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Inclusão de crianças com Perturbação de Espectro de Autismo em salas de ensino 
regular: uma Revisão Ampla 

 
Resumo 

 
Perante as crescentes exigências para a inclusão efetiva de crianças com Perturbação do 

Espectro de Autismo (PEA) nas salas de ensino regular, torna-se essencial compreender 

os obstáculos que comprometem esta inclusão. O presente estudo teve como principal 

objetivo identificar e analisar os obstáculos à inclusão de crianças com PEA, através de 

uma revisão ampla da literatura. A revisão revelou que as dificuldades de interação social 

e comunicação, problemas de memória de curto prazo e sensibilidade aumentada ao 

ambiente são os principais obstáculos relacionados com a perturbação. No contexto 

escolar, a falta de recursos, a insuficiência de formação dos professores e a colaboração 

inadequada entre profissionais foram destacados como barreiras significativas. A 

comunicação inadequada e o apoio insuficiente entre pais e escola foram os principais 

desafios relacionados com a família. As recomendações incluem o desenvolvimento de 

programas de formação contínua para professores, implementação de políticas de 

recursos adequados e promoção de uma comunicação eficaz entre pais e escola. Estudos 

futuros devem focar-se em intervenções específicas e no acompanhamento longitudinal 

dos alunos com PEA para melhorar a inclusão escolar. Possíveis justificações para os 

resultados obtidos são discutidas. 

Palavras-chave: Perturbação do Espectro de Autismo, Inclusão Escolar, 

Obstáculos, Ensino Regular, Revisão Ampla.
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Inclusion of children with Autism Spectrum Disorder in mainstream classrooms: a 
Scoping Review 

 
Abstract 

 
The growing demands for the effective inclusion of children with Autism Spectrum 

Disorder (ASD) in mainstream classrooms come up against significant obstacles. The 

main aim of this study was to identify and analyse the obstacles to the inclusion of 

children with ASD, through scoping a review. The review revealed that difficulties with 

social interaction and communication, short-term memory problems and increased 

sensitivity to the environment are the main obstacles related to the disorder. In the 

school context, lack of resources, insufficient teacher training and inadequate 

collaboration between professionals were highlighted as significant barriers. Inadequate 

communication and insufficient support between parents and school were the main 

family-related challenges. Recommendations include developing ongoing training 

programmes for teachers, implementing adequate resourcing policies and promotion of 

effective communication between parents and school. Future studies should focus on 

specific interventions and longitudinal follow-up of students with ASD to improve school 

inclusion. Possible justifications for the results obtained are discussed. 

Keywords: Autism Spectrum Disorder, School Inclusion, Obstacles, Mainstream 
Education, Scoping Review.
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Introdução 

A Perturbação do Espectro do Autismo (PEA) é uma condição neurológica que 

afeta a linguagem, a comunicação social e a imaginação de um indivíduo (Roberts e 

Simpson, 2016). Caracteriza-se por dois conjuntos distintos de sintomas. O primeiro 

conjunto diz respeito a deficiências na comunicação social e na interação. Estes sintomas 

estão presentes desde a infância e podem variar em termos de intensidade, 

manifestando-se de diferentes formas em indivíduos com PEA, incluindo dificuldades na 

comunicação verbal e não verbal, como gestos, contacto visual e expressões faciais. 

Além disso, verificam-se dificuldades no estabelecimento de relações e na partilha de 

emoções e interesses. Mesmo indivíduos com habilidades linguísticas formais intactas 

podem enfrentar dificuldades na comunicação social recíproca (APA, 2014, P.53). 

O segundo conjunto de sintomas refere-se a padrões de comportamento 

restritos e repetitivos, englobando movimentos ou fala repetitivos, a adesão rígida a 

rotinas e resistência a mudanças, interesses fixos e intensos em temas específicos, e 

hipersensibilidade ou hipossensibilidade a estímulos sensoriais. Estes padrões de 

comportamento podem ser expressos de maneiras diversas e variam em intensidade de 

acordo com o indivíduo (APA, 2014, P.54). 

Comportamentos exteriorizados frequentemente observados incluem 

comportamentos agressivos verbais ou físicos, dificuldade em seguir regras, 

hiperatividade e outros comportamentos perturbadores (Shea et al, 2018). Além disso, 

crianças autistas tendem a ser facilmente distraídas, impulsivas e ansiosas, enfrentando 

dificuldades em compreender, organizar e completar tarefas, bem como em adaptar-se 

a mudanças (Snyman et al, 2023). 

As dificuldades de comunicação entre pessoas autistas e não autistas (Crompton 

et al, 2020), implicam a análise cuidadosa dos benefícios e possíveis obstáculos à 

participação social de indivíduos com PEA em ambientes escolares inclusivos (Able et al, 

2015; Sansosti & Sansosti, 2012). A investigação sugere que a gestão do comportamento 

de alunos autistas, que desafiam os ambientes controlados de sala de aula, juntamente 

com a busca de experiências de aprendizagem ideais para todos os alunos, gera elevado 

nível de tensão e exaustão física e emocional nos educadores (Gilmour & Wehby, 2019; 

Hosley, 2019). Saliente-se que, dada a prevalência do autismo, é provável que a maioria 

dos profissionais que intervêm em contexto escolar interaja com alunos autistas, mas 
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que a maior parte receba formação limitada nessa área (Hart & Malian, 2013). Diversos 

estudos verificam, precisamente, que muitos professores de educação regular têm falta 

de preparação para apoiar eficientemente alunos autistas e tirar partido das suas 

competências (Able et al, 2015; Sansosti & Sansosti, 2012). A compreensão aprofundada 

das experiências dos alunos pode ajudar os professores a implementar práticas que 

melhorem os resultados educacionais e sociais dos alunos autistas em ambientes 

inclusivos de sala de aula (Loiacono & Valenti, 2010), sendo por isso crucial que os 

programas de formação inicial e profissional preparem adequadamente os profissionais 

antes do seu ingresso na área (Gomez-Mari et al, 2021). 

A interação entre alunos autistas e não autistas pode resultar em desafios sociais 

(Crompton et al, 2020), associados a níveis elevados de assédio e exclusão social em sala 

de aula (Winchell et al, 2018). Ainda assim, as oportunidades de interação 

proporcionadas por ambientes inclusivos podem favorecer o desenvolvimento de 

habilidades sociais e a construção de amizades (Sansosti & Sansosti, 2012). 

