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RESUMO

A inser¢cdo de criangas com deficiéncia na educagao regular, especialmente na
Educacdo Infantil constitui um desafio que exige formacdo continuada dos
professores, considerando que nesta etapa as criangas apresentam ritmos de
aprendizagem variados e necessitam de metodologias especificas que respeitem
suas particularidades. O ensino de uma crianga com transtorno do espectro autista
requer um entendimento profundo sobre suas caracteristicas principais, padrboes
comportamentais frequentes e areas que demandam mais atengao, entre outros
aspectos. Portanto, o professor precisa se qualificar para oferecer uma educagao
estruturada, intencional e adaptavel, com foco na aquisicdo de conhecimentos,
habilidades intelectuais, psicomotoras e ter atitudes diversas. O presente estudo teve
como objetivo geral analisar as perspectivas dos professores da Educacéao Infantil em
relagdo a formagao continuada para a inclusdo escolar de criangas com transtornos
do espectro autista. Trata-se de pesquisas descritiva, exploratéria e de campo com
abordagem qualitativa, realizada na Unidade de Ensino Basico Maria José Serrédo em
Sao Luis. Os participantes foram 9 professores da Educacao Infantil, que atuam com
alunos com transtorno do espectro autista niveis de suporte 1 e 2, tendo pelo menos
um ano de experiéncia com essas criangas. Para coletar os dados foram realizadas
entrevistas semiestruturadas de formas presencial e individual, em dias e horarios
previamente agendados, conforme a disponibilidade de cada participante. Para a
interpretacéo dos dados foi empregada analise de conteudo. Os resultados indicaram
que a escola esta oferecendo formagao continuada sob a responsabilidade da gestao.
O coordenador pedagdgico facilita essa formagao para os professores por meio de
diversas estratégias, visando estimular o interesse dos docentes no desenvolvimento
profissional, além de abordar outras questdes relacionadas as dindmicas de trabalho
durante o horario complementar aos sabados. Durante o estudo, observou-se nas
declaragdes dos participantes a necessidade de uma formagao mais direcionada e
menos ampla, a fim de que as particularidades das criangas com transtorno do
espectro autista sejam entendidas e valorizadas. Isso garante a implementacao de
estratégias e praticas que fomentem um ambiente inclusivo, além de intervengdes que
favoregam seu desenvolvimento e aprendizado. Conclui-se que existe a necessidade
de um planejamento mais efetivo de futuros programas de formacgéao continuada sobre
a tematica em foco.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Educacdo Infantil. Inclusdo. Formacéao
continuada. Transtorno do espectro autista.



ABSTRACT

The inclusion of children with disabilities in regular education, especially in Early
Childhood Education, is a challenge that requires ongoing training for teachers,
considering that at this stage children have varied learning rhythms and require specific
methodologies that respect their particularities. Teaching a child with autism spectrum
disorder requires a deep understanding of their main characteristics, frequent
behavioral patterns and areas that require more attention, among other aspects.
Therefore, the teacher needs to be qualified to offer a structured, intentional and
adaptable education, focusing on the acquisition of knowledge, intellectual and
psychomotor skills, as well as diverse attitudes. The general objective of this study was
to analyze how ongoing training for teachers in early childhood education occurs for
the inclusion of children with autism spectrum disorder in regular education. This was
a descriptive, exploratory and qualitative field study carried out at the Maria José
Serrdo Elementary School in Sdo Luis. The participants were 9 Early Childhood
Education teachers who work with students with autism spectrum disorder, support
levels 1 and 2, and who had at least one year of experience with these children. To
collect the data, semi-structured interviews were conducted in person and individually,
on previously scheduled days and times, according to the availability of each
participant. Content analysis was used to interpret the data. The results indicated that
the school is offering continuing education under the responsibility of the management.
The pedagogical coordinator facilitates this training for teachers through several
strategies, aiming to stimulate the interest of teachers in professional development, in
addition to addressing other issues related to the dynamics of work during the
additional hours on Saturdays. During the study, it was observed in the statements of
the participants the need for more targeted and less broad training, so that the
particularities of children with autism spectrum disorder are understood and valued.
This ensures the implementation of strategies and practices that foster an inclusive
environment, as well as interventions that favor their development and learning. It is
concluded that there is a need for more effective planning of future continuing
education programs on the topic in question.

Keywords: Special education. Continuing education. Early childhood education.
Inclusion. Autism spectrum disorder.
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1 INTRODUGCAO

A discusséao sobre a formacgao de professores como objeto de estudo tem se
expandido no Brasil desde os anos 1970 e, especialmente nas décadas de 1980 e
1990 ganhou um impulso significativo, principalmente a partir de 1996, com a
aprovacgao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB), Lei n°® 9.394/96
(Martins, 2010). Com a promulgacao da referida Lei, os debates sobre a formacgao de
professores(as) se intensificaram, como é possivel observar no Art. 61 da LDB, que
determina: A formacéao de profissionais da educacéo deve ser realizada para atender
aos objetivos dos diversos niveis e modalidades de ensino, bem como as
caracteristicas de cada etapa do desenvolvimento do educando (Brasil, 1996).

Fontes (2014) salienta que a formagdo de professores € um processo
continuo, portanto é essencial que o professor compreenda os conteudos de ensino e
consiga dominar as ferramentas pedagogicas. Destaca-se que a capacitacdo de
professores para o ensino das "primeiras letras" em cursos especializados comegou
no final do século XIX, com a fundagdo das Escolas Normais. Essas instituicdes
correspondiam ao nivel secundario e, posteriormente, ao ensino médio, a partir da
metade do século XX. Tais escolas continuaram a oferecer formagao para educadores
dos primeiros anos do ensino fundamental e da Educacéao Infantil até por volta da
década de 1990. Com a promulgagao da LBD, Lei n°® 9.394/96 em 1996, passou-se a
exigir que esses professores possuam formagao em nivel superior, estabelecendo um
prazo de dez anos para essa adaptagao. Dada a importancia da Educacao Infantil
para o crescimento das criangas, é pertinente pensar que a formacgao no Ensino Médio
ainda gera discussdes, uma vez que os conhecimentos necessarios para educar os
pequenos sao abrangentes (Soares, 2022).

Entende-se que a Educacéao Infantil € a primeira fase da formacao basica e,
de acordo com a LDB essa etapa abrange o desenvolvimento integral da crianga até
seis anos. O desenvolvimento integral considera aspectos fisicos, psicologicos,
intelectuais e sociais da crianca. A Educacao Infantil € proporcionada em creches para
criancas até trés anos e na pré-escola para aquelas de quatro a seis anos (BRASIL,
1996). Conforme Mendes (2010) é nesse momento da vida que novas portas de
oportunidades precisam ser abertas, permitindo a crianga aprender coisas novas.
Caso essas aprendizagens nao sejam realizadas naquele momento, poderado se

tornar inviaveis ou dificeis de serem assimiladas mais tarde.



13

A inclusdo da Educacdo Infantii na Educacdo Basica trouxe diversas
preocupacdes em relacdo a formacdo continuada dos professores dessa area.
Segundo Tardif (2002) é fundamental considerar que um educador deve estar apto a
atender a todos os conhecimentos necessarios para a formagdo das criangas
pequenas. Esse conhecimento € formado por diferentes saberes provenientes de
multiplas fontes, envolvendo subjetividades e conectando-se ao saber-fazer
relacionado a pratica profissional do docente.

Nesse contexto, € possivel destacar o papel fundamental da LDB para a
inclusdo, especialmente em seu Art. 58, que afirma: “Entende-se por educacéao
especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educagado escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao” (Brasil,
2013). A LDB, também, ressalta que o suporte a alunos com necessidades
educacionais especiais em todos os niveis e modalidades de ensino deve ser
preferencialmente realizado nas salas de aula regulares (Brasil, 1996). Em relacéo a
formagao desses docentes para a educagao especial, o Art. 59 da LDB assegura em
seu inciso lll: professores devidamente especializados em nivel médio ou superior
para atendimento especializado, além de professores do ensino regular preparados
para promover a integragao desses alunos nas classes comuns (Brasil, 2010).

Sob a dtica da formacgao continuada de professores na perspectiva inclusiva
€ fundamental destacar a Politica Nacional de Educagao Especial (PNEE), cujos
objetivos sao: Garantir a inclusao escolar de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéao, orientando os sistemas
de ensino para assegurar acesso ao ensino regular com participagéo, aprendizado e
progressao nos niveis mais avangados da educacéo; integragdo da educagao especial
desde a infancia até o nivel superior; disponibilizacdo do atendimento educacional
especializado; capacitacdo de professores e demais profissionais da educacao
voltada para a inclusao; envolvimentos da familia e da comunidade; acessibilidade em
termos arquitetdénicos, de transporte, mobiliario, comunicacbes e informacdes; e
colaboracéao entre setores na execucgao das politicas publicas (Brasil, 2008).

A PNEE menciona que os alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA)
sdo considerados como alunos com transtornos globais do desenvolvimento. Esses

estudantes fazem parte do publico-alvo da educagao especial e, consequentemente,
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possuem os mesmos direitos, conforme estabelecido na LDB, especificamente no Art.
58.

O CID 11, assim como o DSM 5, consolidou o autismo infantil, a sindrome de
Asperger, o transtorno desintegrativo da infancia, entre outros, em um unico
diagndstico de Transtorno do Espectro do Autismo. O TEA é categorizado pela
American  Psychiatry = Association  (APA) como um  transtorno do
neurodesenvolvimento, que se revela na primeira infancia, ocasionando dificuldades
na interagdo social e na comunicacdo (Apa, 2014). Transtornos do
neurodesenvolvimento constituem um conjunto de condigbes que surgem durante a
fase de desenvolvimento. Esses transtornos se manifestam precocemente,
geralmente, antes da entrada da crianga na escola e sao caracterizados por déficits
no desenvolvimento que resultam em impactos no funcionamento pessoal, social,
académico ou profissional. Os déficits variam desde limitacbes bastante especificas
na aprendizagem ou controle das fungbes executivas até comprometimentos amplos
em habilidades sociais ou inteligéncia (Apa, 2014).

E fundamental ressaltar que essas caracteristicas podem diferir de uma
crianga para outra, considerando que apesar de individuos com TEA compartilharem
as caracteristicas mencionadas anteriormente, alguns apresentam intensidades
variadas. Essas diferencas podem ser observadas desde o nascimento e serem
notodrias para todos ou podem passar despercebidas, tornando-se mais evidentes a
medida que a crianga se desenvolve (Santos, 2020).

Nesse contexto, no ambiente escolar as criangas com TEA frequentemente
apresentam resisténcia a mudancas, sendo que algumas tém dificuldade em sustentar
um dialogo prolongado, o que pode resultar em irritabilidade e choros. Por isso, a
rotina na escola possibilita que essas criangas consigam superar suas limitagdes, de
acordo com a pratica cotidiana do professor, contribuindo para o progresso de seu
desenvolvimento (Silva, 2021).

A insergao de criangas com deficiéncia na educacédo regular, especialmente
na Educacao Infantil constitui um desafio que exige formagao continuada dos
professores. Isso se deve ao fato de que, nesta etapa, as criancas apresentam ritmos
de aprendizagem variados e necessitam de metodologias especificas que respeitem
suas particularidades. O ensino de uma crianga com autismo requer um entendimento

profundo sobre suas caracteristicas principais, padroes comportamentais frequentes
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e areas que demandam mais atencgao, entre outros aspectos. Portanto, o professor
precisa estar preparado para oferecer uma educacido estruturada, intencional e
adaptavel, com foco na aquisicdo de conhecimentos, habilidades intelectuais e
psicomotoras, além de atitudes diversas. Dessa forma, formam-se cidadaos capazes
de aplicar o aprendizado adquirido na escola ao longo de suas vidas (Ferreira, 2017).

A formacgao de professores, tanto nos discursos quanto nos referenciais
tedricos, frequentemente utiliza os termos continua e continuada para designar toda
a capacitacado que ocorre apods a conclusao do curso superior.

