especial nas escolas. Porém, segundo os 

autores é preciso aumentar essa realidade, tendo um ensino realmente de 

qualidade.  

Se tratando mais especificamente agora da Educação Física, é importante 

lembrar que segundo Grijó (2012), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 

insere a disciplina de Educação Física no campo das linguagens. O objetivo é 

ressignificar a relação do/a aluno/a com seu próprio corpo, independentemente de 

ele ter ou não uma deficiência, considerando o corpo em movimento como uma 

                                                           
3
 Paiva Junior (2023) estima que 2,8% da população podem ser autista o que seria em média 5,9 

milhões de autistas no Brasil se comparado com os dados da CDC nos EUA.  
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forma de linguagem. Essa linguagem é entendida a partir do momento em que o 

corpo está inserido em uma cultura cujos símbolos são ricos em significado. 

Assim, a Educação Física assume então um importante papel de introduzir e 

integrar o/a estudante na cultura corporal de movimento, formando cidadãos 

capazes de produzir, reproduzir e transformar essa cultura por meio de jogos, 

esportes, atividades rítmicas, dança, ginástica e práticas de aptidão física. Sua 

principal finalidade é promover a qualidade de vida (Betti; Zuliani, 2002). 

Contudo, de acordo com Grellmann (2021), ainda é evidente nas narrativas 

dos professores/as de Educação Física uma forte influência e predominância da 

visão de que a Educação Física deveria pertencer à área das Ciências da Natureza, 

dado que envolve o corpo biológico e seus conhecimentos específicos. Para esses 

professores/as, a linguagem na Educação Física se manifesta principalmente 

quando são abordadas questões teóricas, como leitura, interpretação e produção de 

textos escritos. 

Assim, segundo Chicon e Garozzi (2021), ainda existem práticas na 

Educação Física ligadas ao passado, excluindo os/as PCDs, os/as menos 

habilidosos/as e que não possuíam boa aptidão física. Outras dificuldades também 

relatadas pelos autores são a formação inicial, formação continuada, estrutura 

escolar e uma educação voltada para o ser produtivo. Assim, muitas vezes o/a 

educador/a não acredita no potencial desse aluno/a incluído/a ou se acham 

despreparados/as para lidar com essa situação, deixando-os/as segregados/as da 

turma com atividades individualizadas. 

Corroborando com isso Siqueira (2011) e, mais recentemente, Almeida, 

Mazoni e Conceição (2024), relatam que é evidente a sensação de despreparo e as 

dificuldades enfrentadas pelos/as professores/as de Educação Física em relação à 

educação inclusiva são questões persistentes. Almeida, Mazoni e Conceição (2024, 

p. 11) ainda afirmam que: 

É importante explorar e compreender os desafios e perspectivas inerentes à 
prática pedagógica inclusiva na Educação Física e, para além, nas demais 
disciplinas curriculares. Ao trabalhar no sentido de romper barreiras físicas, 
atitudinais e curriculares, vislumbra-se não apenas a integração de alunos, 
mas a construção de ambientes educacionais que reconheçam e valorizem 
a diversidade como um catalisador do aprendizado e do desenvolvimento 
humano. Este tópico propõe-se a investigar os caminhos e obstáculos rumo 
a uma efetiva inclusão escolar, destacando a importância de uma 
abordagem pedagógica sensível, adaptativa e comprometida com a 
pluralidade de experiências e potenciais de cada indivíduo. 
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No entanto, Chicon, Mendes e Sá (2011), acreditam no papel inclusivo da 

Educação Física Escolar e que ela pode promover a humanização das relações 

sociais. Mas, para isso, o/a professor/a deve ter o cuidado para que todos/as se 

beneficiem do processo ensino-aprendizagem, independentemente de serem 

meninos ou meninas, de terem deficiência ou não. 

No entanto, apesar do aumento no número de alunos/as incluídos, das leis e 

dos estudos que buscam viabilizar sua realidade escolar, muitos professores/as de 

Educação Física ainda enfrentam dúvidas e dificuldades.  

Estudos revisados por Chicon e Garozzi (2021), levantam 4 categorias sobre 

os processos de inclusão escolar, que são: 1) Concepção dos/as professores/as 

acerca da inclusão de alunos/as com deficiência; 2) Percepção dos/as alunos/as/as 

com deficiência sobre a inclusão escolar;  3) Processo de inclusão na Educação 

Física Escolar; 4) Práticas pedagógicas inclusivas do/a professor/a de Educação 

Física. Vamos aqui brevemente descrever o que Chicon e Garozzi encontraram em 

cada tópico acima.  

De acordo com Chicon e Garozzi (2021), sobre a concepção dos/as 

professores/as acerca da inclusão de alunos/as com deficiência, eles relataram 

carências levantadas em vários estudos sobre a formação inicial e continuada 

dos/as professores/as. Quando a atitude dos/as professores/as em frente ao 

processo de inclusão os autores apontam a falta de conhecimento do/a aluno/a com 

defici°ncia e atitudes ñnegativasò dos/a professores/as perante esse processo. Sobre 

o papel do/a professor/a, Freitas e Araújo (2014) apontam que, infelizmente, a 

Educação Física ainda tenta se desvencilhar das ideias de um modelo retrógrado, 

voltado para o treino de habilidades, a formação de atletas e as aptidões físicas, 

promovendo, assim, a segregação nas aulas. 

Os docentes também destacaram as seguintes dificuldades: falta de recursos 

materiais e espaço adequado para inclusão; mudanças constantes na escola; alto 

número de alunos/as na turma; tempo inadequado para planejamento das aulas; 

dificuldade em envolver o/a aluno/a durante toda a aula; dificuldade em lidar com 

aluno/a Autista; dentre outros (Chicon; Garozzi, 2021). 
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Além disso, dados de (Chicon; Sá, 2012)4 e (Vasconcelos et al., 2016)5 

demonstram que os/as alunos/as incluídos demonstram uma visão negativa sobre o 

processo de inclusão na escola. Os autores também relatam a importância de dar 

voz a estes alunos/as incluídos, sendo isso um ponto importante no processo de 

inclusão (Chicon; Garozzi, 2021).  

Se tratando de processo de inclusão na Educação Física Escolar, (Chicon; 

Garozzi, 2021), relatam a importância de um ambiente socioeducacional organizado, 

a diversidade humana como premissa para um projeto de inclusão, a relevância das 

relações sociais para o processo de ensino e aprendizagem e o/a professor/a como 

mediador/a entre o conhecimento e os/as educandos/as e a escola e o movimento 

de inclusão. 

Agora falando sobre as práticas pedagógicas inclusivas do/a professor/a de 

Educação Física, os autores destacam algumas ações como: protagonismo dado 

ao/as estudante com deficiência, reconhecer os saberes desses indivíduos, sempre 

privilegiar as presença do/a outro/a na elaboração dos conhecimentos, conscientizar 

os/as alunos/as para saber conviver com as diferenças e salientar o aprender junto 

com o/a colega (Chicon; Garozzi, 2021). 

Falando especificamente sobre o TEA e as dificuldades docentes, em uma 

revisão sistemática Andrion et al., (2021) verificou dificuldades dos/as professores/as 

de EF em trabalhar com os/as alunos/as com TEA gerando 3 temáticas: a) o 

ambiente e seus estímulos sonoros e sensoriais durante as aulas de EFE diante das 

condições dos/as estudantes com TEA;  b) a interação dos/as estudantes com TEA 

durante as aulas de EFE; e c) estratégias de organização espacial e temporal 

durante as aulas de EFE junto aos/as estudantes com TEA. No entanto, os autores 

deixaram evidente a importância de incluir esses alunos/as nas aulas.  

Outra questão levantada por Hollerbusch, (2001), está relacionada a criação 

de atividades específicas para crianças com TEA, uma vez que esse público possui 

interesses restritos e, frequentemente prefere, repetir as mesmas atividades. 

                                                           
4
 CHICON, J. F. SÁ, M. das G. C. S. Educação física, adaptação e inclusão.  - Vitória, ES - 

Universidade Federal do Espírito Santo, Núcleo de Educação Aberta e à Distância, 2012. 100 p. 
 
5
 VASCONCELOS, A. S., FINOQUETTO, L. C. MACHADO, R. B. FREITAS, D. D. Inclusão e 

educação Física no Município de Rio Grande: reflexão sobre as percepções dos educandos com 
deficiência. Movimento, Porto Alegre, v. 22, n. 2, 835-848, jul./set. de 2016. 



46 
 

 
 

Fiorini e Manzini (2016) descreveram que os/as professores/as envolvidos/as 

nos seus estudos enfrentaram dificuldades tanto para preparar os/as estudantes 

para as atividades quanto para explicar as tarefas e evitar dispersões. Outro tema 

destacado nos estudos foi à dificuldade de os/as professores promoverem a 

interação dos/as estudantes com TEA durante as aulas de Educação Física Escolar, 

especialmente por meio de atividades cooperativas e/ou competitivas (Maher, 2017 

apud Andrion et al., 2021). 

Com base nesses levantamentos aqui relatados sobre as dificuldades do/as 

professores/as de Educação Física, entendemos que é necessário buscar na 

bibliografia um embasamento metodológico e estratégias que apontem formas de 

incluir alunos/as com TEA nas aulas de Educação Física Escolar. Assim, 

levantaremos e discutiremos algumas das referências bibliográficas encontradas em 

nossa pesquisa sobre o tema.  

Começando com Chicon e Garozzi, (2021), estes apontam alguns aspectos 

que merecem atenção na prática educativa nas aulas de Educação Física com 

alunos/as com autismo, destacando:  

Em um primeiro momento, é importante conhecer o/a aluno, seus interesses 
e habilidades, identificar o que ele é capaz de fazer e buscar o máximo de 
informações sobre sua trajetória de vida. Para isso, um diálogo com a 
família do educando constitui-se como um movimento essencial no 
processo de conhecimento do estudante, uma vez que, trabalhando 
inicialmente a partir dos interesses da criança, posteriormente, podemos 
avançar no trabalho pedagógico abordando áreas em que o aluno ainda 
demonstra dificuldades (Chicon; Garozzi, 2021, p. 146). 
 

Já Almeida, Mazoni e Conceição (2024) apresentam algumas diretrizes 

pedagógicas e estratégias de intervenção que os/as professores/as podem adotar 

em suas aulas para promover um ambiente inclusivo, respeitoso e seguro. As 

sugestões são as seguintes:  

1) conheça seu/sua aluno/a com autismo, saiba quais são suas necessidades 

e interesses, faça contato com a família e outros professores/as;  

2) estabeleça combinados, conjunto de regras que devem seguir as 

premissas de respeito mútuo, tolerância e inclusão;  

3) promova a empatia, realizar rodas de conversa sobre o TEA, informando 

os/as alunos/as sobre o assunto;  

4) fomente a colaboração, criar situações para que os Autistas trabalhem em 

grupo;  
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5) Intervenha em casos de exclusão, estar atendo quando esse episódio 

ocorrerem e fazer reflexões posteriores com os envolvidos;  

6) valorize o esforço e progresso individual, reconhecer o progresso do/a 

aluno/a Autista independente do seu desempenho;  

7) colabore com outro profissionais, trabalhar em parceria com outro 

profissionais na escola;  

8) estabeleça comunicação efetiva, os/as Autistas tem dificuldade em se 

comunicar, assim, é preciso encontrar meios para isso;  

9) busque parceria com os pais,  mantenha sempre contato de forma aberta 

com os pais do/a aluno/a Autista;  

10) faça monitoramento e avalições continuas,  observar e avaliar a evolução 

motora, cognitiva, e emocional do/a aluno/a Autista.  

Hollerbusch (2001) também apresentam recomendações na proposta 

educacional para estudantes com TEA, as quais devem considerar a socialização, 

os aspectos de comunicação, aspectos sensório-motores, a linguagem e 

funcionamento cognitivo, relacionando-os/as ao contexto físico e social. E no que se 

refere aos aspectos corporais, tentar ampliar o vocabulário psicomotor, sem a 

preocupação em produzir estereótipos ou analisá-los. Para isso, é fundamental 

conhecer cada estudante de forma individual, assegurando que alcancem sucesso 

na execução das atividades. Esse processo contribui para o desenvolvimento da 

motivação, de comportamentos adequados, da autoestima e do desempenho 

(Hollerbusch, 2001). 

Considerando as dificuldades apontadas nos estudos de Ward e Ayvazo, 

(2006) os autores alertam para propor a mesma atividade para toda a turma, sem 

enfatizar as diferenças individuais, utilização de circuitos com estações que 

ofereçam três níveis de dificuldade, permitindo que os/as estudantes iniciem nos 

níveis mais fáceis e avancem conforme a orientação do professor/a. 

Também citado com grande importância por Hollerbusch (2001) a criança 

com TEA pode se desenvolver com mais eficiência quando participa de algum jogo. 

Pois esta atividade cria possibilidades de exercitar as funções cognitivas, tanto da 

linguagem quanto da motricidade. Podendo ainda permitir a socialização da criança 

com TEA e as outras crianças.  
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Já Araújo e Chicon (2020, p. 63) afirmam sobre a importância do brinquedo 

para criança com TEA, relatando que: 

O brinquedo permite à criança criar seu mundo imaginário; as experiências 
para aprender a dividir, a cooperar, a ter raciocínio lógico; a participação em 
jogos diversos, aprendendo a vivenciar o mundo adulto por meio da 
brincadeira do faz de conta, na qual ela brinca, demonstrando a visão de 
mundo que tem, desenvolvendo a atenção, a socialização, despertando a 
curiosidade e a capacidade de resolver problemas de uma forma prazerosa 
e divertida. 

 

 Já Chicon et al. (2019) buscaram compreender os aspectos relacionais de 

uma criança com autismo na relação com outras crianças em situações de 

brincadeiras. Os/as autores chegaram à conclusão de que as interações sociais com 

outras crianças no brincar tem papel fundamental no desenvolvimento do/a aluno/a 

com TEA. E que a mediação do adulto também foi essencial no processo.  

A partir dessas narrativas, entendemos que as inter-relações são ponto chave 

para a inclusão de pessoas com TEA, onde os estudos anteriormente apontados 

demonstram em suas afirmações esse fato. E concordamos com visão de Vigotski 

(2022, p. 10), que partindo do pressuposto: 

Que o indivíduo se constitui como sujeito por meio de um processo 
permanente de interações compartilhadas e que seu desenvolvimento é 
concebido à luz das inter-relações e das circunstâncias culturais, sociais e 
históricas.  
 

Tal perspectiva é importante para pensar um ponto que nos interessa nas 

pessoas com TEA que é a característica do hiperfoco ou os interesses restritos. 

Segundo Melo e Lione, (2023) no caso de estudantes com TEA, a identificação e 

aproveitamento do hiperfoco são aspectos relevantes à luz da ZDP6 (Zona de 

Desenvolvimento Proximal). Pois essa característica pode ser transformada numa 

ferramenta de ensino potente, conforme o/a professor/a reconhece e alinha os 

interesses e habilidades do/da estudante com os objetivos curriculares. 

Na concepção de Ashinoff e Abu-kel (2019), o hiperfoco, é mal definido na 

literatura. Em muitos casos, o hiperfoco fica indefinido, partindo do pressuposto de 

que o/a leitor/a sabe no que isso implica. Assim, não há um consenso único sobre o 

que constitui hiperfoco. Além disso, alguns estudos não se referem ao hiperfoco pelo 

                                                           
6
 Vygotsky descreveu a ZDP como o espaço onde ocorre o aprendizado mais significativo, pois 

envolve atividades que desafiam o indivíduo sem serem impossíveis. Dentro dessa zona, o suporte 
fornecido por um mediador (professor, colega ou mentor) é essencial para que o aprendiz desenvolva 
novas habilidades e conhecimentos. especialmente relevante para pessoas com Transtorno do 
Espectro Autista (TEA) porque destaca a importância do ensino personalizado e do apoio adequado 
para promover o aprendizado e o desenvolvimento social. 
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nome, mas descrevem processos que podem estar relacionados. De acordo com os 

autores, o hiperfoco é:  

Hiperfoco, falando de forma ampla e anedótica, é um fenômeno que reflete 
a absorção completa de alguém em uma tarefa, a um ponto em que uma 
pessoa parece ignorar completamente ou "desligar" todo o resto. 
Geralmente é relatado que ocorre quando uma pessoa está envolvida em 
uma atividade que é particularmente divertida ou interessante. Um exemplo 
de hiperfoco é quando uma criança fica absorta em um videogame a um 
ponto em que não ouve um dos pais chamando seu nome. Embora a 
maioria das pessoas neurotípicas provavelmente relataria ter experimentado 
um estado semelhante ao hiperfoco em algum momento de sua vida, ele é 
mais frequentemente mencionado no contexto de autismo, esquizofrenia e 
transtorno de déficit de atenção e hiperatividade, condições que têm 
consequências nas habilidades de atenção (Ashinoff; Abu-kel, 2019, p. 1). 
 

Ainda segundo Ashinoff e Abu-kel (2019), o hiperfoco é bastante comum, 

porém existe uma limitação grande de pesquisas sobre o assunto no meio 

acadêmico. Eles relatam que em seus levantamentos encontraram no Google 

Acadêmico apenas 6 resultados e no Pubmed 19 resultados de estudos sobre o 

assunto7.  

De modo geral, Ashinoff e Abu-kel (2019), entendem que o hiperfoco é um 

fenômeno real que ocorre em pessoas com TEA. No entanto, é preciso ter cuidado 

para distingui-lo de outros sintomas, como as estereotipias, eles também relatam 

não está claro se o hiperfoco é um sintoma primário ou um sintoma secundário 

meramente induzido por outros comportamentos relacionados ao TEA. Assim, eles 

afirmam que: 

É possível que os mecanismos subjacentes aos comportamentos de 
hiperfoco não sejam específicos do autismo, mas sim que os 
comportamentos do TEA desencadeiem o mesmo tipo de hiperfoco visto na 
população em geral com mais frequência ou intensidade (Ashinoff e Abu-
kel, 2019, p. 12). 
 

Guedes (2023) relata que os interesses restritos podem envolver padrões de 

estereotipias, rotinas ou rituais, atividades que gostem, hiperfoco e alterações 

sociais que afetam a percepção do meio ambiente. O autor também relatou que a 

utilização do hiperfoco do educando pode propiciar maior interesse destes pelas 

atividades propostas em sala de aula. 

Embora Guedes (2023) tentasse estimular o interesse através do hiperfoco ou 

habilidades dos/as alunos/as com autismo, em algumas atividades a autora obteve 

                                                           
7
 Em nossos levantamentos, não encontramos estudos explícitos que utilizaram o "hiperfoco" como 

proposta pedagógica em Educação Física. Contudo, percebemos que pode ser uma estratégia viável 
para a inclusão de pessoas com TEA. 
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sucesso já em outros casos não. E de acordo com ela, isso comprova que 

estudantes com uma mesma condição, no caso o TEA, podem apresentar perfis e 

interesses diferentes, ou seja, uma deficiência não define o/a estudante. 

Orrú (2016) também faz uma relação do trabalho pedagógico e esses 

interesses restritos dos Autistas, por®m usando o termo ñeixo de interesseò. A autora 

relata que utilizar os eixos de interesse com o aprendiz pode possibilitar sua imersão 

no âmbito individual e coletivo, trazendo trocas de experiências, articulações, 

confrontos, curiosidade, criatividade, cooperação; a solidariedade entre os/as 

colegas e muitas outras competências. 

Outro fator importante que merece atenção é que a inclusão não pode ser 

baseada em um modelo e pensamento Capacitista. Segundo Mello (2016), o 

capacitismo discrimina pessoas com deficiência, manifestando-se por meio de 

atitudes preconceituosas que hierarquizam os indivíduos com base na conformidade 

de seus corpos a um ideal de beleza e capacidade funcional.  

É importante também entender que alguns estudantes com TEA, em razão de 

alguma necessidade educacional especial, apresentam dificuldades na 

aprendizagem e não se desenvolvem quando o acesso ao conhecimento ocorre por 

meio de um currículo padrão, feito para uma classe homogênea. Nesse caso, a 

inclusão escolar preconiza que não é o/a estudante quem deve se adaptar à escola, 

mas sim que é a escola que deve se adaptar às diversas formas de aprender 

(Mendes; Silva; Pletsh, 2011). 

E umas das formas de individualizar os conteúdos e metodologias 

pedagógicas para esses alunos/as de acordo com suas necessidades educacionais 

é o PEI (Plano Educacional Individualizado). De acordo com Pereira e Nunes, o PEI 

deve ser: 

Concebido como um mapa educacional, o PEI descreve, essencialmente, o 
nível atual de desempenho do aluno e os objetivos educacionais de curto e 
de longo prazo, pareados com o currículo destinado ao ensino regular. O 
alcance dos objetivos escolares é favorecido pelo uso de formas alternativas 
e individualizadas de ensino e avaliação, que se adequam às especificidades 
cognitivas, sensoriais, sociocomunicativas e comportamentais do educando. 
Vale destacar que o referido instrumento trata da oferta de serviços 
educacionais específicos, além da maneira com que o desempenho do aluno 
será mensurado (Pereira; Nunes, 2018, p. 941). 
 

De acordo com Barbosa e Carvalho (2019), os elementos que devem constar 

em um PEI são: identificação do/a aluno/a; relatório circunstanciado; necessidades 

educacionais especiais; habilidades, afinidade, interesse e dificuldades; objetivos e 
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metas; Metodologias e materiais de apoio (Tecnologias assistivas, etc.); Critérios e 

métodos de avaliação, Revisão e reformulação do PEI.  

Salientando que uma das características do PEI é a sua flexibilidade, já que 

ele é um documento sujeito a revisões e avaliações, sempre que necessário, para o 

bom desenvolvimento do/a aluno/a, tendo como característica ser periodicamente 

revisado e reavaliado (Marin; Braun, 2013). A partir da avaliação se definirá pela 

continuidade ou alteração do planejamento. 

No entanto, só em 2024 na reanálise do Parecer CNE/CP nº 50, de 5 de 

dezembro de 2023, que tratou das Orientações Específicas para o Público da 

Educação Especial: Atendimento a Estudantes com TEA, o PEI foi realmente 

reconhecido como instrumento pedagógico tendo o parecer a seguinte redação 

sobre:  

A partir da proposição do estudo de caso, estabelecem-se, então, seus 
instrumentos: o Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE) e 
o Plano Educacional Individualizado (PEI), ambos de natureza pedagógica, 
que compõem o PPP da unidade escolar. Esses documentos devem 
orientar o trabalho a ser desenvolvido na sala de aula comum, no âmbito do 
AEE, nas atividades colaborativas da unidade educacional e nas demandas 
de articulação intersetorial (Brasil, 2023, p. 13). 
 

De certo entendemos que a inserção das pessoas com deficiência na 

sociedade ajuda no seu desenvolvimento não sendo diferente no TEA. Isso os/as 

coloca diante da cultura buscando a partir de suas vivências e suas convicções a se 

relacionar com o mundo. Além disso, os/as alunos/as com TEA colocam os demais 

alunos/as em vivências importantes para sua formação. Com isso a escola tem uma 

contribuição importante nesse processo, tendo a visão de uma inclusão para todos, 

sendo estes pessoas com deficiência ou não. 
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4 METODOLOGIA 

 

4.1 LÓCUS DA PESQUISA  

 

Esta pesquisa se caracteriza como um estudo qualitativo do tipo pesquisa-

intervenção. Segundo Chassot e Silva, (2018) a pesquisa-intervenção é uma 

metodologia de investigação que procura envolver os saberes de todos que dela 

participam no campo de pesquisa, sendo uma prática de produção de conhecimento 

que nunca se separa do próprio processo de intervenção. Trata-se, portanto: 

De uma recusa radical à neutralidade de quem pesquisa, produzindo 
também uma ruptura com a fronteira entre sujeito e objeto que geralmente 
caracteriza as pesquisas cient²ficas. N«o se trata apenas de ñarticularò 
sujeito e objeto, pesquisador e campo de pesquisa, mas de entender que 
ambos se produzem mutuamente, em relação (Chassot; Silva, 2018, p. 2). 

 

 Segundo Heckert e Passos (2009) um método de pesquisa envolve normas 

que guiam a produção de conhecimento, com o método científico focado na 

formulação e teste de hipóteses para explicar fenômenos. Além disso, o processo de 

pesquisa pode ser visto como um "modo de fazer" flexível e adaptativo, onde os 

problemas se redefinem ao longo do trabalho, exigindo um "aprender-fazendo". Esse 

método requer que o pesquisador reflita sobre sua relação com o campo de estudo, 

evitando simplificações e buscando uma compreensão mais profunda das questões. 

Corroborando com isso Heckert e Passos (2009) ainda afirmam que toda 

pesquisa é necessariamente uma intervenção, ou seja: 

O processo de pesquisa produz realidades, institui práticas, interfere 
produzindo movimentos. Portanto, nos sentimos instigados a analisar os 
movimentos que percorrem e disparam os processos de pesquisa, tomando 
tais movimentos como objeto de nossas reflexões e análises (Heckert; 
Passos, 2009, p. 376).    

 

Contudo, Cardoso, Oliveira e Ghelli (2021), esclarecem que as informações 

coletadas chegam em estado bruto e explícito, servindo de base para análise. No 

entanto, é preciso um tratamento objetivo e sistemático para revelar os significados 

ocultos, sempre considerando o contexto. Tambolato e Santos (2020, p. 295) 

afirmam que: 

Ademais, a investigação qualitativa tem determinadas características que 
são cruciais ao cenário a ser estudado, podendo-se destacar: a 
preocupação com o contexto no qual os indivíduos estão inseridos; a 
valorização da descrição densa dos dados obtidos, que devem ser 
analisados em toda a sua profundidade e riqueza; o interesse do(a) 
pesquisador(a) pelo processo em vez de focar simplesmente nos 
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resultados; e a relevância do significado que cada participante atribui às 
experiências vividas. 
 

Assim, nosso estudo fez uma análise interpretativa ou pesquisa interpretativa 

a partir das correlações e das recorrências que nelas surgirem, coletadas através 

dos questionários, entrevistas, rodas de conversas, falas, imagens, desenhos e 

comportamentos durante as aulas. Tambolato e Santos (2020) afirmam que as 

pesquisas qualitativas, estão envolvidas em processos interpretativos e cognitivos 

próprios da vida social. Essas investigações têm características cruciais para o 

estudo do cenário, incluindo a atenção ao contexto em que os indivíduos estão 

inseridos, a valorização de uma descrição detalhada dos dados, que devem ser 

analisados com profundidade, o foco do pesquisador no processo ao invés dos 

resultados e a importância do significado atribuído pelos participantes às suas 

experiências vividas, descrevendo, interpretando e contextualizando-as. 

A pesquisa ocorreu na E. M. P. M, (Imagens 1 e 2) localizada na Avenida 

Carvalho, nº 523, Bairro Santa Tereza, na sede do município de Miracema - RJ. A 

escola foi fundada em 15 de junho de 1939. Atualmente, possui 519 estudantes, 

dos/as quais 30 são alunos/as público alvo da educação especial e 60 servidores/as, 

abrangendo desde a educação infantil até o ensino fundamental nos anos iniciais e 

finais.  

Imagem 1 - Visão aérea E.M.P.M.                         Imagem 2 - Fachada E.M.P.M.

    
    Fonte: Acervo pessoal do pesquisador.                 Fonte: Acervo pessoal do pesquisador. 

 
A estrutura física da escola (imagens 3 a 10) é composta por 16 salas de 

aula, sala dos/as professores/as, secretaria, sala de coordenação pedagógica, sala 

de recursos, sala multimídia, refeitório, pátio para o recreio e biblioteca. A estrutura 

para as aulas de Educação Física conta com uma quadra poliesportiva muito antiga, 

deteriorada e sem cobertura, e um campo de futebol que se encontra em más 

condições, além de material didático muito escasso. A escola possui limitações de 
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acessibilidade, como a falta de rampas, corrimãos, sinalização tátil. A estrutura física 

requer melhorias, e a sala de recursos está inativa. 

Imagem 3 - Quadra sem cobertura.                        Imagem 4 - Campo de futebol. 

   
    Fonte: Acervo pessoal do pesquisador.                 Fonte: Acervo pessoal do pesquisador. 

 
Imagem 5 - Tênis de mesa.                                     Imagem 6 - Mesa de Totó. 

   
    Fonte: Acervo pessoal do pesquisador.                 Fonte: Acervo pessoal do pesquisador. 

 
Imagem 7 - Sala de aula.                                  Imagem 8 - Sala de recursos. 

   
    Fonte: Acervo pessoal do pesquisador.                 Fonte: Acervo pessoal do pesquisador. 

 
                   Imagem 9 - Sala multimídia.                                       Imagem 10 - Biblioteca. 

   
    Fonte: Acervo pessoal do pesquisador.                 Fonte: Acervo pessoal do pesquisador. 
 

Sobre o corpo docente e a estrutura pedagógica para estudantes incluídos, 

temos 34 professores/as regentes no ensino Fundamental II, entre efetivos e 

contratados, e uma coordenadora pedagógica. A escola não dispõe de professor/a 
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de Educação Especial e alguns desse/as estudantes com deficiência também não 

dispõe de mediador.  

O município de Miracema conta com aproximadamente 27.154 mil habitantes 

e está localizado no interior do Estado do Rio de Janeiro na região Noroeste 

Fluminense.  A cidade apresenta um dos maiores índice de criminalidade da região, 

com domínio de facções e envolvimento dos jovens desde muito cedo nas drogas. 

Mesmo assim, por três anos seguidos 2019, 2021 e recentemente em 2023 ela teve 

o melhor resultado no IDEB do estado do Rio de Janeiro. Isso se dá pela dedicação 

dos/as alunos/as, qualidade e trabalho de seus professores/as que buscam sempre 

a excelência.  

 

4.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA 

 

Os sujeitos da pesquisa são 17 professores/as (faixa etária de 25 a 70 anos), 

e 20 estudantes da turma de 7º ano - 704 (faixa etária de 11 a 15 anos), do turno 

matutino, matriculados no ano de 2024, onde essa turma tem um/uma estudante 

com TEA (Estudante A-TEA) totalizando 37 participantes. 

Dos 17 professores/as participantes sabe-se que, seis são do gênero 

masculino e 11 do gênero feminino, com a faixa etária entre 20 e mais de 45 anos, 

sendo que, um (6%) tinham de 20 a 24 anos; dois (12%) de 25 a 30 anos; três (18%) 

de 36 a 40 anos seis (35%) tinham entre 41 a 45 anos, e cinco (29%) tinham mais 

de 45 anos retratando de um grupo de professores/as em sua grande parte maduros 

com a maioria apresentando mais de 36 anos de idade. 

Sobre o tempo de serviço na Educação, dois (12%) tinham de 1 a 5 anos, um 

(6%) tinha de 6 a 10 anos, três (18%) entre 11 e 15 anos, um (6%) entre 16 e 20 

anos, três (18%) entre 21 a 25 anos 2 sete (41%) mais de 25 anos de anos de 

experiência. Assim, de um modo geral fica claro que o grupo tinha uma boa 

experiência na área da educação. 

Na Tabela 1 podemos observar a formação acadêmica e continuada dos/as 

professores/as em questão. Onde em sua grande maioria treze (76%) tem curso 

especialização em sua área de atuação. Já dois (12%) tem mestrado também em 

sua área de atuação na educação. E finalizando apenas dois (12%) não possuem 

nenhuma especialização e nenhum dos professores/as tem doutorado. 

 



56 
 

 
 

Tabela 1 ï Formação acadêmica dos/as professores/as.                                                                       
QNT % Qual é a sua formação acadêmica?  

2 12% Graduação  

13 76% Especialização 

2 12% Mestrado  

0 0% Doutorado  

Fonte: Elaborada pelo pesquisador. 

Na Tabela 2, temos os dados se esses professores/as tiveram a Disciplina de 

Educação Inclusiva na graduação. O que mostra um drástico resultado, apontando 

que dos dezessete professores/as, quatorze (82%) não tiveram a disciplina na 

graduação, dois (12%) tiveram, porém a disciplina Educação Inclusiva não tinha 

relação da teoria com a prática e um (6%) a disciplina de Educação Inclusiva não 

ofereceu estágios em contexto escolar inclusivo. E quando perguntado aos/as 

professores/as se eles possuem curso de capacitação ou especialização na área de 

Educação Inclusiva, cinco (29%) responderam que sim e lamentavelmente doze 

(71%) nunca fizeram um curso nessa área. 

Tabela 2 - Disciplina de Educação Inclusiva na graduação. 

QNT % Você teve a disciplina de Educação Inclusiva Adaptada ou 
outra correlacionada ao assunto na graduação?  

14 82% Não teve a disciplina de Educação Inclusiva na sua formação 
inicial 

2 12% A disciplina Educação Inclusiva não tinha relação da teoria com a 
prática  

0 0% A disciplina Educação Inclusiva foi direcionada a uma deficiência 
específica  

1 6% Não ofereceu estágios em contexto escolar inclusivo  
 

Fonte: Elaborada pelo pesquisador. 

Já nesse primeiro momento fica bem evidente a carência que a formação 

inicial impõe aos/as professores/as. Essa lacuna na formação inicial e continuada 

dificulta a ação docente no atendimento educacional dos/as alunos/as público alvo 

da educação especial. 

Esses resultados corroboram com a afirmação de Monico, Morgado e Orlando 

(2018) os quais afirmam que a política inclusiva torna-se mais um enfrentamento 

para a escola brasileira, tanto pública quanto particular, tendo em vista que a 

formação inicial de professores/as tem apresentado sérias lacunas. 

A turma do 7o ano (704) é composta por 4 alunos/as do gênero feminino e 16 

alunos/as do gênero masculino. Em uma visão geral da turma ela tem um perfil 

bastante agitado, porém são estudantes educados e participativos. Além do/da 
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estudante com TEA temos 1 (um) estudante com Dislexia, 1 (um) com Deficiência 

Intelectual, 1 (um) com baixa visão e 1 (um) com Dislalia.  

O Estudante A-TEA, do gênero masculino, tem 12 anos. Recebeu seu laudo 

de TDAH aos 4 anos de idade e de TEA aos 11 anos. Apresenta grande dificuldade 

de socialização. Sua fala e comunicação são boas, não tem dificuldade de 

entendimento das tarefas, é alfabetizado e não tem dificuldades em fazer somas e 

operações básicas. No Apêndice G podem ser observadas especificamente suas 

condições descritas pelo/a professor/a de Educação Física no primeiro e segundo 

semestre de 2023. É importante relatar que esses/as estudantes e os demais 

incluídos na escola nunca tiveram um PEI. 

Na disciplina de Educação Física, o relatório mostra que o Estudante A-TEA 

não apresenta um bom desenvolvimento em nenhum dos critérios avaliados. Ele 

apresenta-se em desenvolvimento (ED) em imitar movimento e desloca-se com 

destreza progressiva no espaço ao andar, pular e correr. 

O relatório mostra que o/a estudante apresenta-se não desenvolvido (ND) no 

que se trata de participar de atividades em grupo, construir coletivamente 

procedimentos e normas de convívio que viabilizem a participação de todos/as na 

prática de exercícios físicos com o objetivo de promover a saúde, realizar atividades 

(brincadeira/jogo) até o fim, apresentar noções de lateralidade, planejar e utilizar 

estratégias para solucionar os desafios técnicos táticos nos esportes, e deslocar-se 

com destreza progressiva no espaço ao dançar, arremessar e chutar. 

As informações cedidas em entrevista, que constam no Apêndice D, indicam 

que seu responsável desconfiou de seu comportamento atípico aos 4 anos, porém o 

médico achou que seria apenas TDAH. As características que levaram a essa 

desconfiança foram: não fazia contato visual, não atendia quando chamado, andar 

nas pontas dos pés, não interagir com outras crianças, interesses restritos 

(dinossauros, robôs e bonecos de papel), sensibilidade ao barulho, seletividade 

alimentar, dificuldade em compreender expressões faciais, dificuldade de 

alfabetização e estereotipias (gritos involuntários). 

