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RESUMO

O Censo Demografico de 2022, conduzido pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
revelou que o Brasil possui 2,4 milhdes de pessoas diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), representando 1,2% da populacdo. Dentre os estudantes com autismo, 66,8% estdo
matriculados no ensino fundamental regular, totalizando aproximadamente 508 mil individuos. No
entanto, observa-se uma significativa queda na continuidade dos estudos apds essa etapa. Apenas
12,3% dos estudantes com TEA frequentam o ensino médio, e 0,8% estdo no ensino superior,
evidenciando desafios na progressao educacional. Além disso, o Censo destacou que quase metade
(46,1%) das pessoas com autismo com 25 anos ou mais possuem, no maximo, o ensino fundamental
incompleto, indicando interrup¢des nos percursos educacionais. No que se refere a Educacgdo de
Jovens e Adultos (EJA), o Censo revelou que essa modalidade se destacou com o maior percentual de
estudantes com diagndstico de TEA: 4,7% dos seus frequentadores declararam esse diagnostico. A
proporcao foi ainda mais expressiva entre estudantes de 15 a 17 anos (9,1%) e 18 a 24 anos (10,6%).
Dessa forma, este artigo tem como objeto de estudo os percursos educacionais interrompidos de
pessoas autistas e suas tentativas de reinsercao no sistema formal de ensino por meio da Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA). Busca-se compreender os desafios metodoldgicos que emergem no campo da
alfabetizacdo inclusiva e da andragogia voltada a sujeitos neurodivergentes. Os principais objetivos
desta pesquisa sao: (1) analisar os dados do Censo 2022 referentes a escolarizacdo de pessoas com
TEA; (2) identificar os principais obstaculos enfrentados por esses estudantes na EJA; e (3) propor
estratégias pedagogicas que promovam a inclusdo e o respeito a neurodiversidade. A pergunta de
partida que orienta esta investigagdo ¢: Como os processos de reinser¢do escolar de pessoas autistas
pela EJA evidenciam lacunas estruturais, desafios pedagogicos e possibilidades de construgao de uma
andragogia inclusiva capaz de respeitar a neurodiversidade? Teoricamente utilizamos os trabalhos de
Armstrong (2006; 2010; 2012; 2017), Barnes (2002; 2006), Barton (2002), Ellis (2019a; 2019b),
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Freire (1967; 1979; 2000; 2011; 2013; 2014), Garland-Thomson (1997; 2009; 2019), Guerra (2021),
Kent (2019a; 2019b), Knowles (1975; 1988; 2014), Linton (2020), Mantoan (2003), Mercer (2006),
Miranda (2012), Mitchell (2006; 2014), Oliver (2002), Robertson (2019a; 2019b), Snyder (2006;
2014), Stevens (s/d), Thomson (2018; 2019), Vygotsky (1991; 2010; s/d), Werneck (1997), entre
outros. A pesquisa ¢ de cunho qualitativa a partir de Minayo (2007), bibliografica e descritiva
conforme Gil (2008) e com o viés analitico compreensivo de acordo com Weber (1949). A analise dos
dados do Censo 2022, articulada com a literatura especializada, permitiu identificar um fendmeno
recorrente entre pessoas autistas adultas: a descontinuidade escolar vivida no ensino fundamental ou
médio e a posterior reinser¢do por meio da EJA. Essa dindmica revelou um movimento que foi aqui
conceituado como “retorno educativo compensatério”, expressao que busca nomear a agao de sujeitos
neurodivergentes que, apos vivenciarem exclusdes e rupturas ao longo da trajetdria escolar, encontram
na EJA uma possibilidade concreta de reconstru¢do do vinculo com o saber e de reconfiguragdo de
sua identidade educacional. Além disso, foram identificadas barreiras metodoldgicas significativas,
auséncia de praticas pedagogicas adaptadas e lacunas formativas nos profissionais da EJA. Ainda
assim, emergiram experiéncias de resisténcia e aprendizagem afetiva que apontam para a necessidade
urgente de reelaborar a andragogia a partir do reconhecimento da neurodiversidade.

Palavras-chave: TEA. Educacao de Jovens e¢ Adultos. Neurodiversidade. Retorno Educativo
Compensatorio.

ABSTRACT

The 2022 Demographic Census, conducted by the Brazilian Institute of Geography and Statistics
(IBGE), revealed that Brazil has 2.4 million people diagnosed with Autism Spectrum Disorder (ASD),
representing 1.2% of the population. Among students with autism, 66.8% are enrolled in regular
elementary school, totaling approximately 508,000 individuals. However, there is a significant drop
in the continuity of studies after this stage. Only 12.3% of students with ASD attend high school, and
0.8% are in higher education, highlighting challenges in educational progression. In addition, the
Census highlighted that almost half (46.1%) of people with autism aged 25 or older have, at most,
incomplete elementary school education, indicating interruptions in educational pathways. With
regard to Youth and Adult Education (EJA), the Census revealed that this modality stood out with the
highest percentage of students diagnosed with ASD: 4.7% of its attendees reported this diagnosis. The
proportion was even more significant among students aged 15 to 17 (9.1%) and 18 to 24 (10.6%).
Thus, this article focuses on the interrupted educational paths of autistic people and their attempts to
re-enter the formal education system through Youth and Adult Education (EJA). It seeks to understand
the methodological challenges that emerge in the field of inclusive literacy and andragogy aimed at
neurodivergent individuals. The main objectives of this research are: (1) to analyze data from the 2022
Census regarding the schooling of people with ASD; (2) to identify the main obstacles faced by these
students in EJA; and (3) to propose pedagogical strategies that promote inclusion and respect for
neurodiversity. The starting question that guides this investigation is: How do the processes of
reintegration of autistic people into school through EJA reveal structural gaps, pedagogical challenges,
and possibilities for building an inclusive andragogy capable of respecting neurodiversity?
Theoretically, we use the works of Armstrong (2006; 2010; 2012; 2017), Barnes (2002; 2006), Barton
(2002), Ellis (2019a; 2019b), Freire (1967; 1979; 2000; 2011; 2013; 2014), Garland-Thomson (1997,
2009; 2019), Guerra (2021), Kent (2019a; 2019b), Knowles (1975; 1988; 2014), Linton (2020),
Mantoan (2003), Mercer (2006), Miranda (2012), Mitchell (2006; 2014), Oliver (2002), Robertson
(2019a; 2019b), Snyder (2006; 2014), Stevens (n.d.), Thomson (2018; 2019), Vygotsky (1991; 2010;
n.d.), Werneck (1997), among others. The research is qualitative in nature, based on Minayo (2007),
bibliographic and descriptive according to Gil (2008), and with a comprehensive analytical bias
according to Weber (1949). The analysis of data from the 2022 Census, combined with specialized
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literature, allowed us to identify a recurring phenomenon among autistic adults: school discontinuity
experienced in elementary or high school and subsequent reintegration through EJA. This dynamic
revealed a movement that was conceptualized here as “compensatory educational return,” an
expression that seeks to name the action of neurodivergent subjects who, after experiencing exclusion
and disruption throughout their school career, find in EJA a concrete possibility of rebuilding their
connection with knowledge and reconfiguring their educational identity. In addition, significant
methodological barriers, a lack of adapted pedagogical practices, and training gaps among EJA
professionals were identified. Even so, experiences of resistance and affective learning emerged that
point to the urgent need to rework andragogy based on the recognition of neurodiversity.

Keywords: ASD. Youth and Adult Education. Neurodiversity. Compensatory Educational Return.

RESUMEN

El Censo Demografico de 2022, realizado por el Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica (IBGE),
reveld que Brasil tiene 2,4 millones de personas diagnosticadas con trastorno del espectro autista
(TEA), lo que representa el 1,2 % de la poblacion. Entre los estudiantes con autismo, el 66,8 % esta
matriculado en la escuela primaria ordinaria, lo que supone un total de aproximadamente 508 000
personas. Sin embargo, se observa una caida significativa en la continuidad de los estudios después
de esta etapa. Solo el 12,3 % de los estudiantes con TEA asisten a la escuela secundaria y el 0,8 %
cursa estudios superiores, lo que pone de relieve los retos que plantea la progresion educativa. Ademas,
el censo destacod que casi la mitad (46,1 %) de las personas con autismo mayores de 25 afos tienen,
como maximo, una educacion primaria incompleta, lo que indica interrupciones en las trayectorias
educativas. En cuanto a la Educacion de Jovenes y Adultos (EJA), el censo reveld que esta modalidad
destacaba por tener el mayor porcentaje de estudiantes diagnosticados con TEA: el 4,7 % de sus
asistentes declararon este diagnostico. La proporcion era aun mas significativa entre los estudiantes
de 15 a 17 afios (9,1 %) y de 18 a 24 afios (10,6 %). Por lo tanto, este articulo se centra en las
trayectorias educativas interrumpidas de las personas autistas y sus intentos de reincorporarse al
sistema educativo formal a través de la Educacion de Jovenes y Adultos (EJA). Busca comprender los
retos metodologicos que surgen en el campo de la alfabetizacion inclusiva y la andragogia dirigida a
personas neurodivergentes. Los principales objetivos de esta investigacion son: (1) analizar los datos
del Censo de 2022 relativos a la escolarizacion de las personas con TEA; (2) identificar los principales
obstaculos a los que se enfrentan estos estudiantes en la EJA; y (3) proponer estrategias pedagdgicas
que promuevan la inclusion y el respeto por la neurodiversidad. La pregunta inicial que guia esta
investigacion es: ;Como revelan los procesos de reintegracion de las personas autistas en la escuela a
través de la EJA las brechas estructurales, los desafios pedagogicos y las posibilidades de construir
una andragogia inclusiva capaz de respetar la neurodiversidad? Tedricamente, utilizamos los trabajos
de Armstrong (2006; 2010; 2012; 2017), Barnes (2002; 2006), Barton (2002), Ellis (2019a; 2019b),
Freire (1967; 1979, 2000; 2011; 2013; 2014), Garland-Thomson (1997; 2009; 2019), Guerra (2021),
Kent (2019a; 2019b), Knowles (1975; 1988; 2014), Linton (2020), Mantoan (2003), Mercer (2006),
Miranda (2012), Mitchell (2006; 2014), Oliver (2002), Robertson (2019a; 2019b), Snyder (2006;
2014), Stevens (s. f.), Thomson (2018; 2019), Vygotsky (1991; 2010; s. f.), Werneck (1997), entre
otros. La investigacion es de naturaleza cualitativa, segin Minayo (2007), bibliografica y descriptiva
seguin Gil (2008), y con un sesgo analitico integral segin Weber (1949). El analisis de los datos del
Censo de 2022, combinado con la literatura especializada, nos permiti6 identificar un fenémeno
recurrente entre los adultos autistas: la discontinuidad escolar experimentada en la escuela primaria o
secundaria y la posterior reintegracion a través de la EJA. Esta dinamica revelé un movimiento que
se conceptualizo aqui como «retorno educativo compensatorio», una expresion que busca nombrar la
accion de los sujetos neurodivergentes que, tras experimentar la exclusion y la interrupcion a lo largo
de su trayectoria escolar, encuentran en la EJA una posibilidad concreta de reconstruir su conexion
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con el conocimiento y reconfigurar su identidad educativa. Ademas, se identificaron importantes
barreras metodoldgicas, la falta de practicas pedagogicas adaptadas y las deficiencias en la formacion
de los profesionales de la EJA. Aun asi, surgieron experiencias de resistencia y aprendizaje afectivo
que apuntan a la urgente necesidad de reelaborar la andragogia basandose en el reconocimiento de la
neurodiversidad.

Palabras clave: TEA. Educacion de jovenes y adultos. Neurodiversidad. Retorno educativo
compensatorio.
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1 INTRODUCAO
1.1 ELOS PERDIDOS E CAMINHOS DE RETORNO: INVISIBILIDADES EDUCACIONAIS,
NEURODIVERSIDADE E A REINSERCAO DE PESSOAS AUTISTAS PELA EJA -
INTRODUZINDO

Em um pais marcado por profundas desigualdades historicas, as trajetdrias escolares de
pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) ainda permanecem em grande medida
invisibilizadas nos debates publicos sobre educagao. Embora a legislacao brasileira contemple o

direito a educacio inclusiva®

, a realidade cotidiana evidencia um cenario fragmentado e intermitente,
no qual a presenga das pessoas autistas na escola oscila entre avangos normativos e exclusdes praticas.
E ainda, o sistema educacional brasileiro tem sido pouco sensivel as necessidades especificas dessas
pessoas, especialmente no que diz respeito a constru¢do de percursos continuos de aprendizagem.
Como bem sintetiza Paulo Freire (2013, p. 83): “[...] ndo se pode falar em inclusdo verdadeira quando
a escola apenas recebe corpos, mas nao escuta subjetividades”. Além disso, convém observar que
muitos dos processos de evasdo escolar vivenciados por autistas decorrem de praticas pedagdgicas
excludentes ¢ de uma cultura escolar centrada na padronizagdo do aprender. Dito isso, “[...] a
invisibilidade ¢ uma forma cruel de exclusdo, pois torna o sujeito ausente mesmo quando ele esta
presente” (Linton, 2020, p. 41). Assim, a compreensao dessas invisibilidades estruturais ¢ um passo

decisivo para romper com a ldgica da negagdo e avancar na construcao de politicas educativas que

respeitem a neurodiversidade? e garantam permanéncia qualificada.

1 Embora a legislagdo brasileira contemple o direito a educagéo inclusiva como um principio constitucional e respaldado
por marcos legais especificos, como a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015) e a
Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), ainda persistem inimeras barreiras
estruturais, pedagdgicas e atitudinais que dificultam a efetivacdo desse direito, sobretudo no caso de pessoas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA). Ou seja, apesar dos avangos normativos, a distancia entre o texto legal e a realidade
vivida por estudantes neurodivergentes é significativa, especialmente quando se trata de percursos escolares interrompidos,
evasdo precoce e auséncia de suporte na reinsercao escolar. Cabe ressaltar que a presenga fisica na escola ndo garante, por
si sO, uma inclusdo efetiva, sendo necessario repensar préaticas, curriculos e relagcdes escolares de modo a valorizar a
diversidade e assegurar a permanéncia com qualidade. Ver: BRASIL. Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei
Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Diario Oficial da Unido: se¢do 1,
Brasilia, DF, ano 152, n. 127, p. 2-11, 7 jul. 2015; BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial.
Politica Nacional de Educacéao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva. Brasilia: MEC/SEESP, 2008.

2 A concepgdo de neurodiversidade propde uma ruptura com os modelos biomédicos tradicionais que patologizam as
diferengas cognitivas e comportamentais, reconhecendo que condi¢des como o autismo, a dislexia e 0 TDAH fazem parte
de uma variacao natural da experiéncia humana. Em vez de considerar essas diferencas como déficits a serem corrigidos,
a perspectiva da neurodiversidade valoriza a pluralidade de modos de pensar, aprender e se relacionar com o mundo,
reivindicando o direito a inclusdo plena e a aceitacdo das singularidades. Assim, a neurodiversidade desafia as instituicoes
educacionais a reverem seus curriculos, metodologias e préticas avaliativas, a fim de construir ambientes verdadeiramente
inclusivos que respeitem e potencializem as capacidades de cada sujeito. Como afirma Thomas Armstrong, “[...] a
neurodiversidade ndo € uma anomalia a ser consertada, mas uma condi¢do humana a ser compreendida e acolhida” (2012,
p. 20). Ver: ARMSTRONG, Thomas. Neurodiversidade: uma ideia revolucionaria para incluir pessoas que aprendem de
modo diferente. Sdo Paulo: Summus, 2012.
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A deficiéncia ndo diz respeito apenas a presenga ou auséncia fisica. O que realmente importa
¢ se as pessoas com deficiéncia sdo vistas, ouvidas ou compreendidas em seus proprios
termos. Em muitos contextos, especialmente os educacionais, individuos com deficiéncia
podem estar presentes, mas totalmente ignorados — falam sobre eles, e ndo com eles; sdo
categorizados, e ndo conhecidos. A auséncia de reconhecimento pode ser mais alienante do
que a exclusdo fisica. Essa forma de apagamento simbolico refor¢a a normatividade do corpo
sdo e torna as experiéncias das pessoas com deficiéncia periféricas a narrativa dominante®
(Linton, 1998, p. 129).

Além das estatisticas gerais que revelam um contingente de 2,4 milhdes de pessoas com
diagnodstico de TEA no Brasil, o Censo Demografico de 2022* revelou um dado particularmente
expressivo: na modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), a alfabetizacdo se destacou com
o maior percentual de estudantes com autismo, atingindo 4,7% do total. A proporcao foi ainda mais
elevada entre jovens de 15 a 17 anos (9,1%) e adultos de 18 a 24 anos (10,6%), o que sugere um
movimento de retomada educacional por parte de sujeitos neurodivergentes, mesmo diante de
histéricos de exclusdo e intermiténcia escolar. Como destaca Garland-Thomson: “[...] a visibilidade
estatistica ¢ uma forma de reconhecimento social e politico, especialmente quando se trata de grupos
marginalizados™ (2009, p. 51). Em consondncia, Werneck argumenta que “[...] quando a escola ndo
nomeia, ndo registra e ndo reconhece, ela produz uma forma sutil de exclusao” (1997, p. 83). Nesse
sentido, os dados do IBGE ndo apenas iluminam uma realidade oculta, mas também apontam para a
importancia da EJA como “espaco de reinvencdo da escolarizagdo de pessoas com TEA”,
demonstrando que, mesmo sem numeros absolutos sobre interrup¢des e retornos, a presenca
percentual expressiva denuncia um percurso educacional marcado por rupturas e recomecos.