Imberndn (2011) emprega o conceito de formagao continuada ou permanente
para definir o processo de desenvolvimento profissional dos professores, que ocorre
por meio da reflexdo coletiva sobre a pratica, visando impulsionar um trabalho mais
eficiente na instituicdo de ensino.

Gatti e Barreto (2009) utilizam a expressao formagéo continuada para ilustrar
os variados conceitos que diferentes autores empregam ao analisar o processo de
formagdo, apontam que ndo ha um entendimento exato do termo formagao
continuada, pois apesar das discussdes entre varios estudiosos, cada um tem sua
prépria visdo. Contudo, enfatizam que o termo se direciona para duas vertentes: a
formagao estruturada e formal que ocorre logo apdés a graduagdo ou ao iniciar a
carreira; ou qualquer atividade oferecida em diversos contextos que tenha como
objetivo contribuir para o desenvolvimento profissional.

A formacéao continua € mencionada por diversos autores, entre os quais pode-
se destacar Rodrigues (2006), Garcia (1999), Rodrigues e Esteves (1993). Tal
formagdo € um espagco ao longo da trajetoria profissional apés a obtencdo da
certificacédo profissional inicial (Qque ocorre somente apods a finalizagdo da formagéo
em servigo), ressaltando que a sua entrada na carreira docente possui uma qualidade
distinta em comparacdo a formacao inicial, independentemente do momento e do
tempo de servigo que o professor ja possui ao buscar sua profissionalizagdo, que
ainda é considerada como uma fase de formacéo inicial (Rodrigues; Esteves, 1993).

Freire (2001) utilizou o termo formagao permanente e a caracterizou como
uma pratica que se baseia na analise da propria pratica. Ao refletir sobre essa pratica,
sempre com a contribuicdo de profissionais altamente capacitados, torna-se possivel
identificar uma teoria que pode estar implicita na agdo — seja ainda n&o reconhecida,

pouco percebida ou ja conhecida, mas pouco aceita.
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As duas expressdes contém em seus significados a nog¢ao de formacgao
continua, de continuidade, algo que nao se interrompe e n&o tem término. Em outras
palavras, é a capacitacdo na qual o professor se transforma em um profissional em
constante aprimoramento (Silva; Rocha, 2021). Na literatura especializada, o uso de
ambas as expressdes como sinbnimos é mais comum (Garrido, 2018).

E importante destacar a necessidade de proporcionar uma formagdo para
professores que seja tanto tedrica quanto pratica, considerando principalmente, que a
carreira docente se desenvolve de maneira sistematica no ambiente escolar, pois o
espaco da pratica, do ato educativo e da atividade pedagdgica envolve teoria e pratica.
Portanto, todo o processo de formacdo de professores deve incluir elementos
curriculares voltados para a abordagem sistematica dessa atividade pedagdgica
(Candau, 2001).

Freire (1996) afirma que a formagao continua de professores permite uma
reflexdo sobre suas praticas, mas é fundamental procurar um aprimoramento para as
futuras atuacdes, além de garantir que a comunicagao esteja alinhada com as agoes.
A formacgao continuada deve ir além da simples reproducdo de conhecimentos,
adotando uma abordagem critica e reflexiva. Para isso, € essencial que o professor
tenha uma visao diferenciada, o que inclui desafios, questionamentos, busca por
novos saberes e um senso de responsabilidade.

Assim, entende-se a importancia das formacodes inicial e continuada para
apoiar o professor. Portanto, “[...] destaca-se a relevancia da formagao continuada de
docentes para a inclusdo na educacéo infantil e o desenvolvimento da autonomia
profissional como um dos critérios para alcancar uma educacao de maior qualidade”
(Rodrigues, 2013).

Nesse cenario, os educadores acabam se sentindo inseguros ao receber uma
crianga com TEA na Educacgao Infantil, devido a falta de conhecimento sobre as
particularidades da deficiéncia e a escassez de formacdes continuadas, conforme
apontam os estudos de Santos (2023); Cruz (2022); Soriano (2022); Soares (2022);
Sousa (2019); Pendeza, (2018); Bezerra (2017); Ferreira (2017) e Olmedo (2015).

Destaca-se que o interesse por essa tematica se manifestou anos antes,
quando ainda cursava a Licenciatura em Pedagogia ao ter contato com uma disciplina
dedicada a educacao especial. Com a descoberta dessa area, comecei a orientar

meus estudos para esse ambito. Primeiramente, para o estudo das Altas
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Habilidades/Superdotacdo. Contudo, apdés o nascimento do meu filho e o seu
diagnostico de TEA foquei meus estudos especificamente para o autismo.
Simultaneamente a essa descoberta, participei de diversos cursos e me especializei
em Educacao Especial e Psicopedagogia. Atualmente, trabalho como psicopedagoga
tanto na clinica quanto em instituicbes e durante varias visitas escolares e reunides
com a equipe pedagogica, pude observar com os professores diferentes pontos de
vista, dificuldades, angustias e questionamentos relativos a inclusdo. Isso despertou
meu interesse por aprofundar meus conhecimentos sobre o tema e a formagao dos
profissionais para essa atuacdo. Assim, dediquei-me a pesquisar sobre o TEA e a
formagao de professores para a inclusdo na Educacéao Infantil.

Considerando o que foi apresentado, permearam algumas indagagdes acerca
da inclusdo da crianca com TEA na Educacao Infantil. Assim, esta pesquisa buscou
responder ao seguinte problema: Como ocorre a formag&o continuada dos
professores na Educacao Infantil para a inclusdo escolar de criangas com transtorno
do espectro autista no ensino regular? E como questdes norteadoras tem-se: Qual o
entendimento do professor da Educacéao Infantil em relacdo a formagao continuada?
Qual a organizagdo da formagao continuada dos professores da Educacgao Infantil?
Quais os objetivos, conteudos e estratégias didaticas sdo utilizados na formacgao
continuada desses professores? Quais critérios de selecdo dos conteudos sao
adotados na formacao continuada? Quais tematicas sobre inclusao escolar no ensino
regular de criangcas com transtorno do espectro autista deveriam ser exploradas na
formagao continuada do professor da Educacado Infantil? Quais as facilidades
encontradas na formacdo continuada do professor da Educacdo Infantil para a
inclusdo escolar de criangas com transtorno do espectro autista no ensino regular?
Quais as fragilidades encontradas na formagao continuada do professor da Educacéao
Infantil para a inclusdo escolar de criangas com transtorno do espectro autista no
ensino regular?

Assim, o objetivo geral foi analisar as perspectivas dos professores da
Educacao Infantil em relagdo a formacado continuada para a inclusdo escolar de
criangas com transtornos do espectro autista. Como objetivos especificos tem-se:
verificar o entendimento do professor da Educacgao Infantil em relagdo a formagao
continuada; relatar a organizagdo da formagao continuada dos professores da

Educacao Infantil; identificar quais os objetivos, conteudos e estratégias didaticas sao
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utilizados na formacao continuada desses professores; apontar quais critérios de
selecao dos conteudos s&do adotados na formagao continuada; relatar quais tematicas
sobre inclusdo escolar no ensino regular de criangas com transtorno do espectro
autista deveriam ser exploradas na formagao continuada do professor da Educacéao
Infantil ; verificar quais as facilidades encontradas na formagdo continuada do
professor da Educacao Infantil para a inclusdo escolar de criangas com transtorno do
espectro autista no ensino regular; apontar as fragilidades encontradas na formacéao
continuada do professor para a inclusdo escolar de criangas com transtorno do
espectro autista no ensino regular.

Para conduzir a pesquisa, optou-se pela abordagem qualitativa. O
delineamento do estudo consistiu em uma pesquisa de campo e descritiva. Para a
coleta dos dados, foi utilizada a técnica da entrevista semiestruturada. A interpretagcao
dos dados foi realizada por meio da Analise de Conteudo Categorial proposta por
Bardin (1977, 2016). Os participantes deste estudo foram 9 (nove) professoras que
lecionam na Educacao Infantil na Unidade de Ensino Basico Maria José Serrao.

O presente estudo é dividido em sete secdes: na primeira, intitulada
Introducdo apresenta-se o tema da investigagdo, os objetivos, a justificativa, uma
sintese metodoldgica e a estrutura. Na segunda secéo, abordam-se os marcos legais
e a histéria.

Na terceira segéo, intitulada Transtorno do Espectro Autista: aspectos gerais
e particularidades aborda-se a classificacdo do autismo, a terminologia e a
identificacao, além de discutir a quinta versao do DSM -V 5 2. Esta se¢do contém um
subitem relacionado as caracteristicas e niveis de gravidade do TEA.

A quarta secao aborda a Formacgao Continuada de Professores e a Incluséo
de Criangas com TEA na Educagao Infantil, destacando-se os contextos historicos e
tedricos da formacgao docente em diferentes periodos. Além disso, ha um subtépico
que trata da Formacdo de Professores para Inclusdo de Criangas com TEA na
Educacao Infantil, o qual apresenta uma revisao bibliografica de autores que tém se
dedicado ao estudo dessa tematica.

A quinta seg¢do, chamada Metodologia apresenta a opgdo metodoldgica, a
caracterizacao dos participantes e da instituicdo selecionada para a pesquisa, assim

como os instrumentos e procedimentos utilizados para a coleta e analise dos dados.



19

A sexta secao apresenta os resultados e as discussdes das analises de conteudo das
entrevistas semiestruturadas.

Na secao final, que corresponde a sétima parte, sdo revisitados os principais
resultados obtidos, destacam-se as contribuigdes da pesquisa realizada e identificam-
se as lacunas existentes na investigacéo.

A expectativa € que os resultados deste estudo ajudem a identificar, de
maneira geral, as necessidades de formagao dos professores da Educacgao Infantil,
com o intuito de apoiar o planejamento de programas futuros de formacgao para esse

grupo, possibilitando assim uma educagao de qualidade para criangas com TEA.
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2 CONTEXTO DA EDUCAGAO ESPECIAL NA PERPECTIVA DA EDUCAGAO
INCLUSIVA

A educacado no Brasil tem uma historia repleta de descontinuidades, sendo
planejada ao longo do tempo pelas elites e para as elites sendo, frequentemente,
negada a maior parte da populagido. Para entender o processo historico da educagao
especial, € fundamental contextualizar essa trajetéria dentro do quadro educacional
brasileiro e das intervengbdes que ajudaram na formulagdo de politicas publicas que
garantem os direitos a educacao das pessoas com deficiéncia. Ao longo dos tempos,
diferentes civilizagées mudaram sua visao sobre a deficiéncia, que continua sendo um
conceito em evolucdo. Nesse cenario, as pessoas com deficiéncias passaram por um
processo significativo de marginalizagéo até o surgimento dos movimentos sociais que
reivindicam os direitos desse grupo (Delevati, 2021).

Pesquisadores da educacéao especial, ao investigarem sua histéria em nacdes
da América do Norte e na Europa, identificaram quatro etapas relacionadas ao
progresso no atendimento as pessoas com deficiéncias (Sassaki, 1997; Mendes,
1995; Kirk; Gallagher, 1987).

Observa-se uma fase inicial caracterizada pela negligéncia, durante a era pré-
cristd, em que nao havia qualquer tipo de atendimento. As pessoas com deficiéncias
eram deixadas a propria sorte, perseguidas e até eliminadas por causa de suas
condigbes diferentes e a sociedade legitimava essas a¢gdes como normais. Na era
crista, segundo Pessotti (1984) o tratamento variava conforme as ideias de caridade
ou puni¢cdo que predominavam na comunidade onde a pessoa com deficiéncia se
encontrava.

Em um outro momento, que vai do século XVIII até a metade do século XIX,
observa-se a fase de institucionalizacdo. Nela, as pessoas com deficiéncia eram
isoladas e cuidadas em instituigdes residenciais. O terceiro periodo acontece no final
do século XIX e se estende até a metade do século XX, quando surgem escolas e/ou
turmas especiais dentro das escolas publicas, visando oferecer uma educagao
diferenciada as pessoas deficientes. No quarto estagio, que marca o final do século
XX, por volta da década de 1970, € possivel perceber um movimento focado na
integracdo social das pessoas com deficiéncia, cujo propdsito era integra-las em
ambientes escolares mais semelhantes aos destinados as pessoas sem deficiéncia
(Miranda, 2008).
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A fase de integracdo se baseava na ideia de que a crianga deveria ser
educada até o maximo de sua capacidade. Segundo Mendes (1995) a promogéao das
possibilidades sem limites do individuo e a crenca de que a educagao poderia ter um
impacto relevante no desenvolvimento e na vida das pessoas surgem no movimento
filoséfico que se seguiu a Revolugdo Francesa. A partir desse periodo, o conceito de
educabilidade do potencial humano comegou a ser utilizado, também, na educagao
de pessoas com deficiéncia mental.