Os alunos com PEA enfrentam vários desafios num ambiente inclusivo, 

abrangendo questões sociais, académicas e comportamentais (Allen e Yau, 2019). Estes 

alunos confrontam-se com atrasos nas competências sociais e de comunicação, bem 

como dificuldades em lidar com jogos e com a aprendizagem (Mody e Belliveau, 2013). 

Além disso, determinados comportamentos típicos destes alunos podem prejudicar a 

sua participação em atividades de aprendizagem na sala de aula e na interação com os 

colegas (Conallen e Reed, 2017). Por exemplo, indivíduos com PEA podem ter atrasos na 

linguagem, mas mais relevante, no contexto da sala de aula, é que as suas dificuldades 

no desenvolvimento de competências de comunicação podem resultar em retração e 

falta de reciprocidade social, incapacidade de se envolver em conversas e interações 

sociais de forma típica, levando a que se isolem dos colegas durante atividades em grupo 

ou brincadeiras (Mody e Belliveau, 2013). Além disso, explosões verbais e 

comportamentos de resistência, apresentados por estas crianças, podem perturbar a 

sala de aula e provocar reações negativas nos colegas (Mody e Belliveau, 2013). 

Os sujeitos com PEA não são todos iguais, o que coloca desafios adicionais para 

os professores, quando estes alunos frequentam o ensino regular (Finlay et al, 2022; 

Leonard e Smyth, 2022). Por exemplo, são necessárias modificações nos currículos e na 

instrução para garantir uma educação adequada para os alunos com PEA. No entanto, 
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estas adaptações podem variar significativamente, dependendo do nível de 

funcionalidade de cada aluno (Moores-Abdool, 2010). Satisfazer as necessidades desses 

alunos apresenta desafios únicos para os professores (Hodges et al, 2020).Sem diretrizes 

claras, pode ser uma tarefa intimidante (Simpson et al, 2003; Van Der Steen et al, 2020). 

Dadas as deficiências sociais e comportamentais das crianças com PEA, os professores 

enfrentam frequentemente obstáculos consideráveis para gerir adequadamente as suas 

necessidades ( Lindsay et al, 2013). Um dos desafios mais importantes no trabalho com 

alunos com autismo em salas de aula integradas parece ser o conhecimento inadequado 

sobre a PEA e a falta de acesso a apoio e aconselhamento (Lindsay et al., 2014). As 

lacunas na formação podem fazer com que os professores se sintam desmotivados, 

enquanto os alunos com PEA podem perder oportunidades de atingir o seu pleno 

potencial (Corona et al., 2016). 

Segundo Lindsay et. al (2013), os principais desafios na inclusão de crianças com 

PEA são a compreensão e gestão do comportamento, as barreiras socio-estruturais (e.g. 

a política escolar, a falta de formação e de recursos) e a criação de um ambiente inclusivo 

(isto é, a falta de compreensão por parte dos outros professores, alunos e pais). Os 

professores enfrentam desafios para entender e lidar com o comportamento de crianças 

com PEA e para aprimorar as suas habilidades sociais e de comunicação para que se 

possam relacionar com os seus colegas. 

Os professores têm dificuldades significativas em atender às necessidades destas 

crianças, provavelmente devido à falta de formação (Lindsay et al., 2013). É ainda difícil 

a adaptação das aulas e conseguir envolver todas as crianças ao mesmo tempo 

(Kossewska et al., 2021). Relativamente às barreiras socio-estruturais no ambiente 

escolar, importa referir a falta de formação e de recursos e as políticas escolares 

restritivas. Estes são considerados essenciais para alcançar a inclusão em salas de aula 

regulares (Kossewska et al., 2021). São necessários esforços contínuos para o 

desenvolvimento de um ensino inclusivo, como formações, para a inclusão bem-

sucedida dos alunos (Kossewska et al, 2021). Diversos estudos (e.g., Lindsay et al., 2013) 

mostram, ainda, que é necessário garantir o financiamento dos apoios.  

No que toca à criação de um ambiente inclusivo na turma e na escola parece 

existir uma falta de compreensão ou familiaridade com a perturbação por parte dos 

outros professores, alunos e pais, o que impede a plena inclusão de crianças com PEA 
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(Lindsay et al., 2013). Um elemento essencial para garantir que as crianças recebam 

serviços adaptados às suas necessidades é a colaboração com uma equipa 

multidisciplinar. Contudo, muitas vezes os educadores têm dificuldade em trabalhar com 

outros dentro da escola. (Lindsay et al, 2013). 

Roberts e Simpson (2016) sugeriram que os professores do ensino regular podem 

sentir que têm um conhecimento limitado do autismo e das estratégias de ensino 

relevantes para apoiar estes alunos. A gestão do comportamento de alunos autistas que 

desafiam os ambientes controlados de sala de aula, juntamente com a busca por 

experiências de aprendizagem ideais para todos os alunos, pode gerar um elevado nível 

de stress e exaustão física e emocional para os educadores (Gilmour & Wehby, 2019; 

Hosley, 2019).  

Estudantes com PEA colocam desafios singulares nas escolas, e os educadores 

enfrentam, frequentemente, dificuldades em satisfazer as suas necessidades de forma 

eficaz. Pas et al, (2016) e Garbacz e McIntyre (2016) destacam o stress e a fadiga entre 

os educadores de alunos autistas, defendendo a necessidade de formação e apoio 

especializados para estes profissionais. Os educadores de contextos escolares especiais 

consideram a colaboração com indivíduos autistas como um desafio, levando ao 

desenvolvimento de dificuldades de ensino e um risco de exaustão devido ao stress ou 

fadiga emocional (Cappe et al., 2017). Boujut et al, (2017) e Cappe et al, (2017) 

encontraram uma forte associação entre a qualidade do ensino administrado e o bem-

estar dos professores. A falta de compreensão por parte dos funcionários da educação 

sobre a natureza do trabalho, as necessidades dos alunos, conflitos de papéis e 

inseguranças contribuem para o esgotamento dos professores no contexto da educação 

especial (Cancio et al, 2018). 

Os alunos autistas reconhecem o valor da amizade e desejam ter amigos, 

ressaltando o poder das ligações sociais na inclusão social e académica (Crompton et al., 

2020). No entanto, os adolescentes autistas continuam a precisar de apoio para 

desenvolver amizades e lidar com situações sociais complexas à medida que envelhecem 

(Crompton et al., 2020). Da mesma forma, colegas não autistas e professores necessitam 

de apoio contínuo para interagir e compartilhar informações com indivíduos autistas 

(Crompton et al, 2020). É importante considerar essa possível desconexão em ambas as 
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direções para promover interações positivas e funcionais para todos os envolvidos 

(Goldman & Preece, 2023). 