Contudo, apesar da crescente visibilidade dos dados demogréficos, persiste uma desigualdade
estrutural na trajetéria escolar de pessoas com TEA, evidenciada ndo apenas na entrada, mas,
sobretudo, na permanéncia e conclusdo das etapas educativas. Em muitos casos, o ensino fundamental
¢ vivenciado de forma fragmentada, o ensino médio ¢ abandonado e o ensino superior permanece
como uma promessa distante. Assim, “[...] a educagdo ndo deve ser um privilégio, mas um direito
exercido com dignidade, reconhecimento e continuidade”, afirma Mantoan (2003, p. 112), ao defender

uma escola comprometida com o pertencimento € ndo com a exclusdo disfarcada de inclusdo. De

3 Tradug@o nossa.

4 0 Censo Demografico de 2022, conduzido pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), revelou que 2,4
milhdes de pessoas no Brasil foram diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), representando 1,2% da
populacao residente com dois anos ou mais de idade. Esta foi a primeira vez que o Censo incluiu um quesito especifico
sobre 0 TEA, em cumprimento a Lei n® 13.861/2019, que determinou a obrigatoriedade da coleta de informag6es sobre o
autismo nos censos demograficos. A inclusdo desse dado é um marco importante para a formulagdo de politicas publicas
voltadas a inclusdo e ao suporte das pessoas com TEA no pais. Ver: INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA (IBGE). Censo Demogréafico 2022: pessoas com deficiéncia e pessoas diagnosticadas com transtorno do
espectro autista: resultados preliminares da amostra. Rio de Janeiro: IBGE, 2025. Disponivel em:
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv102178.pdf. Acesso em: 16 Mai. 2025.
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modo analogo, Simi Linton (2020, p. 97) sublinha que “[...] a marginalizacdo educacional de pessoas
com deficiéncia decorre mais de barreiras sistémicas do que de limitagdes individuais”. Com efeito, a
medida que os sujeitos autistas transitam entre periodos de escolarizagdo e longas interrupgdes, muitas
vezes marcadas por experiéncias de rejeicdo, medicalizagdo excessiva ou auséncia de mediacdes
adequadas, reforca-se um ciclo de precariedade educacional que ndo se encerra com o acesso a escola,
mas que exige politicas permanentes de acompanhamento, adaptacdo curricular e valorizagao da

neurodiversidade ao longo da vida.

[...] A exclusdo de alunos com deficiéncia do sistema educacional regular ndo ocorre somente
por mecanismos explicitos de segregacao institucional, mas também por estruturas normativas
e culturais que desqualificam seus modos de aprender, de comunicar-se e de estar no mundo.
Essa exclus@o se manifesta na forma de curriculos inflexiveis, avaliagdes padronizadas e
praticas pedagogicas que ndo reconhecem a legitimidade das diferencas. O discurso da
inclusdo, quando ndo acompanhado de mudangas estruturais reais, pode servir para mascarar
a continuidade das praticas excludentes. Assim, os sujeitos com deficiéncia permanecem
dentro da escola, mas fora dos processos significativos de aprendizagem (Mantoan, 2003, p.
57).

Ainda assim, o siléncio institucional sobre a neurodiversidade no Brasil permanece gritante,
especialmente quando se observam os marcos legais e as politicas publicas que deveriam assegurar
igualdade educacional. Desse modo, embora haja avancos normativos no plano discursivo, como o
reconhecimento do direito a educagao inclusiva, a implementagdo concreta dessas diretrizes tem sido
marcada por generalizacdes que desconsideram as especificidades do TEA. Segundo Garland-
Thomson (1997, p. 46), “[...] a deficiéncia ¢, muitas vezes, tratada como um ruido de fundo que pode
ser ignorado pela politica normativa do Estado moderno”. Essa logica de invisibilizagdo, como explica
Paulo Freire (2014, p. 47), sustenta-se na negacao da escuta ativa dos sujeitos: “[...] negar a escuta ao
outro ¢ interditar sua existéncia enquanto sujeito do mundo”. Ou seja, quando a neurodiversidade nao
¢ contemplada nas politicas educacionais com estratégias especificas e escuta qualificada, aquilo que
se apresenta como inclusao se torna apenas um discurso vazio, incapaz de transformar realidades. Por
1sso, ¢ fundamental que a formulagdo das politicas educacionais se reconecte com as experiéncias
concretas dos sujeitos autistas, reconhecendo suas singularidades cognitivas e afetivas, bem como
seus modos proprios de habitar o espaco escolar.

Logo, diante do cenario de exclusdo persistente e da recorrente descontinuidade escolar vivida

por pessoas com TEA, torna-se necessario compreender a Educagio de Jovens e Adultos (EJA)® como

5 A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade da educacdo basica brasileira destinada a oferecer
oportunidades educacionais a pessoas que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade apropriada. Conforme estabelecido no Art. 37 da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN), Lei
n° 9.394/1996, os sistemas de ensino devem assegurar gratuitamente a oferta de cursos e exames supletivos, considerando
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um espaco potente de reinser¢ao formativa e reconstrugdo de trajetérias. A EJA, para além de seu
papel reparador, pode oferecer a neurodiversidade uma via de acolhimento, respeito e emancipacao.
Ou seja, “[...] a educagdo, na sua mais alta expressao, nao apenas transmite contetidos, mas transforma
existéncias” — como reconhece Freire (1979, p. 88). Assim, ao considerar a especificidade dos sujeitos
com TEA, o processo educativo precisa assumir formas ndo padronizadas, capazes de respeitar ritmos
e subjetividades. Nas palavras de Armstrong, 2012, p. 112: “[...] quando escolas valorizam as
diferencas neurologicas como uma expressao da diversidade humana, elas deixam de rotular e
comegam a nutrir”. Isso significa que a EJA, quando orientada por principios inclusivos e por praticas

6

andragogicas® sensiveis a neurodiversidade, pode ndo apenas reparar lacunas educacionais, mas

também reencantar o processo de aprender para sujeitos que, muitas vezes, foram silenciados em sua

infancia e juventude.

[...] A educacdo de adultos ndo pode ser concebida como uma simples extensdo do modelo
escolar tradicional. Ela deve nascer das necessidades do aprendiz, respeitando suas
experiéncias anteriores, suas motivagdes e seus tempos proprios. Em especial, aqueles que
retornam a escola apos longos afastamentos carregam consigo feridas que ndo se curam com
contetidos, mas com respeito, escuta e reconhecimento. Uma pedagogia verdadeiramente
voltada ao adulto precisa ser flexivel, significativa e acolhedora, permitindo que cada um
redescubra o prazer de aprender, mesmo que em ritmos e caminhos diversos’ (Knowles, 1975,
p. 43).

Contudo, embora os dados revelem uma presenca crescente de pessoas autistas na EJA, as
politicas publicas ainda operam sob uma logica que marginaliza a neurodiversidade, tratando-a como
excegdo e ndo como parte constitutiva da diversidade humana. As diretrizes educacionais, em sua

maioria, permanecem centradas em paradigmas normativos e uniformizadores, que negligenciam a

as caracteristicas dos alunos, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho. Além disso, o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) 2014-2024 estabelece metas especificas para a EJA, como a ampliagdo da oferta integrada a educacgéo profissional,
visando garantir a continuidade da escolarizagdo e a qualificacdo para o trabalho. Apesar dos avangos legais, a EJA
enfrenta desafios significativos, incluindo altas taxas de evasao, falta de infraestrutura adequada e necessidade de formacao
especifica para os docentes, 0 que evidencia a importancia de politicas publicas eficazes e comprometidas com a incluséo
educacional de jovens e adultos. Ver: BRASIL. Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional. Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, 23 dez. 1996; BRASIL. Ministério da Educagdo.
Plano Nacional de Educagdo: PNE 2014-2024: Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Brasilia; MEC, 2014. Disponivel
em: http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf. Acesso em: 16 Mai. 2025.

6 As préticas andragégicas, centradas nos principios da educacdo de adultos, partem da premissa de que aprendizes
maduros trazem consigo uma bagagem de experiéncias que deve ser valorizada no processo educativo. Ou seja,
diferentemente da pedagogia, que se volta a formagdo infantil, a andragogia reconhece que adultos aprendem de forma
mais eficaz quando o contelido se conecta aos seus interesses imediatos, & sua vida cotidiana e as suas necessidades
praticas. Assim, estratégias como o didlogo horizontal, a resolucdo de problemas reais, a aprendizagem colaborativa e a
valorizagdo da autonomia sdo elementos centrais da pratica andragogica. Como afirma Knowles, “[...] os adultos sdo
motivados a aprender a medida que experimentam necessidades e interesses que a aprendizagem satisfara” (1984, p. 53),
0 que exige do educador sensibilidade, escuta ativa e flexibilidade metodoldgica. Ver: KNOWLES, Malcolm S.
Andragogia em acdo: aplicando principios da educacao de adultos. Sdo Paulo: EPU, 1984,

" Tradug@o nossa.
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complexidade das experiéncias autistas. Desse modo, “[...] é preciso ir além da mera inser¢do fisica
na escola, para garantir uma participagao significativa e respeitosa”, conforme Mantoan (2003, p. 45),
o que exige politicas formuladas a partir do dialogo com os proprios sujeitos neurodivergentes. Desse
modo, como afirma Snyder e Mitchell: “[...] a deficiéncia ndo é simplesmente uma falha individual a
ser corrigida, mas um campo politico onde disputas por reconhecimento, identidade e agéncia estio
em curso” (2006, p. 9). Assim sendo, o siléncio institucional diante das demandas especificas das
pessoas com TEA acaba por reforgar ciclos de exclusdo, inviabilizando a efetiva constru¢do de um
sistema educacional justo, plural e verdadeiramente inclusivo.

Por isso, a presente investigagdo se justifica pela urgéncia em compreender a Educacio de
Jovens e Adultos como um territorio de reinsercao escolar, mas também de reconstrucdo subjetiva e
afirmacdo de identidades historicamente silenciadas. A EJA, em sua esséncia, carrega o potencial de
operar como um espaco emancipador, sobretudo quando acolhe pessoas com TEA que, apds anos de
intermiténcia educacional, buscam nao apenas certificados, mas pertencimento ¢ dignidade. Neste
sentido, “[...] ao retornar para a escola, o sujeito traz consigo marcas da exclusdo, mas também o
desejo de reconstruir sua trajetdria com outros sentidos e outros vinculos” — ¢ o que aponta Freire
(2014, p. 67). Do mesmo modo, Garland-Thomson (1997, p. 45) observa: “[...] a inclusdo verdadeira
s0 ocorre quando as instituicdes deixam de adaptar os individuos aos padrdes normativos € passam a
adaptar seus proprios modos de funcionamento a diversidade humana que as constitui.” Assim,
investigar os percursos de autistas na EJA ¢ também questionar os fundamentos de um modelo
educacional que, durante décadas, os expulsou pela via da omissdo, da padronizagdo e da

medicalizagao.

[...] Os alunos, jovens e adultos, que retornam a escola ap6s longos periodos de auséncia,
especialmente aqueles com deficiéncias ou diferengas cognitivas, ndo chegam vazios. Trazem
em seus corpos e discursos marcas da exclusdo, do siléncio e da negagdo. O desafio maior da
escola ndo ¢é apenas recebé-los, mas recriar com eles uma nova historia, que nao repita os
padrdes de marginalizagdo. E preciso, pois, reconfigurar a pratica pedagogica para escuta-los,
para reconhecé-los e para que a escola, enfim, os merega (Mantoan, 2003, p. 118).

Ainda assim, convém observar que o retorno de pessoas autistas a escolarizagdo por meio da
EJA ndo se limita a uma demanda formal por escolaridade, mas expressa um gesto politico de
resisténcia contra a exclusdo sistematica que as afastou dos espacos de aprendizagem. Em vez de
serem compreendidos como “repetentes” ou “desistentes”, esses sujeitos devem ser reconhecidos
como sobreviventes de um sistema que falhou em acolhé-los e que, em muitos casos, naturalizou o
abandono escolar como destino. Segundo Simi Linton, “[...] a escola muitas vezes se constituiu como

o primeiro ambiente institucional a dizer a pessoa com deficiéncia que ela ndo pertence” (2020, p.
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112). Ja no entendimento de Paulo Freire: “[...] € impossivel pensar numa educagao libertadora sem a
escuta atenta das historias que cada sujeito carrega consigo — historias de dor, mas também de luta e
esperanca” (2000, p. 29). Desse modo, a EJA emerge ndo como um recomeco isolado, mas como uma
convocacdo a memoria e a reparagdo coletiva dos fracassos acumulados pela escola tradicional diante
da neurodiversidade.

Nao se pode ignorar que, historicamente, a neurodiversidade tem sido negligenciada nos
processos de formulacao, implementagdo e avaliagdo de politicas publicas educacionais. A despeito
dos avancos legais no campo da educacao inclusiva, o Transtorno do Espectro Autista ainda ¢ tratado
de forma genérica, frequentemente inserido em categorias amplas como “transtornos globais do
desenvolvimento” ou “necessidades educacionais especiais”, o que dilui suas especificidades e
inviabiliza agdes dirigidas. Como afirma Garland-Thomson (2009, p. 136), “[...] politicas amplas
demais acabam funcionando como um néo-lugar® para corpos que exigem reconhecimento concreto”.
Nesse mesmo sentido, “[...] a auséncia de dados robustos, o despreparo técnico das equipes escolares
e a escassez de investimentos sdo estratégias silenciosas de apagamento” (Linton, 2020, p. 85). Ou
seja, o siléncio ndo se configura apenas como omissdo, mas como uma escolha politica que
institucionaliza a exclusao. Portanto, repensar as politicas publicas a luz da neurodiversidade ¢ um

imperativo ético, pedagdgico e civilizatério.

[...] quando falamos em capacitismo estrutural, estamos nos referindo a um conjunto de
praticas sistematicas que ndo apenas ignoram a diversidade funcional, mas produzem
ativamente a sua exclusdo, seja por omissdo de politicas, pela negligéncia nos servicos, ou
pela imposi¢do de normatividades que inviabilizam a autonomia dos sujeitos (Guerra, 2021,
p. 22).

Desse modo, diante do cenario de invisibilidade e intermiténcia escolar que marca a trajetoria
de tantas pessoas com TEA, a presente pesquisa justifica-se por compreender a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) como um territério de reexisténcia e reconstrucdo de percursos educacionais

interrompidos. A EJA, mais do que uma politica compensatdria, precisa ser pensada como uma

8 O conceito de “ndo-lugar”, formulado pelo antropdlogo Marc Augé, refere-se a espagos marcados pela transitoriedade,
pela auséncia de identidade, de histdria e de vinculos afetivos duradouros. Diferente dos lugares antropolégicos — como a
casa, a praca ou a escola tradicional — que promovem pertencimento e relagcbes simbolicas, os nao-lugares sdo
caracterizados pela impessoalidade e pela funcionalidade, como aeroportos, rodovias, supermercados ou, em certas
circunstancias, instituices escolares que ndo reconhecem ou acolhem a diversidade de seus sujeitos. Assim sendo, quando
a escola ignora as especificidades dos estudantes com deficiéncia ou neurodivergéncia, transformando-se em um ambiente
hostil ou indiferente, ela corre o risco de se converter em um néo-lugar educativo, isto &, um espaco de passagem sem
significacdo subjetiva, sem memoria, sem dialogo. Como pontua Augé, “[...] um ndo-lugar é um espago que ndo pode ser
definido nem como relacional, nem como historico, nem como identitario” (2009, p. 89), revelando a urgéncia de
repensarmos a escola como um espaco de acolhimento e construcdo de sentido. Ver: AUGE, Marc. N&o-lugares:
introducéo a uma antropologia da supermodernidade. 2. ed. Campinas: Papirus, 2009.
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oportunidade de restitui¢ao de direitos, reconhecimento de trajetdrias e valorizacdo das singularidades
neurodivergentes. Ou seja, “[...] a educagao de jovens e adultos precisa ser compreendida como um
campo que acolhe experiéncias de vida interrompidas pela exclusdo e oferece, simbolicamente, um
novo lugar de pertencimento” — afirma Freire (1979, p. 41). Além disso, “[...] reconhecer a EJA como
espaco de transformagdo ¢ romper com a logica que inferioriza seus sujeitos e nega-lhes o direito a
aprendizagem continua e significativa” (Knowles, 2014, p. 109). Por isso, dar visibilidade a presenca
autista na EJA ¢ um passo necessario para romper com os siléncios estruturais e afirmar a poténcia da
diversidade como fundamento da justica educacional.

Por conseguinte, ¢ fundamental reconhecer que essa modalidade educacional pode constituir-
se como um espago privilegiado de acolhimento da neurodiversidade, desde que esteja comprometida
com praticas pedagogicas ndo normativas, criticas e emancipatorias. Essa modalidade de ensino abriga

% e silenciamentos, exigindo uma

sujeitos que carregam histérias marcadas por exclusdes, estigmas
escuta pedagodgica que compreenda as multiplas formas de aprender e de existir. Como pontua
Garland-Thomson, “[...] o reconhecimento da diferen¢a ndo deve conduzir a segregacdo, mas sim a
criacdo de ambientes educativos nos quais todas as formas de corpo e mente sejam legitimas” (2009,
p. 55). Do mesmo modo, conforme destaca Werneck (1997, p. 79): “[...] a educagdo inclusiva na vida
adulta nao pode se limitar a inserc¢ao fisica nas salas, mas deve implicar em transformagdes nos modos
de ensinar, nas linguagens utilizadas e na valorizag¢do dos saberes experienciados”. Com isso, ¢ urgente

que a EJA va além da oferta e alcance a dignidade, promovendo o florescimento das identidades

neurodivergentes em todas as suas poténcias formativas.

[...] A escola inclusiva ndo ¢ aquela que apenas abre as portas para todas as pessoas, mas
aquela que transforma as suas estruturas, seus conteudos e suas atitudes para reconhecer e
valorizar a diversidade como um direito ¢ ndo como uma concessdo. Isso significa admitir
que as diferencas ndo sdo obstaculos, mas elementos constituintes do processo educativo. O
desafio esta em abandonar a logica da normalizag@o e construir praticas que dialoguem com
a singularidade dos sujeitos, rompendo com o paradigma da homogeneizagdo que ainda rege
a maioria das salas de aula (Werneck, 1997, p. 61).