Quando perguntado ñO que mais lhe incomoda e preocupa?ò, a resposta foi à 

socialização de seu filho. A mãe acha que a escola vem ajudando muito, porém, no 

ano de 2023, por muitos momentos, o/a estudantes se negava a ir para a escola. Ela 

relatou que a escola sempre fez contato para ajudar. Reafirmando por ela, o/a 
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estudante em questão foi diagnosticado com TDAH aos 4 anos e aos 11 anos com 

TEA. Ele fez 1 (um) ano de fonoaudiólogo e 1 (um) ano de terapia ocupacional entre 

os 4 e 6 anos de idade. Hoje ele só faz atendimento com psicopedagogo há 1 (um) 

ano. O estudante sempre estudou em escolas regulares. No ano de 2023, ele teve 

mediador, porém, no momento, está sem mediação.  

A escola sempre procura conversar e orientar, segundo o responsável. Sua 

convivência com seu irmão às vezes o irrita. Na escola, ela relata que o/a estudante 

não tem grandes dificuldades, porém sua socialização é muito ruim. Também relatou 

muita falta de atenção. Outro relato importante é que no ano de 2023, o/a estudante 

nunca participou das aulas de Educação Física, se isolando dos/as demais colegas, 

e apresentou várias crises de irritabilidade, chegando a se trancar no banheiro da 

escola. 

 

4.3 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE PRODUÇÃO DAS INFORMAÇÕES 

 

No percurso investigativo inicial foram elaborados questionários diagnósticos 

semiestruturado com questões abertas e fechadas de autoaplicação para os/as 

professores/as e alunos/as a partir dos objetivos do estudo a fim de descrever as 

características dos participantes e suas percepções sobre a inclusão para 

conhecimento sobre o processo da mesma praticada na escola, o que nos ajudou a 

montar o plano de intervenção. Além dos questionários também utilizamos 

entrevistas semiestruturadas para os/as professores/as e o responsável do 

Estudante A-TEA.  

As questões abertas foram escolhidas porque permitiram que os participantes 

expressassem suas opiniões livremente, sem serem influenciados por opções pré-

definidas (Gil, 2002). Os questionários para os/as professores/as foram adaptado a 

partir das categorias de dificuldades sofridas por Fiorini e Manzini (2014) e Lopes 

(2020) em suas pesquisas com professores/as de Educação Física sobre a inclusão 

de estudantes com deficiência. Algumas perguntas foram acrescentadas, outras 

foram removidas ou modificadas para atender aos objetivos da pesquisa. Já as 

entrevistas com os professores/as e questionário diagnóstico com os/as alunos/as 

foram elaborados de acordo com as observações da turma e o Estudante A-TEA 

feitas no primeiro bimestre de 2024. 
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Assim, a construção dos instrumentos seguiu uma série de requisitos 

essenciais orientados por Gil (2008), para garantir sua eficácia como a determinação 

da forma e do conteúdo das questões, a quantidade e a ordenação das perguntas, a 

elaboração das alternativas, a apresentação do questionário e a realização de um 

pré-teste do mesmo.    

O projeto foi apresentado à direção da escola, e foi assinada a Carta de 

Anuência (Apêndice B). Esta carta autoriza o desenvolvimento da pesquisa na 

instituição e para a divulgação do nome da escola na produção e publicação dos 

dados obtidos. No final do ano de 2023 foi apresentado o projeto aos/as 

professores/as da escola e nesse mesmo dia entregue a eles o questionário 

semiestruturado de auto-aplicação da fase diagnóstica. Os/as professores/as após 

assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido TCLE autorizando o uso 

de suas informações (Anexo D), responderam os questionários que constavam de 

18 questões sobre o que sabem sobre o processo de inclusão (Apêndice A), a 

entrevista foi estruturada com 10 perguntas sobre o entendimento sobre o TEA 

(Apêndice B) e 5 perguntas sobre formação continuada, trabalho multidisciplinar e a 

Educação Física no processo de Inclusão (Apêndice C). Os questionários foram 

respondidos pessoalmente para melhor fidelidade dos resultados. A entrevista foi 

feita individualmente utilizando com autorização informal da direção da escola o 

horário de planejamento dos/as professores/as durando em média 30 min cada 

entrevista. 

No ano letivo de 2024 foi feita uma reunião de pais e responsáveis, onde foi 

apresentado o projeto de pesquisa de dissertação de mestrado a todos os 

responsáveis da turma de 7o ano (704) da escola. Após essa apresentação, os 

responsáveis assinaram o (TCLE). Os responsáveis que não puderam comparecer 

receberam posteriormente o TCLE e os devidos esclarecimentos. Este termo contém 

as principais informações e objetivos da pesquisa, além de autorizar a participação, 

o uso da imagem e voz dos/as estudantes na divulgação dos resultados (Apêndice 

E). Posteriormente foi apresentado o projeto e entregue o Termo de Assentimento 

Livre e Esclarecido do Menor (TALE) para que os/as estudantes fossem informados 

sobre a pesquisa e concordassem em participar (Apêndice G). Tanto o projeto de 

pesquisa quanto o TCLE e o TALE foram aprovados pelo Comitê de Ética em 
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Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, sob o número do Certificado de 

Apresentação para Apreciação Ética ï CAAE: 73395323.2.0000.5542. 

É importante informar que a pesquisa sofreu mudanças em seu título e 

metodologia. No entanto, isso não a descaracterizou, e ela não perdeu seu objetivo 

e suas metas principais, que são: elaborar e desenvolver uma proposta pedagógica 

inclusiva para estudantes com TEA nas aulas de Educação Física Escolar. 

A entrevista com o responsável do/a aluno/a com TEA foi feita na própria 

escola (Apêndice D), constando de 16 questões a fim de conhecer melhor o/a 

aluno/a, suas dificuldades e preferências, as quais ajudarão a traçar o plano de 

inclusão para o mesmo, a entrevista teve duração em média de 45 min.  

O questionário para os/as alunos/as da turma do 7o ano (704) foi realizado em 

um dia de aula normal. Nele constam 7 questões abertas  sobre o  que eles 

entendem sobre inclusão e o TEA (Apêndice E). Após receberem o questionário foi 

explicado aos/as alunos/as como proceder nas respostas tendo o cuidado para não 

influenciar na mesma. 

Para avaliação das aulas e das intervenções, além de questionários 

utilizamos roteiro de observação direta, fotografias, filmagens e um diário de campo 

para registrar a execução do projeto e o desenvolvimento pedagógico das turmas, 

incluindo intervenções, jogos, debates e conflitos nas aulas. Pérez-Gómez (2000) 

ressalta que essas técnicas são comuns para documentar eventos e resultados 

observados pelo pesquisador em campo. 

A pesquisa ofereceu aos/as estudantes risco mínimo, entretanto o participante 

poderia se machucar ou sentir algum desconforto durante as aulas de Educação 

Física, contudo, isso não ocorreu e não teria comprometido sua integridade caso 

tivesse ocorrido. Caso algo nesse sentido ocorresse, o/a professor/a iria agir de 

forma a assegurar a integridade do/da estudante. 

As aulas de Educação Física, ocorrem uma vez na semana, sendo duas 

aulas com uma duração de 45 minutos cada, totalizando 1:30 h de aula por semana. 

O projeto foi realizado em 36 semanas, divididas em 6 etapas que serão detalhadas 

a seguir com seus instrumentos e técnicas de pesquisa:  

ǒ 1ª Etapa: Na primeira etapa da pesquisa, além do embasamento bibliográfico, 

foi realizado um levantamento dos casos de estudantes com TEA e qual a 

estrutura escolar para atendimento aos mesmos. Esse levantamento foi feito 
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através de laudos cedidos pelo NAE do Município de Miracema - RJ. Já em 

relação à estrutura escolar, foi feito um levantamento junto à direção da 

escola e observação das estruturas da unidade. Foi realizada entrevista com 

o responsável do estudante com TEA que se encontra no Apêndice D para 

levantamento de questões importantes desse estudante. Além disso, pedimos 

ao professor de Educação Física da turma 704 do ano de 2023 que fizesse o 

relatório do Estudante A-TEA (Apêndice F). 

ǒ 2ª Etapa: Nesta etapa foi feito o levantamento através da técnica de 

questionário semiestruturado de autoaplicação, com questões abertas e 

fechadas, e entrevistas semiestruturadas para os/as professores/as 

abordando assuntos primordiais para pesquisa, como: O que sabem sobre os 

tipos de deficiências, transtornos e inclusão de uma forma geral? O que eles 

entendem mais especificamente sobre o TEA? Que tipos de metodologia 

usam para trabalhar com esses/as estudantes? Como foi sua formação inicial 

no contexto da educação inclusiva? Se já fizeram alguma formação 

continuada sobre o tema? Se já receberam alguma orientação ou curso 

ofertado pelo poder público? Em algum momento a direção da escola, 

secretaria de educação ou órgão responsável lhes informou sobre os casos 

de estudantes incluídos? Existe algum planejamento pedagógico ou PEI para 

esses estudantes? Dentre outros questionamentos que estão mais explícitos 

no Apêndice A, B e C. A intenção após essa aplicação do questionário foi 

realizar uma análise de conteúdo, onde foram analisadas as categorias que 

poderão emergir sobre a problemática e ajudar na montagem da intervenção 

pedagógica. 

ǒ 3ª Etapa: Nessa etapa, foi aplicado o questionário aos/as estudantes da 

turma de 7o ano (704), buscando entender o que eles sabem sobre inclusão e, 

mais especificamente, sobre o TEA. Após esse questionário e através dele, 

foi montando a proposta pedagógica para turma. O questionário dos/as 

estudantes está respectivamente no Apêndice E. 

¶ 4ª Etapa: Com base nas informações colhidas nas fases anteriores 

montamos o Projeto Educacional Individualizado do Estudante A-TEA e a 

estratégia para as aulas de Educação Física na turma de 7o ano (704) a qual 

esse estudante pertence buscando trabalhar sua inclusão. Além disso, foi 
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passada a direção da escola os dados aqui encontrados com intuito de fazer 

uma devolutiva para que estratégias fossem buscadas para sanar os 

problemas aqui encontrados. Isso gerou encontros pedagógicos que foram 

muito relevantes no processo. Porém, por não se tratar do objetivo deste 

estudo não faremos as descrições destes encontros aqui. 

¶ 5ª Etapa: Aplicação da metodologia previamente estabelecida na turma de 7o 

ano (704) com a presença do Estudante A-TEA e o seu PEI durante dois 

bimestres, que ocorreram em 24 semanas. Aqui foi aplicado o que foi traçado 

para esses/as estudantes em questão. Colocamos em prática uma 

metodologia que busca beneficiar seu desenvolvimento e o de todos os 

envolvidos. É preciso informar que toda intervenção pré-planejada pode sofrer 

alterações de acordo com sua evolução e andamento. Salientamos ainda que 

utilizamos o Roteiro de Observação Direta, onde foram feitos os registros 

através de fotos, vídeos e diário de campo nos momentos das aulas. 

¶ 6a Etapa: Aqui foi feita a análise, descrição, avaliação, autoavaliação junto 

aos alunos e conclusão dos dados coletados produzidos nas aulas. Além 

disso, foi feito novamente de foram informal uma devolutiva para os 

participantes da pesquisa e a direção da escola. 

Um ponto relevante e importante é a devolutiva aos participantes do estudo e 

à direção da escola. O objetivo da devolutiva é evidenciar as lacunas e 

necessidades no processo de inclusão, auxiliando a direção e a equipe pedagógica 

na busca de soluções viáveis para melhorar essa prática na E.M.P.M. Nesse 

sentido, Almeida et al. (2018) reforçam a importância de: 

Experimentar a devolutiva como exercício que inclui a todos no processo de 
produção do conhecimento sobre o trabalho escolar e não apenas como 
mera devolução de dados ao final da investigação. Trabalha 
metodologicamente com a produção de um quadro-dispositivo construído na 
escola. Problematiza a devolutiva como questão ética e modo de se 
relacionar com a produção do conhecimento em pesquisa-intervenção. 
Produz deslocamentos dos ñlugaresò tradicionalmente ocupados na rela­«o 
ñpesquisador-pesquisadoò, forjando inflex»es no modelo dualista de fazer 
pesquisa e de ñdevolver dadosò ao campo (Almeida, 2018, p. 204). 
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5 PROPOSTA PEDAGÓGICA DE INCLUSÃO DO/A ALUNO/A COM TEA NAS 

AULAS DE EDUCAÇÃO FÍSICA 

 

Nesta etapa, apresentaremos os resultados dos questionários e entrevistas 

realizados na fase diagnóstica da pesquisa com os/as professores/as e alunos/as da 

turma do 7º ano (704). Essas informações servirão como base para a elaboração do 

plano de intervenção para a turma e do Plano Educacional Individualizado (PEI) do 

Estudante A-TEA, com o intuito de aprimorar o processo de inclusão. 

Posteriormente, apresentaremos tanto o PEI do Estudante A-TEA quanto o plano de 

intervenção para a turma. 

É importante destacar aqui como esses questionários e entrevistas 

contribuíram para a elaboração da nossa proposta pedagógica. Inicialmente, o 

estudo tinha a intenção de promover uma formação continuada, por meio de 

encontros pedagógicos, para discutir a inclusão escolar de alunos/as com 

deficiência. Esses encontros aconteceram e foram muito frutíferos, não apenas para 

o desenvolvimento do estudo, mas também para a formação dos/as professores/as. 

Vale ressaltar que esses encontros se basearam nas experiências dos próprios/as 

professores/as da escola, o que demonstra como a troca de vivências entre o corpo 

docente é essencial para o processo educacional. 

Muitas vezes, pensamos ser necessário buscar palestrantes, especialistas ou 

outros profissionais externos para conduzir essas formações, e esquecemos que os 

próprios/as professores/as, que conhecem de perto a realidade da escola, são 

competentes para compartilhar experiências ricas e reais com seus/as colegas. 

Contudo, devido às limitações de tempo da pesquisa, não foi possível descrever e 

ilustrar esses encontros em detalhes aqui. No entanto, reafirmo que foram 

fundamentais para a estruturação do processo pedagógico e para a mudança na 

visão inclusiva praticada na escola. Nessas trocas de experiências, ficou evidente 

que a inclusão é possível e que deve partir de nós, professores/as. 

Foram abordados conteúdos como capacitismo, a importância da equidade, 

conscientização dos/as alunos/as, aproveitamento do hiperfoco dos/as estudantes 

com TEA, formas de adaptação de atividades, elaboração do PEI, entre outras 

práticas pedagógicas. Isso só foi possível após a devolutiva dos questionários deste 

estudo para a direção da escola, que, junto com nossa proposta, possibilitou esses 

encontros formativos.  
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5.1 PERCEPÇÃO DE PROFESSORES/AS SOBRE O PROCESSO DE INCLUSÃO 

NA ESCOLA 

 

5.1.1 Levantamento sobre a experiência e opinião dos/as professores/as no trabalho 

com alunos/as com deficiência 

 

Neste tópico, realizamos um levantamento junto aos/as professores/as, 

utilizando questionários com perguntas abertas e fechadas, além de entrevistas 

semiestruturadas, para compreender como eles percebem o processo de inclusão, 

especialmente de alunos/as com TEA, na E.M.P.M. Conforme já relatado, esse 

levantamento contribuiu para que pudéssemos fornecer um retorno à escola, avaliar 

e repensar o processo de inclusão e organizar encontros pedagógicos com esse 

objetivo. 

Esses momentos de reflexão e capacitação dos/as professores/as nos 

auxiliaram não apenas na elaboração dos planos pedagógicos para o estudo, mas 

também em evidenciar a necessidade de que todos estejam engajados no processo. 

De antemão, entendemos que o sucesso deste estudo só foi possível graças à 

conscientização e à participação ativa dos/as professores/as da escola mesmo que 

indiretamente. 

Dando prosseguimento e inicialmente falando da experiência dos/as 

professores/as com a Educação Inclusiva e suas diversas deficiências, síndromes 

ou transtornos, pude observar que quando perguntado sobre ñSe o/a professor/a 

está trabalhando com estudantes com alguma deficiência?ò, fica evidente o aumento 

do público alvo da educação especial nas escolas regulares. Esses resultados 

mostram que dezesseis (94%) desses docentes estão trabalhando com estudantes 

Incluídos nas escolas regulares. E quando perguntado quais seriam essas 

deficiências, síndromes ou transtornos os que mais aparecem em suas respostas 

são: Autismo - TEA (65%) e Deficiência intelectual (41%), seguidos da Deficiência 

Física (24%), Deficiência Múltipla e Visual (18%) e por final Deficiência Auditiva e 

TDAH com (12%).  

Confrontando esses dados com os de Castro (2016), o autor relata que 

crescimento percentual de matrículas de estudantes com TEA pode demonstrar que 

houve impacto da Lei no 12.764/2012 em todo o país, em especial a região Sudeste 
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do país, a qual essa pesquisa se situa houve um percentual de 111% para 

matrículas de estudantes com TEA e 49% para estudantes com as demais 

deficiências, o que demonstra que a matrícula de alunos/as com TEA tem se 

intensificado nas escolas regulares. 

Já em suas experiências anteriores sobre as deficiências as quais eles já 

tiveram que trabalhar, o Autismo ï TEA se apresenta em primeiro lugar com (65%) 

seguidos novamente da Deficiência intelectual (59%). As Deficiências Visuais, 

Físicas e Auditivas vem com (41%), a Deficiência Múltipla com (29%), e finalizando a 

Síndrome de Dow e o TDHA também foram citadas com (12%). Esses dados 

mostram o quanto à prevalência do TEA vem crescendo e se tornando comum nas 

escolas regulares, o que deixa evidente a relevância de estudos e metodologias a 

fim de diminuir as carências e mazelas da realidade escolar para melhor 

atendimento a esse público.  

Perguntados ñComo eles entendem seu papel na Educa­«o Inclusiva?ò As 

respostas foram as seguintes: doze professores/as (71%) disseram que o/a 

professor/a é responsável em planejar, organizar e proporcionar espaços, recursos e 

atividades que possibilitem a interação entre todos os/as estudantes, oito (47%) 

professores/as relataram que o/a professor/a tem a função de mediador dentro da 

sala de aula e cinco (29%) entendem que o/a professor/a é observador. Importante 

esclarecer que aqui os/as professores/as poderiam optar por mais de uma resposta.  

Questionando a eles ñQual deficiência esses professores/as acham a mais 

difícil de ser trabalhada?ò. As respostas de maiores frequências foram as D.V. com 

(47%) de prevalência, seguido de D. A. com (41%) e em terceiro o TEA com (35%). 

Ainda foram relatadas as D. M. e a D.I. com (24%) e a D.F (12%) foi a que o/a 

professores/as relataram menor dificuldade em trabalhar.  

Em suas respostas ñSe eles se considera apto(a) para desenvolver atividades 

com estudantes incluídos, as quais possam ajudar no seu desenvolvimento?ò, 

apenas 1 (6%) professor/a respondeu que se considera apto, oito (47%) 

responderam que nem sempre, seis (35%) responderam que quase nunca se 

sentem aptos e 2 (12%) relataram que nunca se sentem aptos. 

Quando perguntado aos/as professores/as ñPara quem eles acreditam que a 

interação entre estudantes com e sem deficiência é benéfica?ò, a resposta foi de 

86% para ambos. Obtivemos também respostas onde 8% afirmam que a interação 
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era benéfica só para o/a estudante com deficiência, 6% acreditam ser benéfica só 

para o/a estudante sem deficiência. 

Monteiro e Castro (1997) mostram que as expectativas de estudantes que já 

tiveram experiência com colegas PCDs (pessoas com deficiência) e os que não 

possuem essa experiência são distintas. Na pesquisa que relatam, paradoxalmente, 

os/as estudantes com experiência com colegas PCDs apresentaram uma atitude 

mais contrária a esse/a estudante do que aqueles que não tinham essa experiência. 

Esse resultado levou as autoras a supor que o mero contato de um estudante com 

deficiência com os demais não bastava, e que seriam necessárias outras 

interferências para que esse/a estudante pudesse ter uma imagem mais favorável 

por parte dos/as colegas. Certamente, o/a professor/a é o principal agente em sala 

de aula, e suas atitudes podem afetar as dos/as estudantes sem deficiência em 

relação àqueles que as têm. 

 Na Tabela 3, temos as atitudes e estratégias metodologias que os/as 

professores/as utilizam em suas aulas para melhorar as condições dos/as 

estudantes com deficiência.  

Tabela 3 ï Estratégias metodológicas. 
QNT % Quais atitudes e estratégias metodológicas você utiliza em 

suas aulas para melhorar as condições dos/as estudantes 
com deficiência? (Obs: você pode optar por mais de uma 
alternativa).  

3 18% Utiliza o/a estudante tutor  

8 47% Utiliza um estudante para ficar em dupla com o/a estudante 
deficiente 

1 6% Organiza a turma em pequenos grupos para as instruções  

6 35% Realiza as instruções com a turma toda  

3 18% Organiza a turma em pequenos grupos para a execução das 
atividades  

0 0% Coloca o/a estudante com deficiência de ajudante  

0 0% Flexibiliza os espaços, os recursos e as regras  

6 35% Utiliza um Plano de Ensino Individualizado para o/a estudante 
com deficiência  

2 12% Planeja aulas livres  

2 12% Planeja aulas dirigidas  

2 12% Opta por estilos de ensino de acordo com os objetivos de 
aprendizagem  

9 53% Diversifica as formas de instrução 

5 29% Utiliza o/a professor/a de apoio como um tutor 

6 35% Sensibiliza a turma em relação aos/as estudantes com deficiência 

0 0% Trata o/a estudante com deficiência diferente dos outros  

11 65% Incentiva as atitudes positivas dos/as estudantes 
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3 18% Ouve as sugestões de adaptações dos/as estudantes  

4 24% Repreende as atitudes desfavoráveis dos/as estudantes  

9 53% Utiliza em alguns momentos atividades que vão ao encontro dos 
interesses do/a estudante com deficiência  

2 12% Faz aproximação com a família do/a estudante com deficiência  

4 24% Planeja atividades diferentes para o/a estudante com deficiência 
separadas da turma  

6 35% Auxilia fisicamente o/a estudante com deficiência quando 
necessário  

0 0% Não pensa nessa questão durante o planejamento e a práxis das 
aulas  

0 0% Outras: 

Fonte: Elaborada pelo pesquisador. 

Assim, na Tabela 3 temos 65% dos/as professores/as incentivando as 

atitudes positivas dos/as estudantes, 53% utilizam em alguns momentos atividades 

que vão ao encontro dos interesses do/da estudante com deficiência, 53% diversifica 

as formas de instrução, 47% utilizam um/a estudantes para ficar em dupla com o/a 

estudantes deficiente, 35% utilizam um Plano de Ensino Individualizado para o/a 

estudantes com deficiência, 29% usam o/a professor/a de apoio como um tutor, 18% 

usam o/a estudante tutor, dentre outros listados na Tabela 3. Outro fator que nos 

chama a atenção nos resultados da Tabela 3 é a baixa aproximação com a família 

do/da estudante com deficiência, onde apenas 12% dos/as professores/as buscam 

esse contato com os responsáveis do/da estudante.  

Estudos apontam que, quando ocorrem intervenções precoces e adequadas, 

principalmente com a participação da família e da escola, a maioria das crianças 

com TEA se beneficia, podendo apresentar um ou mais comportamentos 

disfuncionais apenas por breves períodos de tempo ou em situações especificas 

(Caminha et al., 2016). 

Infelizmente, o estudo de Ferreira e Barrera (2010) relata que, muitas vezes, o 

relacionamento entre família e escola não passa de uma relação unilateral de 

informações e cobranças. As autoras ainda afirmam que a escola tende a 

culpabilizar os pais pelas dificuldades enfrentadas no processo de aprendizagem, 

mas geralmente o apoio familiar exigido e dificultado pela falta de orientação sobre a 

melhor forma de contribuir com a rotina escolar da criança. 

A seguir pedimos aos/as professores/as para assinalarem as dificuldades 

encontradas em relação à inclusão de estudantes com deficiência nas escolas 

regulares que podem prejudicar o trabalho do/a professor/a, levando em 
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consideração as seguintes categorias: administração escolar, espaços e recurso, 

família, diagnostico, estudante com deficiência, estudante sem deficiência e 

estratégia de ensino, podendo o/a professor/a optar por mais de uma alternativa.  

A Tabela 4 destaca as principais dificuldades escolares relatadas pelos 

professores, evidenciando problemas de comunicação com a administração escolar 

e outras questões relevantes. Entre os desafios mencionados, 65% dos/as 

professores/as apontam a ausência de apoio de um mediador para estudantes com 

deficiência ou em investigação diagnóstica; 65% relatam a falta de informações 

sobre o histórico médico dos/as estudantes; 59% não recebem informações sobre o 

histórico escolar de alunos transferidos; 41% afirmam não serem avisados 

previamente sobre a matrícula de estudantes com deficiência; e 41% mencionam 

más condições de acessibilidade e infraestrutura física para as aulas. 

Tabela 4 ï Dificuldades com a administração escolar. 
QNT % Quais as maiores dificuldades com a administração escolar?  

7 41% O/a professor/a não é avisado previamente da matrícula de 
estudantes com deficiência  

10 59% Não são passadas ao/a professor/a informações sobre o histórico 
escolar do/a estudante quando este vem de outra unidade  

11 65% Não são passadas ao/a professor/a informações sobre o histórico 
médico do estudante quando este é matriculado ou vem de outra 
unidade  

7 41% Más condições do espaço físico e acessibilidade para as aulas.  
 

11 65% Falta de professor/a de apoio ou mediador para os/as estudantes 
com deficiência ou que ainda estão em fase de investigação para 
fechamento de diagnóstico  

0 0% Não encontra dificuldades  

0 0% Outras 

Fonte: Elaborada pelo pesquisador. 

Outro fator que dificulta o trabalho do/a professor/a está relacionado a espaço 

e recursos, dos quais 71% relatam falta de recursos específicos para os/as 

estudantes com deficiência, 53% reclamam da falta de conhecimento para adaptar 

os materiais, 47% disseram ter recursos tradicionais em quantidade e qualidade 

insuficiente e 18% tem dificuldade com o espaço físico para transportar e para 

montar os materiais. De modo geral, esses resultados mostram que os/as 

professores/as, além de não se sentirem preparados para lidar com as diversas 

deficiências, ainda sofrem com a carência de estrutura física e falta de estrutura e 
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apoio pedagógico da rede de ensino. Isso tem grande impacto na inclusão dos/as 

estudantes com deficiência ou com transtornos. 

Esses dados reafirmam as colocações de Manzini (1999) onde o autor tem 

alertado para o fato de que a inserção da educação inclusiva tem encontrado limites 

e dificuldades, em virtude da falta de formação dos/as professores/as das classes 

regulares para atender às necessidades educativas especiais, além de infraestrutura 

adequada e condições materiais para o trabalho pedagógico junto a crianças com 

deficiência. 

São também apontadas pelos/as professores/as dificuldades encontradas 

com a família. Aqui observamos que, infelizmente, a dificuldade da família em 

aceitar a deficiência do filho é muito constante. Isso fica evidente quando vemos 

71% dos/as professores/as relatam a falta de aproximação da família com a escola, 

que 59% não apresenta ou demora para apresentar o laudo dos/as filhos/as ou não 

aceitam a deficiência do/a filho/a. Ainda foi demostrado que 24% dos familiares não 

conhecem seus direitos e 12% dos pais tentam proibir os/as estudantes com 

deficiência de participarem de algumas aulas. 

Existe um consenso na literatura de que as famílias que convivem com o TEA 

demandam intervenções que, além dos benefícios para seus filhos, considerem a 

manutenção e fortalecimento familiar (Oliveira; Schimidt; Pendeza, 2020).  

Para Costa (2018) a escola, tem que exercer sua função educativa junto aos 

pais, discutindo, informando e orientando sobre os mais variados assuntos, para que 

em reciprocidade escola e família possam proporcionar um bom desempenho 

escolar e social. A família, além de acompanhar todo esse processo, também deve 

adotar práticas diárias que facilitem a evolução da criança com TEA. Para que o 

desenvolvimento aconteça da melhor forma possível, a criança precisa de diversos 

estímulos. As terapias são importantes, porém esse trabalho deve ter continuidade 

em casa e na escola fazendo parte da rotina para um melhor desenvolvimento. 

No que diz respeito aos laudos dos/as estudantes incluídos. Pode ser 

observados relatos dos/as professores/as que 71% dos/as estudantes muitas vezes 

não tem laudo, 71% o/a professor/a desconhece as características das deficiências 

e 47% dos/as professores/as não recebem orientação do que podem ou não realizar 

com os/as estudantes com deficiência.  
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A Tabela 5 mostra as principais dificuldades relatadas pelos/as 

professores/as ao lidar com os/as estudantes incluídos nas turmas regulares. 

Observa-se que os/as professores/as relatam em sua maioria que as maiores 

dificuldades são com os/as estudantes que precisam de apoio durante as atividades 

(59%), os/as estudantes que apresenta dificuldades para entender as atividades 

(47%). Eles também relatam em (47%) que tem dificuldade com as características 

decorrentes do tipo e do grau de deficiência (aspectos motores, cognitivos, sociais, 

etc.), 35% tem dificuldade na comunicação (não se comunica, ou tem dificuldades), 

alguns se recusam a participar das atividades (18%) e 12% não aceita as 

adaptações de recursos, espaços e regras das atividades. 

Os resultados da Tabela 5 corroboram mais uma vez com os objetivos da 

pesquisa em questão, onde os/as professores/as novamente afirmam suas 

carências e dificuldades sobre o tema. 

Tabela 5 ï Dificuldades com os/as estudantes com deficiência. 

QNT % Quais são suas dificuldades com o/a estudante com 
deficiência?  

8 47% As características decorrentes do tipo e do grau de deficiência 
(aspectos motores, cognitivos, sociais, etc)  

2 12% Falta muito  

6 35% Comunicação (não se comunica, ou tem dificuldades)  
 

10 59% Precisa de apoio durante as atividades  

3 18% Se recusa a participar das atividades  
 

2 12% Não aceita as adaptações de recursos, espaços e regras das 
atividades  

8 47% Apresenta dificuldades para entender as atividades  
 

0 0% Não encontra dificuldades  

0 0% Outras:  

Fonte: Elaborada pelo pesquisador. 

Continuando com nossos achados, a Tabela 6 informa sobre as dificuldades 

enfrentadas com os/as estudantes sem deficiência. A Tabela 6 mostra que 41% 

dos/as professores/as responderam que não encontra dificuldades com os/as 

estudantes sem deficiência, 47% dos/as estudantes sem deficiência apresentam 

atitudes desfavoráveis em relação ao/as estudante com deficiência (infantiliza, 

exclui, não respeita, não coopera, tec.), 35% apresenta dificuldade na comunicação 

(não se comunica ou tem dificuldades de se comunicar com o/a estudante com 

deficiência), 12% apresentam uma grande competitividade e 6% sente-se 
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prejudicado pela presença do/a estudante com deficiência nas aulas e não aceitam 

as flexibilizações de espaços, regras e recursos necessários para a inclusão do/a 

estudante com deficiência. 

De outro modo Crochik et al. (2009), expõem no que se refere aos benefícios 

e prejuízos da educação inclusiva, verificou-se que a maioria dos/as professores/as 

julga que os/as estudantes sem deficiência se consideram superiores aqueles que 

têm deficiência, metade dos entrevistados em seus estudos julga que a presença 

dos/as estudantes com deficiência não atrapalha a aprendizagem dos/as estudantes 

sem deficiência, e, por fim, que a maioria dos/as professores/as considera que a 

educação inclusiva deve favorecer a socialização e a aprendizagem dos/as 

estudantes com deficiência. 

Tabela 6 ï Dificuldade com estudantes sem deficiência. 

QNT % Quais são suas dificuldades com o/a estudante sem 
deficiência?  

1 6% Sente-se prejudicado pela presença do/a estudante com 
deficiência nas aulas  

1 6% Não aceita as flexibilizações de espaços, regras e recursos 
necessários para a inclusão do/a estudante com deficiência  

8 47% Apresenta atitudes desfavoráveis em relação ao/a estudante com 
deficiência (infantiliza, exclui, não respeita, não coopera, etc.)  

6 35% Comunicação (não se comunica ou tem dificuldades de se 
comunicar com o/a estudante com deficiência)  

2 12% Apresenta uma grande competitividade  
 

7 41% Não encontra dificuldades  
 

0 0% Outras:  

Fonte: Elaborada pelo pesquisador. 

A Tabela 7 vem trazendo as estratégias de ensino realizadas por esses/as 

professores/as. Ela tenta mostrar como estes estão buscando adequar os conteúdos 

e métodos inclusivos para as turmas com estudantes incluídos. A Tabela 7 mostra 

que em média 76% selecionam atividades em que todos participem. 59% planejam 

formas diversificadas de instrução, 47% opta por um estilo de ensino adequado para 

cada situação, 47% sensibilizar a turma desenvolvendo o respeito e a valorização 

dos/as estudantes com deficiência, 29% flexibilizam os espaços, as regras e os 

recursos, 24% acham que as estratégias tradicionais são insuficientes para atender 

aos/as estudantes com deficiência e 6% organizam a turma. 

Estudos recentes sobre a atuação do/a professor/a em classes inclusivas 

apontam que, o sucesso de sua intervenção depende da implementação de amplas 
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mudanças nas pr§ticas pedag·gicas (OôDonoghue; Chalmers, 2000), quais sejam: a 

adoção de novos conceitos e estratégias, como a educação cooperativa (OôConnor; 

Jenkins, 1996); a adaptação ou (re)construção de currículos; o uso de novas 

técnicas e recursos específicos para essa clientela; o estabelecimento de novas 

formas de avaliação; o estímulo à participação de pais e da comunidade nessa nova 

realidade social e educacional (Mantoan, 2001). 

Tabela 7 ï Estratégias de ensino. 

QNT % Quais estratégias de ensino você utiliza  

13 76% Selecionar atividades em que todos participem  
 

4 24% Atribuir responsabilidade ao/a estudante sem deficiência no 
momento em que ajuda o colega com deficiência 

10 59% Planejar formas diversificadas de instrução  
 

7 41% Elaborar um plano de aula para turmas que tem estudantes com 
deficiência  

1 6% Organizar a turma  
 

5 29% Flexibilizar os espaços, as regras e os recursos  
 

8 47% Optar por um estilo de ensino adequado para cada situação  
 

8 47% Sensibilizar a turma desenvolvendo o respeito e a valorização 
dos/as estudantes com deficiência  

4 24% As estratégias tradicionais são insuficientes para atender aos/as 
estudantes com deficiência  

0 0% Não encontra dificuldades  
 

0 0% Outras:  

Fonte: Elaborada pelo pesquisador. 

 

5.1.2 Entrevista com os/as professores/as e o conhecimento sobre TEA, inclusão, 

formação continuada, trabalho multidisciplinar e Educação Física 

 

Em entrevista realizada com os/as professores/as sobre suas experiências 

com estudantes com TEA, foi usado o roteiro que consta no Apêndice B. Foi feito em 

média 30 min de entrevista com 17 professores/as da E. M. P. M. O percurso de 

análise das informações obtidas na entrevista seguiu três etapas: pré-análise; 

exploração do material; tratamento e interpretação dos dados, recorrendo-se à 

técnica de análise de conteúdo. Na primeira etapa, foi realizada uma leitura 

exploratória das entrevistas, com o intuito de compreender o cenário que se 
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encontram os relatos. Na etapa seguinte, o material foi revisitado para a realização 

dos recortes do texto com o objetivo de estabelecer as análises interpretativas. 

Segundo o roteiro de entrevista 100% dos/as professores/as responderam 

que já tiveram algum estudante com TEA ou que você desconfiasse que pudesse 

ser. Quando perguntado sobre o grau de comprometimento desse estudante, 7 

professores/as disseram não saber, 6 responderam que era de grau leve (nível 1 de 

suporte), 2 de grau moderado (nível 2 de suporte) 2 de grau severo (nível 3 de 

suporte).  

Se tratando de como eles descreveram suas experiências com esse 

estudante, 8 dos/as professores/as disseram se sentir despreparados, eles relatam o 

seguinte: 

Estudantes muitas vezes apáticos, sem concentração e dificuldade de 
aprendizagem (P9). 
 
Difícil, muitas das vezes eu não sei como agir (P2). 
 
Apavorante, pois não sabia como agir (P8). 

 
Muito ruim, pois não havia conhecimento para trabalhar com esse 
estudante, ele não era incluído isso atrapalhou muito o conhecimento do 
mesmo (P6). 
 
Difícil de interagir com ele (P3). 

 
Desafiador, não me sinto preparada para lidar com esse tipo de situação 
(P4). 
 