No Brasil, a trajetéria da Educacédo Especial apresenta caracteristicas
distintas em relacédo aquelas observadas na Europa e nos Estados Unidos. Os quatro
estagios reconhecidos nesses paises ndo parecem refletir a realidade brasileira
(Dechichi, 2001; Mendes, 1995).

A fase caracterizada pela negligéncia ou omissao observada em outros paises
até o século XVII, pode ser prolongada no Brasil até o inicio da década de 1950.
Mendes (1995) destaca que, nesse periodo, a producao tedrica sobre deficiéncia
mental se manteve restrita ao ambito académico, com escassas opcdes de
atendimento educacional para pessoas com deficiéncia mental. Nos séculos XVIII e
XIX, observa-se a fase da institucionalizagao em diversas partes do mundo, marcada
por uma perspectiva organicista que considerava a deficiéncia mental como uma
condicdo hereditaria, associando-a a indicios de degeneracdo da espécie. Nesse
contexto, a segregacao foi vista como a melhor estratégia para enfrentar a ameaca
representada por essa populacdo. Simultaneamente, no Brasil, havia uma falta de
interesse pela educagao de individuos considerados idiotas e imbecis, perpetuando
assim a era da negligéncia (Dechichi, 2001; Mendes, 1995).

O marco fundamental para a educacao especial no Brasil ocorreu com a
criacéo do “Instituto dos Meninos Cegos” (hoje “Instituto Benjamim Constant”) em
1854, e do “Instituto dos Surdos-Mudos” (hoje, “Instituto Nacional de Educacgao de
Surdos — INES”) em 1857, ambos na cidade do Rio de Janeiro, por iniciativa do
governo Imperial (Mazzotta, 1996; Bueno,1993; Jannuzzi, 1992). A criagcdo desses
institutos representou uma grande conquista para o atendimento a pessoa com
deficiéncia, fomentando, dessa forma, espago para a conscientizagdo e discussao
sobre a sua educagao (Miranda, 2008).

A criacado desses dois Institutos constituiu uma importante conquista para o
acolhimento das pessoas com deficiéncia, promovendo a conscientizacao e o debate

acerca de sua educacao. Contudo, nao deixou de “[...] se constituir em uma medida
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precaria em termos nacionais, pois em 1872, com uma populagao de 15.848 cegos e
11.595 surdos, no pais eram atendidos apenas 35 cegos e 17 surdos” (Mazzotta,
1996, p. 29).

Dessa forma, a Educacéo Especial se destacou por agdes fragmentadas, com
o atendimento concentrado predominantemente nas deficiéncias visuais e auditivas,
enquanto as deficiéncias fisicas eram abordadas em menor grau. E possivel afirmar
que em relacdo a deficiéncia mental prevalecia um siléncio quase total. Enquanto
internacionalmente o movimento voltado para a institucionalizacdo de pessoas com
deficiéncia mental ganhava forga, caracterizando-se pela criagdo de escolas especiais
comunitarias e classes especificas em instituicdes de ensino publicas, em nosso pais
observava-se uma negligéncia quanto a defini¢ao, identificacdo e categorizacédo das
pessoas com deficiéncia mental.

Entre as décadas de 1930 e 1940, o Brasil passou por diversas
transformacdes na educacgéo, como a expansao do ensino primario e secundario e a
fundacdo da Universidade de Sao Paulo, entre outras iniciativas. E importante
ressaltar que a educacao para pessoas com deficiéncia mental ainda nao era vista
como uma questao relevante. Durante esse periodo, as principais atengdes estavam
voltadas para reformas que visavam a educacéo da populagao considerada normal.

No contexto internacional, os anos 1950 foram marcados por discussdes
sobre os objetivos e a qualidade dos servigos educacionais especiais. AO mesmo
tempo, no Brasil, ocorreu uma rapida expansao das classes e instituicdes de ensino
especial nas escolas publicas, além do surgimento de escolas comunitarias privadas
sem fins lucrativos. O numero de instituicdes dedicadas ao ensino especial aumentou
significativamente entre 1950 e 1959, sendo que a maior parte delas era publica,
dentro das instituicoes regulares.

Em meados do século XX, no Rio Grande do Sul, foi fundado o Instituto
Pestalozzi, considerado a primeira escola de ensino especial de iniciativa nao
governamental. Nesse paradigma, em 1932 foi fundada a Sociedade Pestalozzi de
Belo Horizonte pela pedagoga e psicologa russa Helena Antipoff, junto com um grupo
de religiosos, médicos, psiquiatras, educadores e intelectuais. Em 1945 fundou-se no
Rio de Janeiro a Sociedade Pestalozzi do Brasil (Delevati, 2021).

A Sociedade Pestalozzi foi fundada, tendo por objetivo:

[...] oferecer assisténcia, tratamento e estudo da infancia excepcional, isto é,
criangas que, pela sua prépria natureza ou pelas condigdes do meio em que
foram criadas [...], acham-se, comparadas as demais criancas, sem o



23

ajustamento necessario para crescer sadias, fisica e moralmente, na familia,
na escola, na comunidade (Campos, 2022, p. 68).

O Instituto Pestalozzi, também, atuava como um centro de capacitacao para
docentes voltados ao ensino especial e como um espago de pesquisa sobre
anormalidade mental (Campos, 2022). A palavra “excepcional” foi popularizada por
Helena Antipoff para descrever pessoas com deficiéncia na sua época, visando evitar
os efeitos estigmatizantes associados a rétulos negativos. Para Campos (2022, p. 67)
“[...] a ampliagdo do conceito incluia entre os designados como ‘excepcionais’ uma
gama de disturbios com origem social, doméstica ou psicoldgica, que variavam desde
deficiéncias fisicas até tendéncias a delinquéncia juvenil”.

Um outro ponto significativo na trajetéria da Educacao Especial é a criacdo da
Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) em dezembro de 1954, no
Rio de Janeiro, que era a capital do pais naquela época. A fundagao da associacao
estd ligada a George Bemis, um diplomata que chegou ao Brasil em 1954 para
trabalhar como conselheiro na administragao publica, junto com sua esposa, Beatrice
Bemis, pais de uma crianga com sindrome de Down (Rafante; Silva; Caiado, 2019). A
ideia de educagao apresentada por Beatrice Bemis em um Congresso nos Estados
Unidos em 1955, onde ela representou a recém-criada associagao no Brasil (APAE),

considerava que:

[...] criangas, adolescentes e pessoas de maior idade, que se desviem
acentuadamente para cima ou para baixo da norma do seu grupo em relagao
a uma ou varias caracteristicas mentais, fisicas ou sociais, ou qualquer
combinacgdo destas, de forma a criar um problema especial com referéncia a
sua educacgao, desenvolvimento e ajustamento social (Rafante; Silva; Caiado,
2019, p. 6).

Na década de 1950, mais precisamente em 1957, o governo federal comecgou
a se responsabilizar pela educacado de pessoas com deficiéncia em todo o territério
nacional, através da criacado de campanhas focadas especificamente nesse propdsito
(Miranda, 2008).

De acordo com Mazzotta (2016), entre a década de 1950 a 1990, iniciaram as
primeiras iniciativas oficiais em ambito nacional, no que se refere a educagao das
pessoas com deficiéncia. Nesse periodo, tem inicio a criacdo de campanhas nacionais
tais como: Campanha para a Educagao do Surdo Brasileiro (CESB) (Decreto Federal
n°® 42.728, de 3 de dezembro de 1957), Campanha Nacional de Educacado e
Reabilitagdo de Deficientes da Viséo (Decreto n°® 44.236, de 1de agosto de 1958)

passado por alteragdes, sendo denominada Campanha Nacional de Educacgao de
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Cegos (CNEC) (Decreto n° 48.252, de 31 de maio de 1960) - e a Campanha Nacional
de Educacao e Reabilitacdo de Deficientes Mentais (CADEME) (Decreto n° 48.961,
de 22 de setembro de 1960). Essa tinha “[...] por finalidade, promover em todo o
territério nacional, a educacéo, treinamento, reabilitacdo e assisténcia educacional
das criangas retardadas e outros deficientes mentais de qualquer idade ou sexo [...]"
(Brasil, 1960, p. 52).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°® 4.024/61 de 1961,
destaca que, “a educacao de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se
no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade” (Brasil, 1961). No
“Titulo X — Da Educagao dos Excepcionais” — o Art. 89 traz referéncia a
valorizacdo das instituicbes privadas que sao consideradas "eficientes na educacéao
de alunos excepcionais" e que poderiam receber, segundo a avaliagdo dos conselhos
estaduais de educagao, um “tratamento especial” por parte dos 6rgaos publicos por
meio de bolsas de estudo, empréstimos e subvengdes.

A mencgao ao "tratamento especial" na Lei n® 4.024/61 ajudou a consolidar a
politica de colaboragdo com as organizagdes assistenciais privadas, que se tornariam
um apoio do Estado e se fortaleceriam ainda mais durante o periodo da ditadura civil-
militar instaurada no Brasil em 1964 (Delevati, 2021). Durante os anos 1970, a
abordagem tecnicista da educacado se fortaleceu no Brasil. Defendia-se que a
educacéo especial necessitava de "técnicas e servigos especializados" (Brasil, 2002).

A Lei n° 5.692/71 modificou a LDB de 1961 (Lei n° 4.024/61), que tinha um
capitulo especifico voltado para a educacao de pessoas com necessidades especiais,
incluindo apenas um artigo dentro da educagao geral que mencionava a formagao de
individuos com deficiéncias. Nota-se, ainda, uma alteragcao conceitual na definicao dos
alunos, ndo mais adotando o termo “excepcional”’, conforme se apresenta:

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os
que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e o0s superdotados deverdo receber tratamento especial, de
acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacao
(Brasil, 1971).

O Projeto Prioritario n°35, foi criado no ano de 1972, dentro do Plano Setorial
de Educacgao e Cultura 1972/1974 do Governo Federal e indicava a educacéao especial
como area de acgao prioritaria, destacando no seu conteudo:

[...] promover a expansdao e melhoria do ensino aos excepcionais. A
elaboragdo do projeto foi organizada por uma comissdo composta por
técnicos brasileiros da Campanha Nacional de Educagao e Reabilitagdo de
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Deficientes Mentais (CADEME), Sociedade Pestalozzi, Federagdo Nacional
das Apaes (FENAPAES) (Rafante; Silva; Caiado, 2015, p. 12).

Com a destinagao dos recursos provenientes do Projeto Prioritario n® 35, logo,
no ano de 1973 foi criado através do Decreto n° 72.425 o Centro Nacional de
Educacao Especial (CENESP), para que tal orcamento fosse executado (Brasil, 1973),

de acordo com:

A década de 1970 registrou o fortalecimento das organizagdes né&o
governamentais, provocando, em 1973, por influéncia dessas entidades, a
criagdo do Centro Nacional de Educagao Especial (CENESP) (6rgao
responsavel pela politica de educagdo especial no pais) vinculado ao
Gabinete do Ministro da Educacéo (Brasil, 2002a, p. 7).

O CENESP estava ligado diretamente ao Ministério da Educacao e Cultura
(MEC), gozava de autonomias administrativa e financeira e possuia a finalidade de
promover em todo o territério nacional a expansao e melhoria do atendimento aos
excepcionais. Com o decreto de criagdo, o Instituto Benjamin Constant (IBC) e o
Instituto Nacional de Educacao de Surdos (INES) passaram a fazer parte da estrutura
organizacional da CENESP, sendo extintas as Campanhas Nacional de Cego
(CENEC) e o CADEME (Delevati, 2021).