Esta revisão tem como objetivo principal analisar os obstáculos à inclusão de 

crianças com Perturbação do Espectro do Autismo (PEA) em salas de ensino regular. Para 

isso, pretende-se identificar as barreiras físicas e ambientais nas escolas que dificultam 

essa inclusão, bem como avaliar a preparação e a formação dos professores para lidar 

com crianças com PEA no contexto do ensino regular. Adicionalmente, será examinada a 

atitude e perceção de pais, professores e colegas de turma relativamente à inclusão 

destas crianças. A revisão também se focará nas políticas e práticas escolares existentes 

que promovem ou impedem a inclusão de crianças com PEA, explorando 

simultaneamente estratégias e intervenções bem-sucedidas que têm sido 

implementadas para superar esses obstáculos.  

 

Metodologia 

Para alcançar os objetivos do estudo, foi realizada uma revisão ampla da literatura. A 

revisão seguiu as diretrizes apresentadas pelo Preferred Reporting Items for Systematic 

Reviews and Meta-Analyses extension for Scoping Reviews (PRISMA-ScR), que permite 

sistematizar a identificação e o relato das evidências científicas, com o menor viés 

possível (Tricco et al, 2018). Foram incluídos no estudo todos os artigos que: a) tivessem 

sido publicados nos últimos dez anos; b) estivessem escritos em português ou em inglês; 

c) abordassem a inclusão de crianças com PEA no ensino regular. Por outro lado, foram 

excluídos os artigos que: a) correspondessem a teses, dissertações e monografias; b) 

estivessem duplicados nas duas bases de dados: Scopus e B-ON. 

A identificação dos estudos a incluir nesta revisão foi elaborada recorrendo a uma 

equação de pesquisa, na base de dados Scopus, com termos descritivos relacionados 

com o tema da mesma: TITLE (autis*) OR TITLE (ASD) AND TITLE (inclusi*) OR TITLE 

(“general education”) AND Abstract (“barriers”) OR ABSTRACT (“obstacles”) OR 

ABSTRACT (“difficulties”) AND PUBYEAR > 2013 AND PUBYEAR < 2024, foram ainda 

utilizados os limitadores: Subject Area (Social Sciences e Psychology) e Document Type 

(Book Chapter; Book e Article).  

A equação de pesquisa utilizada na segunda base de dados (B-ON) foi diferente, 

uma vez que a primeira equação não devolveu resultados de interesse para a revisão. 
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Assim a equação utilizada na B-ON foi a seguinte: TI (autism or asd or autism spectrum 

disorder or asperger's or asperger's syndrome or autistic disorder or aspergers) AND TI 

(inclusi*) AND PUBYEAR > 2013 AND PUBYEAR < 2024, com o expansor: “Aplicar assuntos 

equivalentes” e os limitadores: “Texto Integral” e “Revistas Científicas (Analisadas pelos 

Pares)”. 

Resultados 

Foram identificados 123 artigos provenientes das bases de dados eletrónicas: Scopus (n 

= 60) e B-ON (n = 63) (Figura 1). Depois de removidos os duplicados (n = 9) e os artigos 

que eram revisões (n=8), 106 artigos foram analisados com base na leitura do seu título 

e resumo. Concluído este processo, 73 artigos foram excluídos por não cumprirem todos 

os critérios de inclusão. Os restantes (n = 26) foram selecionados para leitura do texto 

integral, para determinar a sua elegibilidade. Tendo sido excluídos sete por 

inacessibilidade. Após a leitura integral, 11 artigos foram excluídos, por não abordarem 

o tema de interesse da presente revisão ampla. Os restantes artigos (n = 15) foram 

incluídos na revisão. 

Foram extraídos os seguintes dados dos 15 artigos incluídos na revisão: a) 

identificação do estudo (autor(es), ano de publicação, localização geográfica, 

revista/jornal onde foi publicado); b) características da amostra; c) metodologia 

utilizada; d) objetivos, resultados de interesse e principais conclusões do estudo e e) 

principais limitações do estudo (Tabela 1).  

O processo de seleção dos artigos foi realizado em três fases. Na primeira fase 

identificaram-se os artigos relevantes. Na segunda fase, foi realizada uma triagem para 

remover os artigos que não satisfaziam os critérios de inclusão. Nessa etapa, foram 

considerados os títulos e resumos dos artigos. Na terceira fase foram analisados os 

artigos na, totalidade, para garantir cumpriam os critérios de inclusão. O número total 

de artigos revistos foi de 15. O fluxograma PRISMA-ScR (Figura 1) resume o número de 

artigos identificados, selecionados e incluídos na revisão. 

Para avaliar a qualidade metodológica e o risco de viés dos artigos incluídos nesta 

revisão, foi utilizada a ferramenta Mixed Methods Appraisal Tool (MMAT; Hong et al, 

2018). O MMAT é uma lista de verificação que permite avaliar a qualidade metodológica 

de estudos com diferentes desenhos, sejam qualitativos, quantitativos (descritivos, não 

aleatórios e ensaios controlados aleatoriamente) ou mistos. Este instrumento inclui duas 
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questões de triagem e cinco critérios metodológicos distintos para cada tipo de design. 

Cada critério pode ser classificado como "Sim", "Não" ou "Não sei dizer". É possível 

apresentar um índice de qualidade global, variando entre 20% ou (*) e 100% ou (*****) 

dos critérios de qualidade cumpridos. Com esta classificação, estudos com elevada 

qualidade metodológica têm um baixo risco de viés, enquanto estudos com baixa 

qualidade metodológica apresentam um elevado risco de viés.  