Não me sinto pedagogicamente preparado para lidar com o/a estudante 
Autista. (P7). 

 

Dois dos/as professores/as relataram uma boa experiência e afirmam que: 

Foi um período tranquilo, pois ele era muito inteligente e consegui dar o 
suporte necessário (P15). 
 
[...] meu estudante com autismo tinha um grau moderado e tinha facilidade 
na minha matéria (P14). 

 

Os demais relataram que foi um bom aprendizado, porém reportaram 

dificuldades com família do/a estudante. Um dos/as professores/as relatou que 

quase sofreu uma agressão de um estudante com TEA, descrevendo assim seus 

relatos:  

Falta de interesse da família em andar junto com a escola atrapalhou muito 
(P10). 
 
[...] 7 anos atrás tive uma experiência que não foi muito boa, o/a estudante 
em questão era ótimo na minha disciplina porém ficava cada dia mais 
recluso e agressivo (P14). 
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Perguntado sobre: ñQuais características ele sabia que um estudante com 

Transtorno do Espectro Autista pode apresentar?ò, eles relataram principalmente a 

dificuldade de socialização, pouco contato visual, sensibilidade ao barulho. Nessa 

mesma questão apenas 3 professores/as relataram as estereotipias como 

características, 1 apontou o atraso na fala, 1 o hiperfoco e 2 falaram sobre a falta de 

concentração.  

Na pergunta 5, onde são indagados em: ñComo lidar com algumas das 

características e comorbidades que um estudante com Transtorno do Espectro 

Autista pode apresentar?ò, 15 professores/as disseram não saber lidar e apenas 1 

respondeu saber como lidar e 1 relatou que está pesquisando sobre o assunto como 

afirma abaixo:  

Falar um pouco mais baixo próximo a ele e sempre deixar claro o que irá 
acontecer (P1). 

[...] estou pesquisando e tentando métodos que funcionem (P7). 
 

Os/as professores/as foram indagados também sobre: ñSe eles teriam 

condições de perceber e encaminhar o/a estudante para uma avaliação médica?ò, 

onde 9 professores/as responderam não ter conhecimento para isso e os outros 8 

relataram que sim citando as características de pouca socialização, dificuldade em 

fazer contato visual, irritabilidade ao barulho e estereotipias, como citam a seguir:  

Apenas as características clássicas de dificuldade com barulhos e 
socialização, mas reconheço que apenas isso não basta (P1). 

Poderia observar algum comportamento diferente, mas não ao ponto de 
reconhecer isso como TEA (P5).  

Geralmente possuem uma característica especifica de não manter contato 
visual, são retraídos e não interagem (P9). 

Não mantem contato visual, se isola e não se comunica (P15). 

Falando sobre a formação continuada, 15 professores/as disseram nunca 

terem feito um curso sobre o assunto e apenas 2 relataram já ter feito um curso na 

área de inclusão, porém, de forma muito superficial realizada pelo poder público. 

Além disso, foi perguntado a eles se algum deles já havia procurado por conta 

própria uma formação continuada nessa área, 16 deles relataram que não e apenas 

1 fez uma especialização na área de inclusão. 

Os/as professores/as relataram que utilizam atividades adaptadas em suas 

metodologias pedagógicas para melhor atender esse/essa estudante com 
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Transtorno do Espectro Autista. Porém, eles relataram dificuldades em adaptar os 

conteúdos, falta de interação do/a estudante com a turma, como controlar as crises 

e como lidar com o barulho da sala de aula. Assim, eles citam suas dificuldades: 

Não fiz curso de atualização, por isso continuo com a mesma dificuldade em 
preparar aulas adaptadas (P1). 

Dificuldade em adaptar o conteúdo programado para o/a estudante e saber 
lidar com ele (P2). 

O/a estudante não interagia com a turma (P3). 

[...] na minha formação acadêmica não tive preparo para lidar com 
esse/essa estudante (P5). 

[...] li um artigo sobre as estratégias para trabalhar com autistas e estou 
procurando aplicar com os meus estudantes (P7). 

Ele fazia muito barulho na sala, parecia não entender nada do que eu 
estava falando e se irritava com facilidade (P8). 

Dificuldade em prepara atividades de acordo com o nível do/a estudante 
(P9). 

Dificuldade em para fazer as adaptações necessárias para o ensino (P10). 

Dificuldade em contornar os momentos de crise (P15). 
 

Buscando comparativos com outros estudos, Camargo et al. (2020) deixam 

explicitadas as dificuldades encontradas pelos/as professor/aas no processo de 

inclusão de estudantes com autismo e que se subdividem em seis subcategorias, 

quais sejam: comportamento; comunicação; demais dificuldades; socialização; 

dificuldades pedagógicas e rotina. Há uma maior recorrência, nas falas dos/as 

professor/as entrevistados/as, sobre as dificuldades comportamentais, de 

comunicação e demais dificuldades. As primeiras se referem aos comprometidos 

diretos causados pelo TEA, já as demais dificuldades o autor se referem às 

questões que não estão diretamente ligadas ao/a estudante com TEA, mas sim à 

escola e à comunidade em que o/a estudante está inserido. 

A ausência de informações e de conhecimentos sobre educação inclusiva na 

formação inicial, bem como durante a prática profissional, são grandes desafios para 

os/as professores/as. Para uma prática pedagógica realmente inclusiva, é 

necessário e fundamental o entendimento de que o que deve ser diferenciado ou 

adaptado não é o currículo, o conteúdo ou a atividade para o/a estudante com 

deficiência, e sim a forma e os recursos é que devem se adequar às necessidades 

de aprendizagem da criança para que o mesmo conteúdo e a atividade que os 

demais estudantes sem deficiência praticam sejam ensinados (Mantoan, 2015).  
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Dando continuidade na entrevista agora sobre as tem§ticas ñformação inicial, 

formação continuada, trabalho multidisciplinar e a importância da Educação Física 

no contexto Inclusivoò conforme consta no Apêndice C, os/as professores/as foram 

questionados/as inicialmente se consideram importante à formação continuada que 

aborde temas sobre a inclusão para seu desenvolvimento profissional e 

desenvolvimento do/a estudante, todos responderam que sim, e relatos como os 

citados abaixo corroboram com isso: 

Sim, principalmente com o elevado número de casos de estudantes 
diagnosticados com TEA (P1). 

Sim, pois a cada ano nos deparamos com mais desafios relacionados à 
aprendizagem de estudantes com necessidades educacionais especiais 
(P2). 

Sim, com certeza é tudo muito novo nesse processo de inclusão, não me 
sinto preparada e por vezes não sei como agir (P4). 

Importantíssimo, incluindo oficinas com estudantes atípicos para que 
possamos participar diretamente nos dando mais condições de atuar em 
sala de aula (P5). 

Considero fundamental (P7). 

Sim, porque a medida que não temos conhecimento sobre o assunto fica 
difícil ajudar (P8). 

Sim, considero. Nos últimos anos tem aumentado o número de estudantes 
com TEA. O professor precisa estar preparado para trabalhar com eles (P9).  
 

Sadalla (1997) reafirma essa ideia ao relatar que a formação docente implica 

em um processo contínuo, que deve ir além da simples participação dos/as 

professores/as em cursos voltados para mudanças na prática pedagógica. Segundo 

a autora, é fundamental que os/as professores/as sejam incentivados a refletir sobre 

suas práticas, para que possam compreender suas crenças em relação ao processo 

de ensino-aprendizagem e, assim, tornem-se pesquisadores de suas próprias ações, 

sempre buscando aprimorar o ensino oferecido em sala de aula.  

Quando perguntado como os/as professores/as descrevem seu preparo no 

momento para trabalhar e dar boas condições para estudantes incluídos nas suas 

turmas regulares, um total de 13 deles relatam se sentir despreparados e 4 

acreditam ter uma condição razoável como descrevem a seguir:  

  Não me sinto preparado teoricamente e nem pedagogicamente (P1). 
 

Muito básica, quase inexistente (P2). 

Insuficiente (P3). 

Totalmente despreparada (P4). 
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Minha condição é precária e insuficiente (P6). 

Tento trazer o/a estudante para a interação sento com os demais seleciono 
atividades adaptadas de acordo com o nível do/a estudante (P14). 

Mediana, tenho pouco conhecimento técnico, mas muita experiência em sala 
de aula (P5).    

Não me sinto preparada, mas tento fazer o possível e tenho lido muito sobre 
o assunto (P7). 

Péssima, completamente sem condições, despreparada (P8). 

Sem condições e sem preparo o ambiente escolar é em geral desmotivante 
(P10). 

Esses resultados deram origem a nuvem de palavras (imagem 11) produzida 

no software Infogram, e expressam os sentimentos dos/as professores/as sobre o 

processo de inclusão por eles vividos na E. M.P. M. onde podemos observar as 

palavras insegurança, insuficiente, desmotivante, despreparada, precário em 

destaque. 

Imagem 11 - Nuvem de palavras: sentimento dos/as professores/as sobre inclusão. 

                           

Fonte: Retirado do software Infogram com um corpus elaborado pelo autor. 

Assustadoramente, quando perguntados ñSe já utilizaram, conhecem ou 

produziram um Projeto Educacional Individualizado (PEI) para estudantes com 

deficiência?ò, apenas um/a professor/a disse que sim. No entanto, em sua resposta, 

ele demonstrou não ter entendido a pergunta ou a confundiu com algum outro 

método de adaptação pedagógica. Todo o restante nunca teve contato com o PEI. 

ñSim, utilizei o jogo Banco Imobiliário para abordar conceitos numéricos e de 
quantidade com um estudante Autistaò (P3). 

 

Continuando o questionamento, indagando se eles ñJá fizeram algum trabalho 

multidisciplinar para esses/as estudantes incluídos, qual seu entendimento sobre 
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trabalho multidisciplinar e sua importância para o/a estudante incluído nas turmas 

regulares?ò, apenas 3 professores/as disseram que já trabalharam de forma 

multidisciplinar e os demais nunca fizeram esse tipo de trabalho. E os que já fizeram 

disseram que encontraram dificuldades para trabalhar em conjunto com outros/as 

professores/as. Seguem seus relatos: 

Não, mas acredito que é de fundamental importância (P1). 
 

Não fiz nenhum trabalho multidisciplinar com esse intuito, mas acho que é 
muito importante que isso aconteça e coloca-lo em prática é fundamental 
(P7). 
 
Fiz, através de projetos escolares apenas (P10). 

Sim, o trabalho multidisciplinar desempenha um papel fundamental na 
adaptação do ambiente de aprendizagem para atender as necessidades 
dos/as estudantes, contribuindo para um ambiente mais inclusivo (P11). 
 

Finalizando com a pergunta sobre a importância da Educação Física: ñComo 

você a vê na atualidade, e como acredita que ela possa ajudar esses/as estudantes 

com defici°ncia?ò, todos os/as professores/as reconheceram a sua importância, no 

aspecto motor, corpo, mente e socialização, segue alguns de seus relatos: 

Tem uma relevância importante, pois esses/as estudantes precisam da 
prática esportiva para socialização desenvolvimento motor (P1). 

Acredito que por ser uma área com mais aulas práticas, consiga auxiliar 
mais esses/as estudante (P2). 

Percebo que está muito diferente em relação à época em que estudei, hoje 
é muito bem trabalhada por muitos professores, é uma disciplina 
fundamental para esses/as estudantes, porque além da linguagem corporal, 
há uma possibilidade de extravasar algumas habilidades (P4). 

Como sempre vejo a E.F. como motivador do fator saúde e interação social 
por meio de desempenhar múltiplas práticas a atividade física estimula 
certas substâncias importantíssimas para o equilíbrio emocional desse/a 
estudante (P5).  

A Educação Física contribui para o desenvolvimento físico, mental, critico, 
solidário e cooperativo (P7). 

Sim, ajuda muito na interação entre estudantes, trabalhando a parte 
sensorial e motora (P9). 

A Educação Física antes banalizada por muitos, tem papel fundamental no 
desenvolvimento dos/as estudantes autistas visto que, propicia a inclusão, 
interação, físico, mental e sobre tudo afetivo, sem contar a coordenação 
motora. (P10). 

A atividade física é muito importante para a saúde, para as pessoas com 
deficiência praticar essas atividades é muito importante, respeitando as 
diferenças de cada indivíduo e realizando algumas adaptações (P11). 

É um grande desafio para alguns casos de deficiência, mas admiro quem 
consegue ajudar essas crianças (P13). 
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Resumidamente, a entrevista com professores/as revelam desafios na 

inclusão de estudantes com TEA, destacando o despreparo docente devido à 

formação inicial deficiente e à falta de formação continuada. A maioria dos/as 

educadores/as relata insegurança e dificuldades em adaptar conteúdos e manejar 

comportamentos. Apenas dois participaram de cursos na área, geralmente 

superficiais. Sobre isso, Barbosa e Carvalho (2019, p. 36), afirmam que ña formação 

continuada em educação especial é essencial não apenas para os docentes, mas 

para todos os/as educadores/as que querem se tornar inclusivosò. 

Barreiras como a ausência de suporte familiar e de trabalho multidisciplinar 

agravam o cenário. Além disso, o uso de Projetos Educacionais Individualizados 

(PEI) é praticamente inexistente, o que corrobora com as afirmações de Barbosa e 

Carvalho (2019), onde eles relatam que a elaboração de um PEI, tem sido um 

desafio para muitos/as educadores/as. Portanto, investir na formação desses 

profissionais é uma necessidade contínua. 

Os dados apresentados reforçam a urgente necessidade de capacitação 

contínua dos/as professores/as, a implementação de recursos pedagógicos 

inclusivos, trabalho multidisciplinar e uma colaboração mais eficaz dentro das 

escolas para garantir uma inclusão efetiva. Além disso, destacam a importância de 

conscientizar os próprios/as alunos/as sobre o significado da inclusão. Para 

compreender suas percepções e conhecimentos sobre o tema, aplicamos 

questionários cujos resultados serão apresentados a seguir. 

 

5.2 PERCEPÇÃO DOS/AS ALUNOS/AS SOBRE O PROCESSO DE INCLUSÃO NA 

ESCOLA 

 

5.2.1 Questionário para os/as estudantes sobre inclusão e TEA 

 

Nessa fase da pesquisa foi aplicado o questionário aos/as estudantes. Assim, 

iremos descrever as respostas e análise dos conteúdos obtidos pelo questionário do 

Apêndice E, que tem por intuito colher informações sobre o que os/as estudantes 

entendem sobre TEA e Inclusão da Escola Prudente de Moraes em Miracema ï RJ, 

sendo totalizados 20 questionários.  
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Em reposta sobre ñO que o/a estudante entende sobre inclusão de pessoas 

com deficiência nas escolas e no cotidiano em que ele vive?ò, 11 deles relataram 

não entender nada sobre o assunto. E 8 relatam entender e relataram em suas 

respostas que: 

Não conheço muito sobre o assunto, mas sei que devemos incluir aqueles 
que têm dificuldade para eles se sentirem melhor (PA12). 

Sim ela deve viver com respeito na escola (PA16). 

Eu sei que tem muitas pessoas com dificuldades de sua deficiência (PA11). 

Eu entendo que devemos ter igualdade com as pessoas e tratar as pessoas 
iguais, devemos chamar essa pessoas que tem alguma deficiência para 
brincar e passear (PA8). 

O que eu entendo é que não podemos excluir essas pessoas, devemos 
incluir nas brincadeiras (PA10).  

Que devemos incluir as pessoas que têm deficiência (PA20). 

Eu entendo que cada um tem seu tipo e com isso todos devem ser tratados 
de forma igual (PA18). 

Quando perguntados se: ñA escola está preparada e faz inclusão de forma 

eficaz?ò, 4 estudantes relataram que sim e outros 16 dos/as estudantes relataram 

que não. Citaram que: 

A escola não tem rampa e tem poucos mediadores (PA8). 
 
Não porque faltam muitas coisas (PA11). 

Não porque não tem escada para deficientes (PA16). 

A pergunta número 3 questiona se ñOs/as estudantes com alguma deficiência 

ou transtorno atrapalham as aulas?ò, 16 estudantes relataram que não e 

descreveram frases como:  

Não atrapalha, porque é importante darmos o melhor para eles (PA6). 
 
Claro que não (PA15). 

Não porque eles estão com a mediadora (PA9).  

Não, na verdade eles ajudam na aula (PA18). 

Não, todos devemos ter igualdade e respeito (PA7). 

Outros 4 estudantes responderam que sim os/as estudantes incluídos 

atrapalham as aulas, comentando que: 

Alguns sim porque ficam muito agitados (PA12). 
 
Alguns atrapalham (PA3). 

Sim, atrapalham (PA5). 
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Algumas pessoas deficientes atrapalham como pessoas com TDHA eles 
ficam muito agitados e atrapalham um pouco, às vezes ficam agressivas 
(PA8). 

No questionamento em que foi perguntado se os/as estudantes acham que 

ñPessoas com deficiência ou transtornos devem estudar em escolas especiais ou 

podem frequentar a escola comum?ò, 12 estudantes responderam que eles devem 

frequentar a escola comum. Outros 4 estudantes relataram que: 

Depende da deficiência ou transtorno das pessoas (PA6). 
 
Eu acho que as pessoas devem frequentar o lugar que ela gosta, não é um 
desejo meu e sim deles (PA18). 

Sim, mas eles podem estudar em uma escola mais especializada com 
cuidados especiais (PA7). 

Pra mim todos merecem ser tratados igualmente, porém uma escola 
especial, tipo uma escola modificada para ajudar mais eles (PA11). 

Já os outros 4 estudantes responderam que essas pessoas deveriam estudar 

em escolas especiais, em suas respostas evidenciam o seguinte: 

Essas escolas especiais são melhores para eles (PA13). 
 
Devem estudar em escolas especiais, porque lá eles vão ter um conforto 
melhor e um aprendizado melhor (PA8). 

Acho que não deveriam estudar em escolas comuns (PA5). 

Tratando mais especificamente do conhecimento dos/as estudantes sobre o 

TEA, a questão 5 pergunta aos/as estudantes se eles têm algum conhecimento 

sobre pessoas com Transtorno do Espectro Autista. Caso a resposta seja sim, foi 

pedido que eles expliquem e falem sobre o assunto. Um total de 17 estudantes 

relataram não ter conhecimento sobre o assunto. Apenas 3 estudantes reportaram 

em suas respostas ter conhecimento sobre o assunto, onde eles relataram que: 

Sim eu estudei no 5
o 

ano com um autista e eu achei normal ele simpático 
com todos e também não atrapalhava a aula (PA11). 
 
Sim tenho um amigo que não consegue fazer as coisas sozinho e tem 
problema de visão (PA18). 

Sim um amigo e um primo tem autismo e a gente tem que ter paciência 
(PA15). 

Foi perguntado aos/as estudantes se: ñNa sua escola algum/a professor/a já 

falou em aulas ou palestras sobre a inclusão de pessoas com deficiência?ò, em 

resposta a esse questionamento, 11 estudantes disseram que não, que o assunto 

nunca foi comentado na escola. O restante, totalizando 9 estudantes, disseram que 
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em outros momentos o assunto foi abordado por algum/a professor/a da seguinte 

forma: 

Que não podia excluir nenhuma pessoa (PA10). 
 
Sim, um professor falou referente ao autismo (PA6). 

O professor de Educação Física sempre falava que não podia excluir 
nenhuma pessoa (PA8). 

Sim, a professora de artes uma vez fez uma aula prática (PA11). 
 

Finalizando o questionário (Imagem 12), foi perguntado aos/as estudantes se 

eles já presenciaram alguma discriminação contra uma pessoa deficiente. Do total, 

15 estudantes relataram nunca ter visto uma discriminação a pessoas com 

deficiência, e os outros 5 relataram já ter presenciado algo nesse contexto. Porém, 

apenas dois descreveram o ocorrido, onde suas respostas relatam: 

Um ex-amigo falou do meu primo porque ele não parava de falar (PA15). 
 
Sim, eu já vi muitas pessoas sofrendo racismo pelo o que elas são (PA6). 
 

A afirmação de que os alunos nunca presenciaram discriminação contra 

pessoas com deficiência deve ser analisada com cautela. Isso porque, 

frequentemente, esses alunos podem não ter uma compreensão aprofundada sobre 

o tema, o que limita sua capacidade de reconhecer situações discriminatórias. 

Assim, é possível que não possuam os instrumentos necessários para avaliar de 

forma crítica essa questão. 

Imagem 12 ï Aplicação dos questionários do APÊNDICE E.

  
Fonte: Acervo pessoal do pesquisador                    

 Fazendo a análise dos dados apontados nos questionários ao final dessa fase 

diagnóstica do estudo junto aos/as alunos/as sobre o que eles entendem sobre 

inclusão e TEA, entendemos como necessário em nossa metodologia pedagógica 
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abordar temas como a inclusão, diversidade, capacitismo, as diferentes deficiências 

e o TEA.   

Isso ajudará na conscientização e sensibilização desses estudantes. Segundo 

Aranha (2005), a sensibilização dos/as alunos/as em relação às deficiências, pode 

ser utilizada como estratégia de ensino amenizando algumas dificuldades no 

processo de inclusão, sendo necessário um trabalho de reflexão sobre a convivência 

com a diversidade. A autora afirma que é importante incentivar a convivência com a 

diversidade, fazendo um preparo dos/as alunos/as, trazendo para a escola 

discussões que levaram a uma compreensão sobre essa questão, buscando uma 

mudança de atitude. Com isso, a fase diagnóstica nos ajudou a planejar as 

abordagens pedagógicas no processo de inclusivo. O que a nosso ver, nenhum 

processo ou projeto pode ser bem-sucedido, se não for calcado em um 

planejamento estratégico. 

Como relatado anteriormente, também foi feita a devolutiva dos dados à 

escola. A partir disso, a direção organizou encontros pedagógicos sobre o tema, 

incluindo relatos de experiências de docentes, palestras, reuniões e capacitação 

para mediadores/as e professores/as, além da elaboração do PEI para esses 

alunos/as. No entanto, esses momentos não serão registrados aqui, pois não fazem 

parte dos objetivos deste estudo. 

 

5.3 PROPOSTA PEDAGÓGICA INCLUSIVA DA EF PARA OS/AS ALUNOS/AS DA 

TURMA DO 7O ANO 

 

5.3.1 Elaboração da proposta pedagógica inclusiva em EF para o estudante com 

TEA ï PEI 

 

Aqui apresentaremos o PEI do Estudante A-TEA (Quadro 2). O plano teve 

como objetivo principal melhorar a socialização do aluno com TEA e com isso 

efetivar sua aprendizagem nas aulas de Educação Física. Como já relatado o aluno 

em questão tem grandes dificuldades de socialização o que a nosso ver é o ponto 

crucial para o seu desenvolvimento. Assim o PEI teve como principal foco atividades 

e metodologias que busquem sua interação junto a turma nas aulas.  
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Com isso, a melhoria na sua socialização ajudou muito no seu processo de 

aprendizagem e obviamente ajudou também toda a turma. Utilizamos o hiperfoco do 

aluno para aumentar seu engajamento nas atividades propostas.  

Além disso, também usamos os jogos cooperativos e competitivos para 

promover o trabalho em grupo, mudanças e adequações nas regras de brincadeiras 

e jogos, com o objetivo de oportunizar uma melhor participação para este aluno e 

toda a turma, sem prejuízos nos conteúdos bimestrais. O que nos deu base para as 

propostas metodológicas foi a entrevista com o responsável do Estudante A-TEA no 

início do ano letivo de 2024, juntamente com o questionário aplicado á turma 

também no início do ano de 2024. 

Deve ficar claro que a individualização, no entanto, deve ser uma estratégia 

de inclusão e não de segregação, ajustando o ensino para que o estudante PAEE 

participe plenamente do ambiente escolar com o devido apoio (Marin; Maretti, 2014). 

Esse planejamento demanda colaboração entre profissionais da escola e da família, 

promovendo um trabalho cooperativo e contínuo (Barbosa; Carvalho, 2019). 

Quadro 2 ï PEI ï Projeto Educacional Individualizado. 

I. Dados de Identificação do/a Estudante. 

Unidade Escolar: Escola Municipal Prudente de Moraes. 
Educando: Estudante A-TEA. 
Naturalidade: Miracema.             Data de nascimento:11/04/2011  
Ano de escolaridade: 7

o
 ano.            Turma: 704.                 Turno: matutino. 

Responsáveis: Responsável do Estudante A-TEA. 
 
Tipo de deficiência/ necessidade especial:  
(   ) Surdez (   )  Deficiência Auditiva 
(   ) Cegueira (   )  Baixa Visão 
(   ) Surdocegueira (   )  Dificuldades de Fala e Linguagem 
(   ) Deficiencies Intelectual (   ) Dificuldades de Aprendizagem 
(   ) Deficiência Motora (   ) Múltipla Deficiência 
(X) Transtorno do Espectro Autista (   ) Distúrbio Emocional 
(X) TDAH (   ) Altas Habilidades/Superdotação 
Outras condições:   
 
Tempo de manifestação: Congênito, diagnosticado no TEA aos 11 ano e aos 4 anos com TDAH. 
 

II. Características do/a estudante. 

 
Aspecto Cognitivo: O estudante não apresenta dificuldades cognitivas, consegue acompanhar bem 
a turma e os conteúdos desenvolvidos em sala de aula até o momento. 
 

Aspecto Social: O estudante não tem boa socialização, se isola praticamente o tempo todo, não faz 
contato visual, tem irritabilidade quando precisa se socializar, ao dividir objetos ou ser contrariado. 
 
 
Aspectos Motores: O estudante não tem deficiência motora porém apresenta desenvolvimento 
motor global um pouco a quem da normalidade para sua idade como relatado abaixo: 



85 
 

 
 

 

¶ Não apresenta noções de lateralidade; 

¶ Dificuldades em imitar movimentos; 

¶ Tem algumas dificuldades em deslocar-se com destreza progressiva no espaço ao pular, 
rolar, dançar, arremessar, correr, chutar; 

¶ Tem boa coordenação motora fina; 
 
Experiências motoras anteriores ou atividades extracurriculares: O estudante apresenta alguns 
atrasos motores, nunca participou e não participa de nenhum tipo de atividade esportiva ou recreativa 
extracurricular. 

 
Expectativas e interesses pessoais relacionados: O estudante tem demonstrado um pouco de 
interesse por futebol, e apresenta hiperfoco em Dinossauros, robô e bonecos de papel que ele 
mesmo constrói, ele tem muito interesse em atividades manuais de corte, pintura e colagem. 
 
Cuidados especiais relacionados: Apesar do estudante não ter déficit cognitivo ele precisa de 
constante incentivo e orientação para participar das aulas. 
 
Critério e métodos de avaliação: O estudante será avaliado de forma somativa e formativa. 
 

Intensidade ou níveis de apoio:  

(   ) Intermitente: esporádico e em curtos períodos 

(X) Limitado: consistente por determinado período de tempo  

(   ) Extensivo: contínuo e de longa duração 

(   ) Intensivo: constante e de alta intensidade 
 
OBS: O estudante tem problemas de socialização, não faz contato visual, fala muito baixo, tem crises 
de irritabilidade e por alguns momentos se nega a fazer as atividades. 
 
Relatos Familiares: Seu responsável desconfiou de seu comportamento atípico aos 4 anos; porém, 
o médico achou que seria apenas TDAH. As características que levaram a essa desconfiança foram: 
não fazia contato visual, não respondia quando chamado, andava nas pontas dos pés, não interagia 
com outras crianças, interesses restritos (dinossauros, robôs e bonecos de papel), sensibilidade ao 
barulho, seletividade alimentar, dificuldade em compreender expressões faciais, dificuldade de 
alfabetização, estereotipias (gritos involuntários).  
 
Quando perguntado sobre o que mais lhe incomoda e preocupa, a resposta foi a socialização de seu 
filho. A mãe acha que a escola vem ajudando muito e relatou que sempre fez contato para auxiliar. 
Como já mencionado, o estudante foi diagnosticado com TDAH aos 4 anos e aos 11 anos com TEA. 
Ele recebeu um ano de fonoaudiologia e um ano de terapia ocupacional entre os 4 e 6 anos de idade. 
Atualmente, ele faz atendimento apenas com psicopedagogo há 1 ano.  
 
O estudante sempre estudou em escolas regulares; em 2023, ele teve um mediador, mas atualmente 
está sem mediação. Segundo o responsável, a escola sempre procura conversar e orientar. A 
convivência com seu irmão às vezes o irrita. Na escola, ela relata que o estudante não enfrenta 
grandes dificuldades, mas sua socialização é muito ruim. Também foi relatada muita falta de atenção. 
Em 2023, ele teve algumas crises de irritabilidade na escola, possivelmente causadas por sobrecarga 
sensorial. 

 
III. 1ª ETAPAï Avaliação diagnóstica (construída pela escola).  

Após avaliação observou-se que o estudante encontra-se, no nível de aprendizagem descrito 
abaixo:  
  
(BD) - Bem desenvolvido em: Ele se expressa por meio de linguagem verbal, utilizando palavras e 
frases. Realiza a transcrição de palavras do quadro ou de livros e escreve respeitando o 
direcionamento espacial. Analisa os elementos constitutivos das artes visuais (ponto, linha, forma) e 
identifica cores. Apresenta intencionalidade no uso da cor e produz trabalhos de arte utilizando 
diversas formas de expressão, como desenhos, pintura, colagem, modelagem e recursos visuais. 
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Demonstra gosto, cuidado e respeito pelo processo de produção e criação. 
 
(ED) - Em desenvolvimento: Quando se trata de produzir texto, ele descreve imagens, objetos e 
pessoas, respeitando turnos de fala. Interpreta a partir de uma sequência (imagens, ilustrações, 
outros) e compreende diferentes gêneros textuais. Escreve palavras com correção ortográfica, 
obedecendo às convenções da língua escrita. Identifica a proibição imposta ou direito garantido. Lê 
de forma autônoma e compreende. Conhece e explora diferentes fontes sonoras, identifica 
intensidade sonora e reconhece os sons no próprio corpo.  
 
(ND) - Não apresenta um bom desenvolvimento: Para expressar-se por meio de linguagem verbal 
na participação de interações verbais em sala. Não participa de produção de texto coletivo.  Não tem 
leitura fluida e divulga resultados de pesquisa por meio de apresentações orais.  Não consegue 
analisar os efeitos de sentido do uso de figuras de linguagem, como comparação, metáfora, 
metonímia, personificação, hipérbole, entre outros. Não realiza pesquisa a partir de recortes e 
questões definidos previamente, utilizando fontes indicadas e abertas. Não consegue comparar 
informações sobre um mesmo fato. Não Imita movimentos e desloca-se com destreza progressiva no 
espaço ao andar, pular e correr, arremessar, dançar e chutar. Não participa das situações que 
envolvem a expressão de emoções e sentimentos por meio do teatro. Não apresenta ritmo e conhece 
danças e músicas da cultura brasileira, além de autores e suas obras. Não participa de atividades em 
grupo e contribui para a construção coletiva de procedimentos e normas de convívio que viabilizem a 
participação de todos na prática de exercícios físicos, visando promover a saúde. Não realiza 
atividades (brincadeiras/jogos) até o fim. Não demonstra noções de lateralidade, planeja e utiliza 
estratégias para solucionar desafios técnicos e táticos nos esportes.  

IV ï 2ª ETAPA ïHabilidades a serem desenvolvidos dentro do período determinado em 
Educação Física (BNCC). 

 

Jogos e Brincadeiras: Experimentar e fruir brincadeiras e jogos populares do Brasil e do mundo, 
incluindo aqueles de matriz indígena e africana, e recriá-los, valorizando a importância desse 
patrimônio histórico cultural.  Planejar e utilizar estratégias para possibilitar a participação segura 
de todos os/as estudantes em brincadeiras e jogos populares do Brasil e de matriz indígena e 
africana. Recriar, individual e coletivamente, e experimentar, na escola e fora dela, brincadeiras e 
jogos populares do Brasil e do mundo. 

 
Esportes: Experimentar e fruir esportes de marca, precisão, invasão e técnico-combinatórios, 
valorizando o trabalho coletivo e o protagonismo. Praticar um ou mais esportes de, precisão, 
invasão e oferecidos pela escola, usando habilidades técnico-táticas básicas e respeitando regras. 
Planejar e utilizar estratégias para solucionar os desafios técnicos e táticos, tanto nos esportes de, 
precisão, invasão como nas modalidades esportivas escolhidas para praticar de forma específica. 
Propor e produzir alternativas para experimentação dos esportes não disponíveis e/ou acessíveis 
na comunidade e das demais práticas corporais tematizadas na escola. Experimentar e fruir 
diferentes práticas corporais de aventura urbanas, valorizando a própria segurança e integridade 
física, bem como as dos demais. Identificar os riscos durante a realização de práticas corporais de 
aventura urbanas e planejar estratégias para sua superação. Identificar a origem das práticas 
corporais de aventura e as possibilidades de recriá-las, reconhecendo as características 
(instrumentos, equipamentos de segurança, indumentária, organização) e seus tipos de práticas. 
 
Brincadeira e Jogos adaptados: Experimentar, fruir e adaptar jogos e brincadeiras adaptados 
para pessoas com deficiência entendendo suas peculiaridades. 
 
OBS: melhora nos níveis de socialização, cognitivo e motor do estudante com TEA e, além disso, 
conscientizar os/as estudantes da turma sobre as deficiências e transtornos metais, importante 
salientar que a inclusão deve ser para todos. 
 

V ï Proposta e estratégias pedagógicas para o/a aluno/a em Educação Física 

Hiperfoco ou interesses restritos: como proposta pedagógica utilizaremos a inserção nos jogos e 
brincadeiras os interesses restritos e hiperfoco do estudante com TEA. Isso tem o intuito de atraí-lo 
para as brincadeiras e jogos, pelo fato de ter dificuldade de socialização e participação nas aulas. 
Nesse caso o Estudante A-TEA tem interesses em dinossauros e robôs.  O hiperfoco permite que o/a 
aluno/a do TEA se aprofunde em um tópico específico, adquirindo um conhecimento detalhado e 
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Fonte: plano montado pelo próprio pesquisador. 

 

5.3.2 Elaboração da proposta pedagógica inclusiva em EF para a turma de 7o ano 

 

No Quadro 3, é apresentado o plano de intervenção para a turma do 7o ano a 

qual se encontra o/a Estudante A-TEA8. O plano teve como prioridade melhorar a 

socialização do/a estudante nas aulas de Educação Física e junto a isso 

conscientizar toda turma sobre o tema. Tudo se baseou nos relatórios e 

                                                           
8
 O Plano de Intervenção usou também como base a BNCC (Brasil 2018) e o Currículo de Ensino do 

Município de Miracema S.E. M. M. (2021).  

profundo sobre o assunto. Porem creio que o mesmo pode abrir portas para o/a aluno/a adquirir 
outros interesses. 
 
Jogos cooperativos e competitivos: estaremos usando os jogos cooperativos e competitivos como 
forma de trabalhar a socialização. Jogos cooperativos e competitivos podem ser ferramentas 
poderosas para promover a inclusão de alunos/as com Transtorno do Espectro Autista (TEA) em 
ambientes escolares. Os jogos cooperativos e competitivos são atividades em que todos os 
participantes trabalham juntos para alcançar um objetivo em comum, competindo contra outra equipe. 
Esses jogos são especialmente úteis na inclusão de alunos/as com TEA porque desenvolvem 
habilidades sociais. Alunos/as com TEA podem ter dificuldades em interações sociais, e jogos 
cooperativos incentivam a comunicação e a colaboração entre os/as alunos/as. Isso cria 
oportunidades para que os/as alunos/as com TEA pratiquem e melhorem suas habilidades sociais em 
um ambiente estruturado e de suporte. 
 
Trabalhos em grupo: O trabalho em grupo na escola pode ser uma estratégia eficaz para ajudar 
alunos/as com o Transtorno do Espectro Autista (TEA) a desenvolver habilidades sociais, acadêmicas 
e emocionais. algumas maneiras pelas quais o trabalho em grupo pode beneficiar esses/as 
alunos/as: a) Desenvolvimento de Habilidades Sociais; b) Interação Social Estruturada; c) O trabalho 
em grupo oferece oportunidades para que alunos/as com TEA interajam com seus/as colegas em um 
ambiente estruturado. Isso permite que eles pratiquem habilidades sociais, como comunicação, 
cooperação e resolução de conflitos, com orientação do/a professor/a. 
 