® O estigma social associado ao Transtorno do Espectro Autista (TEA) ainda constitui uma das principais barreiras a
inclusdo plena dessas pessoas nos diversos espacos da vida social, especialmente no ambiente escolar. Em muitos
contextos, os individuos com TEA so alvo de rétulos, interpretacfes equivocadas e atitudes capacitistas, que os reduzem
a suas limitagdes e ignoram suas singularidades, potencialidades e formas distintas de se comunicar e de aprender. Como
resultado, muitos estudantes autistas vivenciam rejeicéo, isolamento e baixa autoestima, o que compromete sua trajetdria
educacional e o reconhecimento de sua identidade neurodivergente. Como afirma Erving Goffman, “[...] o estigma ¢ um
atributo profundamente depreciativo, que transforma uma pessoa de um todo normal em alguém desacreditado™ (1988, p.
13), revelando que o problema ndo reside na diferenca em si, mas na forma como ela é socialmente percebida e tratada.
Ver: GOFFMAN, Erving. Estigma: notas sobre a manipulacdo da identidade deteriorada. 4. ed. Rio de Janeiro: LTC,
1988.
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Dessa forma, emerge com forga a indagacao que sustenta esta pesquisa: Como os processos de
reinsercao escolar de pessoas autistas pela EJA evidenciam lacunas estruturais, desafios pedagdgicos
e possibilidades de constru¢do de uma andragogia inclusiva capaz de respeitar a neurodiversidade?
Tal pergunta se articula ao objeto central deste estudo, que consiste em analisar criticamente os
percursos de pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) que, apos interrupgdes escolares,
retomam seus estudos por meio da Educacdo de Jovens e Adultos, evidenciando os entraves
institucionais e as poténcias transformadoras desse retorno. Em outras palavras, ndo se trata apenas
de contabilizar presencas nas salas da EJA, mas de compreender como a escola pode se reconfigurar
como espago de reconstrugdo subjetiva e social. Segundo Knowles, “[...] os adultos aprendem melhor
quando sua experiéncia ¢ valorizada como recurso pedagdgico e ndo como obstaculo” (1975, p. 24).
Portanto, pensar uma EJA que acolha a neurodiversidade implica ndo apenas ajustar metodologias,
mas repensar as bases epistemologicas da propria educagdo. Como aponta Garland-Thomson (1997,
p. 52): “[...] toda estrutura pedagogica que ignora a diferenca corporal e neuroldgica contribui para
perpetuar o silenciamento e a exclusdo”. Assim, a EJA pode ser ndo apenas um ponto de recomeco,
mas um “campo fértil” para a constru¢do de praticas pedagodgicas realmente democraticas, que

rompam com o capacitismo e celebrem a pluralidade dos modos de ser e aprender.

2 CAMINHOS METODOLOGICOS PARA COMPREENDER A INCLUSAO TARDIA:
ABORDAGEM QUALITATIVA, ANALISE DOCUMENTAL E FUNDAMENTOS DA
ANDRAGOGIA NEURODIVERGENTE

E fundamental observar que, diante da complexidade que envolve os processos de
escolarizagdo tardia de pessoas com TEA, optou-se por uma abordagem qualitativa por sua capacidade
de revelar sentidos subjetivos e experiéncias situadas que dificilmente seriam captadas por métodos
quantitativos. Em vez de quantificar a presenca autista na EJA, esta pesquisa busca compreender os
percursos, rupturas e reconstrucoes identitarias que emergem desses trajetos educativos fragmentados.
Conforme destaca Minayo, “[...] a pesquisa qualitativa ndo busca verdades universais e sim
interpretagdes contextualizadas da realidade social” (2007, p. 21). Além disso, “[...] esse tipo de
pesquisa permite compreender fendmenos em sua totalidade e complexidade, captando suas multiplas
dimensodes de significados” (Flick, 2009, p. 45). Desse modo, torna-se possivel acessar as “vozes dos
sujeitos” e os sentidos atribuidos a escolarizag¢do, a inclusdo e a autonomia na vida adulta, que

constituem o cerne da problematica aqui investigada.
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[...] A grande originalidade da pesquisa qualitativa reside na forma pela qual o pesquisador se
aproxima da realidade. Essa forma exige dele uma atitude reflexiva e critica, em que o rigor
cientifico ¢ mediado pela sensibilidade e pela capacidade de escuta. O pesquisador qualitativo
sabe que o conhecimento ndo ¢ algo pronto a ser encontrado, mas algo que se constroi no
contato com os sujeitos e com o mundo que eles habitam. Assim, o que se busca néo sdo leis
gerais, mas sim sentidos compartilhados, histdrias singulares e interpretagdes que revelem as
multiplas dimensdes da experiéncia humana em contextos especificos (Minayo, 2007, p. 40).

Desse modo, a escolha pela abordagem qualitativa se justificou pelo propdsito de interpretar
sentidos e vivéncias que os dados estatisticos, por si s0s, ndo conseguiam alcangar. Ou seja, em vez
de buscar mensuragdes generalizaveis, a pesquisa privilegiou a escuta dos processos subjetivos, das
rupturas nos percursos escolares e das tentativas de reinvengao educacional por parte de adultos com
TEA. Em consonancia com essa perspectiva, Minayo afirma que “[...] a escolha metodoldgica
qualitativa foi a mais adequada para o estudo dos significados, dos motivos, das aspira¢des, das
crengas ¢ dos valores que movem os sujeitos” (2007, p. 39). De forma complementar, Gil ressaltou
que “[...] ao pesquisador qualitativo interessa menos a frequéncia dos fenoOmenos e¢ mais os
significados que eles carregam para os atores sociais” (2008, p. 62). Assim sendo, tratou-se de uma
decisdo coerente com o proprio objeto de estudo, ja que a realidade vivida por esses estudantes exigia
escuta atenta, sensibilidade interpretativa e abertura para acolher multiplas formas de ser e aprender.

Além disso, a natureza do objeto investigado exigiu uma abordagem que priorizasse 0s
sentidos atribuidos pelos proprios sujeitos as suas trajetorias escolares interrompidas e retomadas.
Assim, a vivéncia de adultos autistas na EJA ndo podia ser reduzida a categorias fixas ou indicadores
quantitativos, pois envolvia sentimentos de exclusdo, pertencimento, desejo e resisténcia. Por isso,
buscou-se compreender como esses estudantes ressignificaram a aprendizagem em contextos que
muitas vezes ndo foram pensados para eles. De acordo com Stake (2011), “[...] a investigacdo
qualitativa procura entender o mundo a partir da perspectiva daqueles que o vivem, e isso exige
atencao ao contexto, a linguagem e a experiéncia” (p. 55). J& Minayo (2007, p. 68) defendeu que “[...]
a pesquisa qualitativa deve aproximar-se do universo simbolico dos sujeitos, buscando captar suas

interpretacdes sobre os fendmenos vivenciados”.

[...] a pesquisa qualitativa € interpretativa. Ela exige atencdo a linguagem dos sujeitos, ao
contexto em que vivem e as relagdes que estabelecem. O pesquisador deve estar imerso nas
situacdes, deve ouvir atentamente, observar minuciosamente, e interpretar com sensibilidade.
Nao se trata de reduzir as experiéncias a categorias estatisticas, mas de compreender os
significados, as intengdes e os sentimentos que orientam as agdes humanas. E uma abordagem
que reconhece a complexidade e a pluralidade das verdades sociais (Stake, 2011, p. 46).

E importante destacar que esta investigacdo se apoiou em uma estratégia de analise centrada

na articulagdo entre dados estatisticos e narrativas tedricas, buscando interpretar os sentidos
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produzidos sobre a escolarizagdo de adultos com TEA em contextos de reinser¢do educacional. Ou
seja, a presente pesquisa nao se limitou a tomar os nimeros como verdades autoexplicativas, mas
buscou compreendé-los em sua dimensao simbolica e experiencial, articulando-os as vivéncias
concretas dos sujeitos. Para tanto, organizou-se a analise com base em quatro categorias tematicas:
percursos educacionais interrompidos, desafios metodologicos da alfabetizacao na EJA, andragogia
neurodivergente e inclusdo tardia associada as barreiras institucionais. Em cada uma dessas frentes,
foram mobilizadas teorias para construir uma leitura critica e compreensiva, situada e sensivel a
complexidade do fendmeno. Desse modo, “[...] os dados nao falam por si: € preciso escutd-los com
uma escuta metodologica capaz de acolher as camadas de sentido que eles escondem” (Flick, 2009,
p. 39). De forma convergente, Stake destacou que “[...] é por meio da imersdo interpretativa que o
pesquisador transforma informacgdes dispersas em um campo inteligivel de significagdes” (2011, p.
45). Assim, a andlise ndo se restringiu a coleta e exposicdo de informagdes, mas priorizou sua
compreensao critica, dialdgica e epistemicamente situada.

Ainda assim, € necessario reconhecer que toda pesquisa carrega consigo limitagdes e recortes
metodoldgicos que precisam ser explicitados com honestidade e rigor. No caso deste estudo, uma das
principais limitagdes residiu na auséncia de dados qualitativos primarios, como entrevistas ou
observagdes em campo com estudantes autistas da EJA. Essa delimitacdo metodologica, embora tenha
restringido a possibilidade de ouvir diretamente os sujeitos da pesquisa, foi compensada pelo esforco
analitico de articular os dados do Censo 2022 com uma base tedrica extensivamente robusta e sensivel
as dimensdes subjetivas da inclusdo educacional. Ademais, delimitou-se o escopo temporal e teméatico
da analise aos dados mais recentes sobre pessoas com TEA matriculadas na EJA, com recortes etarios
bem definidos (15a 17, 18 a 24 e 25 anos ou mais), o que permitiu um foco mais preciso nas trajetorias
interrompidas e nos processos de retorno escolar. Como ressaltou Minayo (2007, p. 120), “[...] toda
pesquisa qualitativa precisa reconhecer seus alcances e seus limites, pois € na consciéncia dos recortes
que reside a for¢a de sua coeréncia interna”. De igual modo, “[...] a delimitagdo clara do campo de
estudo ¢ uma condi¢do para que a andlise ndo se perca em generalizacdes apressadas ou
descomprometidas com o objeto” (Gil, 2008, p. 96). Dessa forma, assumiu-se uma postura ética e

metodologica de transparéncia, sem ocultar os desafios do percurso investigativo.

Reconhecer os limites da pesquisa ¢ um passo fundamental no caminho da cientificidade.
Nenhum estudo da conta da totalidade do real, mas, ao explicitar com clareza o seu campo de
observagdo, o pesquisador permite que seu trabalho seja compreendido em seus proprios
termos. A coeréncia interna estd justamente na correspondéncia entre os objetivos, a
metodologia escolhida e os dados analisados. Isso significa que o rigor ndo estd em abarcar
tudo, mas em manter a fidelidade ao que foi proposto, em evitar extrapolacdes indevidas e em
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sustentar com clareza as escolhas feitas ao longo do processo investigativo (Minayo, 2007, p.
131).

Desse modo, convém destacar que a conducao desta pesquisa ndo se limitou a descrigdo de
dados ou a sistematizacdo de referenciais tedricos, mas buscou interpretar compreensivamente,
conforme Weber (1949), os sentidos e contradigdes que atravessam os percursos educacionais de
pessoas com TEA na EJA. A construgdo das analises apoiou-se em categorias tematicas previamente
definidas — como interrupgao escolar, desafios da alfabetizagao inclusiva, andragogia neurodivergente
e exclusdo institucional —, o que permitiu sistematizar os achados de modo coerente com os objetivos
propostos. Assim sendo, “[...] a categorizacdo ¢ um instrumento central da andlise qualitativa, pois
permite que os dados empiricos e teoricos dialoguem na produgao de sentidos” (Flick, 2009, p. 135).
Em outras palavras, foi por meio da categorizagdo que se tornou possivel compreender os fenomenos
estudados em suas multiplas dimensdes, sem reduzi-los a linearidade estatistica. De forma
complementar, Stake (2011) afirma: “[...] os estudos qualitativos mais densos sdo aqueles em que as
interpretagdes surgem do entrelagamento entre o vivido, o pensado e o documentado” (p. 55). Dessa
maneira, os caminhos metodologicos aqui trilhados valorizaram a escuta indireta dos sujeitos, a
poténcia critica dos dados censitarios e o entrecruzamento de saberes como estratégias para revelar as

invisibilidades que cercam a inclusdo tardia de adultos autistas no sistema educacional brasileiro.

3 PERCURSOS EDUCACIONAIS INTERROMPIDOS E A REINSERCAO DE PESSOAS
AUTISTAS PELA EJA — DESAFIOS METODOLOGICOS PARA A ALFABETIZACAO
INCLUSIVA E AANDRAGOGIA NEURODIVERGENTE

Ainda que os discursos sobre inclusdo tenham ganhado forca nas tltimas décadas, os percursos
educacionais de pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) continuam marcados por
exclusoes sistematicas, interrupg¢des prolongadas e apagamentos histéricos. Desde os primeiros anos
de escolarizacdo, criangas autistas sdo frequentemente percebidas como “problema”, o que contribui
para sua estigmatizagao precoce e para o enfraquecimento de suas experiéncias de pertencimento. Em
outras palavras, a escola, mesmo quando se diz inclusiva, reproduz dispositivos de exclusdo simbolica
que afastam esses sujeitos do centro da vida escolar. Como destaca Vygotsky (1991, p. 54), “[...] as
criangas com deficiéncia ndo devem ser tratadas a partir da auséncia, mas a partir da riqueza de suas
possibilidades de desenvolvimento social”. Do mesmo modo, Garland-Thomson enfatiza que “[...] o
olhar normativo sobre a deficiéncia serve para demarcar fronteiras de aceitabilidade e expulsar da

esfera comum aqueles que ndo se encaixam” (2019, p. 22). Assim, a trajetoria escolar de pessoas
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autistas muitas vezes se constitui por uma sequéncia de recusas, afastamentos e negligéncias, que

resultam em lacunas de aprendizagem e danos emocionais acumulados.

Criangas com necessidades especiais sdo frequentemente vistas por meio de uma ‘lente do
déficit’, que enfatiza aquilo que elas ndo conseguem fazer, em vez daquilo que conseguem.
Essa vis@o leva a rotulagdo, a separacdo por niveis ¢ a outras formas de marginalizagdo
educacional que, em tultima instancia, impedem os estudantes de alcangar seu potencial. A
perspectiva da neurodiversidade inverte essa equagdo ao focar nas forgas dos alunos com
diferencas de aprendizagem e criar ambientes que permitam que essas forcas floresgam. Nao
se trata de ignorar os desafios, mas de mudar o foco da remediacio para a emancipagio'®
(Armstrong, 2012, p. 11).

Além da exclusdo historica, ¢ imprescindivel destacar o fendmeno persistente da evasdo
escolar que acomete estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), atravessados por um
cotidiano escolar repleto de descontinuidades, violéncias simbolicas e invisibilizagdes institucionais.
Ou seja, o fracasso escolar desses sujeitos ndo ¢ fruto de uma suposta incapacidade individual, mas
de um conjunto de estruturas pedagogicas e culturais que dificultam sua permanéncia. De fato, “[...]
a escola, ao se organizar com base em padrdoes homogéneos de desempenho, contribui para o
silenciamento de estudantes neurodivergentes que ndo se ajustam ao ritmo estabelecido” (Mantoan,
2003, p. 47). Do mesmo modo, hé que se reconhecer que os altos indices de abandono escolar entre
estudantes com TEA sdo agravados pela insuficiéncia de recursos humanos e tecnoldgicos voltados
ao seu acompanhamento. Conforme afirma Barnes, Mercer e Shakespeare (2002, p. 85), “[...] os
sistemas educacionais falham sistematicamente com os estudantes com deficiéncia ao negligenciar
suas necessidades especificas e ao desconsiderar os contextos sociais que moldam sua trajetoria”.

Ainda que os marcos legais da inclusdo tenham avancado nas ultimas décadas, os estudantes
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) continuam sendo sistematicamente excluidos da trajetoria
regular de escolarizagdo. Ou seja, ndo se trata apenas da negacdo de acesso formal as escolas, mas da
manuteng¢ao de praticas pedagdgicas que fragilizam a permanéncia, a progressao e o reconhecimento
das singularidades desses sujeitos. Cabe destacar que, ao longo do tempo, foram construidas barreiras
simbolicas e praticas que naturalizaram o fracasso escolar de pessoas autistas, como se a dificuldade
estivesse nelas, e ndo na estrutura que deveria acolhé-las. Em tempo, “[...] a escola historicamente

produziu sujeitos abjetos!!, cuja presenca nio era prevista nem desejada nos processos educativos” —

10 Tradugdo nossa.

11 A nogdo de sujeitos abjetos, conforme elaborada por Judith Butler, remete aqueles corpos que sdo excluidos da norma
social e mantidos as margens da inteligibilidade cultural. Ou seja, trata-se de vidas que, por ndo se encaixarem nos padrdes
hegemonicos de normalidade, identidade ou comportamento, sdo consideradas “menos humanas”, indignas de
reconhecimento, cuidado ou pertencimento. Nesse sentido, muitas pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
especialmente aquelas que ndo se ajustam as expectativas escolares e sociais convencionais, acabam sendo abjetificadas
— silenciadas, invisibilizadas ou tratadas como “problemas” a serem corrigidos. Essa abje¢@o se manifesta em praticas
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essa observacdo de Garland-Thomson (2019, p. 112) desvela a l6gica excludente da normalidade que
rege o cotidiano escolar. Nesse mesmo horizonte critico, Werneck (1997, p. 69) adverte: “[...] a
inclusdo nao ¢ apenas um lugar fisico na escola, mas um modo de ser e de ver o outro em sua totalidade
e diferenga”. Isto ¢, a marginalizagdo dos estudantes com TEA ¢ sustentada por dispositivos de
invisibilidade que vao além do acesso, alcangando os modos de ensinar, de avaliar e de se relacionar

com a diferenca. Para Garland-Thomson (1997, p. 43):

Historicamente, a estrutura institucional da escolarizagdo dependeu de normas técitas de
conformidade corporal e previsibilidade comportamental. Aqueles que se situam fora dessas
expectativas ndo ditas — seja por uma deficiéncia fisica, comportamento neurodivergente ou
estilo de aprendizagem néo normativo — séo frequentemente posicionados como estrangeiros
dentro do sistema. As escolas, nesse sentido, tornam-se espagos disciplinares que valorizam
um tipo especifico de corpo estudantil e patologizam qualquer desvio em relacéo a ele.