Na sua maioria, os estudos apresentam uma metodologia qualitativa (n=8) (e.g., Muñoz-

Martínez et al, 2023; Al Jaffal, 2022) e mista (n=5) (e.g., Hersh & Elley, 2019; Van Tran et 

al, 2020). Dois dos estudos apresentaram uma metodologia quantitativa descritiva 

(Stephenson et al, 2020; Ahmed, 2021). A avaliação da qualidade metodológica e risco 

de viés revelou que dez estudos atenderam a 100% dos critérios de qualidade (e.g., 

Muñoz-Martínez et al, 2023), dois estudos cumpriram 80% dos critérios de qualidade 

(Stephenson et al, 2020), finalmente, três estudos cumpriram apenas 60% dos critérios 

de qualidade (e.g., Van Tran et al, 2020). A nível dos estudos com metodologia 

quantitativa, o critério que resultou num indicador de qualidade global mais baixo foi o 

risco de viés de “não resposta”. Considerando os estudos com metodologia mista, os 

critérios que resultaram em indicadores de qualidade global mais baixos foram a falta de 

representatividade da amostra, o risco de viés de “não resposta”, a impossibilidade de 

saber se as medidas foram apropriadas e a impossibilidade de saber se as divergências 

e inconsistências entre resultados quantitativos e qualitativos foram devidamente 

tratadas. A avaliação detalhada de qualidade de cada critério e o respetivo índice de 

qualidade global de cada estudo incluído são apresentados na Tabela 2. 

Os estudos foram publicados entre os anos 2015 e 2022. O ano em que mais estudos 

foram publicados foram 2018 (n=4) (Olsen et al, 2018; Majoko, 2018; Anglim et al, 2018; 

Rosen et al, 2018) e 2020 (n=3) (Stephenson et al, 2020; Raudeliūnaitė & Steponėnienė, 

2020; Van Tran et al, 2020). Seguidamente o ano 2019 (n=2) (Hersh & Elley, 2019; 

Silveira-Zaldivar & Curtis, 2019). Seguindo-se os anos 2015 (n=1) (Yeo & Teng, 2015), 

2016 (n=1) (Majoko, 2016), 2017 (n=1) (Ashbee & Guldberg, 2017), 2021 (n=1) (Ahmed, 

2021), 2022 (n=1) (Al Jaffal, 2022) e 2023 (n=1) (Muñoz-Martínez et al, 2023). 

A maioria dos estudos foi realizada na Europa (n = 5), nomeadamente, Espanha (n = 1) 

(Muñoz-Martínez et al, 2023), Lituânia (n=1) (Raudeliūnaitė & Steponėnienė, 2020), 

Noruega (n=1) (Olsen et al, 2018), Polónia (n=1) (Hersh & Elley, 2019) e Irlanda (n=1) 
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(Anglim et al, 2018), seguindo-se a América, onde todos os estudos foram realizados 

nos Estados Unidos (n=3) (Al Jaffal, 2022; Silveira-Zaldivar & Curtis, 2019; Rosen et al, 

2018). Seguidamente, a Ásia (n = 4), nomeadamente Arábia Saudita (n=1) (Ahmed, 

2021), Palestina (n=1) (Ashbee & Guldberg, 2017), Vietname (n=1) (Van Tran et al, 

2020) e Malásia (n=1) (Yeo & Teng, 2015). Seguindo-se África (n=2), onde ambos os 

estudos foram feitos no Zimbabué (Majoko, 2015 & 2018), havendo ainda um estudo 

feito na Oceânia (n=1), mais concretamente na Austrália (Stephenson et al, 2020). Os 

estudos foram publicados em revistas e jornais que versam sobre Educação Especial e 

Inclusiva, sobre Autismo e também sobre práticas educativas.
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Figura 1 
Fluxograma do processo de revisão ampla 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

Nota: Adaptado de Page, M. J., McKenzie, J. E., Bossuyt, P. M., Boutron, I., Hoffmann, T. C., Mulrow, C. D., Shamseer, L., Tetzlaff, J. M., Akl, E. A., Brennan, S. E., Chou, R., Glanville, J., 
Grimshaw, J. M., Hróbjartsson, A., Lalu, M. M., Li, T., Loder, E. W., Mayo-Wilson, E., McDonald, S., … Moher, D. (2021). The PRISMA 2020 statement: An updated guideline for reporting 
systematic reviews. Journal of Clinical Epidemiology, 134, 178–189. https://doi.org/10.1016/j.jclinepi.2021.03.001 
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Tabela 1 
Caracterização dos estudos incluídos na revisão ampla (n=15) 

Autor(es), ano de publicação 
e jornal/revista 

País de publicação Desenho do estudo Características da amostra Objetivos do estudo 
 

Limitações 

Muñoz-Martínez et al, (2023) 
- Equality, Diversity and 

Inclusion: An International 
Journal 

Espanha 
Qualitativo (estudo 
de caso múltiplo) 

Professores de apoio a alunos 
com PEA (n=9) 

Professores de Ensino Regular 
(n=15) 

Analisar as barreiras e os 
facilitadores da inclusão 
educativa de alunos PEA 
na perspetiva dos seus 

professores 

importância de reunir as vozes 
de profissionais comprometidos 

com o desenvolvimento de 
práticas mais inclusivas; 

necessidade de alargar a escuta 
das vozes de professores que 

não têm essa experiência 

Al Jaffal (2022) - Frontiers in 
Psychology 

Estados Unidos da 
América 

Qualitativo (estudo 
de caso) 

Quatro professores de 
Educação Física 

Investigar as barreiras 
que impedem os 
professores de 

concretizar com êxito um 
ambiente inclusivo na 

sala de aula 

o investigador entrevistou 
apenas quatro professoras; a 
duração das entrevistas foi 

limitada; contexto: as escolas 
privadas funcionam com 
diferentes restrições de 

financiamento e têm requisitos 
legais diferentes dos das escolas 

públicas 

Stephenson et al, (2020) - 
Australasian Journal of Special 

and Inclusive Education  
Austrália 

Quantitativo 
Descritivo  

Alunos, pais, professores e 
diretores de escola  

Conhecer as perspetivas 
dos pais, dos professores 
e dos diretores sobre os 

fatores que facilitam e os 
que dificultam a inclusão 
de crianças com PEA nas 
salas de aula regulares 
do ensino primário e 

explorar 
possíveisalterações das 
perceções ao longo do 

tempo 

Apenas cerca de um terço das 
famílias contactadas concordou 

em participar e 21 famílias 
foram perdidas durante o 

estudo; não foram recolhidos 
dados dos pais, professores e 

diretores para cada criança em 
cada ronda; a amostra pode 
estar enviesada a favor de 

professores e diretores que 
acreditavam estar a gerir bem a 

situação 

Ahmed (2021) - International 
Journal of Education and 

Practice 
Arábia Saudita 

Quantitativo 
Descritivo 

120 professores de alunos 
com PEA em programas de 

Identificar e explorar as 
barreiras à concretização 
dos objetivos de inclusão 

A população do estudo era 
pequena e foi selecionada de 

apenas uma escola 
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inclusão de escolas de ensino 
regular (F=50; M=70) 

de alunos com autismo 
numa escola regular do 

ponto de vista dos 
professores 

Raudeliūnaitė & 
Steponėnienė (2020) - 

Pedagogika 
Lituânia 

Qualitativo 
(reflexão escrita) 