A adaptação, mudança e criação de jogos e brincadeiras: utilizaremos adaptação, mudanças e 
criação de jogos e brincadeiras como e estratégias pedagógica as quais podem ser essenciais para 
ajudar os/as estudantes com o Transtorno do Espectro Autista (TEA) a se envolverem de forma 
significativa em atividades escolares e sociais. Essas adaptações podem tornar as atividades mais 
acessíveis, reduzir a ansiedade e facilitar a inclusão. Aqui estão algumas maneiras pelas quais essas 
modificações podem beneficiar alunos/as com TEA propiciando acesso Igualitário à participação, 
simplificação de regras, jogos e brincadeiras podem ser simplificados para garantir que os/as 
alunos/as com TEA compreendam e possam seguir as regras, ou esses jogos podem trazer 
elementos que potencializem sua participação.  
 
OBS: como já relatado o estudante em questão não tem dificuldades de aprendizagem nos 
conteúdos teóricos e tem como sua principal limitação a socialização. Entendemos que o PEI pode 
ser uma abordagem que visa individualizar os conteúdos de acordo com as necessidades do/a 
aluno/a. Porém, excepcionalmente este PEI não visa individualizar os conteúdos de forma restrita 
ao/a aluno/a, mas sim buscar alternativas e adequações para que este possa melhor sua socialização 
e aprendizagem nas aulas de Educação Física junto à turma. 

 
VI ï Reestruturação:  

Observação: Só é reestruturado, caso o estudante não tenha alcançado as habilidades descritas no 
PEI. 
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observações do primeiro bimestre do ano de 2024. Também foram levantadas 

informalmente as preferências e necessidades educacionais da turma, além de 

algumas aulas terem sido realizadas como estudo piloto em outras turmas no ano de 

2023 para testagem e ajustes das metodológicas. 

Com a turma do Estudante A-TEA, foi realizado um trabalho de 

conscientização e de descapacitismo no primeiro eixo temático, realizamos 

pesquisas, jogos adaptados sobre as diversas deficiências, debates e rodas de 

conversas sobre o assunto. E por fim, foi explorado o temas sobre TEA. 

Entendemos que, pelo fato do TEA ser uma deficiência oculta, foi pertinente 

trabalhar outras deficiências inicialmente para melhor inserir os/as estudantes nessa 

realidade. Sendo as deficiências físicas e visuais de mais fácil compreensão para 

os/as estudantes nesse primeiro momento.  

No segundo eixo temático, foram explorados os jogos e brincadeiras de 

tabuleiro utilizando o hiperfoco do/a estudante com TEA. No terceiro eixo temático, 

utilizamos jogos e brincadeiras de precisão, os quais ajudam no desenvolvimento da 

coordenação motora global e fina. No quarto eixo temático, foram utilizados jogos e 

brincadeiras competitivas e cooperativas.  

Já no quinto eixo temático, utilizamos as PCAs para explorar os fatores 

motores, cognitivos e o trabalho em grupo de forma integrada. No sexto eixo 

temático, retornarmos aos jogos e brincadeiras, destacando a Queimada, com o 

objetivo de criar e modificar as regras desse jogo tão popular entre os/as estudantes, 

a fim de promover a participação de todos de maneira inclusiva. No sétimo eixo 

temático, trabalhamos com os jogos de invasão (futsal), nos quais também foram 

propostas mudanças nas regras e adaptações específicas para garantir uma 

inclusão efetiva de todos os/as estudantes da turma.  

Por fim, no oitavo e último eixo temático, realizamos uma avaliação final com 

os/as alunos/as, refletindo sobre as práticas inclusivas e analisando a eficácia da 

proposta inclusiva nas aulas de Educação Física.  

É importante destacar que as mudanças e adaptações curriculares voltadas 

para o trabalho com a turma e o estudante com TEA não passaram por alterações 

significativas ao longo do processo de aplicação. Esse fato evidencia a relevância 

dos levantamentos iniciais e das observações realizadas no primeiro bimestre letivo, 

os quais forneceram uma base sólida para o planejamento pedagógico e a 
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implementação das estratégias de ensino, a seguir apresento o Quadro 3 com o 

Plano de Intervenção. 

 
Quadro 3 ï Proposta pedagógica inclusiva em Educação Física para turma do 7

o
 ano com a  

presença de um aluno com TEA. 

PLANO DE INTERVENÇÃO PEDAGÓGICA  

ESCOLA: ESCOLA MUNICIPAL PRUDENTE DE MORAES. 

Etapa/modalidade de ensino: 

Ensino Fundamental. 

Turma: 7º (704). Turno: Matutino. 

Bimestre: 2º e 3
o
. Área de Conhecimento: 

Linguagens. 

Componente Curricular: 

Educação Física. 

Estudante: Estudante A-TEA. 

Professor/a: Dhiego Gualberto de Abreu. 

SISTEMATIZAÇÃO DAS APRENDIZAGENS 

Conteúdo: Educação Física Inclusiva, Jogos Adaptados, Jogos Cooperativos e competitivos, 

Jogos de Tabuleiro, Jogos de Precisão, Práticas Corporais de Aventura ï PCAs, Jogos e 

Brincadeiras Modificadas para a Inclusão e Esportes de Invasão. 

Objetivo Geral: Conhecer e vivenciar os jogos, brincadeiras de tabuleiro, precisão PCAs e 

esportes de invasão, explorando os elementos motores, inclusivos, técnicos e táticos, históricos, 

sociais, culturais, éticos e estéticos presentes nessas práticas corporais. 

Objetivos Específicos:  

a. Compreender os aspectos culturais da diversidade, equidade, capacitismo numa ótica das 

Pessoas com Deficiência;  

b. Vivenciar práticas e dinâmicas que abordam as necessidades educacionais das pessoas 

com deficiência; 

c. Refletir sobre as condições das pessoas com deficiência de forma Anticapacitista; 

d. Identificar e conhecer as diversas diferenças e deficiências;  

e. Experimentar um ambiente inclusivo e respeitoso que valoriza as diferenças culturais, 

motoras e sociais existentes em nosso contexto; 

f. Valorizar o trabalho em equipe e as ações dialógicas desenvolvidas no contexto coletivo; 

g. Vivenciar e recriar os jogos, brincadeiras e esportes de Invasão modificando suas regras e 

contextos em um caráter inclusivo; 

h. Reconhecer, entender e respeitar estudantes portadores de TEA. 

Metodologia:  

              O conhecimento foi tratado metodologicamente sob as abordagens pedagógicas críticas 

da Educação Física. Buscando ampliar o campo de conhecimento dos/as estudantes a partir das 

experiências de aprendizagem vivenciadas nas práticas corporais. Nessa perspectiva, o/a 

estudante é levado/a a conhecer, reconhecer e problematizar sentidos e significados nas práticas 

corporais, de forma coletiva e colaborativa baseado em ações inclusivas.  Em nossas aulas, as 

metodologias Anticapacitistas assumem uma dimensão educativa; portanto, seu uso vai além da 
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perspectiva de inserção de estudantes com deficiência e sim o respeito às diversidades. 

Configuram-se como recursos pedagógicos utilizados para a produção de conhecimento, 

buscando potencializar a formação crítica e reflexiva dos/as estudantes por meio de uma prática 

mediadora, comunicativa, interativa, dinâmica e colaborativa entre professor/a e estudante. 

No que se refere aos procedimentos metodológicos, os eixos temáticos destacados foram 

trabalhados por meio de vivências, aulas-pesquisa e produção coletiva e colaborativa. As vivências 

estão baseadas nas experiências corporais relacionadas ao conteúdo e ao eixo temático tratado. 

As aulas-pesquisa estão estruturadas para desenvolver pesquisas ligadas ao eixo temático. A 

produção coletiva e colaborativa se caracteriza como os momentos, ao final do trabalho com cada 

eixo temático, nos quais os/as estudantes, com a mediação do professor/a, deverão produzir, de 

forma sistematizada, suas reflexões acerca do conhecimento produzido. 

               Partindo do pressuposto de que a escola é um espaço de produção de cultura e 

conhecimento e que seus espaços são significados a partir das relações que os/as estudantes 

estabelecem com eles, utilizamos em nossas intervenções os mais diversos espaços presentes 

nesse contexto. Portanto, usamos o pátio externo, a quadra e a área do refeitório para as vivências 

práticas, a sala de aula utilizada pela própria turma (para as aulas expositivas que demandam o 

uso do Retroprojetor ou Smart TV). Durante o decorrer da aula, fomos registrando através do diário 

de campo, fotos e videos, a participação do estudante com TEA e os demais.  

Avaliação: 

                A avaliação se deu de forma processual e formativa, portanto, aconteceu ao longo do 

processo de ensino-aprendizagem.  Consideraremos os trabalhos produzidos pelos/as estudantes 

ao longo das aulas (vídeos, fotografias, material didático, dentre outros), as rodas de conversa, a 

participação e envolvimento nas dinâmicas e atividades propostas. A avaliação deve considerar as 

ñ[...] dimens»es cognitiva (compet°ncias e conhecimentos), motora (habilidades motoras e 

capacidades físicas) e atitudinal (valores), verificando a capacidade de o estudante expressar sua 

sistematização dos conhecimentos relativos à cultura corporal em diferentes linguagens ï 

corporais, escrita e falada (Darido, 2012, p.134). Instrumentos avaliativos realizados/produzidos 

em aula: rodas de conversa (exposições dialógicas ao final das aulas); produções textuais; 

questionários; trabalhos (produzidos nas aulas-pesquisa); elaboração dos áudios colaborativos 

sobre as reflexões construídas a partir dos eixos temáticos (elaborados nas aulas de produção 

coletiva e colaborativa); fotografias e/ou vídeos dos momentos mais significativos (exposição sala 

interativa); construção do material didático. 

Eixos Temáticos e Aulas  Conteúdos  Objetivos 

 
Inclusão, Diversidade, 

Deficiências, capacitismo e 
TEA. 

 
Aula 1. Aplicação do 

Questionário e Conversa. 

Aula 2. Apresentação dos 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Inclusão/Diversidade/Equidade. 
 

 
- Discutir a acessibilidade e 
as oportunidades oferecidas 
às pessoas com deficiência, 
tanto no ambiente escolar 

quanto nas práticas corporais 
e na sociedade em geral;  

 
- Experimentar e vivenciar 
modalidades esportivas, 

jogos e brincadeiras 
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trabalhos sobre inclusão, 

diversidade, igualdade e 

equidade. 

Aula 3. Descontruindo o 

capacitismo. 

Aula 4. Abordagem sobre 

deficiência visual. 

Aula 5. Abordagem sobre 

deficiência física. 

Aula 6. Abordagem sobre TEA 

(circuito sensorial). 

Aula 7. Cine Inclusão (Filme 

sobre TEA). 

Aula 8. Reflexão sobre o Filme 

Capacitismo. 
 

Esporte e jogos adaptado. 
 

Deficiência física. 
 

Deficiência visual. 
 

TEA. 

adaptadas para pessoas com 
deficiência; 

   
- Refletir sobre nossas 
próprias habilidades e 

limitações; 
   

- Entender o conceito de 
capacitismo e como ele afeta 

negativamente a vida das 
pessoas com deficiência;  

 
- Conhecer e conscientizar 

sobre o TEA;  
 

- Assistir o filme ñMilagre de 
Tysonò e problematiza-lo em 

uma reflexão. 

 

Jogos de Tabuleiros 

 
Aula 9. Tabuleiro do Dino. 

 

Aula 10. Tabuleiro do Dino 

recriado. 

 
 

 
 
 
 

Jogos de Tabuleiro  
(Jogo de Dama). 

 
Adaptações e Criação  

Dos Jogos de Tabuleiro 
(Jogo de Dama). 

 
- Experimentar e Fruir os 

jogos de Tabuleiro; 
 

- Respeitar a diversidade e 
acolher as adaptações que 

surgirem a partir dela; 
 
- Recriar e adaptar os jogos 
de tabuleiro, ajustando suas 

regras de forma criativa e 
acessível para todos. 

 

Jogos e Brincadeiras de 

Precisão 

 

Aula 11. Conrhole (Dino X 

Robô). 

Aula 12. Frisbee (Mira no 

Robô). 

 

 
 

 
 

Jogos de Precisão. 
 

Conrhole. 
 

Frisbee. 

 
- Vivenciar e apreciar 

diferentes jogos de precisão;  
 

- Respeitar a diversidade e 
incorporar as adaptações que 

se fizerem necessárias;  
 

- Reinventar e modificar os 
jogos de precisão, ajustando 

suas regras de maneira 
criativa para torná-los 
acessíveis a todos. 

 

Jogos e Brincadeiras 

Cooperativos e Competitivos 

 
Aula 13. Jogos Cooperativos e 

Competitivos (Jogo da Velha do 

Dino). 

Aula 14. Jogos Cooperativos e 

Competitivos (Pegue o Dino). 

 
 
 

Jogos Cooperativos e 
Competitivos.  

 
Jogo da Velha do Dino 

Dinâmico. 
 

Jogo Pegue o Dino. 
 

 

 
- Experimentar e participar de 

variados jogos 
Cooperativos/Competitivos; 

 
- Compreender o valor da 
Cooperação e respeito a 

Competição;  
 

- Valorizar a diversidade e 
adotar as adaptações que 

surgirem a partir dela. 
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PCAs ï Práticas Corporais de 

Aventura de Forma Inclusiva 

 
Aula 15.  Aula exposição sobre 

as PCAs e vivência do 

Slackline. 

Aula 16. Escalada na Muralha 

do Dino 

Aula 17. Corrida de Orientação 

(Caça ao Dinossauro). 

 
 
 

 
 

PCAs ï Segurança, 
equipamentos, orientações. 

 
Slackline. 

 
 

Escalada. 
 
 

Desporto de Orientação. 
 

 
- Explorar e vivenciar práticas 

corporais de aventura em 
ambientes naturais, como 

Slackline, Escalada e 
Desporto de Orientação. 

  
- Compreender e 

experimentar os principais 
elementos que compõem as 

práticas de aventura, tais 
como risco, segurança, 

imprevisibilidade, uso de 
equipamentos e superação 

pessoal; 
 

- Valorizar as conquistas 
individuais e promover o 
respeito mútuo durante a 
realização das atividades 

propostas;  
 

- Respeitar a diversidade e 
acolher as adaptações que 

surgirem a partir dela;  
 

- Fomentar o diálogo como 
meio de resolver conflitos, 

reconhecendo e respeitando 
diferentes pontos de vista. 

 

Jogos e Brincadeiras 

Modificadas 

Aula 18. Queimada tradicional. 

Aula 19. Queimada Modificada 

(Rei, Anjo, Soldados). 

Aula 20. Queimada Recriada 

(Rei, Rainha, Anjo, Anjo Fake, 

Soldados, Soldado Gelado e 

Soldado Quente). 

 
 
 
 

 
Jogos Populares 

Queimada. 
 

Modificação e recriação dos 
Jogos Populares. 

 
- Explorar e vivenciar 

diferentes jogos e 
brincadeiras populares; 

  
- Reconhecer a importância 
cultural e social dos jogos 

populares;  
 

- Recriar e adaptar os jogos 
populares, ajustando suas 
regras de forma criativa e 

acessível para todos;  
 

- Respeitar a diversidade e 
acolher as adaptações que 

dessa possam emergir. 

 

Esportes de Invasão 

Futsal. 

Aula 21. Futsal tradicional. 

Aula 22. Futsal em mini jogos  

Aula 23. Futsal em espaço 

reduzido. 

 

 
 

 
Futsal.  

 
 

Futsal em mini-jogos  
e espaços reduzidos. 

 
- Vivenciar o futsal refletindo 

sobre sua prática e 
coletividade; 

 
- Reconhecer e respeitar a 

diversidade, acolher as 
necessidades e dificuldades 
que dela possam emergir. 
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Avaliando e revisitando as 

experiências vividas. 

Aula 24. Avaliação final junto 

aos/as alunos/as das 

práticas inclusivas. 

 
 
 
 

Autoavaliação por questionário 
e roda de conversa. 

 
- Refletir sobre a proposta 

inclusiva nas aulas de 
Educação Física. 

  

Fonte: produzido e elaborado pelo próprio pesquisador. 

 

5.4 INTERVENÇÕES PEDAGÓGICAS 

 
"O conceito de uma educação que assuma a vida como centro da própria 
função modifica todas as ideias educacionais precedentes." 

  
          Maria Montessori, 1998, p. 23. 

 

Aqui serão descritas as intervenções didático-pedagógicas nas aulas de 

Educação Física realizadas na escola com a turma participante do estudo. A 

unidade didática foi planejada com um total de 24 aulas, distribuídas em 8 eixos 

temáticos. As aulas de Educação Física ocorreram em 2 encontros semanais de 45 

minutos cada, totalizando 1 hora e 30 minutos por semana. Esse planejamento foi 

elaborado com o objetivo de atender às necessidades específicas da turma, 

garantindo a inclusão de todos/as os/as estudantes no processo de ensino-

aprendizagem. 

O Gráfico 1 apresenta o fluxograma das intervenções, utilizado para organizar 

e ilustrar os processos de maneira visual. Esse recurso permite expor as etapas e as 

conexões entre elas de forma clara e objetiva. No fluxograma fornecido, as etapas 

estão organizadas em blocos que abordam temas variados relacionados à inclusão, 

preparação, planejamento e execução de atividades pedagógicas. As setas indicam 

a sequência ou a inter-relação entre as ações e fases, facilitando o entendimento e a 

visualização do processo proposto. 

Além disso, o fluxograma contribuiu para uma visualização mais eficiente aos 

leitores. Permitindo também maior facilidade na realização de ajustes no 

planejamento, conforme as necessidades da turma e do processo de ensino e 

aprendizagem. A clareza nas etapas e ações destacadas também ajudou a 

monitorar o progresso das intervenções e a garantir que os objetivos de inclusão 

fossem efetivamente alcançados.  
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Gráfico 1 ï Fluxograma das fases e eixos temáticos das intervenções 

   Fonte: Criado no site Napkin com um corpus elaborado pelo autor. 
 

Dessa forma, o planejamento tornou-se uma ferramenta fundamental para 

estruturar as práticas pedagógicas de forma mais inclusiva e colaborativa. Isso faz 

com que o estudo tenha uma maior assertiva em sua metodologia  
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5.4.1 Eixo temático 1: Inclusão, diversidade, deficiências, capacitismo e TEA 

 

Aula 01: Aplicação dos questionários e roda de conversa 

Data: 06/05/2024 

Local: Sala de aula 

Tempo de aula: 45 min (1 horários) 

 

Inicialmente, realizei os questionários com aos/as alunos/as com o objetivo de 

diagnosticar sobre o que os eles entendem sobre inclusão e TEA. Esses 

questionários têm seus resultados já descritos no tópico 5.2.1 na pagina 76, onde 

os/as alunos/as foram orientados/as em como proceder em suas respostas, porém 

sem que isso as influencia-se. 

Após a coleta dos questionários, realizamos uma roda de conversa sobre 

inclusão, com o objetivo de introduzir os/as alunos/as no tema. Para estimular a 

discussão e identificar temas geradores, levantei algumas questões que 

promoveram a participação ativa dos/as estudantes. 

 A análise dos questionários e da primeira roda de conversa revelou a 

necessidade de abordar não apenas a proposta para a aula 2, mas também de 

incluir a discussão sobre capacitismo em nossos diálogos. Além disso, percebi a 

importância de conversar com os/as alunos/as sobre outras deficiências além do 

TEA, visando uma melhor compreensão dos processos inclusivos em nossa 

sociedade. 

Isso ocorreu porque, na roda de conversa deste encontro, surgiram 

questionamentos sobre deficiência visual, deficiência física, mediação escolar, 

adaptações para a inclusão, escolas especiais, entre outros. Dessa forma, confirmei 

a importância de conscientizar todos os envolvidos no processo de inclusão na sala 

de aula. A seguir, apresento alguns relatos dos questionamentos e afirmações 

dos/as alunos/as: 

Tio como que um/a aluno/a que não enxerga aprende a ler? (PA11).  
 
Professor pra que serve aquelas borrachas no chão do banco? (PA11). 
 
Tio nossa escola não tem rampa para os cadeirantes, se a sala dele for aqui 
em cima ele não tem como subir (PA15). 
 
Na minha igreja tem uma autista, coitada ela não para quieta e atrapalha 
muito na igreja (PA13). 



96 
 

 
 

 
Eu acho que eles deveriam estar em uma escola especial só pra eles, assim 
iam aprender mais (PA13). 
 
Alguns alunos/as tem mediador pra ajudar, isso facilita pra ele. Tem uns que 
nem precisam disso (PA17). 

 
Melo e Martins (2007), confirmando a importância da conscientização sobre a 

inclusão de pessoas com deficiência, eles relatam que o preconceito pode ocorrer 

pela falta de conhecimentos sobre as deficiências, os autores ainda afirmam que:  

O estar juntos, alunos com deficiência e alunos sem deficiência, facilita a 
quebra de barreiras atitudinais, proporcionando oportunidade de ajuda, de 
trocas significativas, de constatações positivas diante do colega diferente e 
a construção de vínculos. Visando otimizar esse processo, não apenas 
entre os alunos, mas, entre todos atores que compõe a comunidade 
escolar, é fundamental que diante da inclusão do aluno com deficiência 
exista um espaço no âmbito da escola para discutir sobre a deficiência, 
procurando tirar dúvidas e questionamentos de todos os seus membros, 
objetivando assim contribuir para desmistificar ideias errôneas e 
preconceituosas a respeito da pessoa que a apresenta (Melo; Martins, 
2007, p. 7). 

 
Assim, foram criados alguns temas a partir dos questionários e da conversa 

inicial, os quais serão abordados neste eixo temático. São eles: inclusão, 

diversidade, igualdade e equidade, capacitismo, deficiência visual, deficiência física 

e TEA. Acreditamos que o processo de inclusão, quando realizado por meio da 

conscientização dos envolvidos, se torna muito mais eficaz e fluído.  

Essa conscientização é essencial, pois percebemos que a sociedade ainda 

adota comportamentos excludentes em relação às pessoas com deficiência (PCD), 

inclusive no ambiente escolar e nas aulas de Educação Física. De acordo com 

Chicon (2008), isso ocorre devido à persistência de uma visão social que valoriza 

corpos considerados perfeitos, atléticos e belos, influenciada pela mídia, em 

detrimento de corpos vistos como imperfeitos, como os PCDs, obesos ou aqueles 

marcados pelo trabalho, pela miséria ou por outras condições orgânicas e sociais. O 

autor também destaca que: 

No âmbito escolar, a inclusão de alunos com NEEs nas aulas de Educação 
Física, a nosso ver, parece estar relacionada, predominantemente, com 
aspectos atitudinais e procedimentais. O primeiro diz respeito ao preparo 
profissional, à concepção de homem que se quer formar, à atitude de 
aceitação e promoção da diversidade humana. O segundo está no caminho, 
no meio para atingir os objetivos, ou seja, a escolha da metodologia de 
ensino, dos procedimentos didáticos (Chicon, 2008, p. 28). 
 

Ao observar o comportamento do Estudante A-TEA, notei que ele não 

demonstrou qualquer interação durante essa aula. Passou o tempo recortando seus 
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bonecos de papel. Quando solicitei que os guardasse, ele obedeceu, porém abaixou 

a cabeça e permaneceu alheio, sem demonstrar envolvimento ou interesse na 

atividade proposta.  

Ao término do encontro, foi solicitado aos/as alunos/as que, para a próxima 

aula, realizassem uma pesquisa em grupos, divididos em três equipes. Cada grupo 

deverá apresentar desenhos, imagens, fotos e textos que representem os temas de 

inclusão, diversidade, igualdade e equidade, visando promover posteriormente uma 

discussão e reflexão em sala. 

 
Aula 02: Apresentação dos trabalhos sobre inclusão, diversidade, igualdade e 

equidade 

Data: 13/05/2024 

Local: Sala de aula 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Iniciamos o encontro com os/as estudantes, e seus respectivos grupos 

apresentando suas pesquisas (Imagem 13), trazendo desenhos, imagens, fotos e 

textos que abordavam os temas de inclusão, diversidade, igualdade e equidade, 

conforme solicitado na aula anterior. Para a formação inicial dos grupos, 

consideramos critérios como proximidade de moradia, acesso à internet e afinidade 

entre os/as alunos/as, visando facilitar o trabalho colaborativo. Contudo, nos 

próximos encontros e atividades coletivas, optei por reconfigurar os grupos, com o 

objetivo de estimular novas interações entre os/as estudantes e enriquecer as 

dinâmicas de trabalho em equipe.  

O Grupo 1 apresentou apenas os conceitos solicitados de forma textual, sem 

utilizar desenhos ou imagens. No entanto, eles conseguiram fazer uma boa 

diferenciação dos conceitos de igualdade, equidade e inclusão, mas deixaram de 

abordar o conceito de diversidade em seu trabalho. O Grupo 2 utilizou tanto textos 

quanto imagens, abordando brevemente os temas de diversidade e inclusão, com 

uma ênfase maior na distinção entre igualdade e equidade. Já o Grupo 3 realizou 

uma pesquisa consistente e fez uma explanação clara sobre diversidade, inclusão, 

igualdade e equidade, utilizando textos e figuras que representaram bem esses 

conceitos. 
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 Todos os grupos demonstraram empenho e compreensão dos conceitos. No 

entanto, o Grupo 3 se destacando pela abordagem mais abrangente e bem 

estruturada. A diversidade de abordagens enriqueceu o trabalho como um todo, 

refletindo a dedicação e o esforço de cada equipe. 

Imagem 13 - Trabalhos apresentados sobre inclusão, diversidade e equidade. 

   

                
Fonte: acervo do pesquisador. 
 

Após as apresentações, realizamos uma reflexão sobre os conceitos 

pesquisados pelos/as alunos/as. Essa roda de conversa retomou algumas perguntas 

feitas na aula anterior, além de incorporar novos questionamentos e reflexões 

levantados por mim e pelos próprios/as estudantes. Entre as questões e afirmações 

que surgiram, destacaram-se: ñO que são aqueles caminhos de borracha no chão 

das ag°ncias banc§rias?ò, ñNossa escola não tem rampas em todos os lugaresò, 

ñComo uma pessoa cega pode aprender a ler na nossa escola?ò, ñAlguns alunos/as 

n«o precisam de mediadorò, ñAlguns alunos/as deveriam estar em escolas 

especiaisò, ñNossa escola não está preparada para elesò, ñAlguns alunos/as 

atrapalham a aulaò, ñAutistas atrapalham a aulaò, ñAlunos/as com deficiência podem 

participar das aulas de Educa­«o F²sica?ò, ñO que é capacitismo?ò. 

Diante dessas questões disparadoras, percebi a necessidade de organizá-las 

em categorias para debates iniciais, que serão abordados a seguir e nas demais 

aulas deste eixo temático.  
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Iniciamos o debate falando sobre o respeito às diversidades, que segundo 

Kassar (2016), a escola faz parte de praticamente toda a totalidade dos indivíduos e 

classes sociais e que: 

Nessa totalidade, encontra-se a diversidade e, para atendê-la, o país tem 
proposto e implantado um conjunto de programas de educação em Direitos 
Humanos, educação para as relações étnico-raciais, educação do campo, 
educação quilombola, escola indígena e os direcionados aos alunos com 
deficiências, transtornos globais do desenvolvimento e superdotação/altas 
habilidades. (Kassar, 2016, p. 1227). 
 

Kassar (2016) afirma que a legislação reduziu muitos as limitações impostas 

as pessoas com deficiência, como exemplo ela cita o Decreto nº 6.949, de 25 de 

agosto de 2009, que proíbe qualquer discriminação às pessoas com deficiência, 

inclusive na educação.  

A autora também afirma que ainda existem muitas mazelas que trazem as 

diferentes formas de exclusão e seletividade. Um exemplo disso é a grande 

concentração do publico alvo da educação especial nos anos iniciais e a grande 

defasagem de idade ao ano de escolaridade (Kassar, 2016). 

Centrando a discussão sobre diversidade no tema de nosso estudo, afirmei 

para os/as alunos/as sobre o respeito às PCDs e levantei uma reflexão: pedi para 

que eles pensassem em suas qualidades e deficiências, após isso pedi que eles às 

relatassem. Alguns não quiseram se pronunciar, porém obtive alguns relatos como:  

Eu sou bom em português e ruim em matemática (PA12). 
 
Sou ruim nos esportes, mas nas outras matérias eu tiro nota boa (PA07). 
 
Eu sou bom em vídeo game, nos esporte sou mais ou menos (PA11). 
 
Acho que jogo futebol bem, mas no vôlei eu sou péssimo (PA15). 
 

 Com as opiniões levantadas por eles, ficou claro que todos nós temos 

qualidades e ñdefici°nciasò. Reafirmei que é preciso respeitar as diferenças e, nos 

casos de PCDs é necessário entender suas limitações, porém, que elas podem 

conviver em nosso meio perfeitamente, mesmo sendo necessárias algumas 

adaptações para isso.  

Dando continuidade, abordei o tema, "inclusão e as barreiras físicas 

enfrentadas por pessoas com defici°nciaò. Primeiramente, apresentei um breve 

histórico sobre a inclusão, destacando os períodos de exclusão, segregação e os 

avanços na contemporaneidade. Expliquei aos/as alunos/as que, antigamente, 

pessoas com deficiência eram frequentemente vistas como um fardo para a 
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sociedade, sendo muitas vezes internadas em hospícios, submetidas a lobotomias9, 

e, em algumas culturas, crianças nascidas com deficiência chegavam a ser 

sacrificadas. Alguns alunos/as se mostraram surpresos com essas informações, 

expressando reações como: 

Nossa coitada dessas crianças (PA7). 
 

Cruzes tio, que coisa horrível (PA13).  
 

 Dando continuidade ao debate, abordei o período da segregação, quando 

pessoas com deficiência eram matriculadas em escolas separadas dos demais 

estudantes, considerados "normais". Expliquei que, posteriormente, esses/as 

alunos/as foram inseridos em escolas regulares, mas ainda mantidos em classes 

separadas. Durante essa discussão, um dos/as alunos/as compartilhou a seguinte 

observação: 

    Tio, mas pelo menos eles já estavam incluídos numa escola né? (PA05). 

 

 Aproveitando a fala do aluno PA05, introduzi a discussão sobre a diferença 

entre igualdade e equidade. Abordei algumas legislações relevantes, destacando a 

Declaração de Salamanca (UNESCO, 1994), que estabeleceu que as escolas 

devem ser inclusivas, respeitando as diferenças, promovendo a aprendizagem e 

adaptando-se às necessidades individuais de cada estudante. Ressaltei que: 

Hoje não se pode segregar separando essas pessoas dos demais, mesmo 
sendo dentro da mesma escola, separa-los em uma turma é errado. Eles 
têm direito de estar junto com todos e isso ajuda a eles se desenvolverem. 
E também é importante saber a diferença de igualdade para equidade. A 
forma correta de incluir essas pessoas é dar condições a elas para que 
possam estar em equidade aos demais colegas e possam se desenvolver 
tendo a escola ter que se adaptar a todos (Abreu, 2025). 
 

Com base nessa afirmação, demonstrei com um desenho utilizado pelo 

Grupo 3 a diferença entre igualdade e equidade, apontando situações que ilustram 

essa distinção. Citei as necessidades específicas de alguns alunos/as, como a 

mediação para seu desenvolvimento, o uso de letras maiores para aqueles com 

baixa visão, livros adaptados, rampas, corrimãos, entre outros recursos e 

tecnologias assistivas.  

Expliquei a eles que essas são barreiras físicas, mas que também existem 

barreiras atitudinais, que muitas vezes podem ser ainda mais prejudiciais do que as 

                                                           
9
 A lobotomia foi um procedimento cirúrgico usado no século XX para tratar distúrbios mentais graves, 

como esquizofrenia e depressão. Ela envolvia a destruição de parte do lobo frontal do cérebro, com o 
objetivo de alterar o comportamento. 
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barreiras físicas. Perguntei aos/as alunos/as: ñAlguém aqui tem ideia do que são 

essas barreiras atitudinais?ò No entanto, nenhum deles soube responder ou se 

sentiu à vontade para se expressar. 

Para ajudá-los a compreender melhor as barreiras atitudinais, apresentei 

exemplos e situações, questionando se algumas dessas atitudes eram corretas. 

Perguntei: ñUm/a aluno/a cadeirante (que utiliza cadeira de rodas) pode jogar 

Queimada?" A grande maioria respondeu que sim, mas alguns demonstraram 

preocupação com a possibilidade de o/a aluno/a se machucar. 

Tio eu acho que ele pode se machucar se uma bola bater nele (P01). 
 
Seria bom ele usar um capacete para a bola não machucar o rosto dele 
(P02). 
 

 Dando outro exemplo, perguntei: ñUma pessoa, apenas porque não saber 

jogar bem futebol ou tem alguma dificuldade motora, deve ser exclu²da do jogo?ò 

Todos os/as alunos/as responderam que não, concordando que todos têm o direito 

de participar. 

 Em outro exemplo, questionei: ñSe eu separar esse/a aluno/a com deficiência 

e segregá-lo para realizar atividades distintas, isso ® correto?ò Todos afirmaram que 

não, reconhecendo que essa abordagem não é adequada. No entanto, indaguei: 

ñComo, ent«o, o/a professor/a deve agir para incluir esse/a aluno/a nas brincadeiras 

e jogos?ò Eles responderam: 

   O professor tem que chamar o/a aluno/a pra jogar, incentivar ele (PA19). 
 

O professor tem que falar com os/as alunos/as para não excluírem o colega 
(PA09). 
 
Ele tem que mudar as brincadeiras para facilitar para o/a aluno/a com 
deficiência (PA13). 

 

Dando continuidade à aula, levei os/as alunos/as para a sala de 

videoconferência e finalizei abordando o conceito de capacitismo de forma 

expositiva em um slide. Para Sassaki (2014, p. 10), ñO capacitismo está focalizado 

nas supostas ócapacidades das pessoas sem defici°nciaô como refer°ncia para 

mostrar as supostas ólimita­»es das pessoas com defici°nciaò.  

Perguntei se eles conheciam o termo e, como esperado, todos responderam 

que não. Em seguida, expliquei o conceito e listei algumas frases capacitistas em 

um diagrama pré-definido (Imagem 14). Detalhei como essas expressões, muitas 

vezes naturalizadas, podem perpetuar preconceitos e atitudes excludentes no 
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ambiente escolar. Informei que essas frases, quando usadas na Educação Física, 

refletem preconceitos e atitudes que subestimam ou excluem alunos/as com 

deficiência, impactando negativamente sua participação e autoestima. Ressaltei a 

importância de adotarmos um comportamento descapacitista, promovendo respeito, 

empatia e práticas pedagógicas inclusivas que valorizem as diferenças e 

potencialidades de todos os/as estudantes. 

Imagem 14 ï Apresentação do diagrama com frases Capacitistas. 

 
         Fonte: acervo do pesquisador. 

 
Para ilustrar melhor o capacitismo, ao final da aula, exibi o vídeo "Cuerdas10 - 

Inclusão de uma criança deficiente na escola". Essa animação está disponível no 

canal do YouTube "Eu Conseguirei". O vídeo, que tem duração de 10 minutos e 52 

segundos, retrata a relação de Maria com seu novo colega escolar, um aluno com 

grandes limitações (Imagem 15). Nele, emergem situações de preconceito, 

capacitismo e exclusão, além da bela inclusão promovida por sua amiga Maria. 

Alguns alunos/as acharam o vídeo inicialmente engraçado, mas, ao final, muitos se 

emocionaram. Pedi aos/as alunos/as que, ao término desse encontro, refletissem 

sobre os termos capacitismo, inclusão e preconceito, Expliquei que, no próximo 

encontro, realizaríamos um exercício prático e reflexivo sobre esses temas, com o 

                                                           
10

 Vídeo disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=Bz1LAj3kt6s&t=168s 

 

https://www.youtube.com/watch?v=Bz1LAj3kt6s&t=168s
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objetivo de aprofundar a discussão e promover um entendimento mais empático e 

crítico. Ressaltei a relevância de construir um ambiente escolar que valorize a 

diversidade e combata qualquer forma de exclusão, reforçando o papel de cada um 

na construção de uma sociedade mais inclusiva e igualitária.  