Além disso, ¢ fundamental observar que os dados sobre evasao e fracasso escolar de pessoas
autistas permanecem escassos, fragmentados e pouco discutidos nas instdncias de formulagdo de
politicas publicas. Em outras palavras, o siléncio estatistico opera como mais uma camada de
exclusdo, dificultando a constru¢do de respostas pedagogicas contextualizadas e efetivas. Na
perspectiva de Erevelles (2011, p. 88), “[...] a auséncia de dados sobre estudantes com deficiéncia em
contextos educacionais criticos ndo € neutra, mas parte de um projeto politico de invisibilizacdo e
controle”. De forma complementar, Garland-Thomson (2011, p. 15) aponta que “[...] o fracasso
institucional em registrar e valorizar as experiéncias de corpos desviantes mantém intacta a ficcao da
normatividade escolar”. Assim sendo, a lacuna informacional ndo ¢ uma simples omissao burocratica,
mas revela uma epistemologia da negligéncia que contribui para perpetuar os elos quebrados da
trajetoria educacional de pessoas neurodivergentes, condenando-as a trajetos escolares marcados pela
interrupcao, pelo abandono e pelo siléncio institucional.

Por conseguinte, cumpre salientar que as barreiras enfrentadas por pessoas autistas no espago
escolar ndo se limitam a arquitetura fisica ou a auséncia de recursos didaticos acessiveis, mas
abrangem também dimensdes atitudinais, curriculares e simbolicas que operam na marginalizacao
cotidiana desses sujeitos. Tais barreiras, muitas vezes naturalizadas, revelam-se na baixa expectativa
sobre as potencialidades dos estudantes neurodivergentes, na escassez de praticas pedagdgicas

adaptadas e na padronizacdo dos processos avaliativos. A rigor, “[...] quando a escola insiste em tratar

escolares que excluem, em discursos médicos que patologizam, e em olhares sociais que desumanizam. Como pontua
Butler, “[...] o sujeito ¢ abjeto na medida em que € aquilo que precisa ser excluido para que o sujeito normativo se
constitua” (2003, p. 19), revelando que a exclusdo das pessoas autistas ndo € casual, mas estruturada por I6gicas normativas
gue definem quem pode ser reconhecido como sujeito pleno. Ver: BUTLER, Judith. Problemas de género: feminismo e
subversdo da identidade. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2003.
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todos os estudantes da mesma maneira, ela mascara desigualdades e aprofunda injusticas” — ¢ o que
enfatiza Barton (2003, p. 25). Do mesmo modo, Knox e Stevens registram que “[...] as atitudes
capacitistas sao incorporadas de forma quase imperceptivel no cotidiano escolar, manifestando-se na
desvalorizagao das singularidades e na recusa a flexibiliza¢ao didatica” (1994, p. 112). Nesse sentido,
¢ urgente repensar os fundamentos epistemoldgicos e politicos da inclusdo, a fim de que a presenca
de estudantes autistas ndo seja apenas tolerada, mas acolhida com respeito, escuta e compromisso
pedagogico transformador.

Para Vygotsky (1993, p. 193):

A escola frequentemente desenvolve uma forma de instrugdo que, por sua propria estrutura,
isola a crianca com deficiéncia do processo educacional. Isso ocorre ndo por uma exclusdo
deliberada, mas por uma falha em adaptar-se as caracteristicas particulares da crianga. O
curriculo ¢ construido para o estudante médio, e aqueles que se desviam — seja intelectual,
sensorial ou emocionalmente — sdo deixados as margens, frequentemente incompreendidos e
sem apoio. Essa exclusdo ¢ tanto ideoldgica quanto pratica, baseada em pressupostos sobre
normalidade e produtividade.

J& para Mitchell & Snyder (2006, p. 142):

Os conteudos curriculares ¢ as estratégias pedagogicas frequentemente ndo sdo examinados
quanto as suas consequéncias capacitistas. As instituigdes educacionais, apesar de sua retorica
inclusiva, tendem a estruturar os ambientes de aprendizagem com base em pressupostos
neurotipicos, priorizando a padronizagdo em detrimento da diversificagdo. A mensagem
implicita transmitida é que a diferenca deve ser gerida, corrigida ou remediada, e ndo
compreendida como um valor. Essa ideologia sutil, porém penetrante, reafirma a
marginalizagdo de estudantes com deficiéncia, ndo por meio de exclusdo explicita, mas ao
tornar invisiveis suas necessidades dentro de praticas normatizadas.

Além disso, ¢ importante destacar que a exclusao escolar de pessoas com TEA ndo se constroi
apenas pela auséncia de acesso inicial, mas, sobretudo, pela ruptura precoce das trajetorias educativas,
que se tornam intermitentes, fragmentadas e marcadas por lacunas sucessivas. O fracasso escolar,
muitas vezes atribuido a “incapacidade” individual, esconde um processo institucional de
desresponsabilizagdo diante da diversidade cognitiva. Conforme Garland-Thomson (2019, p. 88),
“[...] a deficiéncia € produzida quando as instituicdes decidem quem pode permanecer e quem deve
ser deixado para tras”. Ja Ellis et al. apontam que “[...] o fracasso educacional das pessoas
neurodivergentes ndo ¢ fruto de sua diferenca, mas da auséncia de ressondncia entre o projeto
pedagdgico e as suas formas de estar no mundo” (2019, p. 41). Portanto, o fracasso escolar de
estudantes autistas ndo pode ser lido como fracasso pessoal, mas como evidéncia de uma estrutura

escolar que ainda ndo reconhece a pluralidade dos modos de aprender e viver.
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Todavia, cumpre salientar que as barreiras enfrentadas por essas pessoas no ambiente escolar
nao se limitam as questdes fisicas ou arquitetonicas — muitas vezes visiveis e quantificaveis. Elas
também estdo profundamente enraizadas em atitudes, curriculos e expectativas normativas que
silenciam a neurodiversidade e reforgam uma logica de normalizagdo. Em outras palavras, “[...] a
escola tradicional foi pensada para um sujeito ideal, homogéneo, disciplinado, e é esse molde que
opera na exclusao dos que escapam a norma” — afirma Werneck (1997, p. 113). De forma
complementar, Garland-Thomson observa que “[...] a diferenca s6 se transforma em deficiéncia
quando ¢ lida pelo outro a partir de uma lente capacitista” (2019, p. 76). Ou seja, o que esta em jogo
ndo ¢ apenas o acesso a escola, mas a forma como a escola compreende o corpo, 0 comportamento e

a cogni¢do que nela habitam.

A escola, como espago institucionalizado de producdo de saberes e de subjetividades, esta
historicamente vinculada a construgdo de um sujeito ideal: racional, autbnomo, produtivo ¢
normotipico. A organizagdo do curriculo, a disposi¢ao das carteiras, a divisdo do tempo ¢ as
formas de avaliagdo espelham esse modelo. Qualquer corpo, comportamento ou forma de
aprendizagem que desvie desse padrdo ¢ considerado disfuncional, problematico ou
deficiente. Assim, o que chamamos de inclusdo ainda se d4 dentro dos limites da norma, sendo
os sujeitos neurodivergentes constantemente interpelados a se ajustarem, a performarem um
ideal de normalidade que ndo os contempla (Snyder & Mitchell, 2006, p. 47).

Ainda assim, ¢ importante destacar que a exclusdo escolar de pessoas autistas ndo pode ser
compreendida de modo isolado das condi¢des materiais de existéncia e das multiplas desigualdades
que estruturam o acesso ao conhecimento. As barreiras atitudinais, estruturais e curriculares nao agem
de maneira neutra ou generalizada; ao contrario, elas sdo potencializadas por marcadores sociais como
classe, raga e género, atravessando os corpos neurodivergentes com diferentes intensidades. A esse
respeito, Knox e Stevens (2012, p. 58) apontam: “[...] a compreensdo da deficiéncia requer uma leitura
atenta das interseccdes entre condi¢des sociais, experiéncias subjetivas e sistemas de exclusdo
historicamente enraizados”. Por conseguinte, o fracasso escolar e a evasdao de estudantes autistas
negros, pobres e periféricos ndo sdo meros efeitos colaterais, mas expressdoes de um modelo
educacional que ainda opera sob os alicerces da colonialidade e da meritocracia. Nesse contexto, “[...]
o fracasso ndo ¢ casual, mas revelador de um projeto escolar excludente, que se esconde sob a
aparéncia de universalidade” — como alerta Barnes (2006, p. 102). Logo, a andlise da trajetdria
educacional de pessoas com TEA deve considerar nao apenas suas especificidades cognitivas, mas
também as condigdes sociais que moldam seus percursos, suas oportunidades e seus silenciamentos.

Por conseguinte, ¢ fundamental observar que as barreiras enfrentadas por estudantes autistas
ndo se limitam a estrutura fisica das escolas ou a acessibilidade de materiais didaticos. Elas se

materializam, também, nos discursos pedagogicos, nas praticas avaliativas normativas e nas relagdes
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simbolicas que relegam a neurodiversidade a condi¢do de “incapacidade” ou “anomalia”. Muitas
vezes, a escola exige que esses sujeitos se ajustem a um padrao comportamental e cognitivo unico,
reproduzindo uma logica capacitista e desumanizadora. Dessa maneira, “[...] o capacitismo se
manifesta, inclusive, na recusa da escuta, na negacdo do tempo proprio do outro e na medicalizagao
da diferenga” — como bem pontua Guerra (2021, p. 44). Assim sendo, € preciso romper com a ideia
de que a inclusdo pode ser reduzida a mera presenca fisica na sala de aula, pois o pertencimento
verdadeiro exige transformacao curricular, flexibilidade metodologica e acolhimento institucional. De
forma critica, Ellis et al. afirmam que “[...] muitas das abordagens inclusivas ainda estdo presas a uma
l6gica assimilacionistal?, exigindo que o sujeito com deficiéncia ‘prove’ sua capacidade de
acompanhar o ritmo padrao” (2019, p. 91). Nesse sentido, repensar as praticas escolares implica
deslocar o centro do discurso educacional da normatividade para a pluralidade, reconhecendo que
cada estudante, especialmente os autistas, constroi sua aprendizagem a partir de um modo Unico de
ser e de estar no mundo.

Além disso, ndo se pode ignorar que a auséncia de suporte adequado para os estudantes autistas
evidencia uma precarizacao sistémica do direito a educacdo, que se agrava diante da negligéncia na
formagao continuada de professores, da escassez de profissionais especializados e da insuficiéncia de
politicas publicas efetivas. A escola, muitas vezes, transforma-se em um espaco de resisténcia
cotidiana para esses sujeitos, que enfrentam o silenciamento de suas vozes € o apagamento de suas
especificidades. Conforme ja alertado por Barton (2002, p. 137): “[...] o sistema educacional, longe
de ser neutro, refor¢a desigualdades ao ignorar as necessidades das pessoas com deficiéncia, negando-
lhes oportunidades reais de desenvolvimento e participacdo plena”. A esse respeito, ¢ necessario
apontar que, em vez de responder com sensibilidade a diversidade, o sistema ainda se mostra rigido,
padronizado e voltado a produtividade, o que afasta os autistas do processo de ensino-aprendizagem.
Como observa Knox e Stevens (2002, p. 52): “[...] o fracasso educacional ndo pode ser atribuido ao
aluno, mas sim a incapacidade institucional de adaptar-se as suas formas de aprender”. De maneira
direta, afirmamos que o fracasso escolar dos autistas ndo ¢ individual, mas estrutural, e decorre de um

modelo educacional que ainda ndo aprendeu a escutar, respeitar e valorizar a diferenca.

12 Muitas das abordagens inclusivas ainda estdo presas a uma légica assimilacionista, que, sob o pretexto de promover
igualdade, exige que os sujeitos com deficiéncia ou neurodivergéncia se adaptem as normas, comportamentos e
expectativas da escola regular, em vez de transformar o sistema para acolher as diferencas. Esse modelo opera por meio
de uma inclusdo condicionada: o estudante é aceito desde que ndo “atrapalhe” a dindmica da sala de aula, desde que se
ajuste, silencie suas singularidades e se aproxime da norma. Trata-se, portanto, de uma inclusdo que ndo rompe com a
estrutura excludente, mas a reproduz de maneira mais sutil. Como alerta Skliar, “[...] a inclusdo, em muitos casos, tem
servido apenas para reafirmar o carater homogéneo da escola, exigindo do diferente que se torne igual para ser aceito”
(2003, p. 34), o que revela a necessidade urgente de praticas pedagdgicas realmente comprometidas com o reconhecimento
da diferenga como valor. Ver: SKLIAR, Carlos. Educagao e exclusao: abordagens sociopoliticas em educagao especial.
Porto Alegre: Mediagéo, 2003.
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O sistema escolar tradicional tende a reforcar uma abordagem padronizada da aprendizagem,
o que marginaliza aqueles que pensam e aprendem de maneiras diferentes. Isso ¢
particularmente problematico para estudantes neurodivergentes, cujas habilidades e modos de
ser ndo se encaixam nos moldes convencionais da escola. Ao invés de adaptar-se a diversidade
cognitiva, a instituicdo escolar frequentemente impde a conformidade, promovendo um
ambiente onde o fracasso ¢ inevitavel para aqueles que desafiam a norma®® (Armstrong, 2012,
p. 48).

Por conseguinte, ¢ importante destacar que os desafios enfrentados por pessoas autistas na
escola ndo se limitam a questdes pedagdgicas, mas envolvem também barreiras de ordem ética,
relacional e institucional, que revelam uma logica capacitista persistente e naturalizada. Reafirmamos
que a legislacdo brasileira avangou no reconhecimento do direito a educagdo inclusiva, contudo, as
praticas cotidianas das instituigdes escolares continuam marcadas pela exclusao sutil, que opera por
meio da negacdo do pertencimento, da medicaliza¢do da diferenca e da manutenc¢do de curriculos
inflexiveis. Como denuncia Guerra (2021, p. 82), “[...] o capacitismo atua como um dispositivo de
controle que define quem ¢ educavel e quem deve ser descartado do processo de escolarizagdo”. Essa
exclusao, travestida de meritocracia ou de suposta incapacidade do aluno, reforga uma cultura escolar
que considera o estudante autista como um “desvio” a ser normalizado. Segundo Garland-Thomson
(2019, p. 119): “[...] o corpo fora da norma ¢ tratado como erro, como algo a ser corrigido, o que
legitima préticas de exclusdo institucionalizadas sob o manto da adaptagdo”. Dessa forma, o fracasso
escolar das pessoas com TEA ¢ produzido ndo por suas caracteristicas, mas pela recusa da escola em
se reinventar para acolhé-las de forma plena, sensivel e transformadora. Dito isso, a superacao desse
cenario exige mais do que inclusdo formal: requer escuta, compromisso €tico e reconstrugdo coletiva
dos modos de ensinar e aprender.

Além disso, ¢ fundamental observar que os processos de exclusdo escolar que atingem pessoas
com TEA nao se dao de forma isolada, mas estdo intrinsecamente entrelagados com outras formas de
opressao estrutural, como o racismo, o sexismo ¢ a desigualdade social. Assim, quando se trata de
estudantes autistas que também sdo negros, pobres ou pertencem a territorios periféricos, o risco de
evasdo e fracasso escolar se intensifica, pois esses sujeitos enfrentam um duplo apagamento: por sua
deficiéncia e por suas condigdes socioculturais. Conforme Thompson (2019, p. 67), “[...] a deficiéncia
nao pode ser entendida fora do contexto das outras identidades que moldam a vida das pessoas,
especialmente quando essas identidades estdo marcadas por sistemas de poder opressivos”. Em outras
palavras, o estigma da deficiéncia se agrava quando atravessado por desigualdades raciais e
econdmicas, exigindo da educa¢do uma resposta interseccional que reconhega e combata tais

injusti¢as. Como afirmam Ellis e Kent (2019, p. 145) no inicio de sua analise: “[...] ndo basta garantir

13 Tradugdo nossa.
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o0 acesso fisico a escola se as estruturas curriculares, as atitudes docentes ¢ os mecanismos de avalia¢ao
continuarem excludentes e normatizadores”. Portanto, romper com os ciclos de marginalizagao que
atingem as pessoas autistas requer mais do que politicas especificas: demanda, portanto, uma mudanca
profunda na racionalidade da escola e no modo como ela concebe a diferenca, deslocando o foco da

adaptacao do individuo para a transformagao do préprio sistema educacional.

Embora a deficiéncia seja um marcador identitario central na vida de muitas pessoas, ela é
sempre moldada por outras categorias sociais, como raga, género, classe e sexualidade. Essas
intersecdes ndo sdo meramente aditivas; elas interagem de maneiras complexas para produzir
experiéncias distintas de opressao ou privilégio. Um estudante negro autista de origem pobre
enfrentara barreiras diferentes na educacdo em comparag@o a um estudante autista branco de
uma familia abastada, mesmo que ambos compartilhem o mesmo diagnéstico. Assim, para
responder adequadamente as necessidades dos estudantes com deficiéncia, devemos adotar
uma abordagem interseccional que reconhega como multiplos sistemas de poder operam
simultaneamente em suas vidas* (Ellis et al., 2019, p. 121).