16 professores do ensino 
primário 

Revelar os desafios 
enfrentados pelos 

professores do ensino 
primário na garantia de 
uma educação inclusiva 

para as crianças com PEA 
nas salas de aula 

regulares 

 

Olsen et al, (2018) - 
International Journal of 

Inclusive Education 
Noruega 

Qualitativo (estudo 
de caso) 

rapaz com diagnóstico de 
autismo, com 5 anos e 4 

meses de idade que 
frequentava um jardim de 
infância regular há mais de 

um ano 

Considerar até que 
ponto a criança estava 
presente com outras 
crianças do jardim de 

infância e com o pessoal 
e até que ponto 
participava em 

atividades partilhadas 

os resultados não podem ser 
generalizados para explicar a 

inclusão de outras crianças com 
autismo em jardins-de-infância; 

os resultados não podem ser 
considerados como refletindo 

com precisão a prevalência dos 
modos descritos 

Hersh & Elley (2019) - 
Advances in Autism 

Polónia 

Métodos Mistos 
(Estatística 
descritiva 

quantitativa e 
Análise temática 

qualitativa) 

120 professores ou outros 
profissionais de educação 

Explorar a relação da 
educação inclusiva com 
os modelos sociais e de 

neurodiversidade da 
deficiência. 

dimensão relativamente 
pequena da amostra 

Silveira-Zaldivar & Curtis 
(2019) - International 
Eletronic Journal of 

Elementary Education 

Estados Unidos da 
América 

Métodos Mistos 
(entrevistas 

estruturadas e 
grupos focais) 

Psicólogos escolares (n=7); 
Professores do ensino regular 
(n=8); Professores do ensino 
especial (n=8); Funcionários 
da área comportamental da 
escola (n=7); Terapeutas da 
fala (n=2); um pai de uma 

criança com Autismo de Alto 
Funcionamento (AAF) 

Identificar as barreiras à 
concretização de 

programas de 
aprendizagem de 

competências sociais 
para alunos com AAF 

num ambiente inclusivo 

as generalizações deste estudo 
a outras populações com 

autismo podem ser limitadas; 
falta de maior diversidade de 
papéis no grupo de discussão; 
nenhum professor do ensino 
regular pôde participar nos 

grupos de discussão 
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Ashbee & Guldberg (2017) - 
Education Review 

Palestina 

Métodos Mistos 
"investigação 
contextual e 
colaborativa" 

Amostra intencional de 
pessoas chave (n = 19); a 
centros de prestação de 
cuidados a crianças com 

necessidades especiais (n = 6); 
outros especialistas (n = 8); 

pessoal do departamento de 
necessidades especiais do 

Ministério da Educação (n = 
40). 

 

Proporcionar uma 
compreensão 

aprofundada da inclusão 
dos alunos autistas na 
Palestina, investigando 

os atuais entendimentos, 
conhecimentos e 

práticas em relação às 
crianças com autismo 

Não foram identificados adultos 
autistas na Palestina para serem 

incluídos como participantes; 
não foram incluídas crianças 

autistas 

Majoko (2016) - Journal of 
Autism Development 

Disorders 
Zimbabué 

Qualitativo 
(entrevistas 

semiestruturadas) 

21 professores do ensino 
primário regular 

Responder às questões: 
Quais são as barreiras 
sociais à inclusão de 

crianças com PEA nas 
salas de aula do ensino 

primário regular do 
Zimbabué?; Quais são os 

fatores que facilitam a 
inclusão de crianças com 
PEA nas salas de aula do 
ensino primário regular 

no Zimbabué? 

Seria necessária uma amostra 
representativa a nível nacional; 
a escolha de participar pode ter 
sido o resultado das perspetivas 

e experiências anteriores, 
positivas ou negativas, dos 

participantes, com crianças com 
PEA nas salas de aula regulares, 

o que pode ter influenciado 
potencialmente as expressões 

dos participantes 

Van Tran et al, (2020) - 

International Eletronic 
Journal of Elementary 

Education 

Vietname 

Métodos Mistos 
(questionários e 
entrevistas em 
profundidade) 

Professores de escolas 
inclusivas (n=263); Cuidadores 
de crianças com PEA (n=114); 

Profissionais, líderes 
comunitários e escolares 

(n=10) 

Explorar a situação da 
educação inclusiva para 
os alunos com PEA nas 

zonas rurais e 
montanhosas, onde 
existe dificuldade de 
acesso a avaliações, 

intervenções e educação 
inclusiva 

 

Majoko (2018) - International 
Journal of Special Education 

Zimbabué Qualitativo 
24 professores do ensino 

primário do Zimbabué 

Interrogar as 
experiências dos 

professores como um 
ponto de partida para 

as conclusões não são 
transferíveis para um 

grupo maior de 
participantes sobre o 
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determinar a adequação 
da sua preparação. 

mesmo fenómeno, em 
diferentes contextos 

geográficos 

Anglim et al,(2018) - 
Education Psychology in 

Practice 
Irlanda 

Qualitativo 
(entrevistas 

semiestruturadas) 

Seis professores do ensino 
primário 

Perceber de que forma o 
sentido de autoeficácia 

dos professores do 
ensino primário para 

responder às 
necessidades das 

crianças com PEA se 
relaciona com as suas 

atitudes quanto à 
inclusão destas crianças 
num contexto educativo 

irlandês regular 

Utilização de uma 
amostra pequena e 

intencional; é possível 
que as respostas dos 

professores possam ter 
variado relativamente 

ao seu sentido de 
eficácia antes de 

ensinarem uma criança 
com PEA. 
 