Imagem 15 ï Exposi­«o do curta metragem ñCuerdasò. 

                    

                 Fonte: acervo do pesquisador. 

 

O Estudante A-TEA não interagiu na aula como os demais. No inicio, ele 

estava construindo mais uma vez seus bonecos de papel, e eu pedi que guardasse 

e prestasse atenção na aula. Isso fez ficar mais atento aos debates e assistir o vídeo 

com atenção, porém, como já relatado, sem interação nas discussões.  

É importante mencionar que, até o momento, o Estudante A-TEA não 

participou de nenhum dos grupos das atividades propostas para casa. 

Anteriormente, pedi ao responsável que, quando houvesse uma tarefa em grupo, 

tentasse incentivá-lo a participar, pois isso ajudaria em sua socialização e interação 

com os/as colegas. No entanto, a mãe me informou que ele demonstra resistência a 

essa ideia e prefere não insistir para não irritá-lo. 

Sabendo da importância da família no processo educacional, além de ter 

realizado uma entrevista inicial com a mãe do Estudante A-TEA no início de nossa 

intervenção, busquei, ao longo de toda a pesquisa, manter uma proximidade 

constante com ela. A mãe sempre se mostrou muito solícita e preocupada com o 

desenvolvimento do filho, colaborando ativamente para a compreensão de suas 

necessidades.  
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Nesse contexto da relação entre família e escola, Cabral (2021), em sua 

revisão com diversos autores, destaca que essa parceria é fundamental para o 

desenvolvimento acadêmico e social da criança com TEA. A articulação entre família 

e escola é essencial para garantir que as necessidades específicas do/a aluno/a 

com TEA sejam atendidas de forma eficaz, promovendo tanto sua inclusão quanto o 

sucesso escolar. 

Porém, percebi que a família do Estudante A-TEA, tem algumas limitações ou 

dificuldades para fazer com que ele participe de atividades extraescolares ou 

terapêuticas. Em conversa com eles pedi para que ela procurasse tentar estimular 

ele nesse sentido, mas não obtive sucesso. 

 
Aula 03: Descontruindo o capacitismo 

Data: 20/05/2024 

Local: Sala de aula 

Tempo de aula: 45 min (1 horários) 

 

Este encontro teve a duração de 45 minutos e, inicialmente, revisamos o 

conceito e o organograma do capacitismo abordados na aula anterior. Em seguida, 

relacionamos esse termo com o v²deo ñCuerdasò, tamb®m exibido anteriormente. 

Pedi aos/as alunos/as que identificassem os momentos do vídeo que retratam 

situações de preconceito e inclusão. Eles destacaram como exemplos de 

preconceito ñquando o/a aluno/a com defici°ncia chega ¨ turma e os outros se 

afastamò e ñquando o/a professor/a o coloca no pátio apenas observando as 

brincadeiras dos outrosò. Em contrapartida, mencionaram como exemplo de inclus«o 

ña postura de Maria ao tentar ajudar o colega em algumas tarefas e brincadeirasò. 

Em seguida, dividi a turma em quatro grupos e distribui o organograma do 

capacitismo para cada um deles (Imagem 16). Como a sala de vídeo estava 

ocupada naquele dia, utilizei meu notebook para exibir os vídeos11 que preparei 

sobre o tema. Fui, então, de grupo em grupo, apresentando os conteúdos. O 

                                                           
11

 Vídeo disponível em: GOL PUSKÁS: Atleta da seleção brasileira de amputados repete golaço vencedor do 
prêmio (youtube.com) 
Vídeo disponível em: Golaços de Jefinho - Jogos Paralímpicos - Futebol de 5 - Brasil x China (youtube.com) 
Vídeo disponível em: BRASIL 3 X 1 UCRÂNIA | MELHORES MOMENTOS | VÔLEI SENTADO | PARALIMPÍADAS 
2024 | sportv (youtube.com) 
 

https://www.youtube.com/watch?v=BK9gQ7S38kI
https://www.youtube.com/watch?v=BK9gQ7S38kI
https://www.youtube.com/watch?v=l6S_8WOx6LQ
https://www.youtube.com/watch?v=VVkUTt5bM6M
https://www.youtube.com/watch?v=VVkUTt5bM6M
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primeiro vídeo mostra jogadas do futebol para amputados, o segundo apresenta 

lances do futebol para cegos e o terceiro destaca o vôlei sentado.  

Imagem 16 ï Exposição dos vídeos de esportes adaptados. 

        
    Fonte: acervo do pesquisador. 
 

Após a exibição dos vídeos, conversei com cada grupo, buscando reforçar a 

ideia de que as pessoas com deficiência podem participar normalmente de diversas 

atividades. Pedi que cada grupo escolhesse uma frase capacitista do organograma e 

a reescrevesse de forma descapacitista, ou seja, reformulando-a de maneira 

inclusiva. 

Isso mostra que é importante entender como relata Lage, Lunardelli e 

Kawakami (2023, p. 3) que o capacitismo pode ser:  

Expresso por meio de atitudes intencionais ou não, internalizadas pela 
sociedade. Muitas vezes insultuosas, quer seja de forma direta, como a 
utilização de termos pejorativos, olhares ofensivos, afastamento corporal; 
quer seja de forma velada, disfarçada de comportamentos protetores, 
piedosos, bem como a formulação de exaltações à capacidade de 
superação ou algo similar, a cultura Capacitista se faz presente. Todas 
essas formas discriminatórias, contribuem para o efeito de sentido 
pretendido, ou seja, consolidação do imaginário social existente que 
relaciona determinados públicos, à fragilidade, incapacidade e dependência. 

 

Após a reconstrução das frases (imagem 17), fiz a leitura de cada uma delas 

para toda a turma. Perguntei se todos teriam compreendido o objetivo da atividade 

e, em seguida, pedi que cada grupo compartilhasse seus resultados. Os relatos 

foram os seguintes: ñÀs vezes, a gente fala as coisas sem pensar e acaba excluindo 

as pessoasò; ñTodo mundo pode participar das aulas, se for preciso, é só ajudá-losò; 

ñN«o importa se esse/a aluno/a não sabe jogar, ele tem o direito de participarò; ñN·s 

reclamamos quando alguém erra no futebol, e isso não é legal, é melhor incentivar 

esse colegaò. 
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Imagem 17 ï Reconstrução das frases Capacitistas.  

  
           Fonte: acervo do pesquisador. 
 

 Até o momento, observei que as atividades foram bem realizadas e 

cumpriram seu papel de ressignificação sobre o tema. Como já relatado, além da 

conscientização percebi a necessidade de abordar outras deficiências além do 

autismo e isso foi se confirmando durante o processo. Acredito que essa abordagem 

tornaria o processo mais claro e acessível para os/as alunos/as, uma vez que o 

autismo é um transtorno muitas vezes invisível (oculto). Portanto, identifiquei essa 

necessidade como uma etapa essencial antes de nos aprofundar sobre o autismo.  

Para encerrar este encontro, os/as alunos/as foram novamente divididos em 

grupos para a atividade da aula 3. Cada grupo ficou responsável por trazer uma 

atividade prática, como brincadeira ou jogos abordando a deficiência visual. 

 

Aula 04: Abordagem sobre deficiência visual 

Data: 27/05/2024 

Local: Sala de aula e quadra da escola  

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Com o objetivo de promover autonomia e protagonismo entre os/as alunos/as, 

eles foram divididos em três grupos. Na aula anterior, foi solicitado que cada grupo 

planejasse e trouxesse atividades práticas (brincadeiras e jogos) para serem 

apresentados nessa aula, com a proposta de vivenciar a condição de deficiência 
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visual. Durante o encontro, cada grupo aplicou sua atividade para os/as demais 

colegas, promovendo uma troca rica de experiências e aprendizados (Imagem 18). 

Imagem 18 ï Atividades realizadas pelos/as alunos/as sobre deficiência visual. 

   

      
         Fonte: acervo do pesquisador. 

  

O propósito desta aula foi proporcionar a experiência da deficiência visual, 

além de estimular a concentração, a coordenação motora, o protagonismo, a 

colaboração e a criação de alternativas para a prática. Os/as alunos/as tiveram a 

oportunidade de experimentar, recriar e fruir diferentes brincadeiras e jogos, 

reconhecendo e respeitando as diferenças individuais e o desempenho de cada 

colega. Essa vivência prática também incentivou discussões sobre empatia e 

inclusão, ampliando a consciência sobre as barreiras enfrentadas por pessoas com 

deficiência. Ademais, os grupos demonstraram criatividade e comprometimento ao 

adaptar as atividades, reforçando a importância do trabalho colaborativo para 

alcançar objetivos comuns. 

No início da aula, realizada em sala, os/as alunos/as apresentaram oralmente 

suas propostas de atividades, e juntos discutimos a viabilidade de cada uma delas. 

Enfatizei a importância dos cuidados necessários na execução das atividades 

práticas, garantindo a segurança de todos os participantes. Para facilitar a realização 
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das propostas, disponibilizei vendas para os grupos, adquiridas previamente por 

mim. 

O Grupo 1 propôs como atividade um passeio pela escola, com o objetivo de 

identificar as barreiras físicas presentes no ambiente escolar. Para garantir a 

segurança dos participantes, orientei que essa atividade fosse realizada com o 

auxílio de um guia.  

Já o Grupo 2 trouxe uma atividade em que os/as alunos/as foram divididos 

em duas equipes. Nessa dinâmica, os participantes vendados deveriam arremessar 

um bambolê em direção a um cone, seguindo as instruções de um colega (guia) 

posicionado ao lado do cone. O guia podia bater o cone no chão, emitir sons e 

orientar verbalmente, mas os demais integrantes da fila não podiam interferir e 

deveriam manter silêncio durante o arremesso. Cada aluno/a teve direito a cinco 

tentativas. 

O Grupo 3 apresentou a brincadeira "Cobra Cega", na qual um/a aluno/a 

vendado tenta pegar os demais dentro de um espaço delimitado, guiado pelo som 

das vozes dos/as colegas. Quando o/a aluno/a vendado diz "Cobra", os outros 

devem responder "Cega", permitindo que ele os localize através do som para 

capturá-los. Em um segundo momento, introduzi uma variação da brincadeira, 

combinando "Cobra Cega" com a "Mamba", uma brincadeira de origem africana. 

Essa adaptação teve o objetivo de tornar o jogo mais cooperativo, estimulando o 

trabalho em equipe. 

Ao final, retornamos à sala para realizar uma reflexão conjunta sobre as 

atividades, organizando uma roda de conversa. Iniciamos com a análise da atividade 

do Grupo 1: "Caminhar vendado pela escola, guiado por um colega." De maneira 

geral, os/as alunos/as apreciaram a experiência e conseguiram compreender o 

objetivo proposto. No entanto, a maioria expressou desconforto ao ter os olhos 

vendados. A seguir, destacamos alguns relatos que exemplificam essa sensação de 

desconforto. 

[...] vimos que é só uma parte que essas pessoas passam, vimos que é 
difícil conviver com essa deficiência (AP12). 

Fiquei com bastante medo, fiquei tremendo muito e com vergonha (PA09). 

[...] usando a venda senti medo, um desconforto e muita dificuldade para 
andar (PA03). 

Eu senti que é muito ruim não conseguir ver [...] (PA08). 
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Gostei muito da atividade, agora sei como as pessoas deficientes se sentem 
[...] (PA20). 

[...] eu não sei como as pessoas cegas conseguem andar sem um guia, 
deve ser muito difícil pra elas (P07) 

Eu gostei, mas é muito ruim não enxergar você não consegue ver os 
obstáculos (PA01). 

Após muita insistência, consegui que o Estudante A-TEA, realizasse o trajeto 

dentro da sala de aula, comigo atuando como seu guia. Pela primeira vez, ele 

compartilhou sua opinião sobre a atividade proposta. Convencê-lo não foi fácil, e só 

consegui após sugerir que ele escrevesse em seu caderno sobre a experiência 

vivida, ñN«o senti medo, achei muito divertido, achei muito dif²cilò (Estudante A-TEA). 

Agora, passamos à análise da atividade do Grupo 2, que foi "o jogo com o 

bambolê". Os/as alunos/as gostaram muito da atividade, e acreditamos que ela 

atingiu seus objetivos ao simular como as pessoas com deficiência visual utilizam a 

percepção auditiva em seu dia a dia. Nessa atividade, o Estudante A-TEA, participou 

de forma natural, assim como os/as demais colegas. Ele se mostrou bastante à 

vontade durante a brincadeira e chegou a pedir para arremessar o bambolê 

novamente. A seguir, alguns relatos dos/as alunos/as sobre a experiência: 

Eu achei muito difícil não acertei nem uma vez (PA03). 
 
Não sei como os cegos conseguem fazer algumas coisas, achei muito 
complicado (PA18). 

 

 O terceiro grupo organizou a brincadeira da ñCobra Cegaò de maneira 

simples, conforme é tradicionalmente conhecida. No entanto, percebi que seria 

interessante adicionar um novo elemento à atividade, então inseri uma combinação 

entre a ñCobra Cegaò e a brincadeira Mamba. No "Mamba", um jogador deve pegar 

uma pessoa, que se junta a ele formando uma fila indiana atrás de quem é a 

"Mamba" (semelhante à brincadeira de pique-corrente). Entretanto, neste caso, 

somente a pessoa que está na frente, a "Mamba", pode pegar os demais (Brianezi et 

al., 2023). O jogo "Mamba12" é uma brincadeira tradicional que envolve velocidade e 

trabalho em equipe. A dinâmica do jogo é simples, mas promove diversão e 

interação entre os participantes.  

O jogo começa com um jogador designado como a "Mamba". Os demais 

jogadores se espalham pela área de jogo. A "Mamba" deve tentar capturar os outros, 

                                                           
12

 A palavra "Mamba" faz referência a uma cobra, especificamente inspirada pela "Mamba", uma 
espécie de cobra conhecida por sua agilidade e rapidez, como a mamba-negra.  
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correndo atrás deles. Quando a "Mamba" toca em um jogador, ele se junta à fila, 

segurando a mão ou o ombro do último da fila, formando uma espécie de "cobra". À 

medida que mais jogadores são capturados, a fila cresce. O jogador que está à 

frente, a cabeça da "Mamba", continua responsável por capturar os outros, enquanto 

os demais membros da fila ajudam a cercar os que ainda estão livres. Apenas a 

"cabeça" da "Mamba" pode fazer a captura, e os outros jogadores (o corpo da 

"Mamba") devem permanecer conectados o tempo todo. Caso a fila se quebre, a 

"Mamba" precisa parar e se reorganizar antes de continuar. 

O jogo termina quando todos os jogadores forem capturados e a "Mamba" 

está completa. O último jogador capturado geralmente é o próximo a começar como 

a nova ñMambaò na pr·xima rodada.  

Os/as alunos/as demonstraram um grande entusiasmo com a junção da 

"Cobra Cega" com o "Mamba", provavelmente porque a atividade se tornou mais 

dinâmica e colaborativa. Ao serem questionados sobre o que acharam da 

brincadeira, todos concordaram que, apesar de ser difícil no início, ela se tornava 

mais fácil à medida que outros jogadores eram capturados. 

A inser­«o da coopera­«o no jogo ñMambaò se mostrou pertinente pelo fato 

de que segundo Oliveria (2013, p. 9):  

Os jogos cooperativos reforçam a confiança dos indivíduos em si mesmos e 
do grupo como um todo, despertando a consciência de conjunto pelo 
mesmo objetivo considerando seu colega como um parceiro, colocando-se 
no lugar do outro sem priorizar o seu lado, são jogos onde todos são 
valorizados. O mais importante neste tipo de jogos são a colaboração de 
cada indivíduo do grupo, e o que cada um tem para oferecer no momento 
da atividade. 
 

Aproveitei a oportunidade para levantar uma reflexão sobre a importância de 

oferecer ajuda às pessoas com deficiência quando necessário, destacando também 

a relevância de evitar o capacitismo. Nesse momento, um dos/as alunos/as 

comentou: 

 Ajudar não significa que eles são incapazes né professor? (AP07). 

 

Nossa abordagem deixou evidente não só as dificuldades dos deficientes 

visuais e a admiração sobre suas superações no dia a dia, mas também a 

importância de incluí-los, demostrando e que estes podem participar das aulas a 

partir de adaptações necessárias a sua deficiência, onde segundo Oliveira (2013, p. 

4), isso evita que: 
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Ele continua sendo colocado em segundo plano ou a margem de nossa 
sociedade, sempre dependente de seus familiares, sem a garantia do direito 
à educação de qualidade. E para que isso aconteça realmente devemos 
propiciar estratégias para as aulas de Educação Física, visando o 
fortalecimento da inclusão de alunos com deficiência visual através de jogos 
e brincadeiras, promovendo ações de respeito mútuo e a participação de 
todos, independentemente de suas limitações. 
 

Em minha visão, um dos pontos mais relevantes quando tratamos de inclusão 

é a conscientização. Quanto a isso, Tessaro et al. (2005) relatam, em seus estudos 

sobre a visão dos/as alunos/as sem defici°ncia, ® que os ñsentimentos negativosò 

destes ainda estão presentes em 26% deles, e que não podemos generalizar e 

achar que os/as alunos/as sem deficiência se sentem bem com a inclusão escolar. 

Ao término desse encontro, retornei à sala e solicitei mais uma atividade para 

a próxima aula. Pedi aos/as alunos/as que confeccionassem muletas utilizando 

cabos de vassoura para realização da dinâmica sobre deficiência física. 

 

Aula 05: Abordagem sobre deficiência física 

Data: 03/06/2024 

Local: Sala de aula e campo da escola 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Nesta aula, realizamos atividades voltadas para vivenciar algumas 

deficiências físicas através dos jogos adaptados. Sobre os jogos adaptados, Souza 

et al. (2022), define que esse olhar para o jogo adaptado como um recurso 

estratégico na Educação Física Escolar pode contribuir para o processo de inclusão 

nas aulas. Assim, essa proposta de adaptação por meio do jogo pode contribuir para 

que novos desafios sejam vivenciados e refletidos. Além disso, os autores ainda 

afirmam que:  

É necessário um olhar qualificado para a inclusão, ou seja, na 
aprendizagem do jogo adaptado não se verifica exclusão ou algum tipo de 
participação que não seja efetiva pelos(as) alunos(as) enquanto jogam. 
Nesse sentido, os desafios e as modificações propostas pelos 
professores(as) de educação física, ancoradas na aprendizagem complexa, 
podem ampliar as possibilidades de uma educação inclusiva. Destacamos 
que para os(as) autores(as) que analisamos, os jogos adaptados podem 
contribuir no processo de tomada de decisão à medida que os(as) 
alunos(as) envolvam-se com os desafios planejados pelo(a) professor(a) 
(Souza et al., 2022, p. 13). 

 

Com isso, e novamente buscando explorar o protagonismo dos/as alunos/as 

com a mediação do/a professor/a, construímos o material didático para a aula. Os/as 
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alunos/as foram distribuídos em duplas e incumbidos de confeccionar muletas para 

o jogo, utilizando cabos de vassoura. O objetivo era vivenciar situações relacionadas 

à deficiência física, desenvolver habilidades sem o uso dos membros inferiores, 

aprimorar a coordenação motora e promover o protagonismo e a colaboração, além 

de reconhecer e respeitar as diferenças individuais e o desempenho dos/as colegas 

de turma. 

Os/as alunos/as apresentaram as muletas que fabricaram, e essas foram 

supervisionadas por mim. Também trouxe algumas muletas que confeccionei. É 

importante ressaltar que apenas quatro duplas conseguiram fabricar as muletas. 

Os/as alunos/as foram levados para o campo, onde iniciamos com a atividade 

de Futebol de Amputados, deixando a participação a critério de cada um. Entretanto, 

enfatizamos que aqueles que optassem por não participar do futebol deveriam se 

envolver no Voleibol Sentado. Seis alunos/as, incluindo três meninas e o Estudante 

A-TEA, decidiram não participar do Futebol de Amputados. Entretanto, todos se 

juntaram à roda inicial do futebol e participaram do Voleibol Sentado. 

No Futebol de Amputados (Imagem 19), iniciei com uma atividade em círculo 

para todos os/as alunos/as. Neste momento exigi, que todos participassem e forneci 

orientações sobre como realizar o jogo, explicando suas regras básicas. Além disso, 

trabalhei alguns passes com a bola para que os/as estudantes tivessem uma breve 

adaptação ao uso das muletas. 

Imagem 19 ï Atividade realizada sobre deficiência física (Futebol de Amputados).

   
 

        
        Fonte: acervo do pesquisador. 
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Ao iniciar o jogo, dividi os/as alunos/as em duas equipes de oito jogadores, 

sendo um deles o goleiro, que jogava sem as muletas, e os outros sete na linha. 

Para garantir que todos pudessem vivenciar a experiência de jogar com as muletas, 

implementei um sistema de revezamento, trocando o goleiro a cada três minutos. A 

atividade teve a duração de aproximadamente 30 minutos. 

Para finalizar a atividade, organizei uma roda de conversa para que 

pudéssemos analisar e refletir sobre a experiência vivida. Perguntei aos/as 

alunos/as: ñComo foi sua experi°ncia no jogo?ò Ao final de toda a aula pedi que 

registrassem suas reflexões em seus cadernos. De maneira geral, eles 

demonstraram ter gostado bastante da atividade e relataram as dificuldades 

encontradas, além de reconhecerem como as pessoas com deficiência podem ter 

acesso a diversas atividades e superar seus limites. A seguir, compartilho alguns 

desses relatos:  

Não gostei, eu amei! (PA17). 
 

Foi fácil à atividade de muleta, tive um pouco de dificuldade, mas consegui 
fazer, qualquer pessoa com deficiência física pode fazer de tudo [...] (PA03). 
 
Foi um pouco difícil para eu me mover (Estudante A-TEA). 
 
Foi difícil, você percebe as dificuldades das pessoas com deficiência física 
porque jogar futebol com uma perna só não e pra qualquer pessoa [...] 
(PA12). 
 
Achei difícil e estranho, eu vi como as pessoas com isso tem dificuldades, 
mas às vezes elas podem fazer algumas coisas sim (PA5). 
 
Foi muito difícil, deu para perceber as dificuldades de um deficiente físico, 
sensação muito ruim. Elas podem fazer de tudo, as pessoas se acostumam 
com suas defici°nciasò (PA2). 
 
Foi bem difícil, na hora de chutar a bola eu perdi o equilíbrio (PA14). 
 

A segunda atividade que propus para os/as alunos/as foi o Vôlei Sentado 

(Imagem 20). Inicialmente, eu tinha a intenção de realizar o Basquete de 

Cadeirantes, mas a escola não possui a tabela de basquete. Além disso, a escola 

também não conta com os mastros para a rede de vôlei. Por isso, precisei adaptar a 

rede, amarrando-a a um poste e à grade de ferro da escola. O chão do local é de 

terra e grama, o que, a meu ver, pode ter dificultado um pouco a realização da 

atividade. 

 
 
 
 



114 
 

 
 

Imagem 20 ï Atividades realizadas sobre deficiência física (Vôlei Sentado). 

   
  Fonte: acervo do pesquisador. 

 
 Nesta atividade, os/as alunos/as enfrentaram muitas dificuldades, o que 

impediu que o jogo tivesse uma dinâmica interessante. Acredito que isso se deva ao 

fato de estarmos em um local inadequado para a prática. No entanto, os/as 

alunos/as que já têm experiência com o vôlei na escola perceberam as dificuldades 

que surgiram ao jogar de forma adaptada. A atividade teve a duração média de 20 

minutos. 

Ao final da aula, os/as alunos/as conseguiram relacionar o que foi discutido 

com os vídeos exibidos na aula anterior sobre deficiências. Eles refletiram sobre as 

dificuldades e superações que as pessoas com deficiência enfrentam em seu 

cotidiano, além de reconhecerem que essas pessoas podem participar de diversas 

atividades normalmente, como qualquer outra. Perceberam, também, que muitas 

vezes é o preconceito que, em nossas mentes, torna as pessoas com deficiência 

supostamente incapazes, demonstrando um comportamento capacitista.  

Quanto a isso, Omote (1997) defende que a deficiência não é uma 

característica inerente a uma pessoa, mas sim uma construção social que se define 

a partir de critérios estabelecidos pela sociedade. Esses critérios são influenciados 

pelas demandas das atividades diárias e pela forma como os indivíduos percebem e 

se relacionam com as diferenças. Dessa forma, a deficiência não se apresenta como 

um fenômeno isolado, mas resulta de um sistema complexo e dialético, que 

depende da interpretação e da visualização das diferenças dentro de um contexto 

social. 

Sobre isso, Chicon e Garozzi (2021) entendem que o problema muitas vezes 

está em como o meio social concebe a criança com deficiência, sendo isso 

determinante no seu desenvolvimento.  

Infelizmente o Estudante A-TEA não se manifestou sobre as atividades 

realizadas na aula, nem mesmo quando pedi que ele escrevesse ou desenhasse 
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algo sobre a experiência. No entanto ele vem aos poucos participando das aulas 

práticas o que anteriormente não ocorria, sendo isso uma grande evolução no seu 

comportamento. 

 Um ponto que precisamos destacar é que os/as professores/as de Educação 

Física devem direcionar com muito cuidado a utilização de jogos e esportes 

adaptados, tentando romper com os paradigmas da exclusão e não reforça-los. 

Nesse sentido, Chicon (2008) afirma que, nos novos rumos da Educação Física para 

o século XXI, não se pode desvincular a Educação Física adaptada da Educação 

Física geral. Ele ainda afirma que:  

Sendo assim, entendemos que incluir na Educação Física não é 
simplesmente adaptar essa disciplina escolar para que uma pessoa com 
NEEs possa participar da aula, mas é adotar uma perspectiva educacional 
cujos objetivos, conteúdos e métodos valorizem a diversidade humana e 
que esteja comprometida com a construção de uma sociedade inclusiva 
(Chicon, 2008, p. 28). 

 

Aula 06: Abordagem sobre TEA (circuito sensorial) 

Data: 10/06/2024 

Local: Sala de aula 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Agora, explorando mais especificamente o Transtorno do Espectro Autista 

(TEA), iniciamos com uma aula expositiva sobre o tema. Durante essa aula, 

apresentei um breve histórico do TEA e suas características, que escrevi no quadro. 

Perguntei aos/as alunos/as se sabiam qual era o símbolo de identificação da pessoa 

com TEA. Uma aluna respondeu: ñ£ o cord«o de quebra-cabe­a colorido.ò Outra 

aluna perguntou: ñE aquele cord«o de girassol, tio?ò Expliquei que tanto o quebra-

cabeça quanto o girassol são símbolos que identificam pessoas com TEA. No 

entanto, ressaltei que o girassol também representa outras deficiências ocultas, 

como TDAH, TOD, Deficiência Intelectual, entre outras. 

É sabido que as pessoas com TEA exibem uma respostas amplificadas ou 

reduzidas a sensações como toque, olfato, movimento e ruído. Essas variações 

podem ser bem significativas em sua sensibilidade aos estímulos ambientais, se 

comparados com a população geral (Almeida; Mazzoni; Conceição, 2024). O DSM-5 

inclui como um dos critérios diagnósticos do TEA as alterações sensoriais descritas 

no mesmo como: 



116 
 

 
 

Hiper ou hiporreatividade a estímulos sensoriais ou interesse incomum por 
aspectos sensoriais do ambiente (p. ex., indiferença aparente a 
dor/temperatura, reação contrária a sons ou texturas específicas, cheirar ou 
tocar objetos de forma excessiva, fascinação visual por luzes ou 
movimento) (APA 2014, DSM-5, p. 50). 
 

Sendo assim, partindo para o segundo momento da aula, foi realizado um 

circuito sensorial com a ajuda dos/as alunos/as do 9º ano da turma 901, permitindo 

que os/as alunos/as da turma 704 vivenciassem as dificuldades sensoriais que 

frequentemente afetam pessoas autistas. Durante o circuito, os/as alunos/as usaram 

vendas nos olhos e foram expostos a diferentes texturas e sons, garantindo que não 

houvesse riscos envolvidos. O objetivo foi compreender as características do TEA, 

vivenciar as dificuldades sensoriais do autismo, além de reconhecer e respeitar as 

diferenças individuais, promovendo uma reflexão sobre essas condições. 

O circuito sensorial (Imagem 21) contou com três estações para estimular 

diferentes percepções corporais. Na primeira, os/as alunos/as pisaram em um tapete 

de EVA com texturas variadas, como tampinhas, pelos, lixa e espumas, promovendo 

o reconhecimento tátil e o equilíbrio. Na segunda, foram expostos a sons altos e 

variados, simulando incômodos sonoros comuns em pessoas autistas. Na terceira, 

exploraram objetos com texturas diversas, como itens molhados, secos, arenosos e 

gelatinosos, incentivando a adaptação a sensações incomuns. 

Imagem 21 ï Circuito Sensorial sobre TEA. 

        
 

 
                   Fonte: acervo do pesquisador. 
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O Estudante A-TEA optou por não participar da atividade naquele dia, e não 

forcei sua participação. Não insisti muito para que ele participasse, pois a atividade 

era mais direcionada para que o restante da turma pudesse perceber as situações 

sensoriais que acometem os autistas. Sendo assim, não vi benefícios em forçá-lo a 

participar, já que isso poderia causar desconfortos desnecessários e, possivelmente, 

levar a uma crise, as quais já aconteceram na escola como descrito em seu PEI. 

Além disso, entendo que força-lo a fazer essa atividade poderia afastar sua 

confiança em mim. Assim, estando muito no inicio do ano letivo, priorizei estar aos 

poucos conquistando e inserindo o Estudante A-TEA nas aulas e atividades 

propostas. 

As crises sensoriais, segundo Marinho, Oliveira e Garces (2022), ocorrem 

quando os distúrbios neurais se originam na parte do cérebro que envolve o controle 

dos sentidos, podendo afetar qualquer um dos sentidos. Os sintomas envolvem 

sensações incomuns que afetam as sensações de toque, paladar, audição, visão, 

olfato, proprioceptivo e vestibular. Com isso, preferimos evitar que o Estudante A-

TEA fosse exposto a essas situações que poderiam desencadear crises. 

Ao voltar para a sala, pedi aos/as alunos/as que descrevessem suas 

sensações em relação à experiência sensorial vivida anteriormente. De maneira 

geral, eles relataram ter sentido desconforto durante a atividade, o que indica que os 

objetivos propostos foram alcançados. Os relatos dos/as alunos/as reforçam essa 

percepção. 

Eu achei horrível, fiquei muito nervosa (PA11). 
 
A sensação foi muito ruim, fique com medo. Deu pra ver como deve ser 
difícil para os autistas (PA02). 

Tive medo no inicio depois fiquei mais tranquilo, deve ser muito ruim isso 
para os autistas (PA07). 

[...] pra mim a pior parte foi na hora do som alto no meu ouvido, não gosto 
de som alto, isso deve incomodar muito os autistas (PA20). 

 
Como já afirmado anteriormente, o cérebro de alunos/as com autismo 

respondem de maneira diferente aos estímulos ambientais, gerando reações mais 

intensas ou atenuadas a sensações como toque, cheiro, movimento e som. Esses 

estímulos podem ser percebidos como desconfortáveis ou fascinantes, evidenciando 

a diversidade sensorial do autismo (Nogueira et al., 2024). Quanto a isso Almeida, 
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Mazoni e Conceição (2024, p. 15) afirmam que alguns cuidados são necessários nas 

aulas de Educação Física como: 

Durante uma aula de Educação Física, um evento escolar ou uma 
competição, como gincanas, campeonatos ou jogos internos, esses 
estímulos sensoriais intensos podem ser desafiadores para alunos autistas. 
É crucial que haja uma orientação prévia sobre como lidar com essas 
situações e quais adaptações serão realizadas durante as atividades. Além 
disso, é fundamental conversar com o/a aluno/a para entender suas 
preferências e possibilidades sensoriais individuais. Alguns alunos podem 
preferir evitar luzes fortes, ruídos altos ou texturas desconfortáveis, e é 
importante respeitar essas preferências para promover sua inclusão e 
garantir sua participação plena nas atividades de Educação Física. 
 

Os autores destacam também a importância de incentivar a empatia entre 

os/as alunos/as durante as aulas de Educação Física, propondo atividades como o 

círculo de histórias, onde os/as alunos/as compartilham experiências pessoais sobre 

desafios e compaixão. Isso promove a compreensão das diferentes perspectivas e o 

desenvolvimento da empatia (Almeida; Mazoni; Conceição, 2024). Isso reafirma a 

importância dos momentos de reflexão propostos em nossas aulas. 

 

Aula 07: Cine Inclusão (filme sobre TEA) 

Data: 17/06/2024 

Local: Sala de videoconferência  

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Dando continuidade ao tema do autismo, na aula exibimos o filme "O milagre 

de Tyson", que narra à história de um menino autista de 15 anos que, pela primeira 

vez, começa a frequentar uma escola regular (Imagem 22). Após a exibição do filme, 

na aula seguinte, os/as alunos/as participaram de uma reflexão crítica sobre o 

enredo do filme. Eles responderam a um questionário que pedia a análise da postura 

e atitudes dos personagens principais, incentivando uma reflexão mais profunda 

sobre o tema. O objetivo deste encontro foi promover a análise das interações 

sociais envolvendo pessoas com autismo, reconhecendo e respeitando as 

diferenças, além de estimular uma reflexão crítica sobre o assunto. 

Essa abordagem, com a exibição de um filme sobre o tema, foi escolhida pelo 

fato de ser um recurso pedagógico eficiente. Segundo Abud (2003), a utilização de 

filmes como recurso pedagógico pode estimular a percepção, uma função cognitiva 

que favorece o desenvolvimento de estratégias de exploração, busca por 
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informações e a criação de conexões. Vale também salientar que, mesmo ao 

assistirem um filme em sala de aula, os/as alunos/as desempenham um papel ativo 

de ensino e aprendizagem (Mendonça; Guimarães, 2008). Além disso, Almeida, 

(2017 p. 9) afirma que ñ® importante o reconhecimento de que o filme, por meio do 

arranjo visual de sua narrativa, ensina um modo de olhar para o realò. 

Imagem 22 ï Exposição do filme O Milagre de Tyson. 

    
  Fonte: acervo do pesquisador. 
 

Ao final da exibição do filme, entreguei aos/as alunos/as o questionário que 

abordava as atitudes de cada personagem e a mensagem principal transmitida pela 

história. Esse questionário foi respondido em casa por eles e discutido em um 

debate na aula seguinte, incentivando a reflexão sobre inclusão e empatia. Além 

disso, pedi que os/as alunos/as, em duplas ou trios, realizassem uma pesquisa e 

elaborassem um mapa conceitual sobre as dificuldades e características de Tyson, 

enquanto autista, e as adaptações necessárias na escola, especialmente nas aulas 

de Educação Física. Sugeri que incluíssem exemplos práticos de como promover 

atividades que respeitassem as individualidades dos alunos/as com TEA, criando 

estratégias para tornar o ambiente mais inclusivo, acolhedor e favorável ao 

desenvolvimento de todos/as. 

 

Aula 08: Reflexão sobre o filme 

Data: 24/06/2024 

Local: Sala de aula 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Nesta aula, realizamos a avaliação das respostas dos/as alunos/as sobre o 

filme "O Milagre de Tyson", exibido na aula anterior. De modo geral, os/as alunos/as 

compreenderam bem a mensagem do filme e fizeram uma análise adequada de 

cada personagem.  
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Solicitei que utilizassem "emojis" para representar a postura de cada 

personagem em relação às situações vividas por Tyson, além de escreverem uma 

breve descrição explicando suas escolhas. Essa abordagem foi pensada para 

estimular a criatividade e facilitar a compreensão emocional e comportamental dos 

personagens. Logo à frente, listei as perguntas formuladas, algumas das respostas 

dos/as alunos/as e os respectivos emojis mais utilizados por eles/elas para ilustrar 

as diferentes perspectivas e atitudes diante das situações apresentadas. Essa 

atividade também permitiu observar como os/as alunos/as interpretam as relações e 

os conflitos na narrativa. 

É importante compreender que a simples exibição de um filme pode não 

cumprir, por si só, seu papel pedagógico. É necessário que o/a professor/a atue 

como mediador desse momento, buscando extrair todo o potencial educativo que o 

filme pode oferecer. Além disso, Arnoud (2021) afirma que a exibição de filmes na 

escola deve promover a inclusão e a diversidade, abrangendo questões de gênero, 

orientação sexual, cultura, etnia e classe social, além de favorecer um ensino de 

qualidade que valorize o respeito às diferenças. 