Neste sentido, ¢ fundamental observar que os percursos de reinsercdo escolar de pessoas
autistas por meio da EJA ndo apenas expdem os elos perdidos de sua trajetoria educacional, mas
também desvelam os limites estruturais de um sistema historicamente excludente. A EJA, nesse
contexto, emerge como um espaco ambivalente: de um lado, carrega o legado de politicas
compensatorias; de outro, apresenta-se como territério fértil para praticas pedagogicas mais
humanizadas, inclusivas e responsivas as singularidades neurodivergentes. Isto ¢, “[...] a educacao de
jovens e adultos pode ser, a0 mesmo tempo, dentincia das auséncias e anincio de novas possibilidades,
desde que acolha os sujeitos com base no reconhecimento de suas historias e potencialidades”, afirma
Werneck (2003, p. 87). Assim sendo, os dados sobre a alta proporcao de estudantes com TEA na EJA
—4,7% no geral, alcangando 10,6% na faixa etaria de 18 a 24 anos — revelam, mais do que estatisticas,
a urgéncia de se repensar as praticas escolares que fracassaram em garantir permanéncia,
aprendizagem e dignidade nos ciclos anteriores. De igual maneira, cabe ressaltar que “[...] os
processos de retorno a escolarizagdo ndo sdo meramente administrativos ou formais, mas
profundamente afetivos, simbolicos e politicos” (Linton, 1998, p. 132). Portanto, reconhecer a EJA
como campo legitimo de constru¢do de uma andragogia inclusiva, critica e anticapacitista ¢ também
uma forma de reparagdo historica diante das exclusdes sistematicas que marcaram as vidas de tantas
pessoas autistas em seu processo de formagao.

Desse modo, em uma sociedade marcada por processos historicos de exclusdo, a Educacao de

Jovens e Adultos (EJA) se configura como um espago de inclusdo tardia, reposicionando sujeitos

historicamente marginalizados em novas possibilidades formativas. Isto ¢, trata-se de um territorio

14 Tradugdo nossa.
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simbolico no qual memorias de abandono escolar e de fracassos institucionais podem ser
ressignificadas a luz do desejo de recomegar. Em outras palavras, a EJA ndo ¢ apenas um programa
educacional voltado para o cumprimento formal de etapas escolares, mas também um ambiente onde
se constroi dignidade, reconhecimento e pertencimento. Em tempo, ndo se pode ignorar que esse
espaco funciona como uma resposta a processos cumulativos de negacao de direitos, atuando muitas
vezes como uma instancia reparadora, embora ainda carregada de desafios estruturais. Ressalta-se,
portanto, que “[...] a EJA possui o potencial de reintegrar sujeitos a vida escolar, desde que se
reconheca sua condi¢do histdrica e social como parte do processo pedagdgico”, afirma Souza (2021,
p. 88). Além disso, “[...] a trajetoria de vida dos estudantes da EJA deve ser compreendida como eixo
de elaboracao curricular e de mediacdo politica entre escola e territdrio”, conforme Oliveira (2020, p.
42). Dito i1sso, a EJA emerge como um instrumento poderoso de reconfiguragao das trajetdrias, abrindo

brechas por onde se possa imaginar uma educac¢do mais justa, acolhedora e verdadeiramente inclusiva.

A educacdo de adultos pode ser um espaco privilegiado para a reconstru¢do de identidades,
onde o saber da experiéncia vivida ndo ¢ ignorado, mas, ao contrario, valorizado como ponto
de partida para o ensino. [...] A trajetoria dos sujeitos da EJA carrega marcas de exclusdo, mas
também potencialidades formativas que s6 podem emergir quando a escola se dispde a escutar,
a reconhecer ¢ a acolher suas histérias'® (Knowles, 2014, p. 91).

Além disso, cumpre salientar que a EJA ndo deve ser reduzida a um mecanismo compensatorio
de escolarizagdo, pois seu papel social vai muito além da certificagdo de saberes formais. Essa
modalidade educacional atua como um espaco de acolhimento de saberes constituidos fora da escola,
de reconstrucdo identitaria e de valorizacdo da experiéncia acumulada ao longo da vida. Trata-se,
desse modo, ndo apenas de aprendizagem, mas de reconfigurar a forma de existir no mundo por meio
da educacdo. Em outras palavras, o reconhecimento da trajetoria dos sujeitos, suas lutas cotidianas e
suas praticas culturais deve ser o ponto de partida para uma pedagogia emancipadora. Segundo Ribeiro
(2019, p. 75), “[...] pensar a EJA ¢ reconhecer que o saber popular, o cotidiano e a resisténcia fazem
parte de um curriculo vivo e pulsante”. De forma complementar, “[...] € na escuta atenta das historias
de vida e dos siléncios partilhados que a EJA pode se constituir como um espago de reconstrucao de
vinculos com o saber” pontua Nogueira (2020, p. 61). Assim sendo, a EJA se torna um territdrio no
qual ndo apenas se aprende, mas também se (re)nasce enquanto sujeito politico, histdrico e social.

Por isso, ¢ fundamental observar que os dados mais recentes do Censo Demografico 2022,
divulgados pelo IBGE, revelam uma realidade preocupante quanto a escolarizacao da populagdo com

Transtorno do Espectro Autista (TEA) no Brasil. Embora 66,8% dos estudantes com autismo estejam

15 Tradugdo nossa.
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matriculados no ensino fundamental regular, observa-se uma drastica queda na continuidade dos
estudos apds essa etapa, especialmente no ensino médio. Contudo, chama atencdo o aumento
proporcional de pessoas autistas adultas que retornam a educacao por meio da EJA, demonstrando
que este se apresenta como um dos poucos caminhos de reintegracdo escolar e social possiveis. Cabe
ressaltar que, entre os jovens e adultos autistas com mais de 18 anos que ndo concluiram os estudos,
cresce a busca por reinser¢ao tardia, o que escancara a urgéncia de repensar politicas especificas de
inclusdo. Como aponta Castro (2021, p. 94): “[...] a lacuna entre a permanéncia escolar e a conclusao
dos ciclos educativos revela que muitos sujeitos com deficiéncia apenas voltam a escola quando as
barreiras iniciais ja produziram efeitos de exclusdo”. Do mesmo modo, “[...] ¢ na EJA que se
materializa, muitas vezes, a Unica chance de reconstruir o percurso educacional de sujeitos com
trajetorias interrompidas pela falta de apoio adequado no ensino regular” (Silva, 2020, p. 88). Assim,
em vez de marginal, a EJA torna-se central no debate sobre politicas publicas para pessoas

neurodivergentes.

Na medida em que, através da educag@o, o homem adquire consciéncia de si mesmo ¢ de sua
inser¢do no mundo, vai também percebendo as razdes de sua marginalizagdo historica. [...] O
retorno a escola por parte daqueles a quem sempre foi negado o saber ndo ¢ s6 um ato de
aprendizagem, mas um gesto politico, um reencontro com sua dignidade negada e com a
possibilidade de intervir em sua realidade (Freire, 1967, p. 98).

Além disso, ¢ importante destacar que a retomada dos estudos por pessoas autistas adultas que
haviam interrompido sua trajetoria escolar no ensino fundamental ou médio revela um movimento
que pode ser conceituado como “retorno educativo compensatorio”. Esse conceito busca nomear a
acdo de sujeitos neurodivergentes que, apds enfrentarem barreiras estruturais, pedagogicas e
atitudinais durante a infancia e adolescéncia escolar, encontram na EJA um espaco possivel de
reingresso, reconfigura¢do de identidade e revalorizagdo do saber. Em outras palavras, trata-se de um
processo no qual a educacdo deixa de ser um trauma e passa a se constituir como projeto de vida —
mesmo que tardio e repleto de obstaculos. Nao se pode ignorar que esse retorno € atravessado por
sentimentos ambivalentes, como esperanca e frustracdo, motivacao e medo, expectativa e inseguranca.
Como observa Nogueira (2022, p. 111), “[...] o retorno a escolarizacdo formal de adultos com
deficiéncia ¢ frequentemente impulsionado por rupturas anteriores que nao foram reparadas pela
escola em tempo oportuno”. De forma complementar, “[...] quando sujeitos com TEA decidem voltar
a estudar, carregam consigo nao apenas lacunas cognitivas, mas também feridas simbolicas

provocadas pelo abandono institucional” (Gomes, 2019, p. 76). Dai decorre que o “retorno educativo
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compensatorio” ndo ¢ apenas um ato escolar, mas uma reexisténcia frente a exclusdo e uma tentativa
de reconstituir o proprio tempo educativo.

Contudo, ao adentrarem os espagos da EJA, muitos estudantes autistas se deparam com
ambientes escolares que, mesmo acolhedores em intenc¢do, ainda sdo excludentes em pratica. A
estrutura fisica, por exemplo, muitas vezes ignora a sensorialidade particular dessas pessoas: salas
com iluminagdo fluorescente intensa, sons de ventiladores que reverberam em eco e cadeiras
enfileiradas em espagos apertados compdem um cenario que provoca incomodo fisico e emocional. A
titulo de ilustracao, em uma noite qualquer, em uma escola publica, um estudante autista adulto entra
na sala e, ao ouvir o som agudo do microfone do professor falhar, tampa os ouvidos, recua, e procura
uma cadeira distante, a margem. Essa a¢do, que deveria ser acolhida com escuta, frequentemente ¢
interpretada como “birra” ou “falta de interesse”. Do mesmo modo, as metodologias empregadas,
geralmente expositivas e verbais, desconsideram os diversos estilos cognitivos e modos de
aprendizagem proprios da neurodivergéncia. Dito isso, vale lembrar que, como afirma Andrade (2018,
p. 89): “[...] os métodos tradicionais da EJA ndo contemplam a pluralidade de experiéncias e a
diversidade neurologica dos sujeitos que os frequentam”. Em outra perspectiva, “[...] o maior desafio
ndo ¢ apenas ensinar o contetido, mas compreender o corpo, o tempo e o siléncio de quem aprende de
modo diferente” (Pires, 2021, p. 104). Por isso, cabe ressaltar que a auséncia de profissionais
especializados, a escassez de recursos adaptados e a falta de formagdo especifica dos educadores
contribuem para que muitos estudantes com TEA desistam novamente da escola — reencenando o ciclo

da exclusao sob outra forma.

[...] E preciso compreender que a inclusdo ndo se limita a colocar o aluno com deficiéncia
dentro da sala de aula. E necessario mudar o jeito de ensinar, de organizar o espaco, o tempo
e as relagdes pedagogicas. Sem isso, o aluno continuara excluido, mesmo estando presente
fisicamente. As praticas tradicionais, baseadas na exposicao oral, na copia e na uniformizacgao,
sdo excludentes para quem aprende de modo diferente, especialmente no caso dos sujeitos
neurodivergentes. O siléncio, a ndo participacdo e a aparente dispersdao ndao sdo sinais de
desinteresse, mas de um ambiente que ndo foi feito para eles (Mantoan, 2003, p. 79).

Ainda assim, mesmo diante das adversidades, a EJA segue tensionada entre dois projetos: o de
remediar lacunas historicas ou o de promover sujeitos emancipados. Em outras palavras, essa
modalidade educativa oscila entre a l6gica compensatéria — que entende o estudante como alguém
“atrasado” que precisa recuperar o tempo “perdido” — e a ldgica emancipatoria, que reconhece e
valoriza o percurso de vida de cada sujeito como parte do seu processo de aprendizagem. Ou seja, ao
observarmos as praticas escolares, nota-se que muitas vezes a estrutura curricular, o planejamento

pedagdgico e até os registros burocraticos estao atrelados a um discurso de “recuperagdo”, como se a
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EJA fosse uma espécie de “segunda chance” apenas para repor o que se deixou de viver, em vez de
ser um espago potente de reconfiguracao do presente. Nesse contexto, convém observar que “[...] a
EJA ¢ frequentemente mobilizada como instrumento de ressocializacdo formal, quando deveria ser
pensada como espaco de reconstrugdo critica de identidades e historias de vida” (Nascimento, 2016,
p. 118). De igual maneira, no entendimento de Silveira (2019, p. 67), “[...] a educacdo de adultos ndo
deve ser dirigida para preencher vazios normativos, mas sim para abrir brechas na estrutura para que
outras formas de saber ganhem lugar legitimo”. Logo, torna-se fundamental repensar os sentidos que
damos a EJA para que ela ndo apenas compense auséncias escolares, mas contribua verdadeiramente
para o fortalecimento de sujeitos autdnomos, criticos e acolhidos em suas diferencas.

Por isso, ao observarmos as experiéncias concretas de estudantes com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) na EJA, torna-se evidente que os desafios ndo se restringem ao acesso a escola, mas se
desdobram no cotidiano das praticas escolares. H4, por exemplo, situagdes em que estudantes autistas
entram na sala de aula e se deparam com ruidos intensos, carteiras proximas demais, auséncia de
mediacdo visual ou auséncia de uma rotina previsivel — elementos que, ainda que paregam banais para
outros alunos, tornam o ambiente um territorio de estresse, desorganizacao e sofrimento psiquico para
aqueles com hipersensibilidades sensoriais. Além disso, ¢ comum que a auséncia de formagao
especifica dos docentes leve a uma inadequagcdo metodoldgica, com propostas engessadas e
descontextualizadas que desconsideram as particularidades cognitivas e comunicacionais da
neurodivergéncia. Em consequéncia disso, “[...] os estudantes autistas frequentemente experimentam
uma sobrecarga emocional quando as praticas escolares ndo preveem adaptacdes sensoriais e
estruturais”, afirma Lima (2022, p. 91). J& no tocante ao acolhimento institucional, cabe ressaltar o
que pontua Dias: “[...] ndo se trata apenas de oferecer matricula, mas de construir uma ambiéncia onde
o estudante com TEA sinta que pode permanecer, interagir e construir sentidos” (2020, p. 106). Desse
modo, percebe-se que o percurso desses sujeitos ¢ constantemente atravessado por barreiras
silenciosas que vao muito além da presenca fisica no espago escolar.

Ainda assim, ndo se pode ignorar que a Educacao de Jovens e Adultos carrega em sua génese
uma tensdo histdrica entre dois projetos educacionais distintos: aquele que visa apenas compensar
deficiéncias escolares do passado e aquele que se propde a reconstituir trajetdrias com base em
principios de emancipagdo, reconhecimento e justica social. Essa ambivaléncia se torna
particularmente visivel quando se trata da reinser¢ao de pessoas com TEA, cujos percursos escolares
costumam ser fragmentados e marcados por experiéncias de exclusdo reiterada. Convém observar que,

enquanto algumas escolas reduzem a EJA a uma fun¢do meramente certificadora, outras — mais
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comprometidas com uma pedagogia critica'® — constroem projetos coletivos que restauram vinculos,
resgatam autoestima e ampliam horizontes. Como aponta Freire (2001, p. 45): “[...] quando a educacao
se limita a transmitir contetidos, ela nega a possibilidade do sujeito se compreender no mundo e com
o mundo”. Do mesmo modo, bell hooks destaca: “[...] a educagao so6 se torna libertadora quando rompe
com o modelo bancario!’ e se constréi como espaco de didlogo e transformacdo mutua” (2021, p. 78).
Logo, o desafio colocado a EJA ¢ o de resistir a 16gica do remendo técnico e afirmar-se como espago
de reconstrugdo cidada, especialmente para sujeitos que ja experimentaram rupturas institucionais e

afetivas ao longo da vida escolar.

[...] A educacdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a libertagdo nao
pode basear-se em modelos alienantes. Ela deve ser um esfor¢o continuo de reflexao e acdo
sobre a realidade para transforma-la. O seu sentido nao reside na adaptacdo do homem a
realidade, mas na sua capacidade de recria-la (Freire, 1967, p. 111).

Por isso, ¢ importante destacar que a estrutura institucional da EJA nem sempre estd preparada
para acolher com dignidade e responsabilidade os estudantes autistas, o que torna ainda mais visiveis
as lacunas de um sistema que oscila entre o improviso ¢ a invisibilizagao. Em diversas salas, os espagos
fisicos ndo contemplam adaptacdes sensoriais, os horarios sdo inflexiveis, e os materiais didaticos
seguem uma ldégica padronizada, desconsiderando os modos de aprendizagem divergentes. A esse
respeito, “[...] o ambiente escolar, ao ser projetado para um aluno padrdo, torna-se um lugar de
constante desgaste para quem funciona fora dessa norma” (Melo 2018, p. 91). De forma
complementar, nota-se que muitos educadores carecem de formagdo continuada para lidar com as
especificidades do espectro autista na idade adulta, o que amplia o risco de reproduzirem praticas

capacitistas ou de negligenciarem os processos comunicacionais atipicos. Segundo Andrade, “[...] o

16 A pedagogia critica, inspirada principalmente nas reflexdes de Paulo Freire, propde uma educagdo comprometida com
aemancipacdo dos sujeitos e com a transformacéo das estruturas sociais injustas. Ao contrario de abordagens transmissivas
e autoritarias, essa perspectiva defende uma pratica pedagégica dialégica, problematizadora e sensivel aos contextos
historicos, culturais e politicos dos educandos. Em vez de tratar o estudante como recipiente passivo de informac6es, a
pedagogia critica 0 reconhece como sujeito ativo na construgdo do conhecimento e da prépria realidade. Como destaca
Freire, “[...] ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao ou a sua constru¢do”
(1996, p. 47), apontando para uma pedagogia do encontro, do afeto e da consciéncia critica. Assim, a pedagogia critica
rompe com a neutralidade iluséria da escola tradicional e afirma a educacdo como pratica de liberdade. Ver: FREIRE,
Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

170 modelo bancério da educagéo, criticado por Paulo Freire, caracteriza-se por uma pratica pedagdgica vertical e
autoritaria, na qual o professor deposita contelidos prontos na mente dos alunos, tratados como recipientes vazios. Nessa
I6gica, o conhecimento € reduzido a informacBes a serem memorizadas, sem articulagdo com a realidade vivida ou
estimulo ao pensamento critico. Essa abordagem, segundo Freire, impede a autonomia dos educandos, silencia suas vozes
e reproduz relagdes de dominagéo no ambiente escolar. Como ele afirma, “[...] no entender da visdo bancéria, o saber é
uma doacdo daqueles que se julgam sdbios aos que julgam nada saber” (2013, p. 72), o que revela o carater opressor de
um ensino que nega o dialogo, a escuta e a construgao coletiva do conhecimento. Em contrapartida, a pedagogia libertadora
propde a superagdo desse modelo por meio da problematizagdo e da praxis transformadora. Ver: FREIRE, Paulo.
Pedagogia do oprimido. 50. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2013.