Rosen et al, (2018) - Journal of 
the American Academy of 

Special Education 
Professionals 

Estados Unidos da 
América 

Métodos Mistos 
27 professores do ensino 

básico em salas de aula de 
apoio ao autismo 

Examinar as atitudes dos 
professores de alunos no 

Espectro sobre a 
inclusão de alunos com 

Autismo de Alto 
Funcionamento; 

Determinar o que os 
professores de alunos no 
Espetro consideram ser 

as barreiras à inclusão ao 
nível da criança, da sala 

de aula e da escola; 
Identificar os recursos 
que os professores de 

alunos no Espetro 
pensam que tornariam a 

inclusão mais bem-
sucedida neste contexto 

único 

Amostra reduzida; Inquéritos 
Específicos; Número de 

Inquéritos por Professor; 
Brevidade do Inquérito; Possível 

Desejabilidade Social 
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Yeo & Teng (2015) - Universal 
Journal of Educational 

Research 
Malásia 

Qualitativo 
(entrevistas 

semiestruturadas) 

34 professores de três escolas 
com salas de aula inclusivas 

no estado de Johor, na 
Malásia 

Identificar os défices de 
competências sociais 

entre os alunos com PEA, 
envolvendo as áreas 

cognitiva, 
comportamental e 

afetiva e determinar as 
diferenças entre as três 
áreas das competências 
sociais dos alunos com 

PEA nas salas de aula de 
Educação Inclusiva 

 



 

 22 

 

 

Tabela 2 

Avaliação da qualidade metodológica dos artigos incluídos na revisão ampla 

 

Referência (Autor, Ano) 
Triagem1 Qualitativo2 Quantitativo Descritivo3 Métodos Mistos4 Índice de 

qualidade5 

  Q1  Q2  Q1  Q2  Q3  Q4  Q5  Q1  Q2  Q3  Q4  Q5  Q1  Q2  Q3  Q4  Q5       

     

Muñoz-Martínez et al. (2023) Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim           ***** 

Al Jaffal (2022) Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim           ***** 

Stephenson et al. (2020) Sim Sim      Sim Sim Sim Não Sim      **** 

Ahmed (2021) Sim Sim      Sim Sim Sim Sim Sim      ***** 

 

Raudeliūnaitė & 

Steponėnienė (2020) 

Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim           ***** 

Olsen et al. (2018) Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim           ***** 

Hersh & Elley (2019) Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim 

Não 

sei 

dizer 

Não Sim Sim Sim Sim Sim Sim *** 

Silveira-Zaldivar & Curtis (2019) Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Não Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim **** 

Ashbee & Guldberg (2017) Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Não Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim **** 

Majoko (2016) Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim           ***** 

 

Van Tran et al. (2020) 
Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Não Sim Sim Sim Sim Sim Sim 

Não 

sei 

dizer 

Sim *** 

Majoko (2018) Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim           ***** 

Anglim, Prendeville & Kinsella 

(2018) 
Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim           ***** 

Rosen, Rotheram-Fuller & Mandell 

(2018) 
Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Não Sim Sim Sim Sim Sim Sim 

Não 

sei 

dizer 

Sim *** 

Yeo & Teng (2015) Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim           *****  
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Nota: 

1Questões de triagem. Q1 =As questões de investigação são claras? Q2 =Os dados recolhidos permitem abordar a questão de 

investigação?2Qualitativo. Q1 =A abordagem qualitativa é adequada para responder à questão de investigação? Q2 =O método de recolha de dados 

qualitativos é adequado para abordar a questão de investigação? Q3 =Os resultados derivam adequadamente dos dados? Q4 = A interpretação dos 

resultados é suficientemente fundamentada pelos dados?Q5 = Existe coerência entre a fonte dos dados qualitativos, recolha, análise e interpretação? 
3Quantitativo descritivo. Q1 = A estratégia de amostragem é relevante para abordar a questão de investigação? Q2 = A amostra é representativa da 
população alvo? Q3 = As medidas são apropriadas? Q4 = O risco de viés de “não resposta” é baixo? Q5 = A análise estatística é apropriada para 

responder à questão de investigação? 
4Métodos Mistos. Q1 = Existe uma justificação adequada para usar um Desenho de métodos mistos para abordar a questão de investigação?Q2 = As 

duas componentes do estudo estão efetivamente integradas para responder à questão de investigação? Q3 = Os resultados da integração das 

componentes qualitativa e quantitativa são interpretados adequadamente? Q4 = As divergências e inconsistências entre resultados quantitativos e 

qualitativos são adequadamente tratadas? As diferentes componentes do estudo seguem os critérios de qualidade de cada tradição dos métodos 

envolvidos?  
5Índice de qualidade. *= 20% dos critérios de qualidade cumpridos; ** =40% dos critérios de qualidade cumpridos; *** = 60% dos critérios de qualidade 
cumpridos; **** = 80% dos critérios de qualidade cumpridos; ***** = 100% dos critérios de qualidade cumpridos.
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A partir dos estudos incluídos nesta revisão ampla, foi possível obter resultados 

relativamente aos obstáculos à inclusão de crianças com PEA, nomeadamente obstáculos 

relacionados com a perturbação, em si (tabela 3a), obstáculos relacionados com a escola 

(tabela 3b) e também obstáculos relacionados com a família das crianças com PEA (tabela 3c). 

Relativamente aos estudos que abordaram os obstáculos relacionados com a 

perturbação (n=11), as principais dificuldades referidas foram: dificuldades de interação social 

e de comunicação dos alunos com PEA (Stephenson et al, 2020; Olsen et al, 2018; Hersh & 

Elley, 2019; Majoko, 2016; Majoko, 2018; Rosen et al, 2018); problemas de memória de curto 

prazo (Ahmed, 2021); maior sensibilidade ao ambiente (Raudeliūnaitė & Steponėnienė, 2020; 

Rosen et al, 2018); dificuldade em seguir regras (Van Tran et al, 2020; Majoko, 2018; Anglim et 

al, 2018; Rosen et al, 2018; Yeo & Teng, 2015) e ainda dificuldades afetivas (Yeo & Teng, 2015). 

No que diz respeito aos obstáculos relacionados com a escola (n=12), os principais desafios 

destacados foram: dificuldades em colaborar com outros professores, educadores e 

profissionais que têm experiência em educação especial e/ou com a perturbação (Muñoz-

Martínez et al, 2023; Al Jaffal, 2022; Stephenson et al, 2020; Raudeliūnaitė & Steponėnienė, 

2020); a falta de recursos (Al Jaffal, 2022; Ahmed, 2021; Hersh & Elley, 2019; Majoko, 2018); 

as dificuldades de financiamento para recursos didáticos e para dispositivos de tecnologias de 

apoio à perturbação (Al Jaffal, 2022; Stephenson et al, 2020; Ahmed, 2021; Ashbee & 

Guldberg, 2017); a falta de apoio de auxiliares (Stephenson et al., 2020; Silveira-Zaldivar & 

Curtis, 2019; Rosen et al, 2018); as estratégias e currículo inapropriados (Stephenson et al, 

2020; Van Tran et al, 2020; Anglim et al, 2018; Rosen  et al, 2018); a dimensão da escola/turma 

(Stephenson et al, 2020; Rosen et al, 2018) e ainda a falta de formação sobre a perturbação 

(Raudeliūnaitė & Steponėnienė, 2020; Hersh & Elley, 2019; Silveira-Zaldivar & Curtis, 2019; 

Ashbee & Guldberg, 2017; Majoko, 2018; Rosen et al, 2018). 