De acordo com o Decreto n° 72.425/1973:

Art. 2° O CENESP atuara de forma a proporcionar oportunidades de
educagao, propondo e implementando estratégias decorrentes dos principios
doutrinarios e politicos, que orientam a Educagédo Especial no periodo pré-
escolar, nos ensinos de 1° e 2° graus, superior e supletivo, para os deficientes
da visdo, audigdo, mentais fisicos, educandos com problemas de conduta
para os que possuam deficiéncias multiplas e os superdotados, visando sua
participagéo progressiva na comunidade (Brasil, 1973, p. 10).

De acordo com Rafante, Silva e Caiado (2015), houve, nesse periodo, uma
aproximacao politica entre o Brasil e os Estados Unidos, visando estabelecer
cooperagdes técnica e financeira para a organizagao do sistema educacional
brasileiro. O objetivo do governo federal era universalizar o ensino de primeiro grau
para criancas de sete a quatorze anos em um prazo de dez anos, sem deixar de lado
a educacao dos “excepcionais”. A implementacao de politicas de educacao especial
no Brasil surgiu nesse contexto das forgas atuantes durante a ditadura civil-militar.
Segundo Kuhnen (2017), o programa de educagéo especial, que ja vinha sendo
desenvolvido no Brasil por meio de entidades filantrépicas privadas, passa a seguir o
modelo e a l6gica desses organismos internacionais.

A década de 1970 destaca-se no que diz respeito a educagao de pessoas

com deficiéncia e a percepgao sobre a deficiéncia. Assim, em meio a um projeto de
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homogeneizagao social, a proposta de integrar esses alunos favoreceu principalmente
a rede regular de ensino, com o objetivo de sua inclusdo na comunidade. No entanto,
de forma contraditoria, havia previsao de apoio financeiro para instituigdes privadas
voltadas para essa modalidade de atendimento. Dessa maneira, a educacao especial
foi se formando e fortalecendo como um sistema paralelo a educacgéo regular,
buscando promover a normalizagdo e a adaptagcdo dos individuos a sociedade
(Rafante; Silva; Caiado, 2015).

Embora tenha ocorrido uma alteracéo nos termos utilizados para se referir aos
sujeitos da educacdo especial em documentos oficiais entre 1950 e 1980
(excepcional, portador de deficiéncia, deficiente), 0 modelo médico ainda servia como
base nos processos de identificacao, atribuindo ao individuo a responsabilidade pelo
seu insucesso na escolarizagdo. Ao considerar esse periodo, Mazzotta (1996)
sustenta que a prioridade no atendimento segregado em instituicbes especializadas
privadas, em vez da inclusdo educacional nas escolas publicas, era uma tendéncia
predominante nas décadas de 1950 e 1980.

Assim, na década de 1970, houve um crescimento no numero de instituicdes
privadas e escolas especiais publicas no Brasil. No entanto, apesar do aumento das
classes especiais em instituicdes regulares, o financiamento publico continuava a ser
mais expressivo para a iniciativa privada (Jannuzzi, 2017).

A cooperacgédo técnica e financeira com as instituicbes privadas superou os
valores destinados aos sistemas publicos de ensino no periodo de 1975 a
1979, embora o Il Plano Setorial de Educagédo e Cultura (1975-1979)
apontasse como meta prioritaria a formacgéo de professores para atuagao no
ensino publico (Jannuzzi, 2017, p. 34).

O Il Plano Setorial de Educacdo e Cultura tinha a meta de “[...] prover
assisténcia técnica e financeira as instituicbes que se dedicam aos alunos

excepcionais” (Brasil, 1976, p. 58). Nesse sentido,

[...] a educacao das pessoas com deficiéncia foi se constituindo em uma rede
paralela a educagao regular, fortalecida com a expanséo das instituicbes
especializadas privadas no periodo da ditadura civil-militar e com o
direcionamento do financiamento publico para a rede privado-assistencial.
Acgbes estas que contribuiram para a produgdo de uma heranga que
permanece e parece dificultar aceitagdo da escola regular publica como
espago nao so de direito, mas também como o local mais adequado para a
escolarizagao dos alunos com deficiéncia (Jannuzzi; Caiado, 2013, p. 3).

No comeco da década de 1980, o Decreto n°® 84.914 instituiu o Plano de Acao
da Comissao do Ano Internacional das Pessoas Deficientes (AIPD), representando o

ultimo ato significativo do regime militar na area de educagao especial. “O Plano de
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Acao-AIPD visou sete objetivos: conscientizagao, prevengao, educagao especial,
reabilitacdo, capacitagao profissional e acesso ao trabalho, remocédo de barreiras
arquitetbnicas, e legislacao” (Mazzotta 1996, p. 101).

Em 1985, em resposta ao Decreto Presidencial n® 91.872, foi estabelecido um
comité com a finalidade de desenvolver politicas integradas para a Educacgéao
Especial. Dentre as propostas apresentadas, destaca-se a criacdo de uma
coordenagao nacional responsavel pelo planejamento, incentivo e supervisao das
atividades dos diversos 6rgaos governamentais. Além disso, ocorreu a transformacéo
do CENESP na Secretaria de Educagao Especial (SESP), criada em 1986 por meio
do Decreto n°® 93.613. Essa Secretaria ficou vinculada a alta administracdo do
Ministério da Educacao (MEC).

Art. 3° O Centro Nacional de Educacdo Especial — CENESP, criado pelo
Decreto n® 72.425, de 3 de julho de 1973, mantida a sua competéncia e
estrutura, é transformado na Secretaria de Educagédo Especial (SESPE),
como 6rgao central de diregdo superior, do Ministério da Educacéo (Brasil,
1986, p. 15).

Em 1986, foi estabelecida a Coordenadoria Nacional para a Integracédo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), um 6érgéo vinculado a Presidéncia da
Republica, encarregado de coordenar todas as iniciativas relacionadas as pessoas
com deficiéncia em varias areas. Contudo, apenas em 1989 ocorreu uma
reestruturagdo com a promulgacao da Lei n° 7.853/89, que aborda a incluséo social
dessas pessoas. A Lei n° 7.853/89 é sancionada em 24 de novembro de 1989 e:

Dispde sobre o apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua integragéo
social, sobre a Coordenadoria Nacional para Integragéo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia (CORDE) institui a tutela jurisdicional de interesses coletivos e
difusos dessas pessoas, disciplina a atuacdo do Ministério Publico, define
crimes, e da outras providéncias (Brasil, 1989, p. 20).

Dessa forma, passa a ser classificado como crime “[...] recusar, suspender,
adiar, cancelar ou extinguir a matricula de um estudante por causa de sua deficiéncia,
em qualquer curso ou nivel de ensino, seja ele publico ou privado. A pena para o
infrator pode variar de um a quatro anos de priséo, além de multa” (Brasil, 1989).
Nesse cenario, com a promulgacdo da Constituicido Federal de 1988, houve um
significativo avango em relagao as pessoas com deficiéncias, uma vez que ampliou a
protecado juridica e os espagos para participagao e fiscalizagdo popular através de
conselhos. Além disso, estabelece no Art. 3°, inciso IV: “[...] promover o bem de todos,
sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de

discriminag&o” (Brasil, 1988).
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No artigo 2086, inciso |, estabelece a ‘igualdade de condigbes de acesso e
permanéncia na escola’ como um dos principios para o ensino e garante,
como dever do Estado, a oferta do atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988, p. 25).

Dessa forma, o primeiro documento legal que surgiu apos a Constituicao
Federal do Brasil de 1988 e abordou a questdo foi o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), Lei n® 8.069 de 13 de julho de 1990. Este estatuto, em seu artigo
54, inciso lll, estabelece que deve haver atendimento educacional especializado para
pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino, ressaltando a
diretriz prevista na Constituicao de 1988.

Logo, diante desse cenario, a década de 90 foi um marco importante para a
Educacao Especial, haja vista que varios documentos internacionais foram gerados,
sendo norteadores de conquistas em diversos campos para pessoas com deficiéncias
(Corréa, 2010).

No inicio da década em questdo, aconteceu em Joimtien, na Tailandia, a
Conferéncia Mundial sobre Educacido para Todos, que reafirma o direito de toda
crianga a educagao e atende as necessidades basicas de aprendizagem. A
Declaragao menciona em seu Artigo 3: As necessidades basicas de aprendizado das
pessoas com deficiéncia demandam atencao especial. E fundamental adotar medidas
que assegurem a igualdade de acesso a educacgido para todas as pessoas com
qualquer tipo de deficiéncia, integrando-as ao sistema educacional (Unesco, 1990).

Com a intensificagdo dos movimentos sociais de luta contra todas as formas
de discriminagdo que impedem o exercicio da cidadania das pessoas com
deficiéncia, emerge, em nivel mundial, a defesa de uma sociedade inclusiva.
No decorrer desse periodo histérico, fortalece-se a critica as praticas de
categorizagédo e segregagado de estudantes encaminhados para ambientes
especiais, que conduzem, também, ao questionamento dos modelos
homogeneizadores de ensino e de aprendizagem, geradores de exclusdo nos
espacgos escolares (Brasil, 2016, p .6).

Um outro evento significativo foi a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, promovida pela UNESCO em 1994, na
cidade de Salamanca. As discussdes sobre as causas da exclusao escolar e as
praticas educacionais que geram desigualdade social entre diferentes grupos se
aprofundaram. O documento intitulado Declaracdo de Salamanca e Linha de Agao
sobre Necessidades Educativas Especiais afirma que as escolas regulares sao o meio
mais eficiente para enfrentar atitudes discriminatérias, ressaltando que:

O principio fundamental desta Linha de Agédo é de que as escolas devem
acolher todas as criangas, independentemente de suas condig¢des fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher
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criangas com deficiéncia e criangas bem-dotadas; criangas que vivem nas
ruas e que trabalham; criangas de populagbes distantes ou ndmades;
criangas de minorias linguisticas, étnicos ou culturais e criangas de outros
grupos e zonas desfavorecidos ou marginalizados (Brasil, 1994a, p. 17-18).

O sistema educacional no Brasil, desde a metade da década de 1990, tem
passado por diversas mudangcas com o objetivo de proporcionar uma educagao
inclusiva a todos os estudantes, sem distingdo de sua condi¢cado social, econdmica,
cultural ou organica (incluindo deficiéncias, transtornos psiquiatricos e/ou
comportamentais, altas habilidades e outros), buscando promover seu
desenvolvimento social e escolar em turmas regulares do ensino comum. (Miranda,
2008). Em 1994, foi publicada a Politica Nacional de Educacao Especial, e:

[...] orientava para o processo de ‘integragéo instrucional’ condicionando o
acesso as classes comuns do ensino regular aqueles que ‘[...] possuem
condicdes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais’
(Brasil,1994b, p. 19).

A Politica Nacional de Educagao Especial de 1994 reafirma os principios da
escola tradicional, que € organizada a partir da perspectiva de homogeneidade,
reforcando, dessa forma, o papel dos ambientes segregados e a importancia das
instituicdes especializadas, como escolas ou turmas especiais, na responsabilidade
pela educagao desses alunos (Delevati, 2021).

No texto desta Politica, € possivel notar que os estudantes da Educacgao
Especial sdo definidos com base em comparacdes com padrdes de normalidade,
direcionando para a Educacao Especial aqueles que se diferenciam dos demais ao
apresentarem necessidades especificas e distintas no ambito das aprendizagens
curriculares adequadas a sua idade. Além disso, a Politica Nacional de Educacao
Especial de 1994 reconhece que esse grupo necessita de recursos pedagogicos e
metodologias educacionais particulares, categorizando-os em: “[...] portadores de
deficiéncia (mental, visual, auditiva, fisica, multipla), portadores de condutas tipicas
(problemas de conduta) e portadores de altas habilidades (superdotados)” (Brasil,
1994b).