1. Como era o comportamento do Pai de Tyson no inicio do filme? 

 

Ele negligenciava a doença do filho (PA03). 
 

Ele tinha vergonha de ser visto com seu filho (PA15). 
 

Não tinha orgulho e sim vergonha de Tyson (PA08). 
 

2. Como foi o comportamento do Pai de Tyson no fim do filme?  

   

Ele foi aceitando melhor as necessidades do filho e foi ajudando ele (PA07). 
 

Quando Tyson quase morre ele vai mudando e dando, mais valor ao filho 
(PA15). 

 
Ele começa andar com o filho e vê que não precisa ter vergonha (PA08). 

 
3. Como era o comportamento da Mãe de Tyson no inicio do filme? 

   

A mãe amava demais seu filho e não gostava das atitudes do pai (PA09). 
 

Ela sempre buscava ajudar e defender o filho (PA13). 
 

Ela tinha medo, mas ajudava Tyson e incentivava ele (PA10). 
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4. Como era a relação de Tyson com seu treinador? 

  

Ele tratava Tyson muito bem (PA09). 
 
Ele era legal com Tyson (PA05). 
 
O treinador ajudou muito Tyson (PA18). 

 
5. Como foi a atitude do Prefeito da cidade perante a situação de Tyson? 

 

Ele não queria deixar Tyson competir (PA02). 
 

Ele era preconceituoso (PA15). 
 

Tinha medo de Tyson estragar a corrida (PA08). 
 

6. Como eram as atitudes dos/as alunos/as da escola no inicio do filme? 

 

Eles no inicio eram preconceituosos com exceção de alguns [...] (PA11). 
 

No início eles faziam bullying (PA15). 
 

Eram desrespeitosos e faziam zoação com ele (PA06). 

 
7. Como o comportamento dos/as alunos/as de escola mudaram no final 

do filme? 

  

No final eles tratavam Tyson bem e entendiam ele (PA03). 
 

Eles mudaram e viram que Tyson tinha seu jeito diferente (PA15). 
 

No final Tyson passa as ser adorado e respeitado por todos (PA08). 

 
Após a reflexão sobre os personagens e suas atitudes no filme, realizamos 

uma análise da mensagem central da obra e do conceito de capacitismo. Os/as 

alunos/as demonstraram uma boa compreensão da principal lição do filme, que foi a 

importância de reconhecer que todos têm o direito e a capacidade de viver em 

sociedade e participar plenamente dela. Nas respostas, surgiram comentários e 

textos que abordaram temas como a inclusão, superação de desafios, o poder 

transformador do esporte, empatia, compreensão, determinação, bullying e a 

importância de acreditar em seus sonhos. 
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Finalizando o encontro, analisamos os mapas conceituais elaborados 

pelos/as alunos/as, que traziam propostas de adaptações para o ambiente escolar e 

para as aulas de Educação Física voltadas a um/a aluno/a autista (Imagem 23). As 

características de Tyson, destacadas pelos/as alunos/as nos mapas, incluíam: 

superdotação, dificuldade de socialização, dificuldade em compreender gestos e 

expressões, sensibilidade a barulhos, crises de irritabilidade, interesse restrito por 

temas específicos, necessidade de rotina, seletividade alimentar e dificuldade em 

regular as emoções.  

Imagem 23 ï Atividades realizadas sobre TEA e análise do filme. 

  
                      Fonte: acervo do pesquisador. 
 

Algumas adaptações sugeridas pelos/as alunos/as para as aulas incluíam: 

evitar o uso de apito, falar em um tom de voz mais baixo, adaptar as atividades para 

garantir a participação de todos, evitar gritos e incentivar o/a aluno/a autista de 

forma positiva. 

Quanto à participação do Estudante A-TEA nessa tarefa, mais uma vez ele 

demonstrou desinteresse nas atividades propostas para fazer em casa. Contudo, 

pedi que ele desenhasse na folha de diário de campo o que ele entendeu do filme 

(Imagem 24). ñUtilizado por todo o mundo, o desenho ® uma forma de linguagem 

adaptada às diferentes culturasò (Garcia Junior; Barbosa, 2020, p. 53). Assim, o 

desenho pode representar a expressão dos pensamentos e sentimentos de uma 

pessoa.  

A imagem 24 apresenta o desenho do Estudante A-TEA, onde ele coloca 

personagem de Tyson, seu pai, a sua mãe, o/a aluno/a que fazia bullying e um 

amigo de Tyson. Na representação fica evidente que ele entendeu os pontos 

principais do filme, mostrando que o filme cumpriu sua tarefa educativa pedagógica. 
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Imagem 24 ï Desenho do Estudante A-TEA sobre o filme. 

  
                            Fonte: acervo do pesquisador. 

 

5.4.2 Eixo temático 2 - Jogos de Tabuleiro 

 

Aula 09: Tabuleiro do Dino 

Data: 01/07/2024 

Local: Sala de aula 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Após terminar o nosso primeiro eixo temático, o qual teve objetivo 

conscientizar a turma sobre a inclusão de PCDs e o TEA, demos continuidade as 

nossas abordagens com o eixo temático Jogos de Tabuleiro. Trabalhamos com 

jogos de tabuleiro, aproveitando o hiperfoco do Estudante A-TEA em dinossauros 

para promover sua inclusão e engajamento nas aulas de Educação Física. Este eixo 

foi escolhido como um dos primeiros para nossas intervenções, não apenas pela 

oportunidade de explorar o interesse específico do/a aluno/a, mas também por 

envolver atividades menos dinâmicas, sem a necessidade de correr, pular, saltar ou 

chutar o que acreditamos ter sido mais apropriado para o/a aluno/a em questão 

nesse primeiro momento. 

Assim, escolhemos os jogos de tabuleiro como prática pedagógica, uma vez 

que, segundo Adriolli (2017), os jogos de tabuleiro, como alternativa educativa, 

envolvem a competição entre jogadores em tabuleiros de variados materiais. As 

peças são movimentadas seguindo regras específicas, e os principais elementos 

são os jogadores, o tabuleiro, as regras e a disposição para jogar. Além disso, o 

autor relata que os jogos de tabuleiro são uma boa alternativa para o processo de 
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ensino-aprendizagem, principalmente quando se tem limitações de espaço físico na 

escola.  

Andriolli (2017) também relata em suas revisões que existem vários tipos de 

jogos de tabuleiros, e grande parte deles podem trazer uma excelente interação 

entre os jogadores, abordando aspectos socioafetivos, críticos, cooperativos, 

confiança, afinidades, sendo alguns destes jogados em grandes grupos. No entanto, 

estes jogos são pouco explorados pela EF no âmbito escolar. 

Essa abordagem foi escolhida de forma estratégica, levando em consideração 

o perfil do Estudante A-TEA e a dinâmica da turma. A introdução de atividades 

baseadas em jogos e brincadeiras, alinhadas aos seus interesses, visa facilitar sua 

integração de forma gradual e respeitosa às suas necessidades e limitações. Isso 

pode favorecer sua interação com os colegas, promovendo a inclusão e a 

participação ativa nas aulas de Educação Física. 

Conforme relatado anteriormente, o Estudante A-TEA tem grandes 

dificuldades de relacionamento social. Um de seus hiperfocos é em dinossauros e, 

com o objetivo de promover uma melhor socialização, fizemos uma adaptação do 

jogo de damas, utilizando bonecos de dinossauros. Os/as alunos/as colaboraram na 

construção do tabuleiro (imagem 25), feito de tecido TNT, e, em seguida, as regras 

do jogo de damas foram explicadas. 

Imagem 25 ï Construção e realização do Jogo de Dama. 

   
 

  
              Fonte: acervo do pesquisador. 
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Curiosamente, entre os 20 alunos/as, 11 não conheciam as regras e nunca 

haviam jogado damas, mesmo sendo um jogo tão popular no Brasil. Após a 

explicação, os/as alunos/as foram distribuídos em trios para jogar de forma 

colaborativa, e os dinossauros foram inseridos para representar as peças de damas. 

Pretendemos com essa atividade promover a socialização, estimular a criatividade, 

desenvolver o planejamento e a utilização de estratégias para resolver desafios e 

participar de jogos. 

Durante a aula, mesmo com a adaptação do jogo de damas utilizando 

dinossauros, o Estudante A-TEA não demonstrou interesse em participar. Ele 

permaneceu em sua mesa, concentrado na construção de seus bonecos de papel, e 

recusou-se a jogar. Para tentar envolvê-lo, perguntei o nome dos dinossauros e pedi 

que indicasse qual era o mais forte e perigoso entre os dinossauros do jogo. Ele 

respondeu: "É o Tiranossauro Rex", esse foi o único momento em que ele interagiu 

durante a atividade. Fiz várias tentativas para atraí-lo ao jogo, mas ele continuou 

resistente. Alguns colegas também o chamaram para participar, mas ele recusou. 

Não vou negar que, no primeiro momento, me senti frustrado pelo fato de o/a 

aluno/a não querer participar da aula. Eu tinha grande expectativa na metodologia 

pedagógica que utilizava os dinossauros como seu hiperfoco. Além disso, como já 

relatei anteriormente, não encontrei nenhum estudo que utilizasse o hiperfoco como 

proposta pedagógica para alunos/as com TEA nas aulas de EFE, o que principio me 

trouxe incertezas e dificuldades.  

Corroborando com essas dificuldades, Francisco (2021) também afirma ter 

encontrado obstáculos durante sua pesquisa ao tentar localizar registros de 

trabalhos acadêmicos ou científicos, tanto no Brasil quanto no exterior, publicados 

em periódicos científicos, que investigassem o uso do hiperfoco no autismo como 

estratégia didática em matemática. 

A turma, no entanto, jogou várias partidas e demonstrou ter apreciado a 

atividade. Ao final da aula, pedi aos/as alunos/as que, em trios, trouxessem novas 

regras para o jogo de damas como tarefa de casa.   

Com a não interação do Estudante A-TEA nessa aula percebi que o simples 

fato de ter inserido o hiperfoco do/a aluno/a em uma atividade não seria o suficiente 

para sua inclusão e interesse na mesma. Quanto a isso, Cunha (2017) relata quatro 

orientações de mediações psicopedagógicas aplicáveis para crianças autistas, são 
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elas: a ñIntencionalidadeò, onde é preciso que o mediador interaja com o mediado, 

selecionando, moldando estímulos específicos. Além disso, ele afirma que a 

intencionalidade não deve ser propriedade unilateral, exclusiva do mediador, mas 

compartilhada com o mediado mesmo que ele não tenha essa noção da 

intencionalidade.  

Temos ainda a ñReciprocidadeò, onde é preciso estar aberto às respostas do 

mediado, as quais fornecem indicações de cooperação e de envolvimento. O 

ñSignificadoò ocorre quando o mediador traz significado para a atividade, isso faz 

com que o mediado entenda melhor a atividade, ajudando na formação interior e na 

sua socializa­«o. A ñTranscend°nciaò amplia e diversifica o sistema de necessidade 

do/a aluno/a, esta pode promover a aquisição de princípios, conceitos ou estratégias 

que podem generalizar-se para outras situações melhorando a sua independência e 

autonomia (Cunha, 2017).   

Porém, antes de encerrar a aula, me veio à ideia de pedir o Estudante A-TEA 

para trazer seus bonecos de papel (seu outro hiperfoco) na próxima aula, para que 

possamos inseri-los no jogo e criar regras específicas para eles. 

 

Aula 10: Tabuleiro do Dino recriado 

Data: 08/07/2024 

Local: Sala de aula 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Explicita na BNCC (Brasil, 2018) a temática, brincadeiras e jogos, também se 

caracteriza pela criação e alteração de regras dos jogos. Sendo assim, neste 

encontro, aplicamos as regras e personagens propostos pelos/as alunos/as, 

oferecendo a oportunidade de recriar as regras do jogo de damas ou até mesmo 

inventar um novo jogo, tentando continuar a estimular a socialização, a criatividade, 

o planejamento e o uso de estratégias para resolver desafios dos jogos. Como 

mencionado anteriormente, solicitei ao Estudante A-TEA que criasse dois 

personagens para incentivar sua participação, o que ocorreu com sucesso.  

Logo de início, eu pedi a ele que me apresentasse os bonecos e como estes 

poderiam ser inseridos no jogo. Ele disse que os bonecos eram ñmonstros 

devoradoresò. Ent«o, perguntei como os monstros poderiam ser inseridos no jogo e 
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obtive a seguinte resposta: ñeles v«o devorar os dinossaurosò. Tamb®m pedi ao 

Estudante A-TEA que terminasse a construção do dado de papel que eu trouxe para 

inserir no jogo e disse a ele que esse dado seria usado quando os monstros fossem 

introduzidos (Imagem 26). 

Nesse momento, percebi que consegui fazer a conexão necessária com ela 

para que ele participasse da atividade, utilizando 3 das quatro orientações de Cunha 

(2017) para mediação de alunos/as autista: a Intencionalidade (quando consigo me 

comunicar com ele de forma bilateral), a Reciprocidade (estando aberto a suas 

respostas) e o Significado (dando um melhor entendimento sobre a atividade ao 

mediado).  

Imagem 26 ï Reconstrução do Jogo de Damas. 

 
 

    
              Fonte: acervo do pesquisador. 
 

Dando seguimento, cada trio apresentou suas regras, que foram avaliadas 

em termos de viabilidade. Em conjunto, escolhemos algumas para utilizar no jogo. 

As regras selecionadas incluíam: o Tiranossauro Rex poderia andar duas casas; o 

uso do dado, o qual seria jogado quando um dos dinossauros chegasse ao final do 

tabuleiro, assim, para que o dinossauro virasse "Dama" (marcado com um adesivo), 

o jogador teria que tirar um número maior que o adversário, caso contrário, o 

dinossauro seria "engolido" pelos monstros de papel criados pelo Estudante A-TEA. 
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Em alguns momentos, surgiram conflitos, com alguns alunos/as não aceitando as 

regras previamente estabelecidas. No entanto, no final, tudo foi resolvido e o jogo 

continuou com sucesso. 

A criação destas novas regras, ou até mesmo podendo considerar que os/as 

alunos/as criaram um novo jogo, mostrou uma efetividade mais acentuada na 

participação dos mesmos e do Estudante A-TEA. Quanto a isso, Silva, Andrade e 

Pin (2024) afirmam que criação de jogos educativos de tabuleiro em sala de aula, 

especialmente aqueles pensados para a inclusão, são mais que apenas assimilação 

de conteúdo, estes promovem o desenvolvimento cognitivo, a socialização, 

equidade e o engajamento de todos os/as estudantes. 

Essa experiência com o jogo de damas também mostrou que, para utilizar o 

hiperfoco de um/a aluno/a com autismo, é necessário mais do que apenas incluir um 

elemento físico relacionado ao seu interesse. É fundamental estabelecer uma 

conexão clara entre o interesse do/a aluno/a e a atividade proposta, de modo que 

ele consiga compreender o objetivo da tarefa e, assim, se sentir motivado a 

participar. 

Além disso, é importante entender que inseri-lo em uma atividade vai além da 

simples participação e socialização e que isso transcende para outros aspectos da 

vida como relatada por Cunha (2017, p. 95), o objetivo da mediação de 

transcendência é: 

Promover a aquisição de princípios, conceitos ou estratégias que podem 
generalizar-se para outras situações. Assim, o autista aprende que, quando 
estiver com sede e quiser beber água, deverá apanhar um copo que está 
guardado no armário. Nessa simples tarefa, ele desenvolve vários aspectos 
implícitos e relevantes que estimulam a interação com os outros, a cognição 
e a coordenação motora. Descobre que, por sua independência em realizar 
essa ação, poderá beber água sempre que quiser. Desenvolverá 
habilidades e articulações que o farão iniciar e concluir atividades da vida 
diária, outorgando-lhe aptidões essenciais para a aquisição de autonomia. 
 

Outro fator importante ao usar o hiperfoco do/a aluno/a autista é o cuidado em 

buscar adaptações pedagógicas que atinjam os conteúdos curriculares. Essas 

adaptações devem ser planejadas de forma a respeitar o interesse e a singularidade 

do/a estudante, tornando o aprendizado mais significativo e eficaz. Além disso, é 

essencial que essas estratégias sejam alinhadas aos objetivos educacionais 

propostos para a turma, garantindo que o/a aluno/a avance no currículo de maneira 

inclusiva.  
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Ainda quanto ao hiperfoco, Francisco (2021) relata em seus estudos que, ao 

utilizar o hiperfoco de um aluno autista este identificado de Woody, o mesmo 

demostrou capacidade de socializar-se e participar das atividades pedagógicas, 

desde que tenha significado para ele.  

O autor também ressalta que não houve adaptação de conteúdo, mas sim, da 

prática pedagógica. Ele em suas considerações finais relata que: 

Identificamos que ao permitir que ele utilizasse os objetos de seu hiperfoco 
em todos os momentos, a interação com a pesquisadora e com o meio foi 
sendo constituída harmoniosamente. Percebemos que ao retirar os animais 
do meio, apenas para organização do espaço em atividades de escrita e 
jogos, que Woody automaticamente começava a dramatizar com outros 
objetos o movimento dos animais, como: uma canetinha pastando como 
uma vaca, a borracha galopando como um cavalo, o apontador como um 
porco... Compreendemos que se utilizássemos os animais em todos os 
momentos ele permaneceria interessado em realizar as ações propostas. 
(Francisco, 2021, p. 216). 
 
 

5.4.3 Eixo temático 3 - Jogos e Brincadeiras de Precisão 

 

Aula 11: Conrhole (Dino X Robô) 

Data: 05/08/2024 

Local: Sala de aula e quadra da escola 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Neste eixo temático, pode se dizer que introduzimos uma variação dos 

esportes de precisão, estes constam na BNCC como: 

Precisão: conjunto de modalidades que se caracterizam por 
arremessar/lançar um objeto, procurando acertar um alvo específico, 
estático ou em movimento, comparando-se o número de tentativas 
empreendidas, a pontuação estabelecida em cada tentativa (maior ou 
menor do que a do adversário) ou a proximidade do objeto arremessado ao 
alvo (mais perto ou mais longe do que o adversário conseguiu deixar), como 
nos seguintes casos: bocha, curling, golfe, tiro com arco, tiro esportivo etc. 
(Brasil, 2018, p. 217). 
 

 No entanto, as práticas realizadas aqui não se restringem especificamente 

aos esportes de precisão; tratam-se, em vez disso, de brincadeiras ou jogos 

variados que buscam atingir objetivos semelhantes. Conforme indicado na BNCC 

(Brasil, 2018), o esporte abrange não apenas as práticas formais, mas também suas 

derivações. A BNCC também nos respalda quando fala que no campo educacional, 

é comum que jogos e brincadeiras sejam criados com o propósito de estimular 

interações sociais específicas entre os participantes ou consolidar certos 
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conhecimentos. Nesse contexto, o jogo é visto como um recurso para a 

aprendizagem de outros conteúdos (Brasil, 2018). 

Nesta aula utilizamos o Cornhole (Imagem 27) o qual sua origem é objeto de 

debate, mas acredita-se que o jogo tenha raízes que remontam de séculos atrás. 

Algumas teorias sugerem que ele foi inventado por povos indígenas norte-

americanos, que jogavam uma versão semelhante utilizando sacos cheios de milho. 

Outra teoria popular aponta que o Cornhole moderno foi desenvolvido por imigrantes 

alemães que trouxeram uma versão similar do jogo para os Estados Unidos no 

século XIX (Cornhole Wikipédia, 2024). 

Imagem 27 ï Realização do Jogo do Cornhole (Dino X Robô). 

     

   
  Fonte: acervo do pesquisador. 
 

O Cornhole ganhou popularidade na forma como o conhecemos hoje no final 

do século XX, especialmente nas regiões do Meio-Oeste dos Estados Unidos. 

Tradicionalmente associado a encontros sociais, como churrascos, festas de quintal 

e eventos esportivos, o jogo também é atualmente disputado em torneios 

competitivos. Ele é um jogo ainda bastante popular nos Estados Unidos, jogado em 

eventos ao ar livre e celebrações. O objetivo do jogo é lançar pequenos sacos 

cheios de milho (ou de outros materiais, como areia ou feijão) em um buraco 

localizado em uma plataforma inclinada (Cornhole Wikipédia, 2024). 

As configurações e regras do Cornhole, segundo a American League 

Cornhole (2019), envolvem duas plataformas inclinadas, geralmente feitas de 
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madeira, posicionadas a cerca de 8 a 10 metros uma da outra. Cada plataforma 

possui um buraco circular próximo à extremidade superior. Dois jogadores ou 

equipes competem, alternando os arremessos. Cada jogador ou equipe tem quatro 

sacos de arremesso, tradicionalmente feitos de tecido e preenchidos com milho, 

embora atualmente sejam utilizados materiais alternativos. Os sacos têm cores 

diferentes para cada jogador ou equipe. 

O objetivo do jogo é lançar os sacos na plataforma, visando acertar o buraco. 

Cada saco que entra no buraco vale 3 pontos, enquanto um saco que permanece na 

plataforma, mas não cai no buraco, vale 1 ponto. Sacos que caem no chão ou são 

arremessados para fora da plataforma não pontuam. A pontuação é calculada pelo 

método de cancelamento: se o jogador A marcar 7 pontos e o jogador B marcar 5 

pontos na mesma rodada, o jogador A recebe 2 pontos (7 - 5 = 2). O jogo 

normalmente vai até 21 pontos, embora algumas variações exijam que a pontuação 

exata seja alcançada para vencer. Os jogadores arremessam os sacos 

alternadamente, e os pontos são contados após cada rodada. A distância entre as 

plataformas deve ser de 8 a 10 metros, dependendo do nível de habilidade dos 

jogadores (American Cornhole League, 2019). 

Eu construí o Cornhole utilizando duas pranchas de esteiras ergométricas 

usadas que eu tinha. Pintei as pranchas com temas de dinossauros e robôs, criando 

a ideia de uma batalha entre essas duas categorias. Em vez dos buracos 

tradicionais, adaptei a pontuação: o acerto no maior buraco vale 2 pontos, no buraco 

menor vale 3 pontos, e um saco que permanece em cima da plataforma vale 1 ponto 

para a equipe. 

Os/as alunos/as nunca haviam ouvido falar do jogo. Então, inicialmente, 

expliquei as regras na sala de aula e dividi os/as alunos/as em grupos de quatro 

jogadores para disputarem as partidas. Antes de iniciar o jogo, procurei me conectar 

com o Estudante A-TEA, pedindo que ele terminasse o desenho do Cornhole com os 

robôs, o que acredito que ajudou a estimulá-lo a participar. Os objetivos desse 

encontro foram promover a socialização, estimular a criatividade, e proporcionar uma 

experiência lúdica, valorizando o trabalho coletivo e o protagonismo na prática de 

esportes de precisão nunca vivenciado por eles. 

A atividade foi muito interessante e a turma adorou. Um dos/as alunos/as 

comentou: ñTio, faz esse jogo semana que vem, ® muito maneiroò (PA20). A 
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proposta cumpriu seus objetivos, pois o Estudante A-TEA se divertiu bastante, riu e 

se envolveu ativamente, fantasiando sobre a batalha entre robôs e dinossauros. 

Durante sua participação, ele realmente parecia estar imerso em um confronto épico 

entre as duas categorias. Em alguns momentos do jogo, ele conversava com 

seus/as colegas tentando orientar e trocar informações sobre como arremessar o 

saco no Cornhole,  

Isso demonstrou que a atividade conseguiu melhorar sua interação com 

alguns colegas. Além de fortalecer os vínculos sociais, a experiência possibilitou a 

construção de um ambiente mais colaborativo e inclusivo na sala de aula. Os 

momentos de interação também serviram para estimular habilidades comunicativas 

e sociais, que são essenciais para o desenvolvimento integral do aluno com TEA.  

 

Aula 12: Frisbee (Mira no Robô) 

Data: 12/08/2024 

Local: Sala de aula e quadra da escola 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Neste encontro, utilizando o Frisbee, criei um jogo com os/as alunos/as, com 

o objetivo de explorar mais uma vez os jogos de precisão. Para isso, dividi a turma 

em quatro equipes de cinco jogadores, e o desafio específico era derrubar cones 

lançando o Frisbee. Desta vez, busquei novamente conectar o jogo ao hiperfoco do 

Estudante A-TEA, utilizando os robôs de papel que ele cria. Na aula anterior, pedi 

que ele trouxesse alguns de seus bonecos para que pudéssemos integrar seus 

personagens ao jogo. Para reforçar isso fiz contato com seu responsável e pedi para 

que o incentivasse e ajudasse na tarefa. 

Embora eu estivesse receio de que ele não quisesse compartilhar seus robôs, 

considerando que no ano passado a pedagoga mencionou que ele teve uma crise 

quando tentaram pegar seus bonecos de papel, vi essa situação como uma 

oportunidade valiosa. Incentivar o Estudante A-TEA a compartilhar seus bonecos 

com os/as colegas poderia não apenas enriquecer a atividade, mas também ajudar 

na sua socialização, promovendo uma experiência de interação positiva entre ele e 

os demais alunos/as. 
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Ele trouxe vários bonecos robôs de papel e me ajudou a colá-los nos cones 

para a realização do jogo. Expliquei a ele que alguns bonecos poderiam rasgar 

durante a partida e ele respondeu com confian­a: ñN«o tem problema, eu consertoò 

(Estudante A-TEA). Essa atitude demonstrou seu entusiasmo e disposição para 

participar. 

Antes de iniciarmos o jogo, apresentei o Frisbee aos/as alunos/as e abrimos 

uma roda para que todos pudessem passar o disco entre si e experimentar o 

arremesso. Essa atividade serviu como um aquecimento importante, preparando-os 

para a dinâmica do jogo. Em seguida, expliquei as regras e demos início às partidas 

(Imagem 28).  

Imagem 28 ï Realização do Jogo Frisbee (Mira no Robô). 

    
 

      
                Fonte: acervo do pesquisador. 
 

As equipes se posicionaram uma em frente à outra, junto aos seus 

respectivos cones. O objetivo do jogo era derrubar o cone da equipe adversária 

utilizando o Frisbee, com as equipes posicionadas a uma distância média de 15 a 20 

metros. Não era permitido defender o cone, e, caso o cone fosse atingido, mas não 

derrubado, não eram computados os ponto. A equipe que conseguisse derrubar 

todos os cones primeiro seria a vencedora. 

Os/as alunos/as foram extremamente participativos durante o jogo, e o 

Estudante A-TEA se destacou, mostrando muita empolgação com a atividade. Ele 

conseguiu derrubar o cone em várias ocasiões e vibrava a cada acerto. Em um dos 
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arremessos, um de seus bonecos se partiu ao meio, mas, felizmente, ele não se 

deixou abalar; continuou jogando sem qualquer problema, demonstrando resiliência 

e entusiasmo. 

Os ocorridos nesta atividade mostram a importância dos jogos e brincadeiras 

para a inclusão de alunos/as com TEA.  Kost e Calve (2023) afirmam que os jogos e 

as brincadeiras devem estar presentes no seu dia a dia da criança, tanto no seu 

ambiente familiar quanto na escola. As brincadeiras proporcionam que as crianças 

se aproximem dos/as colegas, descobrindo a importância de cultivar amizades. 

Os autores também afirmam que, se tratando de crianças com TEA, as 

atividades realizadas, devem levar em consideração as características 

comportamentais do autista, como hiperatividade, impulsividade, comportamentos 

agressivos, hiper ou hipossensibilidade e aspectos sensoriais (Kost; Calve, 2023). 

Acrescento aqui também os seus interesses, preferências e hiperfoco.  

Entre inúmeras maneiras de intervenções oferecidas aos/as estudantes 

autistas, os jogos e as brincadeiras, realizadas nas aulas de Educação Física 

Escolar, podem possibilitar o desenvolvimento das múltiplas inteligências do autista. 

(Kost; Calve, 2023). Ainda como referencial os autores relatam que: 

Os jogos e as brincadeiras são ferramentas pedagógicas que proporcionam 
o desenvolvimento psicomotor, ampliam as relações socioafetivas e 
estimulam a cognição e a compreensão de regras e padrões. Brincando, os 
estudantes autistas têm a oportunidade de adquirir conhecimentos sobre 
seu corpo, possibilidades de sua movimentação, desenvolvimento de sua 
autonomia, identidade corporal e vínculos afetivos com os demais 
estudantes (Kost; Calve, 2023, p. 8). 

 
 

5.4.4 Eixo temático 4 - Jogos Cooperativos e Competitivos 

 

Aula 13: Jogos Cooperativos e Competitivos (Jogo da Velha do Dino) 

Data: 19/08/2024 

Local: Sala de aula e pátio da escola 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Aqui neste encontro, utilizamos os jogos cooperativos e competitivos, 

aproveitando novamente o hiperfoco do/a aluno/a em dinossauros para incentivá-lo 

a participar ativamente. Antes de partirmos para a prática, expliquei aos/as alunos/as 
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o significado e as diferenças entre jogos cooperativos, jogos competitivos e a junção 

dos dois, para que todos tivessem uma compreensão clara do que iríamos realizar. 

Optamos por usar os jogos cooperativos nesse eixo temático pelo fato de 

que, segundo Brotto (1999), os jogos cooperativos precisam ser encarados como 

uma perspectiva filosófico-pedagógica, tendo a finalidade de fomentar a ética da 

colaboração e aprimoramento da qualidade de vida de todos. Ainda nesta 

perspectiva, Soler (2006, apud Francisco, 2014) considera que esse tipo de jogo 

envolve dinâmicas de grupo que visam despertar a consciência colaborativa, 

evidenciando que, por meio da cooperação, podemos estabelecer relações sociais 

mais saudáveis e incentivar a colaboração entre as pessoas.  

Soler (2011, apud Francisco, 2014) destaca que, nos jogos cooperativos, a 

vitória ou a derrota são apenas algumas das possibilidades que se apresentam, pois 

a dinâmica do jogo implica que podemos ganhar ou perder todos juntos, não 

existindo a chance de alguém vencer ou perder de forma isolada. De acordo com o 

autor, a essência dos jogos cooperativos reside na colaboração mútua entre os 

participantes para alcançar um objetivo comum. Assim, ao cooperarmos, tornamo-

nos mais conscientes de nossas próprias emoções e das dos outros, exercitando a 

empatia ao nos colocarmos no lugar do próximo. Simultaneamente, promovemos o 

autoconhecimento, pois aprendemos a entender melhor a nós mesmos e a refletir 

sobre o papel que desempenhamos tanto no grupo quanto na vida. 

Distribuí a turma em equipes, e utilizamos nesse encontro o ñjogo da velha 

din©micoò. O jogo da velha ® tradicionalmente jogado por dois participantes, que 

escolhem um símbolo: "X" e o "O". O objetivo é formar uma linha com três de seus 

símbolos, seja na horizontal, vertical ou diagonal, em um tabuleiro de 3x3. A partida 

começa com o tabuleiro vazio, onde os jogadores se alternam para colocar seu 

símbolo em uma das nove casas disponíveis. O primeiro jogador a formar uma linha 

com três símbolos iguais vence a partida. Se todas as casas forem preenchidas e 

nenhum jogador conseguir formar uma linha, a partida termina em empate (velha). 

Este jogo é simples e costuma ser resolvido rapidamente, com muitas partidas 

terminando em empate, especialmente se ambos os jogadores jogarem de forma 

otimizada. 

Porém, no ñjogo da velha din©mico do Dinoò substitui os s²mbolos ñXò e ñOò 

por dinossauros com uma fita vermelha e outros com uma fita amarela. Além disso, 
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os/as alunos/as tem que pegar o dinossauro da cor da sua equipe, correr até o local 

onde está marcado o jogo da velha e fazer a jogada, voltando até o seu 

companheiro para bater na mão dele, permitindo que o mesmo vá e faça outra 

jogada, a equipe que fechar o jogo primeiro (fizer uma sequência de 3 dinossauros 

em linha horizontal, vertical ou diagonal) ganha e continua na disputa.  Em caso de 

empate, outra partida é jogada até uma equipe vencer (Imagem 29). 

Essa atividade trabalha a velocidade, raciocínio, cooperação, competição e a 

coordenação motoras global. Os Objetivos foram socialização e trabalhando em 

equipe, prezar pelo trabalho coletivo além de estimular a coordenação motora 

global. 

Imagem 29 ï Jogo da Velha do Dino. 

    
 

             
              Fonte: acervo do pesquisador. 
 

Em um determinado momento do jogo, surgiram alguns conflitos, com 

alunos/as se queixando uns dos outros. Essa situação é bastante comum em 

contextos de competição. Santos e Correa (2020) afirmam que, em atividades onde 

a competição predomina um grupo só alcançará seus objetivos se o grupo 

adversário não atingir os seus. Essa dinâmica resulta na internalização dos aspectos 

competitivos da prática e pode levar a uma valorização excessiva da competição, 

manifestando-se em comportamentos antissociais, como a negação do outro e a 

segregação, que podem ser observados nas aulas de Educação Física. 
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Em oposição a essa perspectiva, os Jogos Cooperativos surgem como um 

conjunto de práticas corporais que promovem valores como solidariedade, 

camaradagem, aceitação do próximo e comunicação (Brotto, 1999). 

Com intuito de melhor aproveitar e trabalhar esse momento conflitante da 

aula, eu dei uma pausa e pedi para que cada equipe se reunisse e pensasse em 

estratégias de jogo, e principalmente, na cooperação. Após essa pausa, eu reuni 

cada uma das equipes em particular e perguntei quais estratégias eles haviam 

pensado para o restante da disputa. 

Uma das equipes relatou que, ao se atrasarem na corrida, combinaram que 

deveriam pensar cuidadosamente antes de fazer a jogada, evitando assim deixar o 

adversário vencer e levando a disputa para uma próxima partida. Outra equipe 

destacou a importância de estarem mais atentos ao sair para correr, evitando que os 

dinossauros caíssem no chão. Além disso, eles enfatizaram a necessidade de parar 

e refletir antes de fazer a jogada, mostrando uma preocupação com a estratégia. 

Por outro lado, a equipe que enfrentou mais discussões não apresentou 

propostas ou soluções durante o tempo que tiveram para se organizar. As 

discussões continuaram a atrapalhar o processo, demonstrando a falta de foco em 

estratégias coletivas. Após essa pausa para reflexão, dei continuidade ao jogo, 

observando como essas dinâmicas afetavam o desempenho das equipes. 

Ao final da aula, retornei à sala para uma reflexão sobre as aprendizagens 

teóricas e as experiências práticas vivenciadas. Levantei questões sobre os conflitos 

ocorridos durante o jogo e perguntei aos/as alunos/as: ñBrigar adiantou alguma 

coisa?ò. A resposta, un©nime, foi um claro ñn«oò. Reforcei que, embora o jogo fosse 

competitivo, a essência da atividade também envolvia a cooperação e a falta de 

colaboração foi o que mais prejudicou a equipe em questão. 

Esse diálogo final e a reflexão sobre os conflitos deixaram evidente a 

importância da cooperação, não apenas em jogos, mas também no cotidiano das 

nossas vidas. Ao reconhecerem que o trabalho em equipe é fundamental para 

alcançar objetivos comuns, os/as alunos/as puderam compreender uma lição valiosa 

que vai além da sala de aula. 

Destaco ainda que os jogos deste dia motivaram a participação inclusive 

daqueles que anteriormente não demostravam muito interesse nas aulas práticas de 

Educação Física e que segundo, Santos e Correa (2020, p. 17): 
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Tais alunos sempre são um desafio para os professores, visto que, na 
maioria das vezes, eles se julgam incapazes, consequentemente 
desenvolvem um sentimento de impotência e humilhação que os leva a 
aceitar sua condição abandonam qualquer tentativa de aprendizado. Essas 
crianças, em sua maioria, são os que ainda não conseguiram alcançar 
determinada habilidade motora; os que estão em situação de sobrepeso; as 
meninas; e os que apresentam algum tipo de déficit sensorial, motor ou 
cognitivo.  