O principal obstáculo relacionado com as famílias (n=5) foi a falta de comunicação e 

apoio entre pais e escola (Muñoz-Martínez et al, 2023; Stephenson et al, 2020; Ahmed, 2021; 

Raudeliūnaitė & Steponėnienė, 2020; Ashbee & Guldberg, 2017). 
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Tabela 3a 
Resultados dos estudos: obstáculos relacionados com a perturbação (n=11) 

Autor(es) e ano de publicação 
Principais Obstáculos 

Interação social e comunicação Memória de curto-prazo Sensibilidade ao ambiente Dificuldade a seguir regras 
Dificuldades 

afetivas 

Stephenson et al. (2020) ×     

Ahmed (2021)  ×    

Raudeliūnaitė & Steponėnienė (2020)   ×   

Olsen et al. (2018) ×     

Hersh & Elley (2019) ×     

Majoko (2016) ×     

Van Tran et al. (2020)    ×  

Majoko (2018) ×   ×  

Anglim, Prendeville & Kinsella (2018)    ×  

Rosen, Rotheram-Fuller & Mandell (2018) ×  × ×  

Yeo & Teng (2015)    × × 
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Tabela 3b 
Resultados dos estudos: obstáculos relacionados com a escola (n=12) 

Autor(es) e ano de publicação 

Principais Obstáculos 

Colaboração entre 
professores 

Recursos Financiamento 
Apoio de 
auxiliares 

Estratégias e 
currículo 

Dimensão da 
escola/turma 

Formação 

Muñoz-Martínez et al. (2023) ×       

Al Jaffal (2022) × × ×     

Stephenson et al. (2020) ×  × × × ×  

Ahmed (2021)  × ×     

Raudeliūnaitė & Steponėnienė (2020) ×      × 

Hersh & Elley (2019)  ×     × 

Silveira-Zaldivar & Curtis (2019)    ×   × 

Ashbee & Guldberg (2017)   ×    × 

Van Tran et al. (2020)     ×   

Majoko (2018)  ×     × 

Anglim, Prendeville & Kinsella (2018)     ×   

Rosen, Rotheram-Fuller & Mandell 
(2018) 

   × × × × 
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Tabela 3c 
Resultados dos estudos: obstáculos relacionados com a família (n=5) 

Autor(es) e ano de publicação 
Principal Obstáculo 

Comunicação entre a família e a escola 
Muñoz-Martínez et al. (2023) × 

Stephenson et al. (2020) × 

Ahmed (2021) × 

Raudeliūnaitė & Steponėnienė (2020) × 

Ashbee & Guldberg (2017) × 
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Discussão 

Através desta revisão ampla pretendemos explorar a inclusão de crianças com PEA no 

ensino regular, mais concretamente, os obstáculos que as crianças, os seus pais e  professores 

enfrentam para que a inclusão nas salas de ensino regular se concretize. A revisão permitiu 

identificar diversos obstáculos à inclusão de crianças com PEA em salas de ensino regular. Estes 

obstáculos podem ser categorizados em três grandes tipos: obstáculos relacionados com a 

perturbação, com a escola e com a família. 

Os obstáculos relacionados com a perturbação incluem principalmente as dificuldades 

de interação social e comunicação, frequentemente mencionadas nos estudos analisados 

(Stephenson et al, 2020; Olsen et al, 2018; Hersh & Elley, 2019; Majoko, 2016; Majoko, 2018; 

Rosen et al, 2018). Estas dificuldades afetam significativamente a capacidade das crianças com 

PEA de participarem nas atividades em sala de aula e de estabelecerem relações com os seus 

pares. Ahmed (2021), por exemplo, destacou problemas de memória de curto prazo, que 

interferem com a capacidade de seguir instruções e realizar tarefas escolares. A sensibilidade 

aumentada ao ambiente, como relatado por Raudeliūnaitė & Steponėnienė (2020), pode 

causar desconforto e distração, enquanto as dificuldades em seguir regras, referidas por Van 

Tran et al, (2020) e outros, podem resultar em comportamentos desafiadores. Adicionalmente, 

Yeo & Teng (2015) observaram que dificuldades afetivas podem impactar a regulação 

emocional, complicando ainda mais a interação social. 

Relativamente aos obstáculos relacionados com a escola, a colaboração insuficiente 

entre professores e profissionais de educação especial foi destacada como uma barreira 

significativa (Muñoz-Martínez et al, 2023; Al Jaffal, 2022; Stephenson et al, 2020). A falta de 

recursos, tanto materiais quanto humanos, é um problema recorrente (Al Jaffal, 2022; Ahmed, 

2021; Hersh & Elley, 2019; Majoko, 2018), limitando a capacidade das escolas de responderem 

adequadamente às necessidades dos alunos com PEA. A falta de financiamento para recursos 

didáticos e tecnologias de apoio é também uma barreira importante (Al Jaffal, 2022; 

Stephenson et al, 2020; Ahmed, 2021; Ashbee & Guldberg, 2017). A ausência de auxiliares 

especializados reduz o suporte individualizado necessário (Stephenson et al, 2020; Silveira-

Zaldivar & Curtis, 2019; Rosen et al, 2018). Currículos e estratégias pedagógicas inadequadas 

(Stephenson et al, 2020; Van Tran et al, 2020; Anglim et al, 2018) e a dimensão das turmas 
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(Stephenson et al, 2020; Rosen et al, 2018) dificultam ainda mais a inclusão. Por fim, a falta de 

formação específica sobre PEA compromete a eficácia das práticas inclusivas (Raudeliūnaitė & 

Steponėnienė, 2020; Hersh & Elley, 2019; Silveira-Zaldivar & Curtis, 2019; Ashbee & Guldberg, 

2017; Majoko, 2018; Rosen et al, 2018). 