Para enfatizar a responsabilidade do pais em garantir a educagao, foi
promulgada, em dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
9.394/96. Essa Lei traz consigo avangos importantes. Entre eles, destaca-se a
ampliacdo do acesso a educacao especial para criangas de zero a seis anos; a
proposta de aprimorar a qualidade dos servigos educacionais oferecidos aos alunos e

a necessidade de contar com professores devidamente especializados para atender
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essas demandas especificas, além de capacitar os docentes do ensino regular para
promover a inclusdo desses estudantes nas turmas convencionais (Brasil, 1996).

Apesar dos avancos significativos no que diz respeito ao direito a educacao,
a Lei 9.394/96 preserva em seu conteudo a opgao pela escolarizagdo em classes e
escolas especiais, desde que esteja condicionada as necessidades especificas dos
alunos (Art. 58, §2°). No entanto, essa abordagem teve um efeito limitado na
promogao do progresso da inclusdo. No Art. 58, a Educagao Especial é definida como
uma "modalidade da educagéo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais” (Brasil, 1996).
Com isso, ainda se mantém a opcao pela Educacdo Especial como um sistema
paralelo ao ensino regular. No Art. 59:

Enfatiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos ‘curriculo,
métodos, recursos e organizagdo especificos para atender as suas
necessidades’; assegura a ‘terminalidade especifica aqueles que nao
atingiram o nivel exigido para a conclusao do ensino fundamental em virtude
de suas deficiéncias’ e; a ‘aceleragao de estudos’ aos superdotados para
conclusédo do programa escolar. Também define, dentre as normas para a
organizagédo da educacgao basica, ‘a possibilidade de avango nos cursos e
nas séries mediante verificagdo do aprendizado’ (art. 24, inciso V) e
‘oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho, mediante cursos
e exames’ (art. 37) (Brasil,1996, p. 53).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) promulgada em
1996, enfatiza a necessidade de capacitar os professores para que eles possam
contribuir efetivamente no processo de inclusdo no ensino regular. Nesse contexto, o
Art. 59, Inciso lll, determina que os educadores estejam adequadamente qualificados,
tanto em nivel médio quanto superior, para poder oferecer um atendimento
especializado e prepara-los para integrar esses alunos nas turmas regulares (Brasil,
1996).

Assim, é possivel observar que a educacgao brasileira passou a adotar novas
abordagens voltadas para uma escola inclusiva. A década de 2000 marcou diversos
progressos e o inicio de uma mudanca histérica que se consolidou em 2007, quando
a maioria dos alunos com deficiéncia comecou a ser matriculada em classes comuns
do ensino regular na educacgao basica (Delevati, 2021).

No inicio da década de 2000 foi promulgada a Resolugdo das Diretrizes
Nacionais para a Educagao Especial na Educacéo Basica (CNE/CEB n° 2/2001). Tal
documento gerou intensos debates e diferentes interpretagcdes sobre o seu teor.

Conforme o Art. 2 que:
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[...] os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢gdes necessarias para uma
educacgéao de qualidade para todos. Paragrafo unico. Os sistemas de ensino
devem conhecer a demanda real de atendimento a alunos com necessidades
educacionais especiais, mediante a criacao de sistemas de informagao e o
estabelecimento de interface com os érgdos governamentais responsaveis
pelo Censo Escolar e pelo Censo Demografico, para atender a todas as
variaveis implicitas a qualidade do processo formativo desses alunos (Brasil,
2001b, p. 14).

E importante destacar que os sistemas de ensino devem ter um setor
dedicado as acdes da Educacao Especial, um ponto relevante mencionado na
Resolugao, que resultou em mudangas nas estruturas organizacionais das redes de

ensino:

Art. 3°, paragrafo unico: [...] os sistemas de ensino devem constituir e fazer
funcionar um setor responsavel pela educacgao especial, dotado de recursos
humanos, materiais e financeiros que viabilizem e deem sustentagdo ao
processo de construgao da educacgao inclusiva (Brasil, 2001, p. 14).

O estabelecimento de um setor dedicado a Educagao Especial em estados e
municipios foi fundamental, no periodo subsequente, para a implementacdo de
programas de assisténcia técnica e financeira da Unido, que tinham como objetivo
promover sistemas educacionais inclusivos. No entanto, ao se considerar a Educacéao
Especial como uma modalidade dentro da educacéo escolar, existe o risco de que
isso substitua o ensino regular. A Resolugdo ndo avangou na compreensao da
Educacao Especial sob a perspectiva inclusiva (Delevati, 2021). Portanto, Educagao
Especial era entendida como:

[...] um processo educacional definido por uma proposta pedagogica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacao escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas
as etapas e modalidades da educagéao basica (Brasil, 2001, p. 25).

Tal resolugao atuou como um agente catalisador reconhecido nesse periodo,
ao estabelecer as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Basica. As diretrizes geraram um amplo debate e varias interpretagbes acerca de seu
conteudo.

Visando a necessidade de criar uma politica nacional de educacgao especial
gue esteja em sintonia com os principios da inclus&do, o Ministério da Educag¢ao (MEC)
formou um grupo de trabalho por meio da Portaria n® 555, datada de 5 de junho de
2007. Ao examinar as justificativas dessa Portaria, nota-se que, primeiramente, séo

apresentados os fundamentos legais que a sustentam: a Constituicao Federal e a Lei
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de Diretrizes e Bases (LDB). Posteriormente, séo delineadas as bases da perspectiva
inclusiva na Educacéao Especial, entendendo-a como algo complementar em todos os
niveis, etapas e modalidades educacionais (Delevati, 2021).

Considerando o disposto na Constituicdo Federal, na Lei n.° 9394/1996, e no
Decreto 3.956/2001; considerando a evolugdo da Educacdo Especial que
altera o enfoque da politica de integracdao para a politica de inclusao;
Considerando a necessidade de orientagdo aos sistemas de ensino em
consonancia com os principios da educagio inclusiva; Considerando as
acbes da Educagéo Especial em todos os niveis, etapas e modalidades de
ensino; Considerando a agdo complementar da Educacdo Especial nao
substitutiva a educagéao regular comum; Considerando a necessidade de uma
Politica Nacional para a Educagao Especial, na perspectiva da educacao
inclusiva; Considerando a necessidade de atualizar o documento Politica de
Educacéao Especial de 1994; resolve: Art. 1° Instituir Grupo de Trabalho para
rever e sistematizar a Politica Nacional de Educagao Especial, debatendo
junto as instituicbes de educacgao superior € no &mbito da educagéo basica
nos estados, municipios e instituicdes ndo governamentais (Brasil, 2007 p.
15).

E importante ressaltar que o grupo de trabalho era formado por pesquisadores
de universidades do pais e era coordenado pela Secretaria de Educacao Especial,
que também se dedicava a dialogar com instituicbes da educagao superior, basica e
organizagdes nao governamentais.

Nesse contexto, em 2008, o Governo Federal instituiu a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPEI), que tem como
base a ideia de inclusdo. O documento reafirma o principio da educacéo inclusiva e a
promogao de servigos e recursos especializados para os estudantes, garantindo
assim seus direitos a aprendizagem e a liberdade de fazer suas préprias escolhas
(Brasil, 2008). Diante de tais consideragdes, o texto da PNEEPEI (Brasil, 2008) tem
como objetivo central:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota¢ao, orientando os
sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participagao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino;
transversalidade da modalidade de educagdo especial desde a até a
educacdo superior; oferta do atendimento educacional especializado;
formacao de professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educacgdo para a inclusao; participagdo da familia e
da comunidade; acessibilidade arquitetbnica, nos transportes, nos
mobiliarios, nas comunicag¢des e informacédo; e articulagdo intersetorial na
implementacao das politicas publicas (Brasil, 2008a, p. 14).

A referida Politica direciona os sistemas de ensino para garantir: “[...] a oferta
do atendimento educacional especializado e a formagdo de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacéo para a
inclusdo” (Brasil, 2008a, p. 14).
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Sob essa 6tica, fica claro qual é a fungado da escola a superagéo da légica de
exclusdo e a promocao de alteragdes na estrutura das escolas e classes especiais,
legitimando o desenvolvimento de sistemas educacionais inclusivos, por meio do "[...]
acesso, participagéo e aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagcdo nas instituicbes de ensino
regulares" (Brasil, 2010b).

A PNEEPEI incentiva os sistemas de ensino a se organizarem para atender
todos os alunos, sem categorizar as deficiéncias, e tem como objetivo assegurar: a
oferta de atendimento educacional especializado (AEE); a continuidade dos estudos
€ 0 acesso aos niveis mais avancados de ensino; a promogao da acessibilidade para
todos; a formacao continua dos professores na area de atendimento educacional
especializado; a capacitagao dos profissionais da educacéo e da comunidade escolar;
a integragao do ensino especial desde a até o nivel superior; além da colaboragéo
entre departamentos na implementagao das politicas publicas (Brasil, 2008).

A PNEEPEI cria um novo referencial teérico e estrutural para a educacéao no
Brasil. Ela caracteriza a educagao especial como uma modalidade que complementa
a escolarizagdao. Com isso, a educacao especial deixa de ser vista apenas como uma
proposta pedagodgica focada na oferta de recursos e servigos (Garcia; Michels, 2011).

A PNEEPEI defende a transversalidade da educacao especial, conforme foi
proposto na LDBEN 9.394/96, desde a Educacao Infantil até os niveis superiores da
educacao e contempla o conceito de atendimento educacional especializado como
complemento e suplemento ao ensino regular (Brasil, 2008a).

De acordo com Caiado e Laplane (2009), Mendes (2006) o modelo de inclusdo
adotado pelo Estado atualmente é a inclusdo total. Esse processo surgiu da
necessidade de ir além da segregacao e da integragao, buscando um modelo mais
eficiente para garantir o direito a educacdo dos alunos da educagado especial.
Ademais, indica a importancia de criar novos paradigmas sociais e educacionais que
combatam a exclusdo, a desigualdade social e a marginalizagdo (Joslin, 2012;
Mantoan, 2004; Garcia, 2004) “Essa perspectiva assume a inclusao de todos na
escola e a reestruturacado desta de acordo com cada necessidade que surge” (Brasil,
2008, p. 61).

Sob essa perspectiva, a inclusdo na educacdo se opde a padronizagao
uniforme dos alunos e visa reduzir todas as pressées que resultam na excluséo e

desvalorizagdao dos estudantes, independentemente de sua incapacidade,
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desempenho cognitivo, raga, género, classe social, estrutura familiar, estilo de vida ou
sexualidade. Isso abrange o reconhecimento da diversidade humana (Brasil, 2008).

Destaca-se, também, nessa trajetoria que implementou outras politicas,
normas e programas com O objetivo de assegurar os direitos das pessoas com
deficiéncia, a chamada Lei Berenice Piana, Lei n° 12.764/2012, que criou a Politica
Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista.
Com essa Lei, considera-se a pessoa com Transtorno do Espectro Autista como
pessoa com deficiéncia para fins legais (Delevati, 2021).

Art. 1° Esta Lei institui a Politica Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista e estabelece diretrizes para sua
consecugao.

§ 1° Para os efeitos desta Lei, € considerada pessoa com transtorno do
espectro autista aquela portadora de sindrome clinica caracterizada na forma
dos seguintes incisos | ou Il:

| - Deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicacao e da
interagcdo sociais, manifestada por deficiéncia marcada de comunicagao
verbal e ndo verbal usada para interagdo social; auséncia de reciprocidade
social; faléncia em desenvolver e manter relagdes apropriadas ao seu nivel
de desenvolvimento;

Il - Padrdes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e
atividades, manifestados por comportamentos motores ou verbais
estereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns; excessiva
aderéncia a rotinas e padrdes de comportamento ritualizados; interesses
restritos e fixos (Brasil, 2012, p. 15).

Nesse cenario, a Lei n° 13.146/15 (Brasil, 2015) introduz para a nossa
legislagao a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (LBI), que também
€ chamada de Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (EPD). A finalidade dessa lei é
assegurar e promover, em igualdade de condi¢des, o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais das pessoas com deficiéncia, visando sua inclusdo social e
uma cidadania plena, conforme estabelece seu artigo 1°.

Art. 1° E instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover,
em condicbes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais da pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania (Brasil, 2015, p. 68).