 
Corroborando com nossas abordagens pedagógicas Francisco (2014) utilizou 

também como metodologia os jogos cooperativos em um estudo de caso onde ele 

tinha um/a aluno/a com Síndrome de Asperger13 (hoje considerada o transtorno do 

espectro autista sem comprometimento linguístico ou intelectual) do 7º ano do 

ensino regular, e sua a respetiva turma. Segundo o autor, a dinamização de jogos 

cooperativos, com o objetivo de promover o desenvolvimento de competências 

sociais no referido/a aluno/a, e de fomentar a interação social entre este e a turma, e 

vice-versa, sensibilizando para o respeito pela diferença e promovendo a inclusão, 

foi positiva. O autor ainda afirma que, os jogos cooperativos foram para além das 

aulas como ele relata abaixo:  

Os jogos cooperativos motivaram os alunos e foram um modo diferente de 
ocuparem o tempo de recreio e hora de almoço. Através destes eles 
aprenderam diferentes estratégias para interagir com colega, respeitando a 
sua diferença, como por exemplo, convidarem-no para brincar, almoçarem 
com ele, serem flexíveis nas regras dos jogos, entre outras. Deste modo, a 
turma percebeu que pode interagir com o colega de forma a divertirem-se, 
mesmo tendo ele SA. A mesmo tempo, com esta interação podem aprender 
muitas coisas, porque o Pedro tem uma enorme capacidade de imaginação 
e uma boa memória, para além de ser muito inteligente (Francisco, 2014, p. 
97).  

 

Porém, o jogo proposto nessa aula se trata também de uma atividade 

competitiva.  Sobre isso, Orlick (2004, apud Melchiades; Silva, 2016) ressalta que os 

jogos competitivos aumentam as tensões e conflitos nos jogos. No entanto, quando 

for promovido um ambiente amistoso, essas situações são menos provaveis de 

acontecer. Assim, é importante ressalatar que a EFE, em nossa concepção, não 

deve se centrar em desempenhos físicos ou técnicos, mas deve se prezar por 

oportunizar momentos ludicos e de harmonia em uma prática saudável dos jogos, 

brincadeiras e esportes, com respeito mesmo quando constitui uma competição. 

Quanto a isso é importante entender que:  

                                                           
13

 Muitos indivíduos anteriormente diagnosticados com transtorno de Asperger atualmente receberiam 
um diagnóstico de transtorno do espectro autista sem comprometimento linguístico ou intelectual. 
(APA 2014, DSM-5 p. 95). 
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Cooperação e Competição como processos distintos, porém, não muito 
distantes. As fronteiras entre eles são tênues, permitindo um certo 
intercâmbio de características, de maneira que podemos encontrar em 
algumas ocasiões, uma competição-cooperativa e noutras, uma 
cooperação-competitiva (Brotto, 1999, p. 48). 

 

Assim, acredito que a competição pode contribuir para o desenvolvimento do 

educando, desde que sejam seguidas as observações de Scaglia e Souza (2004, 

apud Munhoz, 2018). Eles afirmam que, para que a competição cumpra sua função 

pedagógica na escola, o/a professor/a deve responder a algumas perguntas como: 

Qual o objetivo por trás da atividade? Para quem ela é direcionada? Do que se 

trata? Quando realizá-la? E como essa atividade competitiva deve ser apresentada?  

Com isso, muitos autores defendem a competição escolar. Por exemplo, 

Freire (1999) acredita que excluir a competição das atividades seria o mesmo que 

retirar o esporte da Educação Física, pois o reconhecimento da importância do 

vencedor seria mais educativo que nunca competir. 

Com tudo, os PCNs/EF (Brasil, 1998) afirmam que o principio da inclusão 

dos/as alunos/as é o principal norteador para as aulas de EFE, tendo o/a professor/a 

a obrigação de prover açõe que evitem a exclusão.  Sendo assim, entendo que as 

duas concepções são importantes no desenvolvimento de nossos/as alunos/as, 

porém, estas devem ser trabalhadas no sentido de não haver a exclusão, 

principalmente quando tratamos do publico alvo da educação especial. 

Corroborando com isso (Ribeiro, 2011, p. 6) afirma:  

Os jogos cooperativos e competitivos podem e devem relacionar-se, 
promovendo a conjugação de estratégias e esforço ou ação para que se 
possa alcançar a vitória, a qual, não necessita de ser de apenas uma 
equipe, mas de todos os envolvidos, sem ganho individual, mas com retorno 
positivo a todos. 

 
Em relação à participação do Estudante A-TEA na aula, este se mostrou 

engajado e participativo no jogo, ele não se dispersou da aula como às vezes 

acontecia. Acreditamos que isso pode se dar pelo fato mais uma vez do seu 

hiperfoco está inserido na atividade. Como relata Ashinoff e Abu-Akel, (2019), o 

hiperfoco é um fenômeno que reflete atenção completa de uma pessoa em uma 

tarefa, a ponto de ela parecer ignorar ou "desligar-se" de tudo ao seu redor. 

No entanto, no momento em que os conflitos apareceram e nos reunimos 

para discutir sobre isso, ele não apresentou nenhum tipo de diálogo junto aos 

seus/as colegas. Quando pedi para que ele falasse algo sobre os ocorridos e desse 

alguma opinião, ele se negou a falar. 
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Porém, só em vê-lo participar das atividades, já é possível perceber a 

continuidade de sua evolução até aqui. Ao final, falei com o Estudante A-TEA: "Viu 

como é legal participar com seus/as colegas? Jogaram muito bem!" Então, perguntei 

a ele: "Você gostou desse jogo?" Ele respondeu que "sim". 

 

Aula 14: Jogos Cooperativos e Competitivos (Pegue o Dino) 

Data: 26/08/2024 

Local: Sala de aula e quadra da escola 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Dando continuidade aos jogos cooperativos e competitivos, utilizamos, mais 

uma vez, o hiperfoco do/a aluno/a para enriquecer a experiência. Nesta atividade, 

os/as alunos/as formaram duplas e se posicionaram em um quadrado delimitado por 

bambolês. No centro desse quadrado, havia outro bambolê, cheio de dinossauros.  

O objetivo do jogo era, ao sinal de partida, tentar pegar o maior número 

possível de dinossauros e colocá-los em seu bambolê. Para garantir a dinâmica, 

apenas um jogador da dupla poderia sair para pegar o dinossauro, o qual só poderia 

trazer um dinossauro por vez de volta ao seu bambolê (Imagem 30). 

Imagem 30 ï Jogo Pegue o Dino. 

   
 

  
         Fonte: acervo do pesquisador. 
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A dupla que conseguisse coletar mais dinossauros ao final da atividade seria 

declarada vencedora. Essa dinâmica não apenas estimulou a competição saudável, 

mas também reforçou a colaboração entre os membros de cada dupla, pois a 

estratégia e o apoio mútuo eram essenciais para o sucesso da equipe.  

Posteriormente, introduzi uma variação no jogo: quando os dinossauros no 

bambolê central acabassem, as duplas teriam a opção de roubar dinossauros das 

outras equipes. Essa nova dinâmica elevou a competitividade e incentivou ainda 

mais a interação entre os/as alunos/as. Vale lembrar que já havia realizado uma 

versão anterior desse jogo com a turma; nela, utilizei cones ao invés de dinossauros, 

o que serviu como base para essa atividade. 

Se tratando mais uma vez de ser uma atividade que envolvia cooperação e 

competição não podemos deixar de relatar aqui sobre a importância de saber como 

direcionar as ações pedagógicas nesses momentos. Tendo essa visão, Melchiades 

e Silva (2016), afirmam que, nas brincadeiras/jogos cooperativos, sempre é feita 

uma discussão pelos/as professores/as e alunos/as, afim de que se possa analisar e 

refletir sobre a concepção e utilização da cooperação nas atividades escolares, 

promovendo, de maneira prazerosa e lúdica, o desenvolvimento global do/a aluno/a. 

 E quando se trata de competitividade, Kemmer (2000) relata que competição 

é realmente inerente ao homem; porém, estas devem ser repensadas na EFE, não 

podendo ser retirada ou negada aos/as alunos/as. No entanto, Correa (2006) faz 

duras criticas a competição no ambiente escolar. Ele relata que: 

Quando se aceita o discurso da competição como um valor importante para 
a sociedade e se defende que a competição deve ser ensinada de maneiras 
mais sutis na escola, esquece-se que é estimulada uma cultura e uma 
ideologia de negação do outro no espaço de convivência, diminuindo a 
sensibilização as diferenças sociais, desrespeitando e desvalorizando o 
trabalho mais simples de outra pessoa dando continuidade a politica de 
exploração e dominação (Correa, 2006, p. 151). 

 
 Correa (2006) também defende que os jogos cooperativos buscam uma 

formação de valores mais humanitários, possíveis de serem realizados e 

concretizados no cotidiano escolar. Tendo esses embasamentos, busquei ter todo 

cuidado para que nenhuma dessas atividades tangenciasse para a exclusão. Em 

todo momento, eu deixava evidente para os/as alunos/as que essas atividades eram 

coletivas e precisavam de colaboração um ao outro para o seu sucesso da equipe, e 

que deveríamos competir de forma saudável, respeitando os outros participantes. 
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A aula foi bastante divertida, com a participação de 18 alunos/as, enquanto 2 

estiveram ausentes neste dia. O Estudante A-TEA se envolveu ativamente durante 

toda a atividade e se divertiu bastante junto aos/as colegas. Realizamos várias 

partidas e, ao final, perguntei se eles gostaram da atividade; a resposta foi um 

retumbante ñsimò. Al®m disso, questionei se a troca dos cones pelos dinossauros 

havia atrapalhado em algo. Para minha satisfação, os/as alunos/as afirmaram que 

não, ressaltando que os dinossauros eram até mais divertidos de pegar durante o 

jogo. 

Essa adaptação gerou uma discussão importante sobre a necessidade de 

ajustar as atividades para que sejam inclusivas para todos. Expliquei que essas 

modificações não comprometem a funcionalidade do jogo, mas são essenciais para 

garantir a participação de todos/as os/as alunos/as, promovendo um ambiente de 

aprendizado colaborativo e acessível. 

Nesse processo de inclusão, é importante entender que as adaptações são 

um meio de dar acessibilidade ao público alvo da educação especial, onde de 

acordo com Sassaki (2009), acessibilidade envolve um conjunto de ações adotadas 

em diversos setores da sociedade, com a finalidade de garantir o acesso pleno para 

todas as pessoas, independentemente de suas diferenças. 

Considerando a acessibilidade no contexto educacional, é fundamental que 

adaptações sejam implementadas. No que se refere ao TEA e à Educação Física, é 

crucial enfatizar as modificações nos métodos e a organização de aulas inclusivas, 

com o objetivo de promover o desenvolvimento da socialização e aumento da 

autonomia desses/as alunos/as (Almeida, 2022). 

Assim, atentando-nos aqui na discussão da importância das adaptações nas 

aulas para inclusão de alunos/as com TEA. Oliveira et al., (2021) afirma que, através 

dessas atividades adaptadas às necessidades individuais, as crianças autistas têm a 

oportunidade de desenvolver a coordenação motora fina e grossa, o equilíbrio e a 

percepção corporal.  

No entanto, Almeida (2022) relata que existe uma escassez de estudos que 

falam sobre adaptações e estratégias para alunos/as com TEA nas aulas de 

Educação Física. Segundo o autor, as mais presentes foram: ludicidade das 

atividades, divisão destas em etapas, abordagens de aprendizagem colaborativa, 
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utilização de uma boa verbalização nas instruções e aulas inclusivas. Um importante 

fato que o autor constata em suas conclusões foi que:  

Algo notório é a constatação de que a Educação Física inclusiva é 
observada em apenas uma das intervenções, seria necessário poder 
investigar a respeito de aulas inclusivas que oportunizem um ambiente de 
aprendizagem para todos os alunos. Também é importante citar que os 
trabalhos encontrados e utilizados para revisão das intervenções não são 
brasileiros, portanto, é imprescindível que aconteçam intervenções na 
Educação Física Escolar para entender mais sobre adaptações e 
estratégias para aulas inclusivas em nosso país (Almeida, 2022, p.21). 

 

5.4.5 Eixo temático 5 - PCAs ï Práticas Corporais de Aventura Inclusivas 

 

Aula 15: Aula exposição sobre as PCAs e vivência do Slackline  

Data: 02/09/2024 

Local: Sala de videoconferência e pátrio da escola 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Nesse eixo temático, inserimos as PCAs nas aulas de Educação Física de 

forma inclusiva. Exploramos as modalidades do Slackline, Escalada e Desporto de 

Orientação.  Bungenstab et al. (2017) classificam   as   PCAs   em   três   

modalidades: realizadas na terra, na água e no ar. Dentre algumas modalidades 

praticadas em terra. temos: espeleologia, corrida de aventura, Desporto de 

Orientação, escalada, parkour, skate e trekking. Dentre elas, mountain bike, parkour 

e skate têm o equilíbrio como elemento fundamental. As modalidades aquáticas são 

canoagem, mergulho, surfe, stand-up paddle, rafting e windsurfe, sendo que apenas 

o surfe, o stand-up paddle e o windsurfe têm o equilíbrio como aspecto. Por fim, as 

modalidades aéreas incluem asa-delta, balonismo, bungee jump, parapente, 

paraquedismo, tirolesa, Slackline e falsa-baiana. Dessas, apenas Slackline e falsa-

baiana tem o equilíbrio como fator essencial. 

Neste encontro, apresentei aos/as alunos/as, em uma aula expositiva, as 

Práticas Corporais de Aventura (Imagem 31), com foco no Slackline, Escalada e 

Desporto de Orientação. O objetivo desse eixo foi apresentar os aspectos teóricos 

pertinentes das PCAs e proporcionar a vivência prática dessas atividades, colocadas 

de forma inclusiva. Essa primeira aula foi conduzida na sala de videoconferência, 

onde discutimos normas de segurança, a história das práticas, os equipamentos 

necessários e suas aplicações em ambientes urbanos e naturais. 
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Imagem 31 ï Aula expositiva sobre PCAs. 

  
                         Fonte: acervo do pesquisador. 
 

Após a parte teórica, realizamos uma atividade prática com os/as alunos/as, 

em que experimentamos o Slackline. Essa atividade teve como metas identificar as 

práticas corporais de aventura, planejar e utilizar estratégias para enfrentar desafios, 

além de reconhecer as características, os equipamentos e os aspectos de 

segurança relacionados a essas práticas. A vivência no Slackline permitiu que os/as 

alunos/as se familiarizassem não apenas com a técnica, mas também com a 

importância da segurança e do trabalho colaborativo. 

O Slackline é bem popular em todo o mundo e consta na BNCC (Brasil, 2018) 

como componente curricular das PCAs. No entanto, encontrá-lo como material 

pedagógico nas escolas é bem difícil. Para que pudéssemos vivenciar essa prática, 

tive que conseguir emprestado de um amigo. Pereira (2013) relata que o Slackline 

fornece muitas oportunidades de aprendizagem, como vencer desafios e melhora no 

repertório motor. 

Na vivência do Slackline, inicialmente pedi aos/as alunos/as que tentassem 

se equilibrar sozinhos, mas, obviamente, nenhum deles conseguiu. Em seguida, 

organizei os/as alunos/as em trios, solicitando que se apoiassem mutuamente 

enquanto um colega tentava andar no Slackline (Imagem 32).  

Imagem 32 ï Prática do Slackline. 

    
              Fonte: acervo do pesquisador. 
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Buscamos, com a prática do Slackline, seguir a metodologia de Gava (2024), 

que retrata em suas experiências, como conduziu o tratamento pedagógico, 

desenvolvendo a colaboração coletiva, afirmando o respeito às diferentes e a 

importância de compreender tanto o próprio ritmo quanto o dos/as outros/as. Assim, 

essa abordagem visou promover a cooperação e mostrar que, muitas vezes, 

precisamos nos unir e ajudar uns aos outros para superar desafios. 

Assim, após a prática, realizamos uma roda de conversa, onde os/as 

alunos/as compartilharam suas experiências. Muitos relataram que achavam a 

prática do Slackline bastante difícil e concordaram que, sem o apoio dos/as colegas, 

seria impossível avançar. No entanto, também mencionaram que se divertiram 

muito. Esse momento de reflexão foi crucial, pois discutimos como, em diversas 

situações da vida, independentemente de nossas condições individuais, precisamos 

uns dos outros para alcançar nossos objetivos. 

 Falando sobre a experiência do Estudante A-TEA, este participou bem da 

aula. Ele foi incentivado e ajudando pelos/as colegas e conseguiu terminar o 

percurso no Slackline, repetindo o mesmo várias vezes, sendo esse tipo de atividade 

excelente para o desenvolvimento motor de autistas. É importante relatar que a 

criança autista tem um prejuízo no sistema sensorial. Quanto a isso Mendonça et al. 

(2020, p. 234), afirma que: 

O sistema sensorial envolve o tato (resposta dos receptores da pele sobre o 
toque, pressão, temperatura, dor e movimento dos pelos sobre a pele), a 
audição (habilidade de perceber corretamente, discriminar, transformar e 
reagir a sons), as informações orais (relativas à boca, à percepção, 
discriminação, processamento e resposta ao paladar ou a estímulos dentro 
da boca), o olfato (habilidade de perceber corretamente, discriminar, 
processar e responder a diferentes odores), visão (habilidade de perceber, 
discriminar, processar e responder ao que se vê), vestibular (situado no 
ouvido interno, responsável sobre as reações ao movimento e equilíbrio), 
proprioceptivo (o sentido da posição do corpo, o peso, alongamento, 
movimentos e alterações na posição). A propriocepção é capacidade de 
perceber espacialmente, cada segmento corporal em particular, ou o corpo 
como um todo, tanto em situações estáticas, como nas atividades que 
demandam movimento (dinâmicas). 
 

Mendonça et al. (2020) destacam que crianças com autismo apresentam 

alterações no comportamento motor. Como o equilíbrio e o controle postural são 

fundamentais para a autonomia motora, qualquer habilidade motora básica exige um 

controle postural adequado e a automatização das reações motoras. Além disso, a 

orientação espacial está intrinsecamente relacionada com a postura corporal e o 

equilíbrio. 
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Pereira (2013) complementa essa visão ao relatar que, em suas pesquisas 

sobre o uso do Slackline, diversos autores observaram melhorias em aspectos como 

a estabilidade postural, a força dos membros inferiores e a coordenação motora. O 

Slackline, ao promover uma maior movimentação lateral e ser uma atividade 

desafiadora, demonstra-se mais eficaz do que outras práticas de equilíbrio, 

aumentando a motivação dos praticantes. Esses benefícios sugerem que atividades 

como o Slackline podem ser vantajosas para todos/as os/as alunos/as, incluindo 

aqueles/as com Transtorno do Espectro Autista (TEA), que frequentemente 

enfrentam limitações motoras significativas. 

 
Aula 16: Escalada na Muralha do Dino 

Data: 09/09/2024 

Local: Sala de videoconferência e campo da escola 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Segundo Pereira (2007), a escalada vem se tornando uma realidade nas 

PCAs dentro do ambiente escolar. Além disso, o autor afirma que esta prática pode 

apresentar um rico complemento para as aulas de EF, estando essa implícita nos 

PCNôs, (Brasil, 1998). No entanto, o autor afirma que: 

Sua prática como Educação Física ainda é bastante restrita, pois nas 
grades curriculares dos cursos de graduação ainda não se encontram 
disciplinas que abordem o tema na maioria das Universidades e a Educação 
Física brasileira desconhece seus benefícios quer seja por não ter muito 
acesso a prática ou pela carência de literatura amplamente difundida. 
Pereira (2007, p. 31). 
  

Sendo assim, esse encontro inicialmente me trouxe grandes desafios, sendo 

que o principal seria: ñComo trabalhar com os/as alunos/as a Escalada sem material 

e local adequado no que tange à seguran­a?ò Assim, em minhas buscas nas redes 

sociais, encontrei vários vídeos de como trabalhar a escalada de forma adaptada a 

realidade escolar. Foi então que descobri a Escalada Horizontal no ñCanal da 

Educa­«o F²sicaò14. Assim consegui tijolos maciços, coloque-os no meu carro e 

fomos para essa vivência.  

Além disso, sempre pensando em incluir nosso/a aluno/a com TEA, tive que 

refletir sobre como fazer com que ele se interessasse pela atividade. Foi então que 

                                                           
14

 Vídeos disponível em: https://www.youtube.com/shorts/jTHUCqrjTDA  

https://www.youtube.com/shorts/jTHUCqrjTDA
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resolvi criar um jogo cooperativo e competitivo utilizando os dinossauros. Assim, criei 

a ñEscalada na Muralha do Dino.ò 

Dei início a este encontro com uma aula expositiva (Imagem 33) sobre a 

Escalada, abordando seus equipamentos de segurança, técnicas e a importância de 

ter pessoas qualificadas para coordenar a atividade. Ao final desse momento na sala 

de videoconferência, compartilhei vídeos das minhas experiências com escalada, 

arborismo e tirolesa na UFES, durante a disciplina de Práticas Corporais de 

Aventura (PCAs). Os/as alunos/as ficaram entusiasmados com os vídeos, mas 

alguns expressaram que não teriam coragem de participar dessas atividades. 

Imagem 33 ï Aula expositiva sobre PCAs (Escalada). 

  
                    Fonte: acervo do pesquisador. 

 
Ao mencionar que iríamos realizar uma prática de escalada no pátio da 

escola, as reações foram diversas: enquanto alguns alunos/as se mostraram aflitos 

e agitados, outros demonstraram empolgação. Surgiram vários questionamentos, 

como: ñProfessor, como vamos praticar escalada sem material de seguran­a?ò, 

ñOnde ser§ a escalada, tio?ò ñAqui na escola n«o tem parede para isso?ò e ñN·s 

vamos para alguma montanha escalar, tio?ò.  

Expliquei que faríamos uma simulação no campo da escola, e que essa 

Escalada seria no chão, apenas para simular a vivência. Deixei claro que, devido à 

falta de um local e de equipamentos adequados, não seria possível realizar a 

escalada como a mostrada nos vídeos que apresentei. Essa informação trouxe alívio 

para alguns, enquanto outros ficaram decepcionados. Com isso, seguimos para a 

prática. 

Peguei os tijolos maciços que levei para simular as agarras da Escalada e, 

junto com os/as alunos/as, montei uma estrutura para a Escalada Horizontal. Desde 

o início, o Estudante A-TEA demonstrou empolgação ao pegar a caixa de tijolos para 
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ajudar na montagem. Assim que terminamos de posicionar os tijolos no chão e 

preparar o ambiente, os/as alunos/as começaram a brincar, pisando nos tijolos, 

enquanto o Estudante A-TEA dizia que o chão era lava. 

Antes de iniciar a atividade, mostrei a eles como deveria ser realizada a 

escalada horizontal e deixei que experimentassem um pouco, enquanto eu os 

corrigia nas técnicas. Com isso, dei início à atividade, dividindo os/as estudantes em 

quatro equipes de cinco aluno/as (Imagem 34). 

Imagem 34 ï Aula prática de PCAs (Escalada na Muralha do Dino). 

     

     
Fonte: acervo do pesquisador. 
 

Para tornar a atividade mais motivadora e dinâmica, introduzi uma competição 

cooperativa. Nela, os/as alunos/as teriam que passar pela escalada horizontal, 

chegar até o muro, que chamei de ñMuralha do Dinoò, pegar um dinossauro e voltar 

pela escalada horizontal, depositando-o em um caixote amarelo. A equipe que 

terminasse essa tarefa primeiro ganharia a partida e continuaria no jogo.  

Os/as alunos/as participaram integralmente da atividade, relatando que foi 

difícil e cansativa. Muitos deles comentaram que a escalada em uma parede deve 

ser ainda mais desafiadora. O Estudante A-TEA, por sua vez, mostrou-se totalmente 

envolvido, desde a montagem do local até o final da atividade, demonstrando grande 

interesse e empenho durante o jogo.  

Além disso, percebi que o Estudante A-TEA se motivou de forma 

independente, especialmente após a inserção dos dinossauros na explicação final. 
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Isso evidenciou seu progresso em termos de sociabilidade e participação nas aulas, 

independentemente das estratégias utilizadas durante o jogo. 

Assim, a atividade foi bastante proveitosa, demonstrando ser viável e 

bastante inclusiva.  Corroborando com isso, Pereria (2007) quando avalia a 

introdução da Escalada nas escolas e encontra alguns benefícios citados pelos/as 

professores/as dentre os quais se destacam: cooperação e tomada de decisão, 

melhoria da coordenação motora, melhora no equilíbrio, respeito entre os/as 

alunos/as, superação, melhor relação com o medo e com o autocontrole, 

autoconfiança, resolução de problemas, desenvolvimento de lateralidade, da 

consciência corporal, de força, de superação, motivação, dentre outros. 

 

Aula 17: Corrida de Orientação (Caça ao Dino) 

Data: 16/09/2024 

Local: Sala de aula 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Nesta aula, trabalhamos novamente as Práticas Corporais de Aventura 

(PCAs), com foco específico no Desporto de Orientação. Segundo Rocha (2017, p. 

4), ño Desporto de Orientação é definida como um esporte no qual os competidores 

navegam de forma independente através do terreno, acompanhados de um mapa e 

uma b¼ssolaò.  

O Desporto de Orientação nasceu na Suécia, em 1918, através do Major 

Ernest Killander, considerado o ñPai da Orienta­«oò. Atualmente, essa prática é 

difundida em todos os continentes do mundo. Killander, que era líder de um grupo 

de escoteiro e preocupado com o desinteresse dos jovens pela corrida, decidiu unir 

o cross-coutry à escolha de rotas, onde os competidores usariam uma bússola e um 

mapa para reconhecer o percurso o qual deveriam passar, tornando a motivante e 

diferente (Palmer, 1997 apud Rocha, 2017). 

O Desporto de Orientação é dividido em quatro modalidades: Pedestre, 

Mountain Bike, Precisão (voltado para cadeirantes) e Ski (praticado em países onde 

há neve). De modo geral, essa prática consiste em passar por todos os pontos de 

controle na ordem correta, marcar esses pontos no cartão controle corretamente e o 

mais importante, a preservação da natureza (Pessoa, 2012 apud Rocha, 2017). 
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Porém, ainda existe uma discussão sobre as nomenclaturas do Desporte de 

Orientação, assim o modo de se referir à atividade, requer atenção, visto que, 

enquanto esporte, a modalidade costuma ser denominada de várias maneiras: 

Orientação; Orientação Pedestre; Corrida de Orientação; Esporte Orientação; 

Desporto Orientação (Sombra et al., 2022). Iremos adotar aqui em nosso estudo o 

termo Corrida de Orientação, isso pelo fato de nossa atividade propor o uso das 

ferramentas de orientação - bússola, carta de orientação e mapa - em uma corrida 

competitiva e cooperativa.  

Após uma apresentação teórica, na qual abordamos as normas gerais 

(Imagem 35), o uso da bússola, a leitura da carta de orientação e suas coordenadas, 

realizamos a atividade prática com os/as alunos/as.  

Imagem 35 ï Aula expositiva sobre PCAs (Corrida de Orientação). 

     
     Fonte: acervo do pesquisador. 
 

Os/as alunos/as tiveram a oportunidade de vivenciar essa prática por meio de 

uma ñCaça ao Dinoò utilizando a bússola e a carta de orientações fornecidas por 

mim. O objetivo da atividade foi promover o trabalho em equipe, planejamento e 

utilização de estratégias para resolver desafios, além de reconhecer as 

características e equipamentos das PCAs em sua prática. 

Descrevendo melhor cada momento desse encontro começamos com uma 

aula expositiva na sala de videoconferência, onde fiz uma explanação sobre a 

história, evolução e regras da Corrida de Orientação.  Após essa introdução, 

apresentei aos/as alunos/as a bússola, sua funcionalidade, destacando sua 

importância na navegação. Depois de abordar os conceitos relacionados à bússola, 

introduzi a carta de orientação e como a bússola seria utilizada junto a ela durante a 

atividade.  

Para tornar a experiência mais envolvente para o Estudante A-TEA, fiz uma 

caça ao Dino, os quais escondi em cada ponto que deveria ser localizado usando a 
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bússola e as coordenadas da carta de orientação. Para envolvê-lo ainda mais, pedi 

para que ele apresentasse os dinossauros aos/as colegas de turma. E ele o fez 

muito bem, falou os seus nomes, características físicas e de que estes se 

alimentavam (Imagem 36). De forma resumida ele descreveu os Dinossauros da 

seguinte forma:  

O ñTiranossauro Rexò, é um predador, era conhecido por sua poderosa 
mordida e braços curtos, ñTricerátopesò se alimentava de plantas possuía 
chifres e um escudo na cabeça para defesa, o ñBraquiossauroò, tem um 
pescoço longo para se alimentar de arvores, o ñTerezinossauroò, também 
comia plantas e tinha garras gigantes, para pegar galhos e se proteger, o 
ñMitopodonteò ® um lagarto gigante (Estudante A-TEA).  
 

Foi um momento ímpar para nós, onde, pela primeira vez ele falou para toda 

a turma, vencendo um pouco de sua resistência social e demonstrando confiança 

em suas próprias capacidades. Essa interação marcou um avanço significativo em 

sua socialização e integração com os/as colegas. Embora eu tenha mostrado o 

mapa (Imagem 39) como exemplo na aula expositiva, os/as alunos/as não o 

receberam diretamente. Eles teriam que localizar os Dinossauros apenas com a 

ajuda da carta de orientação, o que estimulou a autonomia, o trabalho em equipe e a 

aplicação prática das instruções discutidas anteriormente, promovendo um 

aprendizado mais ativo e envolvente.  

Imagem 36 ï Apresentação da Bússola, Carta de Orientação e Dinossauros. 

     
      Fonte: acervo do pesquisador. 
 

Após esse momento em sala, conduzi a turma para o pátio, onde a atividade 

seria realizada. Dividi os/as alunos/as em quatro grupos de cinco. Para garantir que 

todos compreendessem a aplicação da bússola e das coordenadas, fiz mais uma 

explicação e simulação. Em seguida, expliquei as regras da competição: o grupo 

que encontrasse todos os dinossauros em sua devida ordem, no menor tempo, seria 

o vencedor da Corrida de Orientação.  

Cada membro de uma equipe ficou responsável por uma tarefa, com as 

funções sendo escolhidas em conjunto, o que incentivou a colaboração e o diálogo 
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entre os/as alunos/as. Dois alunos/as ficaram com a bússola, outros dois foram 

designados para identificar os dinossauros, e o último membro da equipe ficou 

encarregado de contar os passos determinados na carta de orientação. No entanto, 

todos ajudaram uns aos outros em suas funções compartilhando responsabilidades 

e resolvendo problemas de forma coletiva. Essa abordagem fortaleceu a sensação 

de trabalho em equipe e de apoio mútuo, além de permitir que cada aluno/a 

desenvolvesse habilidades específicas, como o raciocínio espacial, a atenção aos 

detalhes e a tomada de decisões rápidas. A interação entre os membros também 

favoreceu o desenvolvimento de habilidades sociais e de liderança dentro do grupo. 

Após essa nova explicação, pedi que apenas um dos quatro grupos ficasse 

comigo para dar início à Corrida de Orientação (Imagem 37). Os outros três grupos 

permaneceram no refeitório, acompanhados por duas mediadoras que me 

auxiliaram, garantindo que eles não conseguissem ver o trajeto percorrido pelo 

primeiro grupo, o que tornaria a caça aos dinossauros mais desafiadora e 

estimulante.  

Imagem 37 ï Corrida de Orientação. 

   

  
Fonte: acervo do pesquisador. 

A cada rodada, os grupos deveriam usar suas habilidades de leitura da carta 

de orientação (Imagem 38) e trabalho em equipe para encontrar pontos específicos, 

tornando o jogo mais dinâmico e estratégico. Esse formato de atividade também 

contribuiu para aumentar a interação entre os/as alunos/as, promovendo a 
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cooperação e a comunicação entre eles. Além disso, o fator de segredo sobre o 

trajeto acrescentou um elemento de surpresa, mantendo o interesse e o entusiasmo 

dos participantes ao longo de toda a atividade. 

Imagem 38 ï Carta de Orientação com o gabarito da atividade. 

 
   Fonte: acervo do pesquisador. 

 
Imagem 39 ï Mapa de Orientação com a localização de cada dinossauro. 

 

 
   Fonte: acervo do pesquisador. 
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A atividade ocorreu de forma muito satisfatória, com todos os grupos 

conseguindo localizar os pontos onde estavam posicionados os dinossauros. 

Durante a execução, ficou evidente a colaboração entre os integrantes, bem como a 

preocupação em definir estratégias eficientes para a organização interna do grupo. 

Essa dinâmica reforçou habilidades importantes, como comunicação, liderança e 

trabalho em equipe. Todos os grupos utilizaram corretamente a carta de orientação 

e a bússola e demostraram boa resolução de problemas e tomada de decisão em 

grupo, com destaque para o Grupo 2, que completou a prova em menos tempo, 

consagrando-se como o vencedor.  

A atividade demostrou que a Orientação pode ser uma atividade com grande 

potencial inclusivo corroborando com isso, Rocha (2017, p. 14) afirma que: 

Sua principal característica é a possibilidade de alunos de diferentes níveis 
escolares ou mesmo de características físicas diferentes, interagirem no 
mesmo instante por estarem envolvidos não só atributos físicos ou só 
cognitivos. Evidenciou também, a potencialidade deste esporte para o trato 
dos conteúdos da educação física. Ao planejar, o professor pode pensar em 
atitudes, conceitos e procedimentos que levam em conta o aluno como ser 
integral e não como um mero recebedor de conceitos. 

  

Quanto ao Desporto Orientação nas escolas, Cotrim15, (2012, apud Rocha, 

2017) afirmam que este pode estimula o desenvolvimento cognitivo, motor e afetivo-

social, pensamento abstrato, o raciocínio lógico e rápido, pois ao interagir com o 

meio ambiente os discentes ativam suas capacidades biopsicossociais e físicas.  

Assim, o Desporto de Orientação pode ser usado como ferramenta 

pedagógica e é viável nas escolas, podendo ser realizado no próprio pátio da 

mesma, em áreas abertas próximas, com materiais adaptados e parcerias com 

clubes ou instituições militares para confecção de mapas. No entanto, é necessário 

capacitar os/as professores/as de Educação Física para lidar com essa modalidade, 

que ainda é pouco abordada na formação acadêmica (Cotrim, 2012 apud Rocha, 

2017). 

Essa atividade até o momento foi a de maior interação do Estudante A-TEA 

junto à turma. Durante a atividade nos momentos que eles estavam com a carta de 

orientação ele assumiu o protagonismo e fez as indicações das coordenadas com 

muita segurança e exatidão olhando junto aos/as colegas a bússola.  

                                                           
15

 Web site: https://www.cotrim.org.br/index.php/a-orientacao 
 

https://www.cotrim.org.br/index.php/a-orientacao
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Acredito que isso ocorreu pelo fato de ele ter um excelente conhecimento 

sobre os dinossauros (hiperfoco), o que lhe deu segurança para vencer seus 

bloqueios sociais. A partir do momento em que eu pedi para que ele apresentasse 

os dinossauros e suas características, ele se tornou protagonista da atividade.  

Outro ponto importante foi que eu fiz uma preparação para que isso ocorresse 

de forma tranquila. Durante as aulas anteriores, deixei os dinossauros com ele e 

antecipei dizendo que far²amos a ñCa­a ao Dinoò, explicando que eu precisava de 

sua ajuda para que apresentasse os dinossauros aos/as colegas de turma. Sendo 

assim, mais uma vez, entendo que a utilização adequada do hiperfoco foi 

fundamental para o sucesso da atividade e a inclusão do estudante com TEA. 

Corroborando com isso, Nascimento, Prommerchenkel e Santos (2023), 

afirmam que a combinação do hiperfoco e a utilização das atividades lúdicas 

mostraram-se de grande potencial na promoção da aprendizagem. Ainda sobre isso 

elas afirmam que: 

À luz da ZDP, as atividades implementadas se alinham com os princípios 
Vigotskianos, pois facilitaram a construção do conhecimento por meio da 
mediação e da troca de saberes entre aluno e educador.  Com a aplicação 
das atividades, percebeu-se que as ações possibilitaram ao aluno melhor 
compartilhamento de conhecimento e melhor aceitação da colaboração do 
outro para a execução das atividades, interações que possibilitaram-no 
atribuir significado às situações, assimilar formas de comportamento, 
emoção e raciocínio (Nascimento; Prommerchenkel; Santos 2023, p. 7). 
 