A falta de recursos e apoio especializado pode ser atribuída a vários fatores. Primeiro, 

as crianças com PEA representam um grupo minoritário, e as políticas educacionais muitas 

vezes priorizam questões que afetam a maioria dos alunos (McLeskey & Waldron, 2011). Além 

disso, a limitação de recursos financeiros é uma barreira significativa. As escolas 

frequentemente operam com orçamentos restritos, o que dificulta a alocação de fundos para 

necessidades específicas (Morningstar et al., 2016). Outro fator, é a falta de consciencialização 

e formação sobre PEA, que resulta em uma menor capacidade das escolas e dos professores 

de atenderem às necessidades desses alunos de forma eficaz (Van Hees et al., 2015). 

É importante considerar que a inclusão completa e eficaz de crianças com PEA no 

ensino regular é um objetivo altamente desejável. Na prática, enfrenta desafios significativos 

(Emam, 2014). Enquanto as políticas educacionais, em geral defendem a inclusão, a realidade 

das restrições de recursos e infraestrutura pode tornar a implementação dessas políticas um 

desafio (McLeskey & Waldron, 2011). Estudos mais recentes destacam que a falta de 

financiamento adequado e de suporte especializado continua a ser uma barreira substancial 

para a inclusão de crianças com PEA (Lindsay et al., 2013). 

Os obstáculos relacionados com a família incluem, principalmente, a comunicação 

inadequada e o apoio insuficiente entre pais e escola (Muñoz-Martínez et al, 2023; Stephenson 

et al, 2020; Ahmed, 2021; Raudeliūnaitė & Steponėnienė, 2020; Ashbee & Guldberg, 2017). 

Esta falta de comunicação impede a criação de um ambiente de suporte coeso, essencial para 

a inclusão eficaz de crianças com PEA. 

A falta de comunicação e apoio entre pais e escola pode ter origens diversas. Os pais 

podem não estar familiarizados com as necessidades específicas dos seus filhos com PEA, o 

que dificulta a comunicação eficaz com a escola (Azad et al., 2018). Da mesma forma, os 

professores podem não compreender totalmente as necessidades individuais de cada criança, 

originando mal-entendidos e falta de suporte adequado (Reinke et al., 2011). Além disso, as 

barreiras linguísticas podem dificultar a comunicação entre pais e profissionais da escola, 
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especialmente se a língua materna dos pais for diferente da língua predominante na escola 

(Tucker & Schwartz, 2013). A falta de tempo e recursos também pode ser um obstáculo, já que 

tanto os pais, quanto os professores, podem estar sobrecarregados com as suas 

responsabilidades diárias (Lindsay et al., 2013). Por vezes, experiências passadas negativas, ou 

falta de transparência, podem levar à desconfiança entre pais e escola, dificultando o 

estabelecimento de uma relação de colaboração eficaz (Deslandes et al., 2015). Por fim, 

diferenças nas expectativas em relação ao progresso académico e social da criança com PEA 

podem causar conflitos e dificultar a colaboração entre ambas as partes (Estes et al., 2010). 

Os resultados desta revisão são consistentes com a literatura existente, que também identifica 

a interação social e a comunicação como barreiras centrais para a inclusão de crianças com 

PEA (Ghanouni et al, 2019). A falta de recursos e apoio especializado é uma preocupação 

amplamente documentada, comprometendo a implementação de estratégias eficazes de 

inclusão (Lindsay et al, 2013). Além disso, a formação insuficiente de professores sobre PEA, 

destacada por Raudeliūnaitė & Steponėnienė (2020), aponta para a necessidade urgente de 

programas de desenvolvimento profissional contínuo. No entanto, ao discutir a inclusão 

educativa dos alunos com PEA, é fundamental considerar tanto as vantagens quanto as 

desvantagens desse modelo. Por um lado, a inclusão oferece benefícios significativos, como 

promover a aceitação da diversidade e a construção de comunidades inclusivas dentro das 

escolas (Juvonen et al., 2019). Além disso, a interação com colegas típicos pode proporcionar 

oportunidades valiosas de aprendizagem social e desenvolvimento de habilidades de 

comunicação (Lorah et al., 2014). 

No entanto, há desafios substanciais associados à inclusão de alunos com PEA. A falta 

de formação adequada dos professores sobre PEA é um desses desafios, evidenciando a 

necessidade urgente de programas de desenvolvimento profissional contínuo (Raudeliūnaitė 

& Steponėnienė, 2020). Além disso, a sobrecarga de trabalho e a falta de suporte 

individualizado podem resultar em dificuldades para os professores atenderem às 

necessidades específicas de cada aluno com PEA (Anderson et al., 2017). 

Quanto à remoção dos obstáculos à inclusão, algumas barreiras poderão ser superadas 

com esforços direcionados, como a implementação de programas de formação de professores 

mais abrangentes e o fornecimento de recursos adequados nas escolas (Sánchez et al., 2019). 
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No entanto, outras barreiras podem exigir abordagens mais amplas e multifacetadas, incluindo 

mudanças nas políticas educacionais e investimentos adicionais em apoio especializado (Børte 

et al., 2020). 

Limitações 

É importante reconhecer as limitações deste estudo. Uma limitação significativa é que não foi 

possível realizar um acordo inter-investigadores para diminuir o risco de viés da seleção dos 

artigos a incluir na revisão. Além disso, devido à natureza da revisão da literatura, esta pesquisa 

dependeu da disponibilidade e qualidade dos estudos incluídos, o que pode ter limitado a 

abrangência dos resultados. 

Conclusão 

Esta revisão ampla destacou os principais obstáculos à inclusão de crianças com PEA em salas 

de ensino regular, enfatizando a importância de abordar estas barreiras para promover uma 

educação inclusiva eficaz. As dificuldades de interação social e comunicação, a falta de 

recursos e apoio especializado, e a comunicação insuficiente entre pais e escola são desafios 

críticos que precisam de ser enfrentados. É essencial continuar a pesquisa e implementar 

práticas baseadas em evidências para melhorar a inclusão e o sucesso académico e social das 

crianças com PEA. 

Para avançar nesta área, são necessárias mais pesquisas que investiguem intervenções 

específicas para mitigar os obstáculos à inclusão de crianças com PEA. Estudos longitudinais 

que acompanhem o progresso dos alunos com PEA ao longo do tempo são fundamentais, 

assim como pesquisas que avaliem a eficácia de intervenções em diferentes contextos 

escolares e culturais. 

Este estudo destaca a importância de abordar os obstáculos à inclusão de crianças com PEA 

de forma holística e colaborativa. Somente através de esforços coordenados entre educadores, 

famílias, investigadores e políticos podemos garantir que todas as crianças tenham acesso a 

uma educação inclusiva e de qualidade.
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