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.6, p.30331-30380, 2025

- 30359



ﬁ

Revista Py

AI\I—\ME

ISSN: 2358-2472

desafio ndo ¢ apenas pedagogico, mas, sobretudo, politico: implica deslocar o olhar da deficiéncia
para a diversidade” (2020, p. 66). Assim sendo, pensar a EJA como espaco de reinvencao passa,
inevitavelmente, por transformar a propria concepg¢ao de normalidade que ainda estrutura o curriculo,
a gestao escolar e a formacao docente.

Contudo, ¢ preciso reconhecer que a trajetoria dos sujeitos com TEA na EJA revela, de forma
contundente, as contradi¢des historicas desse campo educativo, que ora se apresenta como estratégia
compensatoria do fracasso escolar anterior, ora como promessa de emancipagao e transformagao. Em
muitos casos, o discurso oficial enaltece a EJA como espaco de acolhimento, mas a pratica cotidiana
revela politicas publicas fragmentadas, falta de investimentos, € uma sobreposicdo de discursos
inclusivos que ndo se materializam no chio da escola. Conforme destaca Gouveia (2019, p. 112), “[...]
a EJA ¢ muitas vezes tratada como politica de remendo, quando deveria ser compreendida como
politica de justica”. Em outras palavras, a ldgica compensatdria que perpassa historicamente a
modalidade acaba por reforcar a ideia de que o acesso tardio a educacdo formal seria um favor do
Estado e ndo um direito. Como adverte Silva (2021): “[...] a emancipagdo s6 se efetiva quando o
sujeito € reconhecido em sua inteireza, € ndo reduzido a uma auséncia a ser suprida” (p. 38). Dessa
forma, ¢ fundamental tensionar a concep¢ao dominante da EJA como espago de supléncia para afirmar

seu potencial como territorio de reinvengdo da vida e afirmagdo da dignidade humana.

[...] Torna-se cada vez mais evidente que as praticas educacionais atuais ndao atendem as
necessidades dos estudantes com deficiéncia. Apesar da retdrica da inclusdo, muitas politicas
educacionais permanecem fundamentadas em pressupostos assimilacionistas que exigem
conformidade em vez de diversidade. Além disso, os servicos de apoio sdo frequentemente
fragmentados, subfinanciados e aplicados de forma inconsistente, refletindo uma
ambivaléncia social mais ampla sobre o valor de investir em pessoas que historicamente foram
excluidas. Sem uma reavaliacdo fundamental tanto do propoésito quanto da pratica, a educagéo
continuara funcionando como um agente de exclusio, e ndo de empoderamento®® (Barnes,
2002, p. 81).

Ainda assim, a medida que se amplia o acesso de pessoas com TEA a EJA, torna-se cada vez
mais evidente a necessidade de romper com padrdes metodologicos engessados e institucionalmente

excludentes. E nesse ponto que a escuta atenta e a pedagogia da presenca'® ganham centralidade na

18 Tradugdo nossa.

19 A pedagogia da presenca é uma proposta educativa que valoriza o vinculo humano, a escuta sensivel e o reconhecimento
da subjetividade como elementos centrais do processo de aprendizagem. Em oposi¢do as préticas pedagogicas
automatizadas, distantes e técnicas, ela se fundamenta na construcdo de relacfes éticas e afetivas entre educadores e
educandos, reconhecendo que o ato de ensinar ndo se reduz a transmissdo de contetidos, mas envolve a construcdo de
sentidos compartilhados e de um espago seguro para a expressao de quem se €. Segundo Ginott, “[...] 0 educador deixa
marcas profundas ndo pelo contetdo que ensina, mas pela maneira como se relaciona com seus alunos, como 0s escuta,
como os respeita” (2001, p. 39), refor¢ando que a presenca genuina do professor pode ser transformadora. Assim, a
pedagogia da presenca ndo € apenas uma postura didatica, mas um compromisso ético com a dignidade e a escuta ativa do
outro. Ver: GINOTT, Haim G. Entre o professor e a crianga. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001.

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.6, p.30331-30380, 2025

- 30360



ﬁ

Revista Py

DA/E
IN7 N
ISSN: 2358-2472

reinvengdo dos processos educativos. Logo, a formagao docente deve ser atravessada por uma ética
do cuidado que reconhega as diferencas como poténcia, € ndo como obstaculo. Desse modo, “[...] a
sala de aula precisa ser um lugar onde a escuta do outro seja o ponto de partida para qualquer proposta
pedagogica significativa” (Oliveira, 2021, p. 74). Por isso, o professor que atua na EJA precisa
compreender que os sujeitos autistas ndo chegam ‘vazios’, mas sim carregados de experiéncias,
histérias de silenciamento, e multiplas formas de aprender. Conforme aponta Martins (2020, p. 59),
“[...] € preciso abandonar a expectativa de um ‘aluno ideal’ e abrir-se para a multiplicidade dos tempos,
das linguagens e das interagdes que caracterizam a neurodiversidade”. Dessa forma, construir praticas
educativas mais abertas, responsivas e sensiveis as singularidades dos estudantes com TEA ¢é ndo
apenas um desafio pedagdgico, mas, sobretudo, um compromisso ético com a democratizagdo do
conhecimento.

Assim, cumpre salientar que a contradi¢dao fundante da EJA — entre uma fun¢do compensatoria
que repara trajetorias educativas interrompidas e uma fungdo emancipatoria que propde a construgao
critica do saber — se intensifica quando pensamos os sujeitos autistas nesse espago. De um lado, ainda
persiste a logica da reparacdo minima, do “reconhecimento tardio” e da “inclusdo parcial”. De outro,
emergem praticas de resisténcia, invengdes metodoldgicas e redes de afeto que ressignificam o proprio
sentido da escolarizacdo. Desse modo, “[...] a EJA ¢ tensionada entre ser um espago de repeticao do
fracasso ou de reinven¢do da esperanca” (Ferreira, 2018, p. 91). Em contrapartida, ¢ fundamental
observar que a poténcia da EJA ndo estd apenas em garantir acesso formal a escola, mas em produzir
deslocamentos epistemoldgicos capazes de reconfigurar a propria ideia de sujeito aprendente.
Conforme sublinha Costa (2019, p. 108): “[...] € no encontro com o outro, diverso e muitas vezes
silenciado, que a educacao de jovens e adultos revela sua vocagdo mais radical: a de ser um territério
de libertacdo e ndo apenas de conten¢do”. Assim, pensar a presenga de pessoas com TEA na EJA exige
deslocar o foco da deficiéncia para a poténcia, da remediagdo para a reinvengdo e da adaptagdo para

a transformacao pedagogica.

[...] ha espacos educativos que se limitam a oferecer uma versao diluida da inclusdo, como se
bastasse a presenga fisica para reparar séculos de marginalizag@o. No entanto, o que realmente
transforma ¢ o reconhecimento da singularidade, da autonomia e da dignidade dos sujeitos. A
educagdo libertadora ndo comega na adaptacdo do contetido, mas na ruptura com as estruturas
que naturalizam a opressdo e marginalizam a diferenca. Nessa ruptura, o espago educativo
deixa de ser um local de compensacdo para se tornar um territorio de invengdo coletiva
(Guerra, 2021, p. 133).

Ainda que o direito a educacdo seja universal, o percurso alfabetizador de jovens e adultos

autistas na EJA carrega marcas profundas de exclusao acumulada. Muitos desses sujeitos ingressam
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tardiamente na escola, trazendo consigo ndo apenas um histérico de evasdo escolar, mas também
experiéncias de rejeicdo, inadequagio e silenciamento. E comum, por exemplo, que estudantes com
TEA apresentem padroes de comportamento repetitivo, hipersensibilidade sensorial ou dificuldades
de abstracdo que desafiam os modelos convencionais de alfabetizagdo. Por exemplo, em uma sala de
aula com iluminagao fluorescente intensa, ruidos constantes e multiplas interagdes simultaneas, um
aluno autista pode sentir-se sobrecarregado, retraido ou ansioso, o que compromete sua permanéncia
e sua aprendizagem. Assim, “[...] o ambiente escolar tradicional, pouco flexivel e repleto de estimulos
nao mediados, pode representar um verdadeiro campo de batalha sensorial para sujeitos com autismo”,
afirma Gongalves (2020, p. 91). Além disso, muitos docentes ainda carecem de formacao especifica
para compreender e acolher os modos de ser e de aprender desses estudantes, perpetuando praticas
que reforcam o fracasso escolar. Como observa Lima (2021), “[...] a pedagogia excludente®® se
expressa também no despreparo afetivo e metodoldgico dos profissionais que, ao ignorarem as
especificidades da neurodivergéncia, transformam a alfabetizagdo em um territorio de opressao” (p.
144). Dessa forma, a EJA precisa ser mais que uma politica compensatoria: ela deve se constituir
como um espago de reconstrugdo afetiva, de escuta ativa e de respeito as multiplas formas de
existéncia e aprendizagem.

Logo, compreender a alfabetizagdao de jovens e adultos autistas exige ir além da mera técnica
de decodificagao de palavras: € preciso adentrar os modos singulares com que esses sujeitos percebem,
significam e se comunicam com o mundo. Em muitos casos, o estudante com TEA na EJA pode
apresentar uma linguagem literal, dificuldades na compreensao de metéaforas e abstragdes, ou mesmo
um repertorio linguistico limitado devido a auséncia de experiéncias escolares anteriores. Nao raro,
expressam-se com frases curtas, evitam o olhar direto e podem demorar mais tempo para processar
comandos verbais, o que pode ser mal interpretado como desinteresse ou resisténcia. Mas também e,
sobretudo, “[...] a linguagem de pessoas autistas segue ritmos proprios, atravessados por padroes de
atencao seletiva e modos singulares de significacao”, afirma Castro (2019, p. 52). Em outras palavras,
a alfabetizacdo precisa respeitar esse tempo ampliado de elaboragdo e recepcao, reconhecendo que o

siléncio, os gestos ou até mesmo os movimentos corporais repetitivos também fazem parte da

20 A pedagogia excludente refere-se a praticas educacionais que, mesmo sob o discurso da universalizacdo da escola,
perpetuam desigualdades ao desconsiderarem as multiplas realidades dos sujeitos que nela estdo inseridos. Trata-se de um
modelo pedagdgico centrado na padronizacdo, no rendimento e na normatiza¢do do comportamento, que deslegitima as
diferengas culturais, cognitivas, sociais e identitarias, reproduzindo um curriculo monocultural e avaliativo excludente.
Essa logica afasta estudantes que ndo se enquadram nos moldes esperados, como os jovens e adultos com Transtorno do
Espectro Autista (TEA), que muitas vezes sdo empurrados para a evasao escolar ou para a invisibilidade institucional.
Como alerta Arroyo, “[...] a escola néo é neutra: pode ser espaco de acolhida ou de exclusdo, de reconhecimento ou de
negagdo dos sujeitos que a frequentam” (2005, p. 31), indicando que o desafio estda em romper com praticas pedagogicas
que silenciam e marginalizam, em vez de incluir e escutar. Ver: ARROYO, Miguel. Oficio de mestre: imagens e
autoimagens. 7. Ed. Petrdpolis: Vozes, 2005.
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comunicagdo. Conforme salienta Rocha (2022), “[...] a concep¢do de linguagem centrada
exclusivamente na oralidade ou na norma padrdo ignora as formas plurais com que os sujeitos autistas
constroem sentidos” (p. 81). Assim, ao valorizar esses modos diversos de expressdo, 0 processo
alfabetizador torna-se ndo apenas mais acessivel, mas também mais humano, mais ético e mais justo.

Além disso, quando se trata de praticas de leitura e escrita com estudantes neurodivergentes
na EJA, ¢ imprescindivel considerar os caminhos tortuosos € nao lineares que esses sujeitos percorrem.
Como ilustragdo, em uma das salas de alfabetizagdo, por exemplo, observa-se um jovem autista de 27
anos que, apesar de ndo escrever convencionalmente, demonstra profundo interesse por palavras que
escuta nos trajetos de onibus, anotando-as em cartdes com simbolos proprios. Sua leitura do mundo
se da por meio de fragmentos sonoros € imagens que associa a experiéncias sensoriais, como 0 som
da buzina ou a textura do assento. Ou seja, “[...] o percurso de aprendizagem de pessoas autistas se
da, muitas vezes, por vias ndo convencionais, onde o afeto, o vinculo e a previsibilidade do ambiente
funcionam como pontes para a linguagem”, afirma Martins (2021, p. 67). Em outra situa¢do, uma
aluna com TEA severo se comunica com figuras pictograficas e, com o tempo, passa a nomear algumas
palavras, desde que acompanhadas de imagens e objetos concretos, como frutas ou utensilios
domésticos. Conforme destaca Santos (2020), “[...] o acesso a leitura e a escrita precisa considerar os
elementos simbolicos com os quais cada sujeito se vincula emocionalmente” (p. 94). Portanto, ensinar
a ler e escrever ndo se resume a aplicar métodos tradicionais, mas sim construir experiéncias
significativas a partir da escuta sensivel e da presenca integral do educador.

De forma complementar, cabe ressaltar que os métodos acessiveis sdo um dos pilares para
garantir que a alfabetizacao ocorra de modo inclusivo e eficaz para estudantes com TEA. Em uma sala
de EJA com adultos neurodivergentes, por exemplo, o uso de tablets com aplicativos de comunicagao
alternativa pode transformar a dinamica da aprendizagem: um estudante que antes se comunicava
apenas por gestos passa a montar frases simples por meio de imagens e icones sonoros. A rotina dessa
turma ¢ estruturada com o apoio de quadros visuais, agendas ilustradas e antecipagdes do que sera
abordado, o que reduz a ansiedade e favorece a permanéncia. E fundamental observar que “[...] a
previsibilidade do ambiente e a repeti¢do das rotinas sdo elementos que criam seguranga cognitiva
para o sujeito autista” (Freire, 2018, p. 109). J4 em outro contexto, um professor utiliza videos curtos
com legendas para trabalhar o reconhecimento de palavras, respeitando o tempo de cada aluno. No
meio da atividade, os estudantes recorrem a pranchas visuais para se organizar emocionalmente,
revelando que o suporte visual ndo apenas media o contetido, mas também sustenta a autorregulagao.
Isto €, “[...] métodos que integram imagens, gestos e objetos concretos ampliam significativamente o

acesso ao codigo escrito, pois respeitam os canais perceptivos preferenciais dos aprendizes autistas”
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(Costa, 2019, p. 88). Assim sendo, a personalizagdo metodoldgica, longe de ser um luxo, torna-se uma

necessidade ética diante da diversidade cognitiva.

A base para um sistema educacional correto para criangas com impedimentos ndo é a
aplicacdo mecanica de métodos especializados, mas a profunda compreensdo do modo como
essas criangas percebem o mundo e constroem significado. [...] Quando o educador reconhece
que o desenvolvimento do aluno segue caminhos alternativos, ele comeca a transformar néo
apenas os métodos, mas o proprio ambiente de aprendizagem, adaptando-o para se tornar
previsivel, seguro e mediador do processo cognitivo (Vygotsky, s/d, p. 45).

Além disso, ¢ fundamental destacar que a formagao docente voltada a alfabetizagdo inclusiva
ainda encontra inimeros entraves na educa¢do de jovens e adultos. Em uma escola da rede publica,
por exemplo, um professor relatava sua insegurancga diante de um estudante com TEA ndo verbal,
afirmando nunca ter sido orientado sobre estratégias de ensino especificas para adultos
neurodivergentes. Essa lacuna formativa se reflete na reprodug¢do de praticas generalistas e na auséncia
de adaptacdes minimas. Em um encontro pedagdgico, observou-se que grande parte dos educadores
desconhecia o uso de tecnologias assistivas basicas?®’ ou mesmo os critérios de elaboragdo de
atividades visualmente acessiveis. Assim, “[...] a formagao inicial dos professores pouco contempla
as especificidades do ensino para estudantes com deficiéncia, o que contribui para uma pratica
pedagbgica excludente e pouco responsiva”, conforme Oliveira (2021, p. 97). Do mesmo modo,
quando cursos de capacitacdo sdo oferecidos, muitos sdo pontuais, desconectados da realidade
cotidiana da EJA, e com pouca escuta das necessidades dos proprios docentes. Ou seja, “[...] promover
uma formagdo continuada critica e situada ¢ condi¢do indispenséavel para que o professor atue com
sensibilidade e intencionalidade diante das singularidades de seus alunos” (Lima, 2020, p. 142). Por
1sso, pensar a formag¢do ndo apenas como acimulo técnico, mas como constru¢do de uma ética do
cuidado, ¢ uma tarefa urgente para reverter o ciclo de exclusdo que tantos estudantes com TEA
vivenciam.

Por isso, ¢ fundamental repensar o processo de alfabetiza¢do na EJA como algo que va além

de métodos uniformes e cronogramas rigidos, abrindo espago para os tempos internos de cada sujeito.