A LBI teve a influéncia dos documentos internacionais que a fundamentaram,
tendo como alicerce a Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

Consolidando principios e diretrizes do mais recente tratado de direitos
humanos do sistema global de protecao da ONU, a LBl pormenoriza as regras
que deverdo ser observadas pera a garantia do exercicio dos direitos das
pessoas com deficiéncia no pais. Organiza, em uma unica lei nacional, como
um verdadeiro marco regulatério para as pessoas com deficiéncia, direitos e
deveres que estavam dispersos em outras leis, decretos e portarias,
regulamentando limites e condi¢bes e atribuindo responsabilidades para cada
ator na consolidagéo da sociedade inclusiva (Setubal; Fayan, 2016, p. 14).
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Assim, a LBI caracteriza a deficiéncia como um impedimento de longa duragao
que pode ser fisico, mental, intelectual ou sensorial. Quando esse impedimento
interage com uma ou mais barreiras, pode dificultar a participacao plena e efetiva do
individuo na sociedade em igualdade de condigbes com as outras pessoas.

Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interagcdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagao plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condigbes com as demais pessoas
(Brasil, 2015, p. 68).

E fundamental destacar que a LBl apresenta uma visdo ampliada sobre
deficiéncia e acessibilidade, promovendo uma adequada independéncia e autonomia
nas decisdes das pessoas com deficiéncia (seja fisica, intelectual ou sensorial). Assim
sendo, A LBI nao trata a deficiéncia como um fim em si mesma.

Historicamente, a lei brasileira categorizou a deficiéncia segundo critérios
médicos, sendo a classica divisao feita em “tipos de deficiéncia”, quais sejam,
deficiéncia fisica, visual, auditiva, mental e multipla. No entanto, ja ha algum
tempo que o Brasil vem estudando a migragao dessa classificagdo mais tipica
do modelo médico, que é eminentemente baseada em pericia médica, para
incluir os componentes do modelo social, que considera também aspectos
biopsicossociais na avaliacao (Setubal; Fayan, 2016, p.16).

Merecem, também, destaques no presente estudo os dispositivos que tratam
especificamente do conteudo da educagao inclusiva, conforme se extrai do conteudo
circunscrito entre os Art. 27 e 30.

Art. 27. A educagéo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
um sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo
de toda a vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de
seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo
suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem (Brasil,
2015, p. 71).

Setubal e Fayan (2016) criticam a atitude do legislador ao relacionar a
aprendizagem a caracteristicas fisicas, sensoriais e intelectuais, incluindo habilidades.
Essa visao se distancia dos principios estabelecidos na Convencéo sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, ja que a aprendizagem também decorre de interagdes
socioculturais.

O Art. 28 da LBI apresenta importantes aspectos contidos na PNEEPEI, tais
como a Resolucdo CNE/CB n° 4/2009, Resolugdo CNE/CB n° 4/2010 e Lei n°
13.005/2014, que institui o Plano Nacional de Educacgao (PNE) para dispor sobre as
incumbéncias do poder publico, visando assegurar o sistema educacional inclusivo

em todos os niveis e modalidades, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida,
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especificando a oferta de servicos e de recursos de acessibilidade, a
institucionalizagao do Atendimento Educacional Especializado — AEE (Brasil, 2007).
Conforme o Art. 30 da LBI:

Nos processos seletivos para ingresso e permanéncia nos cursos oferecidos
pelas instituicoes de Ensino Superior e de educagido profissional e
tecnoldgica, publicas e privadas, devem ser adotadas as seguintes medidas:
| - atendimento preferencial a pessoa com deficiéncia nas dependéncias das
Instituigdes de Ensino Superior (IES) e nos servigos; (Brasil, 2015, p. 75).

A promogao da acessibilidade demanda a implementagcdo de estratégias
voltadas para a remogao de barreiras, sem se restringir apenas a condicdo de
deficiéncia. Tais estratégias ndo devem ser aplicadas de forma generalizada, uma vez
que cada pessoa apresenta suas singularidades. E fundamental que cada individuo
identifique quais recursos e servigos sdo essenciais para assegurar sua participacao
em condi¢des iguais as demais pessoas (Setubal; Fayan, 2016).

A partir desse conjunto de leis, a educagéo inclusiva garante a qualquer
pessoa o direito de acessar, permanecer e receber formagao continua nas instituicdes
de ensino, sejam elas publicas ou privadas. O ambiente académico precisa reavaliar
0s preconceitos existentes em relacao as capacidades daqueles que tem deficiéncias,
valorizando as diferencas. Isso deve ser considerado a luz do conceito de inclusio e,
também, no repensar das praticas pedagdgicas, atitudes e relagdes interpessoais e
sociais. A aceitagao de uma pessoa com deficiéncia requer uma transformagao mais
profunda, que resulte em efeitos mais amplos e significativos (Silva, 2019).

Dessa forma, ndo basta apenas ter decretos, resolu¢cdes e normativas que
assegurem a inclus&o e regulamentem a formacao curricular. E fundamental promover
a aceitagao das diferencas humanas e respeitar a diversidade em todas as suas
facetas. Para abordar a incluséao, é preciso entender a formacao dos professores como
um processo continuo, que favoreca o conhecimento sobre a diversidade
comportamental e social. Além disso, as mudancas destinadas a superar barreiras
atitudinais e permitir a transdisciplinaridade serao elementos cruciais para transformar
o trabalho dos educadores e, consequentemente, fortalecer uma educagao inclusiva.

Na préxima segao serdo abordados os aspectos gerais e particularidades do
transtorno do espectro autista. Nessa perspectiva, serao apresentados o conceito de

autismo suas variagdes e caracteristicas.
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3 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: aspectos gerais e particularidades

O transtorno do espectro autista foi reconhecido pela primeira vez em 1943,
pelo psiquiatra austriaco Leo Kanner. Ele analisou 11 criangas que apresentavam
sintomas semelhantes e que foram diagnosticadas com Disturbio Autistico do Contato
Afetivo (Kanner, 1943, 2012).

Essas criangas mostravam comportamentos e sinais parecidos, como a
preferéncia por ficarem isoladas, tendéncia ao isolamento social, dificuldades em
formar relacionamentos adequados a sua idade, desinteresse pelo ambiente ao redor,
uso de linguagem nao convencional, atraso na fala ou falta de intengao comunicativa
mutua e auséncia de espontaneidade. Também foram identificadas caracteristicas
como ecolalia, interpretacao literal e uma inclinagéo para focar em detalhes, muitas
vezes as custas da visao geral. Além disso, observou-se a presenga de sensibilidades
tateis, alimentares e auditivas, assim como uma fixagdo em manter rotinas e
desorganizacao frente a mudangas nos rituais estabelecidos. As criangas ainda
demonstravam habilidades cognitivas e memoria adequadas (KANNER, 1943, 2012).

Simultaneamente, Hans Asperger escreveu sobre criangas que ele
denominou de “psicopatas autistas”. Desse modo, ambos os estudiosos empregaram
o termo autismo para descrever uma condi¢cdo que, até aquele momento, era pouco
conhecida. No entanto, o uso do termo ocorreu pela primeira vez com o psiquiatra
suico Bleuler, que se referia a dificuldade de interacdo e ao isolamento observados
em pacientes psicoticos e esquizofrénicos (Stelzer, 2010).

Enquanto o intelecto muitas vezes se encontra acima da média, disturbios
consideraveis se revelam nas camadas profundas da personalidade — na
zona pulsional, instintiva — e se expressam igualmente no transtorno de
adaptacao instintiva a situagéo a partir de um fracasso diante das exigéncias
da vida comum (Asperger, 1944, p. 714).

E relevante enfatizar que o transtorno central dos psicopatas autistas se
revela na maneira como lidam com as situacdes cotidianas, e que essas criangas
precisam ser entendidas a partir de sua interagdo com o ambiente (Asperger 1943,
2015). O ponto inicial foi determinado por estudos feitos pelos médicos Kanner e
Asperger, que tiveram um papel fundamental na conceituacédo do TEA, que antes era
denominado de varias formas. Kanner classificou o autismo como uma sindrome e
divulgou suas descobertas entre os profissionais da saude mental (Grinker, 2010). As
caracteristicas ligadas ao TEA remetem ao conceito criado inicialmente por Kanner

em sua pesquisa: os disturbios autistas relacionados ao contato afetivo (Kanner,



38

1943/1997). O TEA é descrito pela Associagao de Psiquiatria Americana como uma

continua.

Fusdo de transtorno autista, transtorno de Asperger e transtorno global do
desenvolvimento no transtorno do espectro autista. Os sintomas desses
transtornos representam um continuum unico de prejuizos com intensidades
que vao de leve a grave nos dominios de comunicagdo social e de
comportamentos restritivos e repetitivos em vez de constituir transtornos
distintos. Essa mudanca foi implementada para melhorar a sensibilidade e a
especificidade dos critérios para o diagnostico de transtorno do espectro
autista e para identificar alvos mais focados de tratamento para os prejuizos
especificos observados (Apa, 2013, p.42)

No contexto do TEA, a expresséao "espectro" envolve uma vasta variedade de
nuances, alterando a visao sobre o transtorno de um simples espectro que vai do leve

ao grave.

A ideia de considerar o autismo como um ‘continuo’, mais do que como uma
categoria que define um modo de ‘ser’, ajuda-nos a compreende que, apesar
das importantes diferengas que existem entre diferentes pessoas, todas elas
apresentam alteragbes, em maior ou menor grau, em uma série de aspectos
ou ‘dimensbes’ cuja afecgdo se produz sempre nos casos de transtorno
profundo do desenvolvimento (Riviére, 2010, p.241).

Assim, a expressao espectro destaca a diversidade e a extensdo das
diferentes manifestagdes do Transtorno em cada pessoa. De acordo com Donvan e
Zucker (2017), a ativista Wing foi quem trouxe o termo espectro a tona e se empenhou

na sua divulgagéo.

Dentro dele, argumentava Wing, as caracteristicas do autismo podiam
aparecer em um grande numero de combinagdes e em infinitos matizes de
intensidade, ‘até o limite da normalidade’. Esse, asseverou ela com audacia,
era o quadro maior que escapara até ao grande Kanner. [...]em 1988 ela havia
passado a usar amiude o termo ‘espectro’ para denotar a mesma ideia [de
continuo das caracteristicas do autismo] (Donvan; Zucker, 2017, p. 317).

Desde sua identificacdo na década de 1940, o autismo tem passado por
alteragdes tanto em seu nome quanto nos critérios para diagnostico. Com as
mudancas nas ultimas décadas nas pesquisas sobre o autismo, os manuais oficiais
de saude tém trazido novas informacgdes. Assim, a abordagem do autismo pode variar
dependendo do ano em que os textos e artigos sao langados. Essas variagbes sao
evidentes com a publicagdo dos Manuais Diagnosticos e Estatisticos de Transtornos
Mentais (DSM).

A quinta versdo do DSM-V ¢é resultado de um processo de estudos, pesquisa
pratica e revisdes que duraram 12 anos, envolvendo centenas de profissionais com o
objetivo de estabelecer uma nova classificagdo que modificasse e ampliasse a quarta
versao (Apa, 1994, 2002), oferecendo uma base segura e cientificamente

fundamentada para aplicagbes em pesquisa e pratica clinica. (Araujo; Lotufo Neto,
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2014). No DSM-V 52 edicao (Apa, 2013), o Transtorno do Espectro Autista (TEA) é
descrito como déficits persistentes na comunicagcdo e interacdo social, além de
comportamentos repetitivos e interesses restritos.

Esses sintomas devem estar presentes desde a infancia e impactar nas
atividades diarias. O momento em que essas limitagcdes funcionais se manifestam
pode variar conforme as caracteristicas individuais da pessoa e seu ambiente. O DSM-
V classifica os niveis de gravidade do TEA com base no suporte necessario para os
critérios de comunicagéo e interagédo social. A edicdo do DSM-V traz significativas
mudangas nos critérios para diagnosticar o autismo, passando a utilizar o termo TEA
como categoria diagnéstica. (Apa, 2013)

O DSM-5 agrupou e incluiu quatro das cinco categorias dos TID do DSM-IV
na condicao de Transtorno do Espectro do Autismo (TEA). Foram elas:
Transtorno Autista, Transtorno Desintegrativo da Infancia, Transtorno de
Asperger e Transtorno Invasivo do Desenvolvimento Sem Outra
Especificagdo. De acordo com o DSM-5, esses transtornos n&o terdo mais
validade em termos de condigbes diagndsticas distintas. Assim, passarédo a
ser considerados no mesmo espectro do autismo. O transtorno de Rett, no
DSM-5, tampouco foi considerado como um dos TEA e, sim, como uma
doenca distinta (Gonzaga, 2019, p. 27).

A Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas
Relacionados a Saude, versao dez (CID-10), publicada pela Organizacdo Mundial da
Saude (OMS), enquadra o autismo na categoria dos Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD) e o divide em oito subtipos: Autismo Infantil, Autismo Atipico,
Sindrome de Rett, outros Transtornos Desintegrativo da infancia, Transtorno com
hipercinesia associado a retardo mental e movimentos estereotipados, Sindrome de
Asperger, outros transtornos globais do desenvolvimento e Transtornos globais nao
especificados do desenvolvimento.

Em 2018, foi introduzido o CID-11, que registra o Transtorno do Espectro
Autista (TEA) sob o coédigo 6A02. As novas classificacbes se baseiam na presenca
ou auséncia de prejuizos funcionais na linguagem e/ou deficiéncia intelectual;
contudo, essa mudanga passou a valer somente em 2022 (OMS, 2018). E importante
destacar que a Sindrome de Rett deixou de ser incluida nesse grupo devido a
identificagcao de sua causa.

Assim sendo, depois de discutir os aspectos gerais e as particularidades do
TEA, é fundamental abordar as caracteristicas das pessoas diagnosticadas com esse

transtorno.
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3.1 Caracteristicas da pessoa com TEA

Os "Transtornos mentais sao determinados em relacdo a normas e valores
culturais, sociais e familiares" (Apa, 2014, p. 14), e as investigagbes sobre esses
transtornos estdo em constante evolugdo. O transtorno mental € definido com fins
clinicos, de saude publica e de pesquisa.

Um transtorno mental € uma sindrome caracterizada por perturbagéo
clinicamente significativa na cognicdo, na regulagdo emocional ou no
comportamento de um individuo que reflete uma disfungdo nos processos
psicolégicos, biolégicos ou de desenvolvimento subjacentes ao
funcionamento mental. Transtornos mentais estdo frequentemente
associados a sofrimento ou incapacidade significativos que afetam atividades
sociais, profissionais ou outras atividades importantes (Apa, 2014, p. 20).

Na area da medicina, o TEA é reconhecido como um transtorno mental e, ha
mais de 30 anos, sua classificacdo € realizada por meio do Manual Diagndstico e
Estatistico de Transtornos Mentais DSM (Apa, 2014; Brasil, 2015). Quanto ao TEA,
ele é considerado um Transtorno do Neurodesenvolvimento, uma vez que se
manifestam na primeira infancia (Schwartzman, 2011; Brasil, 2015b).

[...] Transtornos do neurodesenvolvimento sdo um grupo de condi¢gdes com
inicio no periodo do desenvolvimento. Os transtornos tipicamente se
manifestam cedo no desenvolvimento, em geral antes de a crianga ingressar
na escola, sendo caracterizados por déficits no desenvolvimento que
acarretam prejuizos no funcionamento pessoal, social, académico ou
profissional. Os déficits de desenvolvimento variam desde limitagbes muito
especificas na aprendizagem ou no controle de fungbes executivas até
prejuizos globais em habilidades sociais ou inteligéncia (Apa, 2014, p. 31).

Conforme Schwartzman (2011), a avaliagdo diagndstica do transtorno é
predominantemente clinica, fundamentando-se na observagéo da interagdo social,
acompanhada por relatos dos pais ou responsaveis e, em determinadas situagoes,
exigindo a contribuicao de outros profissionais, além da analise de exames para ajudar
na exclusao de diagndsticos alternativos.

[...] no diagndstico do transtorno do espectro autista, as caracteristicas
clinicas individuais séo registradas por meio do uso de especificadores (com
ou sem comprometimento intelectual concomitante; com ou sem
comprometimento da linguagem concomitante; associado a alguma condi¢cao
médica ou genética conhecida ou a fator ambiental)) bem como
especificadores que descrevem os sintomas autistas (idade da primeira
preocupagéo; com ou sem perda de habilidades estabelecidas; gravidade).
Tais especificadores oportunizam aos clinicos a individualizagdo do
diagnédstico e a comunicagdo de uma descrigao clinica mais rica dos
individuos afetados (Apa, 2014, p. 32).

A partir do DSM-V existe a oportunidade de o profissional de saude

caracterizar os niveis de intensidade e caracteristicas do TEA, conforme o Quadro 1:
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Quadro 1— Niveis de intensidade e caracteristicas do TEA

NIVEIS
TEA/DSM-5

CARACTERISITICAS

NIVEL |

- Individuos no nivel 1 do TEA podem enfrentar desafios em contextos
sociais, apresentar comportamentos restritos e repetitivos;

- Necessitam de apoio minimo para suas atividades diarias,
demonstrando habilidades de comunicacao verbal e capacidade de
estabelecer alguns vinculos interpessoais;

- Podem encontrar obstaculos em manter didlogos e estabelecer
amizades, preferindo seguir rotinas estabelecidas e se sentir
desconfortaveis com mudancgas repentinas;

- Tendem a buscar realizar atividades de acordo com suas
preferéncias.

NIVEL Il

- Precisam de mais suporte do que as com autismo leve;

- E faixa intermediaria do autismo, no que se refere a gravidade dos
sintomas e a necessidade de suporte;

- Geralmente, tém mais dificuldade com habilidades sociais e em
situagdes sociais, em comparagao com as que estao no nivel 1;

- Podem ou nao se comunicar verbalmente e se o fizerem suas
conversas podem serem curtas ou apenas sobre topicos especificos;

- Podem precisar de suporte para participar de atividades sociais.

- Comportamento nao verbal pode ser mais atipico, podem nao olhar
para alguém que esta falando com elas, ndo fazer muito contato
visual, ndo conseguir expressar emocoes pela fala ou por expressoes
faciais, apresentam comportamentos restritivos e repetitivos, com
nivel de gravidade maior do que as com autismo leve;

- Gostam de manter rotinas ou habitos que, se forem interrompidos,
podem causar desconforto e/ou perturbagao.

NIVEL Il

- Exigéncia de muito apoio substancial; por ser a forma mais severa
do TEA;

- Enfrentam desafios significativos na comunicagdo e interagbes
sociais, além de exibirem comportamentos restritivos e repetitivos que
impactam sua autonomia nas atividades diarias;

- Alguns individuos com TEA nivel 3 podem se expressar
verbalmente, muitos ndo se comunicam verbalmente ou usam um
numero limitado de palavras;

- Lidam mal com imprevistos, podendo reagir de forma
excessivamente sensitiva ou insensivel a estimulos sensoriais
especificos, e apresentar comportamentos repetitivos como balancar
0 corpo e ecoar palavras;

- Necessitam de suporte significativo para adquirir habilidades
essenciais para sua vida diaria;

- Presenca de déficits graves nas habilidades de comunicagao social;
Inflexibilidade de comportamento e extrema dificuldade com
mudancas.

Fonte: Apa (2020).
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No Quadro 1, sdo apresentados as caracteristicas e os niveis de intensidade
do TEA. Assim, é crucial identificar os sinais do TEA que surgem no inicio da primeira
infancia, pois esse reconhecimento € um passo vital para o diagndstico precoce,
possibilitando interveng¢des necessarias para o desenvolvimento pleno da crianga. No
entanto, ainda existem atrasos no diagndstico precoce em criangas com TEA, em
razao da variedade dos sinais de risco observados, das dificuldades na avaliacdo de
criancas na faixa etaria pré-escolar e da falta de servigcos especializados voltados para
atender essas criancgas (Oliveira, 2017).

O Quadro 2 abrange os oito subgrupos do TEA conforme o CID-11:

Quadro 2 — Classificagao dos subgrupos do TEA pelo CID-11

SUBGRUPOS 0
DO TEA/CID-11 CARACTERISITICAS
1 - Sem deficiéncia intelectual e com comprometimento leve ou ausente da
linguagem funcional
5 - Com deficiéncia intelectual e com comprometimento leve ou ausente da
linguagem funcional
3 - Sem deficiéncia intelectual e com linguagem funcional prejudicada;
4 - Com deficiéncia intelectual e com linguagem funcional prejudicada;
5 - Sem deficiéncia intelectual e com auséncia de linguagem funcional
6 - Com deficiéncia intelectual e com auséncia de linguagem funcional
7° - Outro TEA especificado
8 - TEA néo especificado

Fonte: Word Health Organization (Who, 2021).

Conforme apresentado, a décima primeira edicdo da Classificacao
Internacional de Doengas (CID 11), que foi lancada em 2019, comegou a ser
recomendada para uso pelos paises membros a partir de 2022. A CID-11,
fundamentada no DMS-5, define as condi¢des nosograficas ligadas ao autismo como
o Transtorno do Espectro Autista (TEA) e classifica os Transtornos Globais do
Desenvolvimento, exceto a Sindrome de Rett, também como TEA. Nesse contexto, o
TEA é segmentado em oito subgrupos, considerando o grau de comprometimento na
linguagem funcional e a presenga ou auséncia de deficiéncia intelectual associada
(Word Health Organization, 2021).
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No autismo, a intervencao precoce é essencial para lidar com os sintomas
iniciais do transtorno, evitando que se tornem irreversiveis e mais dificeis de tratar.
Existem diversas abordagens disponiveis para apoiar criangas com TEA, sendo
crucial iniciar essas intervengdes o0 quanto antes. As terapias devem ser
personalizadas conforme as necessidades especificas de cada crianca, e o sucesso
das intervengdes deve ser monitorado em fungdo do progresso da pessoa com
autismo (Ferraiol; Harris, 2011). Além das terapias e tratamentos necessarios, a
participacdo da escola € fundamental para o aprendizado formal, socializagdo e

oportunidades de interagao (Ferreira, 2017).
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4 FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES E A INCLUSAO DE CRIANGAS
COM TEA NA EDUCAGAO INFANTIL

A formagao de professores € um campo de estudo que, conforme Garcia
(1999), investiga os processos pelos quais os educadores adquirem ou aperfeigoam
seus conhecimentos, habilidades e atitudes, possibilitando-lhes a atuar
profissionalmente no aprimoramento do ensino, do curriculo e da instituicdo escolar.

No Brasil, € importante ressaltar que a formagcao de professores se tornou
mais abrangente apds a independéncia, quando se considerou a organizagdo da
instrugao popular. “A necessidade de universalizar a instrugdo elementar conduziu a
organizacao dos sistemas nacionais de ensino” (Saviani, 2009, p. 148). Em relacéo a
esses eventos, € fundamental revisitar os contextos historicos e tedricos da formagao
de professores em determinados periodos.

O primeiro deles (1827 — 1890) refere-se aos primérdios da criacdo das
chamadas Escolas Normais no Brasil. A intencdo dessas Escolas, com foco na
formagdo de professores(as), deveria seguir diretrizes pedagdgico-didaticas; no
entanto, “[...] foi o conhecimento a ser transmitido nas Escolas de Primeiras Letras
que predominou” (Saviani, 2009, p.144).

O segundo periodo (1890 — 1932) mencionado pelo autor diz respeito a
criacdo e expansao de um modelo dessas Escolas Normais. A meta era aprimorar os
conteudos curriculares e dar maior énfase aos exercicios praticos de ensino. Uma das
caracteristicas mais marcantes desse periodo foi a fundagdo da escola-modelo
associada a Escola Normal.

O terceiro periodo trata da organizagéo dos Institutos de Educagao (1932 —
1939). Segundo Saviani (2009), os Institutos de Educac&o foram concebidos para
atender as necessidades da Pedagogia, “[...] que buscava se firmar como um
conhecimento de carater cientifico” (Saviani, 2009, p. 146).