Essas autoras propuseram como intervenção atividades lúdicas, como jogos, 

atividades psicomotoras de concentração, atenção e memória, utilizando o hiperfoco 

de seu aluno, Assim, considerando o fenômeno de hiperfoco e visando superar os 

desafios de aprendizagem, as estratégias pedagógicas foram desenvolvidas, com 

base na seletividade do aluno dimensionada ao anime Pokémon. 

Alguns resultados foram observados por elas, como: melhoria no 

reconhecimento e na escrita das letras; aprimoramento da coordenação motora fina; 

reconhecimento dos Pokémons por meio das formas e dimensões; maior 

envolvimento na atividade; aumento na interação social; e desenvolvimento de 

habilidades de identificação, classificação, linguísticas, cognitivas e sociais. Também 

foram constatados avanços nos conhecimentos matemáticos e financeiros, na 

resolução e proposta de desafios, na interação, concentração, criação e respeito às 

regras, além da tomada de decisão. No entanto, não foram observados grandes 
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resultados na resolução das operações básicas (Nascimento; Prommerchenkel; 

Santos, 2023). 

Com esses resultados, Nascimento, Prommerchenkel e Santos (2023) 

analisam que eles trouxeram vantagens em aspectos como autonomia, elaboração 

de estratégias, estímulo do raciocínio lógico e criatividade. As vantagens 

identificadas pelas autoras foram: aproximação do aluno com a escrita de forma 

lúdica, associada ao interesse pelo Pokémon; aprimoramento de habilidades visuais, 

cognitivas e da coordenação motora fina; maior engajamento na atividade em 

comparação com as atividades cotidianas; leitura mais atrativa; melhora na 

formação das palavras e na coordenação motora; incorporação do interesse pelo 

Pokémon para promover interação e exposição de conhecimentos; além do 

engajamento do aluno em atividades de forma divertida e significativa. 

 Outro fato motivante que esteve presente na atividade foi a competitividade 

com as outras equipes e a cooperação interna entre elas. Como Brotto (1999) relata:  

Cooperação e Competição, são aspectos de um mesmo espectro, que não 
se opõe, mas se compõe. No entanto, essa composição dos contrários, 
depende de inúmeros fatores que a condiciono a um estado de permanente 
atenção e cuidado Brotto (1999, p.45). 

 

 Brotto (1999) relata que é importante saber como balancear o grau de 

Competição e Cooperação no Jogo e no Esporte. Ambos são processos sociais e 

valores humanos presentes no Esporte, no Jogo e na Vida. A preocupação de Brotto 

não é em relação ao potencial formador do jogo e do esporte, mas quanto aos 

valores atrelados a eles, atendendo a manutenção do modelo educacional 

dominante. Lovisoto, Borges e Muniz (2013) afirmam que aumentar a cooperação e 

solidariedade não é o mesmo que eliminar a competição. 

Assim, mais uma vez, reforçamos a importância dessas duas práticas 

pedagógicas nas aulas de Educação Física Escolar. No entanto, é fundamental que 

sejam cuidadosamente mediadas e embasadas pelo professor, de modo a garantir 

que os objetivos sejam alcançados de forma saudável, significativa, alinhada às 

necessidades e realidades dos/as alunos/as. O papel do/a docente é essencial não 

só para planejar e adaptar as atividades, mas também para avaliar constantemente 

o impacto dessas práticas no desenvolvimento físico, social e emocional dos/as 

estudantes. Dessa forma, o/a professor/a contribui para a criação de um ambiente 

inclusivo e que respeita as particularidades de cada aluno/a, promovendo uma 

aprendizagem mais eficaz e integradora. Além disso, é crucial que o 



157 
 

 
 

acompanhamento seja contínuo, garantindo que as intervenções sejam ajustadas 

conforme o progresso de cada estudante. 

 
 

5.4.6 Eixo temático 6 - Jogos e Brincadeiras Modificadas 

 

Aula 18: Queimada Tradicional 

Data: 23/09/2024 

Local: Quadra da escola e sala de aula 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

O objetivo deste eixo temático é incentivar os/as alunos/as a assumirem um 

papel ativo na construção e modificação de jogos, brincadeiras e adaptações 

esportivas, promovendo uma participação mais igualitária para todos. A proposta 

desta aula foi observar os/as alunos/as durante a prática da queimada tradicional, 

seguida de uma reflexão sobre o jogo e a participação de cada um. Ao final, 

discutimos as observações feitas e buscamos alternativas para promover uma 

inclusão mais efetiva de todos os/as alunos/as na atividade. Sobre as brincadeiras, 

jogos e suas alterações de regras, a BNCC afirma que:  

A unidade temática brincadeiras e jogos explora aquelas atividades 
voluntárias exercidas dentro de determinados limites de tempo e espaço, 
caracterizadas pela criação e alteração de regras, pela obediência de cada 
participante ao que foi combinado coletivamente, bem como pela apreciação 
do ato de brincar em si. Essas práticas não possuem um conjunto estável de 
regras e, portanto, ainda que possam ser reconhecidos jogos similares em 
diferentes épocas e partes do mundo, esses são recriados, constantemente, 
pelos diversos grupos culturais. Mesmo assim, é possível reconhecer que um 
conjunto grande dessas brincadeiras e jogos é difundido por meio de redes 
de sociabilidade informais, o que permite denominá-los populares (Brasil, 
2018, p. 25).  
 

Dando início à aula, formamos uma roda para relembrar as regras da 

Queimada tradicional. Todos os/as alunos/as afirmaram conhecer as normas e já 

haviam participado do jogo anteriormente. Em seguida, dividimos as equipes e 

iniciamos a atividade. Durante o jogo, observei que alguns alunos/as não 

participaram ativamente, permanecendo parados em um canto da quadra e quase 

não tocando na bola. Além disso, quando eram queimados, sentavam-se na 

arquibancada, afastando-se das ações do jogo. 

O estudante A-TEA participou brevemente, sem grande envolvimento, e optou 

por não continuar após o término da primeira partida. Em contraste, alguns 
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alunos/as mantinham a posse da bola durante todo o jogo ou por grande parte dele, 

o que limitou a participação dos demais. Essa dinâmica desigual gerou uma 

atmosfera em que nem todos se sentiram motivados a contribuir para o jogo. 

Ao final da aula, pedi que todos se sentassem na arquibancada para 

refletirmos sobre o jogo e a participação de cada um (Imagem 41). Durante essa 

conversa, surgiram conflitos e opiniões diversas, o que evidenciou a necessidade de 

uma melhor organização. Assim, para estruturar melhor a discussão na próxima 

aula, solicitei que os/as alunos/as descrevessem em seus cadernos como foi sua 

participação no jogo, disparando as seguintes questões:  

Imagem 40 ï Queimada tradicional. 

    
         Fonte: acervo do pesquisador. 

 

A primeira pergunta foi: ñNo jogo de Queimada tradicional todos participaram 

de forma igual?ò Nesse questionamento, as respostas foram unânimes, todos os/as 

alunos/as/as reconheceram que não houve uma participação igualitária de todos os 

participantes, abaixo relato algumas dessas respostas:  

Não porque os outros participantes não passavam a bola para os outros 
amigos (PA7). 
 
Não, porque muitos não gostam de jogar ou são queimados fácil (PA14). 
 
Não, algumas pessoas pegavam a bola toda hora e não deixavam os outros 
jogarem (PA3). 
 
Não, porque alguns colegas não deixam os outros jogarem (PA2). 
 
Não, porque os outros jogadores não passam a bola (PA7). 
 
Não, porque alguns jogadores não deixam outros pegarem a bola (PA19). 

 

Seguindo o mesmo principio, na segunda pergunta as respostas seguiram em 

sua grande maioria o mesmo sentido, com exceção dos/as alunos/as que foram 

mais participativos no jogo. A maioria revelou que não consegue jogar porque alguns 

alunos/as não os deixam tocar na bola. A pergunta feita foi: ñComo foi sua 

participação no jogo de Queimada tradicional?ò Obtivemos as seguintes respostas: 
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Não participei muito, porque os outros jogadores não passavam a bola para 
mim (PA7). 
 
Não foi muito boa porque ninguém passava a bola (PA13). 
 
Não consegui pegar a bola e não consegui arremessar (PA3). 
 
Eu arremessei pouco a bola, outras pessoas arremessaram mais que eu 
(PA1). 
 
Eu não participei muito eu também não estava com vontade de jogar (PA9).  

 

Em contra partida, três alunos/as relataram que participaram efetivamente e 

deixaram suas opiniões sobre os/as colegas da turma. Eles relataram o seguinte: 

Alguns colegas não sabem jogar e ficam pedindo pra passar a bola pra eles 
(PA18). 

 
Participei bastante do jogo, os outros colegas não pegaram a bola por que 
não quiseram (PA20). 
 
Eu arremessei e queimei varias pessoas, se não meu time ia perder, porque 
os outros não sabem jogar direito (PA08). 

 

 Em destaque, quero ressaltar a reposta do Estudante A-TEA (Imagem 40). 

Ele participou pouco do jogo nesse dia, porém ele compreendeu muito bem a 

dinâmica e a análise da aula. Ficou evidente em suas repostas que ele melhorou 

sua expressividade, mesmo sendo de forma escrita, o que anteriormente não 

acontecia. O que também evidenciamos é que, muito provavelmente ele, se retirou 

do jogo porque não conseguia participar efetivamente dele como alguns colegas 

mais habilidosos. 

  Imagem 41 ï Resposta do Estudante A-TEA. 

  
               Fonte: acervo do pesquisador. 

Analisando esse encontro, ficou evidente que o ñestarò em um jogo n«o 

significa que ñparticiparò do mesmo. Infelizmente, em muitos casos, isso ocorre, onde 
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os mais habilidosos tem uma participação efetiva do jogo, mas acabam atrapalhando 

a participação dos demais.  

Quanto a isso, Marcossi (2020) afirma que as habilidades individuais e as 

experiências de sucesso nas aulas de Educação Física aparecem como questões 

importantes no que diz respeito à participação e motivação dos/as alunos/as. Nesse 

sentido, a habilidade pode se tornar fator de inclusão ou de exclusão dentro das 

aulas. 

Darido (2018) relata que, em muitos casos esses fatores que valorizam os 

mais habilidosos contribuem para o afastamento dos/as alunos/as das aulas de EF, 

e até mesmo no futuro afastá-los das práticas corporais. O autor ainda relata que 

nós, professores:  

Mesmo alertados para a exclusão de grande parte dos alunos, 
apresentamos dificuldades em refletir e modificar procedimentos e 
atividades excludentes, devido ao enraizamento e a tradição de tais práticas 
nas aulas de Educação Física escolar. Trabalhar para assegurar que todos 
os/as alunos, independentemente de suas características, tenham 
experiências positivas na disciplina é um desafio e responsabilidade que se 
impõe a todo coletivo de professores que ministra este componente (Darido, 
2018, p.111). 
 

Levando em consideração os ocorridos e relatos dessa aula, concluo nossa 

conversa informando que, na próxima aula, implementarei alterações no jogo de 

Queimada com o objetivo de torná-lo mais dinâmico e aumentar a participação de 

todos. 

 

Aula 19: Queimada Modificada (Rei, Anjo e Soldados) 

Data: 30/09/2024 

Local: Sala de aula e quadra da escola 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Iniciei essa aula fazendo uma discussão sobre as respostas, as quais 

refletiam os ocorridos na aula passada. Coloquei para os/as alunos/as que a grande 

maioria reclamou que não participou efetivamente do jogo, e que alguns fizeram um 

domínio do jogo, atrapalhando a participação dos demais. Relatei que isso remete 

ao capacitismo, onde os menos habilidosos atrapalham e excluem os demais. Além 

disso, reafirmei para eles que, mesmo sendo um jogo competitivo, a cooperação 
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entre a equipe é importante para o sucesso, e que, embora todos queiram vencer, 

isso deve ser feito coletivamente.  

Após essa conversa inicial, expliquei as modificações nas regras do jogo com 

o objetivo de torná-lo mais dinâmico e garantir a participação de todos. Para 

alcançar isso, introduzimos a criação de personagens, atribuindo aos/as alunos/as 

papéis mais ativos e engajados durante a atividade. 

As modificações consistiram, basicamente, na definição de personagens com 

funções específicas. Os personagens incluíam o Rei (que, se queimado, levaria à 

equipe a derrota), os Soldados (jogadores comuns cuja função era proteger o Rei) e 

o Anjo (imune a ser queimado e responsável por proteger ainda mais o Rei). No 

entanto, as equipes não sabiam quem eram os personagens da equipe adversária, o 

que tornava necessário, estrategicamente descobrir suas identidades ao longo da 

partida. 

Após explicar as modificações, dividi as equipes e pedi que cada grupo se 

reunisse para definir quem seria o Rei, o Anjo e os Soldados. Ao me aproximar da 

equipe que incluía o Estudante A-TEA, intervi propositalmente e sugeri que ele fosse 

o Anjo. Essa sugestão gerou uma reação imediata de uma das alunas, que 

reclamou: "Mas tio, ele não sabe jogar direito" (PA07). Porém, outro aluno 

rapidamente defendeu o Estudante A-TEA, afirmando: "Sabe sim, todos somos 

iguais" (PA15). Essa interação demonstrou um avanço significativo na percepção de 

inclusão e colaboração entre os/as alunos/as, tentando criar um ambiente mais 

acolhedor e solidário. 

Desde o início do jogo, ficou evidente que a dinâmica da atividade melhorou 

consideravelmente (Imagem 42). Os/as alunos/as, atuando como Soldados, se 

sacrificaram em vários momentos para proteger o Rei, enquanto o Anjo (Estudante 

A-TEA) desempenhou seu papel de maneira eficaz, protegendo o Rei e tentando 

queimar os adversários. Outro fator importante a ser lembrado é que ele participou 

de toda a aula, diferentemente da aula anterior, em que ele se sentiu entediado e 

saiu logo na primeira partida de Queimada. 
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Imagem 42 ï Queimada modificada (Rei, Anjo e Soldado). 

   
        Fonte: acervo do pesquisador. 
 

 Ao final de cada partida, os personagens eram trocados, permitindo que 

todos experimentassem diferentes funções e participassem ativamente do jogo. 

Nesse dia, consegui realizar cinco partidas, e sempre que uma delas se prolongava 

demais, eu reiniciava o jogo, promovendo novamente a troca dos personagens. 

Essa abordagem garantiu que todos os/as alunos/as tivessem a oportunidade de 

vivenciar cada uma das funções, o que contribuiu para um maior engajamento e 

aprendizado coletivo. 

Seguindo essa estratégia de aula, acredito que consegui fazer com que os/as 

alunos/as estivessem mais envolvidos no jogo. Esse envolvimento segundo Santos 

(2023), faz com que o sujeito, a partir desses sentidos simbólicos, construa e 

imagine a suas jogadas, reflita sobre suas consequências, jogando não só o seu 

jogo, mas também o jogo do outro. Assim, o jogo se torna um espaço simbólico de 

criação.  

Santos (2023) também afirma que é muito importante a criação de jogos 

pelos/as estudantes, assim os/as alunos/as conseguem identificar e definir 

problemas, buscar soluções, testar e avaliar suas ideias, o que amplia suas 

respostas e promove um processo criativo de transformação. Nesse processo, os/as 

estudantes, como agentes ativos, podem utilizar o aprendizado em contextos fora da 

sala de aula.  A autora ainda afirma ser essencial que as aulas de Educação Física 

passem por mudanças pedagógicas. Os/as professores/as precisam valorizar os 

conhecimentos dos/as alunos/as, além de incentivar a participação ativa dos/as 

estudantes em todas as etapas do processo educativo, desde a concepção até a 

execução e avaliação das atividades propostas e que é preciso entender que:  

Na EFE, o jogo deve ir além do simples ato de ensinar e aprender, ele deve 
ter a intenção de construção do conhecimento, onde o que importa é o 
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descobrir, o inventar e o criar. O estudante deve compreender tanto "o que 
fazer" quanto o "como e porque fazer", não se limitando apenas à 
explicação do jogo. O ato de jogar deve estar interiorizado, compreendido, 
com significados e sentido para que, assim, o estudante possa desenvolver 
suas capacidades durante o jogo (Santos, 2023, p. 59). 
 

Assim, seguindo as premissas e indicações de Santos (2023) supra citadas e 

buscando ainda mais o protagonismo e autonomia dos/as alunos/as, retornamos a 

sala de aula. Dividi-os em 4 grupos e pedi que, para o próximo encontro, trouxessem 

ideias de modificações do jogo de Queimada para debatermos aqui sua viabilidade e 

aplicação prática. 

Além disso, ao final fizemos uma análise deste encontro. Pedi aos/as 

alunos/as que refletissem sobre a dinâmica da atividade, avaliando sua própria 

participação e a de seus/as colegas no jogo, especialmente em comparação com a 

aula anterior. De modo geral os/as alunos/as avaliaram como positiva as mudanças 

nas regras do jogo. Eles relataram que participaram mais e que o jogo ficou mais 

divertido. 

 

Aula 20: Queimada Recriada (Rei, Rainha, Anjo, Anjo Fake, Soldados, Soldado 

Gelado e Soldado Quente) 

Data: 07/10/2024 

Local: Sala de aula e quadra da escola 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 

 

Nessa aula, foi colocado em prática um jogo elaborado com as regras e 

personagens propostos pelos/as alunos/as. Utilizamos as novas regras e 

personagens para efetivar a participação e dar mais dinâmica ao jogo. No entanto, 

nosso principal objetivo foi dar protagonismo e aumentar a inclusão dos/as 

estudantes. Sobre o protagonismo, Santos (2023, p. 73), relata que ño protagonismo 

no contexto educacional pressupõe uma relação dinâmica entre participação, 

atuação, informação, responsabilidade, criatividade e respeito ¨ opini«o do outroò.  

A autora destaca que a criação de jogos em suas práticas pedagógicas teve 

como objetivo não apenas promover o protagonismo, a criatividade e a autonomia 

dos/as alunos/as, mas também fortalecer a socialização (Santos, 2023). 

Considerando que a socialização e a inclusão são os pilares fundamentais de 
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nossas práticas pedagógicas nesse estudo, acreditamos que o desenvolvimento de 

jogos pode ser uma ferramenta eficaz nesse processo. 

Primeiramente, em sala de aula fizemos a análise das regras e personagens 

que foram propostos pelos/as alunos/as (Imagem 43). Convidei cada grupo para vir 

à frente e trazer suas ideias, para que colocássemos no quadro e debater quais 

seriam viáveis na prática da Queimada. 

    Imagem 43 ï Queimada recriada (análise das regras e personagens criados pelos/as alunos/as).             

       
Fonte: acervo do pesquisado. 
 

 O primeiro grupo trouxe algumas ideias, incluindo o personagem ñAnjo Fakeò. 

As ideias propostas pro eles não foram viáveis, ao modo de ver de todos da turma; 

por®m o ñAnjo Fakeò foi aprovado por todos. Esse personagem era parecido com o 

Anjo da aula anterior, esse também não poderia ser queimado e deveria proteger o 

ñRei e a Rainhaò. No entanto, ele não podia arremessar a bola para queimar os 

adversários. 

 O segundo grupo trouxe os personagens 'Soldado Quente' e 'Soldado 

Gelado', juntamente com as regras associadas a eles. O 'Soldado Gelado' tinha o 

poder de congelar um dos oponentes, quando conseguia queimá-lo, fazendo com 

que esse jogador ficasse na lateral do jogo, sem poder participar. Já o 'Soldado 

Quente' tinha o poder de descongelar esse companheiro de equipe a partir do 

momento em que arremessasse a bola para ele e ele conseguisse segurá-la, 

podendo, assim, voltar para o jogo. No entanto, se o 'Soldado Gelado' fosse 

queimado pela segunda vez, seguiria normalmente para o local destinado aos 

jogadores queimados. 

 Já o terceiro grupo, acrescentou a ñRainhaò no jogo. Concidentemente esse 

grupo era formado por a maioria de meninas. A Rainha tinha a mesma função do 

ñReiò, Nesse caso se a equipe advers§ria queimasse a ñRainhaò e o ñReiò o jogo 

terminaria.  Acredito que a intenção desse grupo foi levantar a questão da igualdade 
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entre gêneros no jogo. Isso se confirmou quando perguntei por qual motivo o grupo 

escolheu isso? Elas relataram: ñSe tem um Rei, porque n«o pode ter Rainha?ò.  

 O quarto grupo trouxe como modificação a regra de ter que passar a bola 

para todos da equipe arremessar. Discutindo isso com a turma, entendemos que 

essa regra poderia atrapalhar a dinâmica do jogo fazendo com que ele ficasse mais 

monótono. Então, tive a ideia de colocar uma nova regra para o personagem ñAnjo 

Fakeò como ele n«o podia arremessar a bola para queimar o adversário e deveria 

passá-la rapidamente para alguém tentar queimar o oponente. No entanto, antes de 

eu terminar o/a aluno/as (P07) argumentou: ñE se ele ficar dando a bola s· para um 

jogador arremessar?ò Assim, afirmei que, para que esse ñAnjo Fakeò n«o ficasse 

passando a bola apenas para um dos seus companheiros, ele foi proibido de passá-

la repetitivamente o mesmo membro de sua equipe. Ou seja, sua função era fazer 

com que todos tivessem a oportunidade de arremessar a bola. 

Indo para a prática, dividi as equipes e novamente repassei as regras. Mostrei 

também aos/as alunos/as, que posicionei um bambolê nas laterais no centro da 

quadra onde ficaria o Soldado que foi congelado. As regras foram as mesmas da 

aula anterior, porém com os acréscimos feitos pelos grupos já relatados conforme 

acima (Imagem 44).  

Imagem 44 ï Queimada recriada (Rei, Anjo, Anjo Fake, Soldado, Soldado Gelado e Quente). 

    
  Fonte: acervo do pesquisador. 
 

O jogo fluiu muito bem, conseguimos jogar 4 partidas nesse dia e fizemos as 

mudanças de personagens para que todos tivessem a vivência das diferentes 

funções no jogo. No entanto, tivemos que utilizar mais um horário de aula para isso, 

que foi cedido pela professora de Artes da turma. 

O Estudante A-TEA participou muito bem da aula, durante a partida ele foi o 

Anjo Fake, Soldado, Rei e o Soldado Quente. Ficou evidente que as modificações 
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tiveram um papel determinando na sua participação nos jogos. Além disso, em 

vários momentos, o/a aluno/a que estava como ñAnjo Fakeò passava a bola para que 

ele pudesse arremessar e tentar queimar alguém. Essas atitudes demostraram a 

intenção dos/as alunos/as de incluir ele para que não dispersasse do jogo.  

Porém, em um momento de pausa do jogo, eu avisei a eles para que 

seguissem as regras, e quem fosse o ñAnjo Fakeò s· poderia voltar a passar a bola 

para o Estudante A-TEA quando todos já tivessem tido a oportunidade de 

arremessas. 

Ao final, retornamos para a sala de aula e, novamente pedi uma reflexão 

escrita no caderno sobre a participação no jogo de Queimada. Primeiro, questionei: 

ñNa Queimada com as mudanças nas regras e a criação de novos personagens fez 

com que todos participassem mais do jogo?ò De modo geral, todos concordaram que 

essas mudanças aumentaram a participação deles e dos/as colegas, A seguir 

descrevo alguns dos relatos: 

Sim, pois cada um teve seu personagem para atuar na Queimada (PA01). 
 
Sim, pois cada um ficou com uma função, isso fez com que participassem 
mais (PA16).   
 
Sim, porque com estes personagens todos participaram mais, o Anjo Fake 
fez com que todos jogassem (PA09). 
 
Sim, porque como tinha bastante personagem, todo mundo participou mais 
do jogo (PA12). 
 
Sim, porque cada um teve seu papel como personagem (PA20). 

 

O segundo questionamento que fiz foi: ñQual personagem seria o ideal para 

colocar uma pessoa que participa pouco do jogo, tentando fazer com que ele 

participasse mais?ò Obtive as seguintes respostas: 

Anjo, porque ele participa mais e não pode ser queimado (PA03). 
 
Eu acho o Anjo porque ele tem a função de proteger seu Rei (PA01). 
 
O Anjo seria o personagem ideal para isso (PA18). 
 
O Anjo, porque toda hora a bola vem nele e ele não pode ser queimado e 
ele pode queimar (PA15). 

 

O Estudante A-TEA, mais uma vez, respondeu os questionamentos 

levantados ao final da aula e demonstrou entendimento da atividade. Em repostas a 

primeira quest«o ele relatou que: ñSim, algumas pessoas tiveram outros papeis e 

participaram mais do jogoò. J§ na segunda pergunta ele respondeu: ñO Anjoò.  
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Assim, Santos (2023) afirma que os/as alunos/as participam mais das aulas e 

se concentram mais nela quando dão significado a sua prática e passam a valorar 

seu aprendizado. A autora também afirma que: 

Partindo do princípio de que o conhecimento se constrói não por 
acumulação, mas por reconstrução dos saberes adquiridos, a participação 
efetiva do estudante na análise de todo o processo de aprendizagem, com o 
intuito de identificar deficiências que possam ter ocorrido e poder opinar na 
busca de soluções, constitui-se como parte da avaliação formativa e da auto 
avaliação (Santos, 2023, p.117).  
 

Com isso, meu objetivo não foi apenas levar os/as alunos/as a recriar regras 

ou modificar o jogo, mas também permitir que se apropriassem de sua criatividade, 

promovendo maior envolvimento e autonomia. Além disso, a avaliação do que foi 

construído revela um processo de grande valor para o desenvolvimento do 

conhecimento. 

A partir dessa atividade e de sua avaliação, foi possível demonstrar, de forma 

prática, como podemos promover a inclusão de todos, independentemente de suas 

condições ou habilidades. Ficou evidente, durante o jogo, que todos podem 

desempenhar uma função significativa, e cada uma dessas funções tem seu valor. 

Tomamos essa proposta de avaliação com base nos estudos de Santos 

(2023) onde a autora afirma que objetivo dessa proposta foi fazer com que os/as 

estudantes percebessem o processo pelo qual haviam passado com seu jogo, desde 

seu momento de concepção, apresentação aos pares, vivência prática, avaliação 

dos/as colegas até a autoavaliação, visando com que concretizassem seu 

aprendizado. No caso especifico de nosso estudo, a aprendizagem principal 

proposta é a inclusão de todos, em especial do Estudante A-TEA no jogo. 

Além disso, ela ainda afirma que a partir do momento que o/a professor/a 

promove ações de reflexão aos/as estudantes, este também está refletindo sobre 

seu processo didático, autoavaliando a sua prática pedagógica, o que o ajuda a 

pensar novas propostas (Santos, 2023). 

 

5.4.7 Eixo temático 7 - Esportes de Invasão (Futsal) 

 

Aula 21: Futsal Tradicional 

Data: 21/10/2024 

Local: Quadra da escola 

Tempo de aula: 130 min (2 horários) 
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Segundo Rabelo e Amaro (2016), o Futsal é um dos esportes mais populares 

e mais queridos entre os/as alunos/as das escolas brasileiras. Trata-se de um 

esporte muito fácil de jogar, podendo ser praticado de várias maneiras com um 

número variado de pessoas. 

Além disso, o Futsal é um esporte que promove um significativo 

desenvolvimento social e motor para seus praticantes. Por ser um esporte coletivo, 

isso gera uma interação social, podendo ser benéfica para os autistas. No entanto, 

quando se trata de uma criança com autismo, é essencial que o/a professor/a, como 

principal agente desse desenvolvimento, ofereça uma atenção especial, adaptando 

suas abordagens para atender às necessidades individuais dessa criança. Assim, o 

Futsal pode ser um grande aliado do desenvolvimento deste público (Souza, 2023). 

Com isso, o Futsal pode aprimorar essas relações sociais nos indivíduos 

autistas, quanto as relações sociais Chicon, Sá e Muraca, (2023, p.128) afirma que: 

O homem se constitui nas relações sociais e, desde o seu nascimento, a 
sua inserção no mundo social propicia--lhe condições de desenvolver-se. 
No entanto, cabe ressaltar que nem todas as formas de interação podem 
fazer avançar esse desenvolvimento. A qualidade das relações nas quais a 
criança se envolve é crucial. 

Além disso, para direcionamento desse eixo temático, utilizando o Futsal 

como esporte para propor e trabalhar a inclusão nas aulas, buscamos embasamento 

nos princípios do TFGU de Thorpe, Bunker e Almomd (1984, apud Fagundes; Ribas, 

2020), esses princípios são: Principio da Seleção do Tipo de Jogo, Principio da 

Pedagógico da Adaptação da Complexidade Tática, Principio do Jogo, Principio do 

Exagero e o Principio da Modificação por Representação.   

Richardson, Sheehy e Hopper (2013, apud Souza, 2022) destacam o uso da 

abordagem TGFU (Teaching Games for Understanding) ou jogos didáticos como 

métodos de ensino, sugerindo que essa estratégia permite aos/as alunos/as 

vivenciarem o prazer de jogar, com foco em como os jogos nas aulas de Educação 

Física podem proporcionar oportunidades de aprendizado. 

Então, me veio esse desafio: ñComo fazer o meu aluno autista, que tem 

grandes limitações de socialização, jogar futsal?ò Mesmo tendo certa experiência por 

ter trabalhado com futebol profissional e escolinhas de futsal/futebol, nunca me vi 

diante de tal situação. Nos eixos temáticos anteriores, eu utilizei caminhos 

pedagógicos como o hiperfoco, adaptações de brincadeiras, auxilio e 
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conscientização da turma, mas, durante a caminhada até aqui, eu não tive nenhuma 

ideia de como proceder e conseguir incluir o Estudante A-TEA nestas aulas. 

Observando que o Estudante A-TEA havia se aproximado de alguns 

alunos/as no recreio, na hora de merendar, o que não era de seu costume, vi ali uma 

oportunidade de tentar fazer com que ele, aos poucos, socializasse mais nesses 

momentos livres com os/as alunos/as (Imagem 45).  

 Então, pedi para que esses/as alunos/as os quais ele estava se relacionando 

melhor pegassem uma bola no recreio e o convidasse para jogar ñAltinhaò16. Para 

minha surpresa, ele aceitou prontamente, e assim isso virou uma rotina. Em vários 

momentos fora das aulas, eu o vi jogando ñAltinhaò n«o s· com os/as colegas da 

turma, mas com outros/as alunos/as da escola.  Percebi também que ele estava 

jogando ñTot·ò17 no recreio e nos momentos de aula vaga. Até que, um dia, o vi em 

um desses horários vagos, jogando como goleiro de futsal na quadra da escola 

(Imagem 45). Então vi que todo esse esforço e batalha até aqui vem sendo valido. 

Imagem 45 ï Momentos do Estudante A-TEA fora das aulas de Educação Física. 

       
       Fonte: acervo do pesquisador. 

 
 Voltando aos princípios de Thorpe, Bunker e Almomd (1984, apud Fagunde; 

Ribas, 2020), antes de pensar e planejar a aula, é importante que o/a professor/a 

utilize o Principio da Seleção do Tipo de Jogo e o Principio Pedagógico da 

Adaptação da Complexidade Tática. Sendo assim, fiz uma avaliação da atividade 

que tinha em mente para saber se estariam de acordo com estes dois princípios e se 

estas seriam viáveis.  

                                                           
16

 A "Altinha" é um jogo popular nas praias do Brasil, onde grupos de amigos mantêm a bola no ar 
sem deixá-la cair, usando apenas os pés, peito, cabeça e coxas. Focada em controle de bola, 
interação social e diversão, é uma versão descontraída do futebol, sem competitividade. 
 
17

 Totó, ou Pebolim, é um jogo de mesa que simula uma partida de futebol. Nele, os jogadores 
controlam bonecos fixados em barras giratórias, com o objetivo de mover a bola e marcar gols no 
time adversário. É jogado por duas ou quatro pessoas, sendo uma atividade rápida e competitiva, 
focada em agilidade e estratégia. 
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No entanto, o/a professor/a, ao utilizar o Principio da Seleção do Tipo de 

Jogo, deve se atentar as suas lógicas internas18. Sendo o objetivo principal do nosso 

estudo a inclusão, o elemento que mais precisamos nos atentar é o jogador/a 

(aluno/a). Nesse sentido, os autores relatam que esse principio deve se readequar 

para que o/a professor/a intenda melhor a lógica do jogo.  Isso gerou segundo eles 

um novo principio o de Caracterização da Lógica Interna (Fagundes; Ribas, 2020). 

Quanto ao Princípio Pedagógico da Adaptação da Complexidade Tática, este 

está relacionando a capacidade dos/as alunos/as em realizar a atividade proposta e 

previamente planejada de Thorpe, Bunker e Almomd (1984, apud Fagundes; Ribas, 

2020). O/a professor/a deve ter cuidado ao pensar suas propostas e analisar se esta 

pode ser realmente realizada pelos/as alunos/as e até mesmo durante ela ter 

estratégias para modifica-las se necessário. 

Nessa análise prévia, o Princípio do Jogo se mostra importantíssimo, estando 

esse relacionado aos principais objetivos de nosso estudo. Segundo Holt, Strean e 

Bengoechea (2002, apud Fagundes; Ribas, 2020), este principio tem o objetivo de 

problematizar as estratégias individuais ou coletivas. Essa preocupação está mais 

presente em jogos que evidenciam a oposição, cooperação ou cooperação-oposição 

(Fagundes; Ribas, 2020). 

Nesse contexto, planejamos um jogo de Futsal de forma tradicional. Nesta 

aula, tive o objetivo de anotar e observar o comportamento dos/as alunos/as no jogo. 

Fiz esse acompanhamento com auxilio de duas alunas que não quiseram participar 

do jogo. Isso me trouxe informações que me permitiram montar o planejamento 

utilizando os principio aqui mencionados de Thorpe, Bunker e Almomd (1984, apud 

Fagundes; Ribas, 2020). 

É importante destacar que a utilização desses princípios serviu para orientar a 

construção de nossa abordagem. O objetivo não foi esportivizar a aula, mas sim 

compreender os processos necessários para alcançar o principal propósito de nosso 

estudo, que é promover a inclusão nas aulas de Educação Física. 

Dando início a aula, eu dividi os/as alunos/as em 4 equipes, pedi a elas que 

anotassem quantas vezes cada aluno/a tocava na bola e os gols que cada um 

conseguiu converter. Além disso, observei e anotei os conflitos que surgiram durante 

as partidas. Os jogos duraram, em média, 20 min cada, e foram jogadas 4 partidas. 

                                                           
18

 A logica interna propõe que para entender a estrutura de um esporte é preciso levar em 
consideração quatro elementos essenciais: espaço, tempo, material e demais jogadores. 
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Ao final, nos reunimos para avaliar as ações do jogo, e principalmente fazer uma 

relação sobre a coletividade de cada uma das equipes (imagem 46). 

Imagem 46 ï Prática do Futsal e análise reflexiva do jogo. 

   
 

    
         Fonte: acervo do pesquisador. 
 

Pedi, primeiramente, que as alunas falassem um pouco sobre suas 

anotações. Elas relataram que alguns alunos/as participaram muito pouco do jogo e 

quase não tocaram na bola. Em contrapartida, 3 alunos/as tiveram uma participação 

muito maior que os demais tocando, varias vezes na bola e fazendo muitos gols. 

Além disso, elas relataram que a equipe que teve exclusivamente 2 jogadores que 

jogaram mais individualmente perderam o jogo. 

Então, fiz o seguinte questionamento a eles: ñO Futsal é um esporte coletivo 

ou individual?ò Prontamente, todos responderam que era coletivo. Então argumentei, 

o porque de alguns ali jogarem de forma individual, não passando a bola para seus 

companheiros. O/a aluno/a (PA07) disse: ñEu toco a bola, mas eles perdem, por isso 

parei de tocar a bola para elesò. J§ o/a aluno/a (PA15), reclamou: ñEles n«o 

apareciam pra receber a bola e eu tinha que fazer tudo sozinhoò, (PA14) relatou, 

ñQuando eu tocava a bola para o Estudante A-TEA ele chutava a bola para longeò. 

As respostam retrucadas vieram imediatamente dos demais da equipe 

argumentando que os/as alunos/as ñn«o passavam a bola porque queria fazer tudo 

sozinho, porque eles se achavam melhores do mundo, que não jogam mais no time 

deles, que são fominhas por fazer gol, nós perdemos por causa de voc°sò. 
































































































