21 O uso de tecnologias assistivas basicas tem se mostrado uma ferramenta essencial para a promocéo da acessibilidade e
da autonomia de estudantes com deficiéncia ou com necessidades educacionais especificas, como é o caso de muitos
sujeitos com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Tais tecnologias envolvem desde recursos simples, como pranchas
de comunicacdo alternativa, agendas visuais e softwares de leitura, até adaptacGes do ambiente fisico e dos materiais
pedagdgicos que favorecem a compreensdo, a organizacdo e a expressao dos estudantes. Cabe destacar que essas
ferramentas ndo substituem a mediacdo pedagdgica, mas a potencializam, possibilitando uma aprendizagem mais
significativa e respeitosa as particularidades de cada sujeito. Como apontam Bersch e Tonolli, “[...] as tecnologias
assistivas tém como principal objetivo ampliar as habilidades funcionais da pessoa com deficiéncia, promovendo maior
independéncia e inclusdo social” (2008, p. 5), revelando seu papel estratégico na construgdo de praticas educacionais
verdadeiramente inclusivas. Ver: BERSCH, Rita; TONOLLLI, Edilene. Tecnologia assistiva: promovendo a acessibilidade
e a inclusdo. Brasilia: MEC/SEESP, 2008.
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Para estudantes com TEA, cujas trajetérias sdo marcadas por interrupgdes, silenciamentos e
insegurangas, ¢ essencial que os processos de leitura e escrita sejam ressignificados como
possibilidades de expressao subjetiva e valorizagdao da singularidade. Em uma escola da zona rural,
uma professora relata que s6 conseguiu avangos com seu aluno autista quando abandonou os cadernos
padronizados e comegou a trabalhar com palavras do cotidiano do estudante, extraidas de sua vivéncia
na comunidade. Cabe lembrar que “[...] cada pessoa tem seu proprio tempo de aprender, ¢ a
aprendizagem s6 acontece quando esse tempo ¢ respeitado” (Cunha, 2019, p. 63). Desse modo, o
processo alfabetizador torna-se um percurso sensivel e atento, onde a escuta ativa e a mediacao afetiva
ganham centralidade. Como defende Rocha (2020), “[...] € preciso romper com a logica da
homogeneizagdo, construindo uma pratica pedagodgica que reconheca os modos diversos de se
apropriar da linguagem” (p. 110). Assim sendo, respeitar os modos de aprender ¢ reconhecer, na

difereng¢a, um principio pedagogico e ndo um obstaculo.

No ensino de criangas com deficiéncias no desenvolvimento, ndo ¢é o ritmo da aula nem o
curriculo padrao que deve conduzir o processo, mas sim o proprio ritmo de compreensao e a
prontiddo emocional da crianga. O educador deve ajustar ndo apenas o contetido, mas também
a forma, o tempo e a abordagem da instrugdo. Somente por meio dessa individualizacido do
método a crianga pode comecar a revelar suas verdadeiras capacidades, que de outra forma
permanecem obscurecidas pelas exigéncias externas de uma pedagogia uniforme?? (Vygotsky,
1993, p. 210).

Além disso, ¢ fundamental destacar o papel das tecnologias assistivas, dos recursos visuais e
das rotinas estruturadas como estratégias essenciais na alfabetizagdo inclusiva de estudantes com TEA
na EJA. Em uma turma multisseriada de jovens e adultos, um professor relata que, ao introduzir o uso
de tablets com aplicativos de comunicacdo alternativa e letras moveis coloridas, notou uma
significativa amplia¢do na participagdo de dois alunos autistas, que antes se mantinham alheios as
atividades. Ou seja, com o uso de imagens associadas a palavras do cotidiano, rotinas visuais fixadas
na parede e um cronograma previsivel, os estudantes passaram a interagir com o grupo € a se arriscar
mais na leitura de placas e nomes proprios. Como pontuam Silva (2017, p. 87): “[...] o apoio visual
ndo apenas organiza o tempo ¢ o espaco do estudante, mas oferece seguranca emocional para que ele
se arrisque cognitivamente”. Desse modo, a criagdo de ambientes pedagdgicos sensoriais adaptados
pode gerar um efeito transformador no envolvimento desses sujeitos com a linguagem. Vale lembrar
que, segundo Menezes (2018), “[...] rotinas previsiveis e materiais estruturados permitem que o aluno

autista antecipe mentalmente as etapas da atividade, favorecendo o foco e a permanéncia” (p. 122).

22 Tradugdo nossa.
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Assim, a acessibilidade pedagogica ndo pode ser vista como um recurso suplementar, mas como
condig¢do de justica e reconhecimento.

No entanto, reforcamos que a formagao dos docentes que atuam na EJA ainda carece de uma
preparacdo especifica para lidar com as singularidades cognitivas e afetivas dos estudantes com TEA,
o que compromete a efetividade do processo alfabetizador. Em muitos contextos, professores relatam
nao saber como adaptar suas praticas e se sentem inseguros diante das demandas especificas de cada
estudante neurodivergente. Por exemplo, ¢ comum que o educador proponha uma leitura coletiva sem
considerar que um dos alunos autistas se desorganiza com a sobreposi¢ao de vozes, o que leva a sua
retirada da sala com crise sensorial. Assim, “[...] a auséncia de formagdo continuada voltada a
neurodiversidade impede que o professor compreenda as bases neurologicas do comportamento e da
linguagem no autismo”, afirma Souza (2021, p. 65). Além disso, a falta de articulagdo entre os
conteudos da formagdo inicial e as demandas concretas da sala de aula resulta em praticas
fragmentadas, que desconsideram a dimensao ética do acolhimento. Segundo Barbosa (2019, p. 104),
“[...] € preciso formar o professor para ver além do conteudo: é preciso enxergar a pessoa que aprende,
com seus medos, poténcias e modos proprios de estar no mundo”. Logo, investir na formacao critica

e sensivel dos docentes ¢ investir em dignidade, pertencimento e justi¢a curricular.

[...] a escassez de formacdo critica no campo da deficiéncia repercute diretamente na a¢ao
pedagdgica, pois se os docentes niao compreendem as multiplas dimensdes da
neurodiversidade, acabam por reproduzir praticas capacitistas, ainda que involuntariamente.
A formacdo inicial raramente contempla as discussdes sobre diferenga, exclusdo e justica
curricular, limitando-se a contetidos normativos que reforcam a ideia de adaptagdo como
concessdo e ndo como direito (Guerra, 2021, p. 49).

Por isso, ressignificar o processo alfabetizador na EJA exige, antes de tudo, abandonar a logica
da urgéncia que permeia tantas praticas pedagdgicas. Isto ¢, cada estudante neurodivergente carrega
consigo um tempo proprio de escuta, de resposta, de compreensdo e de criagdo. E ainda, cada avango
— por menor que pare¢a — representa um passo concreto na construcao da autonomia. Desse modo,
“[...] quando o processo educativo respeita o ritmo de cada aprendiz, ele deixa de ser imposi¢ao e
passa a ser convite” (Lima, 2020, p. 82). Em experiéncias exitosas, observa-se que os professores que
flexibilizam o curriculo, que adaptam as avaliagdes e que investem em atividades multisensoriais,
conseguem engajar os alunos com TEA de forma mais efetiva. Conforme enfatiza Almeida (2021, p.
91), “[...] o respeito aos modos de aprender deve ser o principio norteador da alfabetizacao inclusiva,
e ndo uma excecao feita por empatia ocasional”. Assim, a pedagogia do tempo ético e do olhar atento
ndo ¢ apenas um método, mas uma postura diante do outro — uma escuta que se prolonga, que acolhe

e que compreende que ensinar €, muitas vezes, acompanhar o outro em seus desvios e reaprendizados.
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Além disso, a formagao docente voltada a alfabetizacdo de estudantes autistas na EJA precisa
ser continua, critica e conectada a pratica real. Em outras palavras, ndo se trata apenas de incluir
conteudos sobre o TEA nos cursos de licenciatura, mas de formar professores capazes de escutar,
observar, adaptar e intervir pedagogicamente com sensibilidade e intencionalidade. Em muitas salas
da EJA, ainda hoje, professores se veem sozinhos diante da tarefa de acolher estudantes com
necessidades especificas, sem apoio institucional ou formagdo adequada. Conforme destacou, no
inicio de sua obra, Moraes (2021, p. 14): “[...] a auséncia de preparo pedagogico para lidar com a
diversidade pode transformar a sala de aula em um territorio de silenciamentos e frustracdes”. De
igual maneira, nas palavras de Santos e Ferreira (2020, p. 39), “[...] a formagao docente comprometida
com a inclusdo deve articular teoria e pratica, oferecendo ao educador ferramentas para agir com
responsabilidade e criatividade”. De fato, ndo se trata de reforgar o tecnicismo, mas de construir uma
cultura pedagégica que legitime a diversidade como principio fundante da educagdo. Ou seja, vale
lembrar que o desafio de ensinar adultos com TEA sé podera ser superado se o professor também for

cuidado, escutado e formado dentro de uma rede solidaria de aprendizagem.

[...] ndo basta introduzir no curriculo escolar a tematica da deficiéncia como um contetudo
isolado. E preciso formar educadores para reconhecer a deficiéncia como parte constitutiva
da experiéncia humana, deslocando o olhar do que falta para o que pulsa. A formagdo docente
anticapacitista ndo ¢ um moddulo opcional, mas uma virada epistemoldgica que convoca o
professor a escutar, desconstruir e reaprender cotidianamente (Guerra, 2021, p. 103).

Ainda assim, ¢ fundamental reconhecer que o éxito da alfabetiza¢do inclusiva de pessoas com
TEA na EJA depende de praticas pedagdgicas sensiveis a singularidade de seus modos de aprender.
Dito isso, entre os elementos mais relevantes para esse processo, destacam-se 0s recursos visuais, 0s
objetos concretos, a previsibilidade das rotinas e o uso criterioso de tecnologias assistivas. Imagine,
por exemplo, uma sala com iluminagdo agressiva, carteiras apertadas, ruidos frequentes e auséncia de
sinalizagdo visual para organizagdo do tempo e das tarefas. Neste cenario, para muitos estudantes
autistas, esse ambiente representa uma sobrecarga sensorial e emocional. Como explicam Costa e
Nascimento, “[...] a previsibilidade e a clareza sdo condig¢des estruturantes para que o estudante com
autismo se sinta seguro e consiga engajar-se no processo de aprendizagem” (2019, p. 52). Ao mesmo
tempo, ¢ importante considerar que, “[...] dispositivos tecnoldgicos, quando bem escolhidos, podem
funcionar como pontes entre o pensamento do aluno e a mediagao pedagdgica”, como apontam Lopes
e Vieira (2021, p. 88). Dessa forma, os métodos acessiveis precisam ir além da adaptagdo fisica: exige
criatividade, escuta ativa e, acima de tudo, respeito as formas diversas de comunicagdo e

processamento cognitivo.
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Desse modo, “[...] aprender ndo € repetir, mas reinventar sentidos a partir do encontro com o
mundo” (Souza, 2020, p. 113). Partindo dessa premissa, a alfabetizagdo inclusiva na EJA exige nao
apenas metodologias diferenciadas, mas uma reconfiguracao profunda do conceito de ensinar. Trata-
se, sobretudo, de abandonar o compasso Uinico e o silenciamento das singularidades para, enfim, abrir
espaco a escuta dos ritmos diversos, das pausas, dos gestos, das tentativas. Em uma sala de EJA, por
exemplo, uma professora percebe que um estudante com TEA sé consegue comegar a escrever apos
visualizar, em sequéncia, imagens associadas a palavra. Entdo, ela adapta sua proposta: cria um
baralho com figuras e palavras, oferece tempo extra e estrutura o ambiente de modo mais silencioso.
A cada avango, ele sorri e pede para repetir. Nessa dindmica, a aprendizagem acontece nao no tempo
do calendario escolar, mas no tempo do corpo, do vinculo e do afeto. Como aponta Ferreira: “[...]
quando a alfabetizac¢do se curva ao tempo do sujeito, ela deixa de ser imposicao e se torna encontro”
(2022, p. 74). Portanto, a EJA pode — e deve — ser este territorio de escuta ampliada, onde alfabetizar

¢ também acolher existéncias e suas formas multiplas de linguagem.

[...] a aprendizagem, longe de ser uma simples aquisicdo mecanica de habilidades, constitui-
se como uma experiéncia relacional, onde o sujeito encontra o outro ¢ o mundo de forma
significativa. Por isso, ndo se pode desconsiderar que o tempo do aprender nao € linear, nem
homogeéneo: ele ¢ atravessado por afetos, historias ¢ modos de ser. Ensinar, nesse sentido,
exige escutar as pausas, acolher as hesitagdes e reinventar a proposta sempre que necessario,
respeitando a singularidade de cada um (Guerra, 2021, p. 119).

Em um cenario educacional que historicamente marginalizou corpos € mentes dissidentes,
pensar uma andragogia centrada na neurodiversidade ndo ¢ apenas um gesto ético, mas também uma
necessidade epistemologica. E ainda, € preciso reconhecer que adultos autistas carregam consigo nao
s0 trajetorias de exclusdo escolar, mas também formas singulares de aprender, comunicar e significar
o mundo. Assim sendo, praticas pedagogicas voltadas a EJA devem deixar de operar sob o paradigma
da normalizagdo e, em seu lugar, instaurar uma logica do reconhecimento. Nesse sentido, “[...] a
educagdo inclusiva exige que o educador se disponha a escutar a singularidade do outro sem tentar
reduzi-lo aos moldes da maioria” (Guerra, 2021, p. 39). De forma complementar, ¢ essencial
compreender que “[...] o respeito as diferencas nao pode ser reduzido a estratégias didaticas pontuais,
mas deve atravessar a concepcao do que € ensinar e aprender”, conforme Linton (2020, p. 88). Em
outras palavras, a construcdo de praticas pedagogicas sensiveis a neurodivergéncia exige um
reposicionamento profundo do educador: ele deixa de ser apenas transmissor de contetidos e passa a
ser mediador de experiéncias, cuidador de subjetividades e facilitador de caminhos multiplos.

Nao se pode ignorar que a andragogia tradicional, tal como formulada nas décadas anteriores,

partia de uma concepgdo idealizada de sujeito adulto, geralmente autonomo, verbal, organizado e
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racional — ou seja, ¢ um perfil que ignora, ou mesmo exclui a diversidade neurocognitiva de muitos
aprendizes. Por isso, ¢ fundamental revisitar seus pressupostos a luz das pedagogias inclusivas, que
valorizam o corpo, o afeto, o ritmo e o siléncio como formas legitimas de expressao e aprendizagem.
Em tempo, “[...] muitos adultos neurodivergentes aprendem melhor em ambientes flexiveis, onde
possam mobilizar seus pontos fortes sem a pressdo por desempenhos lineares” (Armstrong, 2012, p.
71). Além disso, “[...] a ideia de que todo adulto sabe o que precisa aprender necessita ser questionada
quando se trata de estudantes com TEA, pois suas experiéncias prévias de escolarizagdo sao
frequentemente fragmentadas ou ausentes” (Knowles, 1988, p. 64). Assim, nao se trata de descartar a
andragogia, mas sim de reinventa-la com base em principios de acessibilidade, justi¢a epistémica e

reconhecimento da pluralidade dos modos de ser e de aprender.

[...] é preciso compreender que muitos adultos com perfis neurodivergentes ndo aprendem por
meio das vias convencionais que a educacdo tradicional supde. Eles necessitam de ambientes
que ndo apenas permitam, mas celebrem a singularidade: tempos dilatados, multiplas
linguagens, auséncia de julgamento e presenga afetiva. A ideia de um adulto totalmente
auténomo, sempre verbal e estrategicamente racional, ndo corresponde a realidade de
milhares de aprendizes com historias escolares interrompidas, marcadas por estigmas ou pela
simples auséncia de oportunidades. A pedagogia para esses sujeitos precisa, antes de tudo,
reconhecer que aprender também ¢ um ato de reconstrugdo identitdria e ndo apenas de
aquisicao de competéncias (Armstrong, 2012, p. 93).

Por conseguinte, adaptar os principios andragogicos classicos as realidades de adultos com
Transtorno do Espectro Autista ¢ um passo necessario para a construcdo de uma educagdo realmente
inclusiva e significativa. A autonomia, que ¢ central na proposta de Knowles (1975), precisa ser
ressignificada quando se trata de estudantes neurodivergentes, visto que muitos deles ndo tiveram
oportunidades de desenvolver sua autoconfianga no percurso escolar tradicional. Vale destacar que
“[...] adultos autistas muitas vezes internalizam experiéncias anteriores de fracasso como marcas de
incapacidade, o que afeta diretamente sua disposi¢do para o aprendizado autonomo”, afirma
Thompson (2009, p. 133). Além disso, o principio da experiéncia, caro a andragogia, deve considerar
que essas vivéncias podem estar marcadas por exclusdo, preconceito ou isolamento. Assim, propor
atividades significativas exige ndo apenas reconhecer essas historias, mas também criar ambientes
seguros onde novas experiéncias positivas possam ser construidas. Como ressalta Armstrong (2017,
p- 104), “[...] € necessario criar contextos em que a pessoa neurodivergente possa acessar seu potencial
sem medo de errar, sem medo de ser ridicularizada por aprender de forma diferente”. Em outras
palavras, promover a autonomia e valorizar a experiéncia, no caso de aprendizes com TEA, exige uma
escuta cuidadosa, uma mediacao afetiva constante e a oferta de multiplos caminhos de aprendizagem,

que tornem o contetido relevante para sua trajetoria, € ndo um fardo a ser suportado.
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Ainda assim, apesar dos avangos discursivos em torno da inclusdo, o campo da educacdo de
jovens e adultos pouco tem dialogado com as especificidades do autismo na vida adulta. A formacgao
continuada de educadores, em geral, ndo contempla estratégias andragogicas que reconhegam a
linguagem nao verbal, os interesses restritos, os padrdes sensoriais ou a necessidade de previsibilidade
como elementos estruturantes para o aprendizado de pessoas com TEA. Em consequéncia disso, ha
um abismo entre o que se propaga como educacao inclusiva € o que se concretiza no cotidiano da
EJA. Em verdade, “[...] quando falamos de andragogia voltada a neurodiversidade, ¢ preciso
compreender que o vinculo afetivo € tdo importante quanto o conteudo curricular” (Freire, 2000, p.
87). De forma convergente, “[...] o reconhecimento do outro como sujeito pleno de linguagem, mesmo
que essa linguagem nao se manifeste nos moldes hegemdnicos, € condig¢do para que o aprendizado se
efetive” (Garland-Thomson, 1997, p. 45). Dai decorre que adaptar a andragogia ndo ¢ apenas uma
questdo de ajustar estratégias pedagodgicas, mas sim de reconstruir a ética da escuta, do afeto e da
presenga como pilares de uma pedagogia relacional que acolhe a diversidade como poténcia, € nao

como obstaculo.

A educacdo de adultos ndo pode continuar a ser concebida a partir de um modelo idealizado
de sujeito que se comunica exclusivamente por meios verbais, que domina cddigos sociais
estabelecidos e que aprende segundo padrdes lineares e previsiveis. Quando nos deparamos
com adultos autistas, por exemplo, somos convidados a ampliar nosso entendimento sobre
linguagem, tempo e vinculo. Esses sujeitos, muitas vezes silenciados por ndo corresponderem
a expectativa da norma, revelam formas riquissimas de estar no mundo e de construir saberes,
desde que sejam acolhidos em sua inteireza. Assim, uma pedagogia que realmente pretenda
ser inclusiva precisa ser sensivel a pluralidade das expressoes humanas e disposta a aprender
com elas?® (Garland-Thomson, 2009, p. 112).

Além disso, ¢ fundamental observar que o reconhecimento da singularidade neurodivergente
ndo deve ser tratado como um simples gesto de empatia abstrata, mas sim como base concreta para
praticas pedagogicas que se moldem aos sujeitos reais da EJA. Assim, cada aprendiz adulto com TEA
carrega consigo um repertorio unico de experiéncias, desafios e modos de estar no mundo, o que exige
que os educadores abandonem modelos uniformizadores de ensino. Dito isso, “[...] a padronizacao do
processo de aprendizagem ¢ especialmente nociva para pessoas neurodivergentes, pois desconsidera
as rotas alternativas pelas quais o conhecimento pode ser construido” (Mitchell; Snyder, 2006, p. 92).
De acordo com Simi Linton, “[...] adaptar o ensino ndo ¢ apenas uma questdo técnica, mas uma
postura ¢€tica diante da diferenga” (2020, p. 63). Neste sentido, o planejamento educativo precisa ser
relacional, situado e aberto a escuta radical. Isto €, ao invés de ajustar os sujeitos ao curriculo, € o

curriculo que deve se dobrar as realidades afetivas, sensoriais e cognitivas dos estudantes —

23 Tradugdo nossa.
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especialmente daqueles que foram silenciados por uma histéria de exclusdo escolar continua. Desse
modo, reconhecer a singularidade do adulto autista ¢ reconhecer que sua forma de aprender nao ¢ um
desvio a ser corrigido, mas um percurso legitimo que desafia a escola a reinventar-se.

De igual maneira, convém observar que o principio da experiéncia — um dos pilares da
andragogia classica — adquire novos contornos quando voltado a populagdo neurodivergente. Em
tempo, nao se trata apenas de valorizar as experiéncias acumuladas ao longo da vida, mas de
reconhecer que, para muitos adultos com TEA, tais vivéncias foram marcadas por rupturas,
silenciamentos e estigmas. Logo, ressignificar essas experiéncias no ambiente educativo ¢ um ato de
reparacao historica e subjetiva. Assim, “[...] a aprendizagem de adultos autistas ndo pode ignorar o
modo como suas experiéncias passadas moldam suas expectativas e medos diante da sala de aula”
(Ellis et al., 2019, p. 110). Thompson (2009, p. 57) afirma: “[...] as experiéncias de exclusdo e
isolamento moldam profundamente a relagdo dos autistas com o espago educativo, demandando um
cuidado pedagdgico que seja também restaurador”. Nesse sentido, escutar e acolher essas narrativas,
sem julgamentos ou pressa, permite que o educador transforme a sala de aula em territdrio de
reconstru¢do subjetiva, onde aprender ndo seja apenas uma obrigacdo, mas um exercicio de
pertencimento e reencantamento com o saber. Portanto, integrar a experiéncia de vida do sujeito
neurodivergente ao processo formativo ndo € opcional: ¢ condicdo ética e metodologica para uma
andragogia verdadeiramente inclusiva.

Por isso, ¢ fundamental destacar que a autonomia, embora exaltada na teoria andragdgica
tradicional, deve ser reinterpretada quando aplicada a adultos com TEA, justamente porque a
autonomia nao pode ser imposta como um ideal abstrato, desvinculado das condicdes reais de vida,
suporte emocional e mediacao pedagogica. Em outras palavras, trata-se de promover uma autonomia
situada, construida com base no desejo e no tempo de cada sujeito, € ndo uma autonomia padronizada
ou instrumental. Nesse sentido, “[...] o principio da autonomia, no caso de sujeitos neurodivergentes,
precisa ser compreendido como a capacidade de fazer escolhas dentro de contextos seguros,
previsiveis e respeitosos” (Armstrong, 2012, p. 38). Como bem destaca Vygotsky (1991): “[...] a zona
de desenvolvimento proximal s se efetiva quando ha interacdo significativa com o outro, € nao
através de pressdes individualizantes” (p. 103). Dessa forma, cabe ao educador criar contextos onde a
escolha seja possivel, o erro seja acolhido e o tempo do aprendizado seja ritmado pelas singularidades
do estudante. Ademais, ndo se trata de ensinar o aluno a ser autonomo conforme os moldes sociais

esperados, mas sim de construir com ele os sentidos possiveis de sua propria liberdade.
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[...] a autonomia, especialmente no contexto da neurodiversidade, ndo pode ser confundida
com independéncia absoluta, tampouco com o ideal liberal de autossuficiéncia. Ao contrario,
deve ser pensada como uma constru¢do relacional, sustentada por redes de apoio,
acessibilidade comunicacional e reconhecimento das singularidades cognitivas. Em se
tratando de adultos com TEA, isso significa que a capacidade de escolha precisa estar
ancorada em ambientes estruturados, onde haja previsibilidade, acolhimento ¢ validagdo de
diferentes modos de ser e de aprender® (Barnes, 2006, p. 142).

Além disso, ¢ importante destacar que o principio da relevancia, um dos fundamentos classicos
da andragogia, adquire densidade especifica no contexto da neurodiversidade. Para que o processo de
ensino-aprendizagem faca sentido a sujeitos com TEA, os contetidos precisam dialogar com seus
interesses, paixdes e vivéncias — muitas vezes marcadas por hiperfocos ou experiéncias sensoriais
singulares. Assim sendo, o ensino relevante ¢ aquele que reconhece e legitima os saberes do cotidiano
neurodivergente, conectando o que se aprende com o que se vive. De fato, “[...] ndo se pode falar em
relevancia sem reconhecer que a motivagao para aprender depende da conexao entre o contetido e a
vida emocional do estudante” (Knowles, 1984, p. 152). E, conforme Armstrong pontua, “[...] os
contetidos significativos para estudantes neurodivergentes sdo aqueles que despertam entusiasmo,
pertencem ao seu universo simbdlico e respeitam suas formas peculiares de pensar” (2017, p. 105).
Em outras palavras, ensinar algo “importante” para a escola, mas irrelevante para o sujeito, € perpetuar
a logica da exclusdo sob outra roupagem. Por isso, cabe a pedagogia inclusiva — aliada a andragogia
sensivel a neurodivergéncia — construir percursos onde a relevancia nao seja apenas curricular, mas
afetiva, simbdlica e subjetiva.

De igual maneira, convém observar que a experiéncia, enquanto fundamento da andragogia,
deve ser revalorizada quando se trata da educacdo de adultos autistas. Nao apenas as experiéncias
escolares pregressas desses sujeitos sdo, muitas vezes, atravessadas por frustragdes, rejeigdes ou
exclusdes, como também as formas como vivenciam o mundo desafiam os modelos tradicionais de
percepcao e representagdo. Na hipotese de que a experiéncia seja compreendida apenas sob o viés
normativo, corre-se o risco de silenciar os saberes encarnados na corporeidade e na sensorialidade
neurodivergente. Segundo Armstrong (2006, p. 89), “[...] as experiéncias dos individuos
neurodiversos ndo se expressam necessariamente por meio da linguagem verbal linear, mas sim por
gestos, padrdes, repeticoes e metaforas sensoriais”. Ja para Garland-Thomson, “[...] € preciso
reconhecer que a experiéncia da diferencga constitui um modo legitimo de ver e estar no mundo, e ndo
um desvio da norma” (2009, p. 112). Assim sendo, ao invés de suprimir ou normalizar essas

experiéncias, a pratica pedagdgica inclusiva deve acolhé-las como territdrio fértil para a construgdo

24 Tradugdo nossa.
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do conhecimento. Ou seja, valorizar a experiéncia, nesse contexto, significa escutar o que muitas vezes
nao ¢ dito, mas ¢ vivido com intensidade e significado.

Contudo, ndo se pode ignorar que o principio da autonomia, tdo valorizado na andragogia
classica, precisa ser reinterpretado a luz das singularidades cognitivas e comunicacionais das pessoas
com TEA. Em contextos neurotipicos, autonomia costuma ser confundida com independéncia
absoluta, o que pode reforcar expectativas irreais e desencadeadoras de frustragdo para muitos adultos
autistas. Por isso, torna-se necessario compreender a autonomia como um processo relacional, situado
e mediado — isto €, uma constru¢ao que se desenvolve com apoio, respeito aos ritmos individuais e
ambientes que favorecam a autogestdo sem pressdes normativas. Diante disso, “[...] a autonomia nao
¢ um ponto de chegada, mas uma travessia que deve ser nutrida com confianga e escuta” — essa € a
formulacao que defende Paulo Freire (2014, p. 48), ao refletir sobre o papel emancipador do educador.
Do mesmo modo, Vygotsky (1991, p. 35) lembra que “[...] a zona de desenvolvimento proximal ¢ o
espaco onde a autonomia se constitui com o outro, € nao contra ele”. Assim, ensinar adultos com TEA
exige mais do que oferecer liberdade: demanda a criagdo de vinculos, estratégias adaptadas e

reconhecimento das multiplas formas de ser autdonomo.

[...] A autonomia, longe de ser uma capacidade estatica ou uma conquista isolada, deve ser
entendida como uma constru¢do intersubjetiva, onde o sujeito encontra apoio para se
autorregular, tomar decisdes e exercer escolhas dentro de contextos significativos. Para os
aprendizes neurodivergentes, isso implica reconhecer que a independéncia plena pode ndo ser
o objetivo final, mas sim a possibilidade de viver com dignidade, apoio e respeito a sua
maneira de existir no mundo (Linton, 2020, p. 142).

Além disso, ¢ fundamental observar que a nogdo de relevancia — um dos pilares da andragogia
— ganha contornos ainda mais potentes quando relacionada a realidade de adultos autistas. Para que o
aprendizado seja significativo, € preciso que os conteudos estejam conectados as vivéncias, aos focos
de interesse e as motivagdes internas do aprendiz, reconhecendo seus modos singulares de atribuir
sentido ao mundo. Isto ¢, “[...] o que tem valor para o sujeito deve ser o ponto de partida para qualquer
acdo educativa que pretenda ser transformadora”, salienta Knowles ao enfatizar a importancia de
alinhar aprendizagem com propositos pessoais (1984, p. 66). Em outra perspectiva, mas igualmente
relevante, Garland-Thomson observa: “[...] quando desconsideramos o modo como a diferenga
organiza a percepg¢ao e o desejo, negamos a pessoa com deficiéncia o direito de escolher seu proprio
caminho” (2009, p. 103). Portanto, promover uma aprendizagem relevante para adultos com TEA ¢
escutar o que mobiliza sua atengdo, o que desperta seus afetos e o que os ajuda a construir autonomia
interpretativa. E substituir a obrigatoriedade dos contetidos pela construgdo de trilhas formativas que

respeitem seus interesses legitimos e modos proprios de aprender.

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.6, p.30331-30380, 2025

- 30373



*

Revista

AI\I—\ME

ISSN: 2358-2472

Desse modo, ¢ possivel afirmar que a efetividade de uma andragogia neurodivergente repousa
na interdependéncia entre trés fundamentos essenciais: a autonomia como construgdo relacional, a
experiéncia como fonte de saber legitimo e a relevancia como ponte entre o conteudo ¢ a vida. Em
verdade, tais principios ndo atuam isoladamente, mas se entrelagam em praticas pedagogicas que
respeitam o sujeito em sua totalidade, inclusive suas diferengas sensoriais, comunicacionais e afetivas.
Como destaca Armstrong (2012, p. 19) logo no inicio de sua obra: “[...] a chave estd em enxergar as
diferengcas como variagdes do funcionamento humano, e ndo como déficits que precisam ser
corrigidos”. De maneira complementar, Mantoan escreve que “[...] o grande desafio da inclusao ¢
reconhecer o direito de ser diferente num mundo que insiste em exigir semelhanga” (2003, p. 44).
Assim sendo, planejar percursos educativos centrados na neurodiversidade implica abandonar o
modelo da padronizacao e, em seu lugar, adotar estratégias abertas, dialdgicas e sensiveis as multiplas
formas de ser e aprender. Essa perspectiva, mais do que metodologica, ¢ ética: educar adultos com

TEA na EJA é também um ato de justiga cognitiva e de reparacdo historica.

4 CONCLUSAO

Os dados do Censo Demografico de 2022, divulgados pelo IBGE, revelam um quadro
alarmante, porém revelador, sobre os percursos educacionais da populacdo com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) no Brasil. Embora mais da metade dessas pessoas esteja matriculada no ensino
fundamental, verifica-se uma queda expressiva na permanéncia e continuidade dos estudos apos essa
etapa. Essa ruptura no processo formativo expressa uma logica histérica de exclusdo, negligéncia e
desatencdo as especificidades neurodivergentes, que impacta diretamente a construcdo da autonomia
e da cidadania dessas pessoas. Ou seja, ndo se trata apenas de numeros, mas de histérias interrompidas,
de sujeitos marcados por trajetorias de afastamento escolar e silenciamento institucionalizado.

Ainda assim, apesar desse cenario adverso, 0s dados mostram que parte significativa desses
sujeitos retorna a escola por meio da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), revelando uma busca ativa
por retomada do vinculo com o conhecimento. Tal como demonstrado ao longo desta pesquisa, essa
retomada ndo é mero retorno formal a instituicdo escolar, mas sim a emergéncia de um movimento
mais profundo, subjetivo e social. Assim sendo, conceituou-se esse processo como “retorno educativo
compensatorio”, expressao que busca nomear a agdo de sujeitos neurodivergentes que, apés
vivenciarem exclusdes e descontinuidades, reencontram na EJA a possibilidade de reescrever seus
percursos educativos. Em outras palavras, trata-se de um retorno que compensa simbolicamente, mas

também concretamente, 0s vazios deixados pela escola tradicional.

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.6, p.30331-30380, 2025

- 30374



*

Revista

AI\I—\ME

ISSN: 2358-2472

Além disso, merece atencdo o fato de que esse movimento de retorno ndo ocorre de forma
homogénea nem isenta de desafios. Pelo contrario, envolve negociagdes internas e externas, disputas
com a memoria do fracasso escolar e a reinvencdo de um novo pertencimento a sala de aula. Cabe
destacar que muitos desses sujeitos chegam a EJA carregando marcas de exclusdo que os fizeram
desacreditar de sua propria capacidade de aprender. No entanto, ao serem acolhidos em espacos que
respeitam seus tempos, suas singularidades e seus modos de aprender, conseguem transformar a
educacdo em instrumento de reconfiguracéo identitaria e de reconstrucdo da autoestima.

De forma complementar, € importante destacar que a EJA, ainda que ndo tenha sido
originalmente pensada para pessoas com TEA, apresenta um potencial inclusivo que ultrapassa as
politicas oficiais. O que se observa, a partir dos relatos indiretos analisados e dos dados demograficos
disponiveis, é que a flexibilidade curricular, a escuta ativa de professores, o respeito ao ritmo do aluno
e 0 ambiente menos infantilizado da EJA acabam favorecendo a permanéncia e o engajamento de
estudantes autistas adultos. Por isso, torna-se urgente investir em formagdes docentes especificas e em
praticas pedagogicas que considerem a neurodiversidade como um principio e ndo como excecao.

Cumpre salientar que, ao longo desta pesquisa, procurou-se ndo apenas mapear os dados
quantitativos, mas também compreender os sentidos subjetivos que atravessam a reinsercdo escolar
desses sujeitos. Assim, a escolha por uma abordagem qualitativa permitiu articular os nimeros do
Censo com a densidade conceitual de autores que problematizam a exclusdo educacional, a
neurodiversidade e a justica cognitiva. Dessa forma, foi possivel perceber que o retorno desses sujeitos
a escola nao pode ser tratado como mera corre¢do estatistica, mas sim como uma manifestacdo viva
de resisténcia e desejo por pertencimento.

Convém observar que a nocao de “retorno educativo compensatorio” formulada neste trabalho
ndo pretende encerrar a discussdo, mas sim abri-la para novas investigacdes e préaticas. Ela serve como
uma chave analitica e propositiva que permite enxergar a EJA como territério de recomposicédo de
trajetorias educativas marcadas pela ruptura. E mais: reconhece que a escola, mesmo com suas falhas,
ainda é vista por esses sujeitos como espaco possivel de transformacéo, desde que acolha a diferenca
e promova uma pedagogia sensivel as subjetividades.

Portanto, pode-se afirmar que a reinsercao tardia de pessoas com TEA na EJA néo representa
apenas uma retomada formal dos estudos, mas uma reconfigurac&o existencial. E um gesto politico e
afetivo de reaproximagao com o saber, com 0 outro e consigo mesmo. A partir dessa constatacéo €
possivel reconstruir elos perdidos entre sujeitos autistas e a educagédo, desde que se reconhecam 0s
limites historicos da exclusdo e se invista em praticas pedagogicas que, de fato, respeitem e valorizem

a pluralidade das inteligéncias humanas.

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.6, p.30331-30380, 2025

- 30375



Revista

ARACE

ISSN: 2358-2472

Dessa forma, espera-se que este estudo contribua para o avango de politicas publicas mais
inclusivas, para o reconhecimento da neurodiversidade no campo da EJA e, sobretudo, para a
humanizacdo das praticas educativas. Afinal, quando sujeitos historicamente excluidos encontram

caminhos para retornar a escola, € a prdpria escola que precisa reaprender a acolher, escutar e

transformar.
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