O quarto periodo (1939 — 1971) diz respeito a organizagao e a implementagao
dos cursos de Pedagogia e das licenciaturas. Durante esse tempo, os Institutos de
Educacao foram elevados ao status de universidade. Segundo Saviani (2009) e Diniz
(2000), as licenciaturas tém suas raizes nessa época, mais precisamente na década
de 1930. Os autores destacam que o principal motivo para essa mudancga foi a
preocupacao em preparar professores(as) para a escola secundaria. Os cursos de

licenciatura e Pedagogia eram estruturados no modelo conhecido como "3+1". Nesse
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formato, os trés primeiros anos eram focados nas disciplinas especificas, enquanto o
ultimo ano abrangia as disciplinas pedagdgicas.

O quinto periodo (1971 — 1996) é caracterizado por Saviani (2009) como a
transicdo da Escola Normal para a habilitagdo especifica em Magistério. A Lei n°
5.692/71 alterou as denominagdes das etapas do ensino primario e médio, que
passaram a ser conhecidas como primeiro grau e segundo grau, respectivamente.
Com essa nova configuracao, as Escolas Normais foram substituidas pela habilitacdo
especifica de 2° grau voltada para o exercicio do magistério no 1° grau (Saviani, 2009,
p. 147). Em relagdo as quatro ultimas séries do ensino de 1° grau e ao 2° grau, a
mencionada lei "previu a formagao de professores em nivel superior, em cursos de
licenciatura curta (3 anos) ou plena (4 anos)" (Saviani, 2009, p. 147). Quanto ao curso
de Pedagogia, além da habilitagdo para o Magistério, também houve o espaco para
formar especialistas em educacdo. Nesse cenario, surgiu na década de 1980 um
movimento que visava reformular os cursos de Pedagogia e Licenciatura,
estabelecendo a docéncia como base para todos os profissionais da educacao.

Caracterizado como o advento dos Institutos Superiores de Educagéo, o sexto
periodo (1996 - 2006) refere-se a LDB, que introduziu os Institutos Superiores de
Educacdo e as Escolas Normais Superiores como alternativa aos cursos de
Pedagogia e Licenciatura. Essa perspectiva apontou para uma politica educacional
tendente a “[...] efetuar um nivelamento por baixo: os Institutos Superiores de
Educacdo emergem como instituicbes de nivel superior de segunda categoria,
promovendo uma formagao mais aligeirada, mais barata por meio de cursos de curta
duragao” (Saviani, 2009, p.148). A partir das analises dos seguintes periodos.

A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente até
ocupar posigéo central nos ensaios das reformas da década de 1930. Mas
nao encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatério. Ao fim e ao cabo,
0 que se revela permanente no decorrer dos seis periodos analisados € a
precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudangas nao
lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparagéo
docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacgao escolar
em nosso pais (Saviani, 2009, p. 148).

Ao analisar os periodos historicos da formagao de professores, Saviani (2009)
aponta dois modelos de formagao que seriam: os conteudos culturais- cognitivos ao
qual se refere aos conteudos especificos de cada area de conhecimento e o preparo
pedagogico-didatico, que seria o conhecimento pedagdgico. Conforme o autor, o
primeiro prevaleceu nas Universidades e demais Instituicdes de Ensino Superior, e 0

segundo predominou nas Escolas Normais. A superagado de um desses “dilemas” se



46

constitui na separagao entre os modelos de formacéo: cultural-cognitivo e pedagdgico-
didatico, a proposta seria articula-los adequadamente para que esse “dilema” fosse
superado. O autor afirma, ainda, que a formacéao profissional de professores requer
objetivos, competéncias e estrutura organizacional adequada e voltada ao
cumprimento desta fungéo (Saviani, 2009).

Contudo, durante o quinto periodo (1971 - 1996), que corresponde a
substituicdo da Escola Normal pela habilitagdo em Magistério, o processo de formacgéao
de professores no Brasil, percorreu uma racionalidade técnica, sendo os aprendizados
subordinados com técnicas metodoldgicas muito préximas do treinamento entre a
reciclagem, treinamento em servigo e o praticismo (saber-fazer). Durante esse
periodo, a trajetdria educacional brasileira foi marcada por conferéncias nacionais,
féruns e jornadas, favorecendo, assim, a discussao acerca das politicas publicas de
formacédo de professores e inclusdo de pessoas com deficiéncias. Porém, nesse
periodo, a formacao de professores assume um maior dinamismo como objeto de
estudo, sobretudo em 1996 com a promulgacgao da LDB (Martins, 2010).

Com a promulgacdo da referida Lei, os debates sobre a formagédo de
professores(as) se tornaram mais intensos, conforme se observa no Art. 61 da LDB,
que estabelece: A formacéao de profissionais da educacao deve atender aos objetivos
dos diversos niveis e modalidades de ensino, além das particularidades de cada fase
do desenvolvimento do educando (Brasil, 1996). Nesse contexto, Fontes (2014)
salienta que a formacdo de professores € um processo continuo; assim, é
imprescindivel que esses profissionais compreendam os conteudos a serem
ensinados e sejam capazes de dominar as ferramentas pedagdgicas.

Salienta-se que a formacao inicial do docente ndo se resume a obtencao de
um diploma de nivel superior, sendo essencial um aperfeicoamento subsequente.
Logo, torna-se necessario a implementagao da formacéao continuada. Ressalta-se que
“[...] o desenvolvimento profissional corresponde ao curso superior somado ao
conhecimento acumulado ao longo da vida” (Névoa 1997, p. 30), ou seja, existe a
necessidade de esses profissionais se autoproduzirem, pois, uma boa graduagao nao
basta, torna-se relevante atualizar-se sempre.

Névoa (2002, p. 23) relata que, “[...] o aprender continuo e essencial se
concentra em dois pilares: a prépria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de
crescimento profissional permanente”. Nessa perspectiva, o educador constrdi sua

formacao, fortalece e enriquece seu aprendizado. Neste ponto Mittler (2003, p. 237),
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afirma que “[...] ainda que muitas perguntas permanegam sem respostas, as
oportunidades disponiveis para o desenvolvimento profissional, constituem um marco
principal para todos os professores e, portanto, para todas as criangas”. Ressalta-se
a importancia da LDB para a inclusdo, no que tange em seu Art. 58:

Entende-se por educacgao especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacgéo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos portadores de necessidades especiais (Brasil, 1996, p. 39).

A LDB, também, enfatiza que “[...] o atendimento dos alunos com
necessidades educacionais especiais de todos os niveis e modalidades e ensino deve
ocorrer de preferéncia, nas classes comuns” (Brasil,1996). No tocante a formacéao
desses professores para o atendimento da educacao especial, o Art. 59 da LDB,
garante em seu inciso lll:

Professores com especializagao adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integragdo desses educandos nas classes comuns
(Brasil, 1996).

Na Constituicdo Federal de 1988, os direitos sociais foram estabelecidos nos
Artigos 205 e 208, os quais apresentaram a educagao publica sob o principio da
equidade. Conforme mencionado por Carvalho (2014), este é o direito de toda pessoa,
em fungdo de suas necessidades individuais, acessar a educacao escolar. Assim
sendo, trata-se da proposta constitucional voltada a igualdade de oportunidades.

Nessa perspectiva, a formacédo continuada abrange como estabelecido na
Constituigdo Art. 208, Inciso Ill, que aponta a necessidade do atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino (Brasil,1988).

Sob essa o6tica, a Educacgao Inclusiva tem se mostrado um desafio para os
educadores que trabalham nessa modalidade de ensino. Durante o processo de
formagdao desses profissionais tem-se sugerido a reestruturagdo e a nova
interpretacado de seus conhecimentos em relagao a incluséo escolar. A formacéo dos
professores para atuarem na Educagao Especial atualmente tem adotado uma
abordagem de busca, ou seja, a necessidade de aprimoramento e, além disso, a
preocupacao em como lidar e trabalhar com esse publico sem a formagao adequada
ou limitante. Isso se torna um imperativo que tem marcado a formacdo desses
professores em exercicio. Diante da perspectiva de inclusdo escolar e da redugao das
habilitacdes, é indispensavel repensar os padrdes formativos. Contudo, “[...] ndo se

trata apenas de melhorar a formacao, mas sim de fazé-la de uma maneira diferente”
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(Freitas, 2006, p. 245). Todo esse movimento nacional voltado para a formagao em
Educacgao Especial com foco inclusivo provoca reflexdo sobre como os cursos de
graduacéao e pos-graduacao tém moldado a formacao dos professores especialistas
nessa area.

Desse modo, a formacao de professores para a Educagao Especial, assim
como a construgao do seu conhecimento, ainda “[...] esta ligada as transformacgdes
econdmicas, politicas e culturais da sociedade” (Franca, 2016, p. 40). Ademais, “[...]
embora seja legalmente considerada uma ‘modalidade de ensino’, a Educacédo
Especial foi historicamente vista como um subsistema ou um sistema paralelo de

ensino” (Michels, 2017, p. 11).

[...] se faz necessario pensar na formacéo [...] a partir de outra concepgao de
educacdo, como campo de produgcdo de saberes comprometida com a
mudanga social que propicie aos sujeitos participagdo nos processos de
deliberagéo e de tomada de decisbes na sociedade, bem como possiblidade
de analisar criticamente a realidade e transforma-la. Assim, faz-se mister
pensar em uma outra concepg¢ao de deficiéncia que supere os aspectos
organicos, baseados no modelo médicopsicoldgico [...] e enfatize aspectos
socioculturais, constitutivos do ser humano (Franga, 2016, p. 39-40).

Nesse cenario, a Educacao Especial é percebida como um assunto delicado,
carregado de inquietagdes e contradicbes nas falas das politicas educacionais,
sobretudo na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva.
(2008):

[...] a formagéo de professor em educagao especial se restringiu ao estudo
especializado de aspetos psicologicos e organicos da deficiéncia, assim
como ao desenvolvimento de recursos e técnicas relacionados com as
necessidades especificas em detrimento das discussdes referentes aos
processos escolares [...] (Franga, 2016, p. 27).

Percebe-se que a formacao de professores na Educacao Especial ocorre de
maneira separada da formacgao geral, resultando em uma divisao entre professores
da sala regular e especialistas. Essa realidade se manifesta nas escolas,
especialmente na visdo dos docentes, uma vez que o ensino da Educacao Especial
ainda é visto como algo a parte e ndo conectado ao ensino regular.

Conforme destaca Sassaki (2006) a capacitagao dos profissionais que atuam
na educacao de criancas com deficiéncias € extremamente relevante, assim como o
suporte as familias. Portanto, € essencial oferecer um apoio aqueles que estarao
diretamente envolvidos nas mudangas, garantindo que essas ocorram néo de forma
imposta, mas como fruto de uma conscientizagdo cada vez mais aprofundada em

relacdo a educacao e ao desenvolvimento humano.
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4.1 A inclusao na Educacao Infantil

Com a aprovacao da LDB em 1996 a educacéao infantil foi aceita como o
primeiro nivel da Educagao Basica. Assim, diversos debates tém emergido sobre essa
nova etapa. Um dos temas que mais se destaca € a dicotomia entre cuidar e, além da
formagao dos profissionais que trabalham nas instituicbes de Educacao Infantil
(Goncgalves, 2016).

Assim, € importante destacar o perfil do educador da Educacéo Infantil, que,
conforme a LDB, direciona ndo apenas a organizagdo, mas também a formacgéao
essencial para o exercicio desse nivel de ensino. O artigo 62 enfatiza que é necessaria
uma formacao docente especifica para atuar na Educagao Basica.

Far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formacao minima para o exercicio do magistério na Educacgao Infantil e nos
cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (Brasil, 1996, p.14).

E relevante destacar que a formagao inicial em nivel superior para atuar na
Educacao Infantil acontece nos cursos de Pedagogia, com as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) fornecidas pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC)
relacionadas a esses programas de licenciatura. Compreende-se que a Educacgao
Infantil marca o inicio da educagao basica, sendo definida pela Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) como a fase de desenvolvimento integral da crianga até os seis anos. O
desenvolvimento integral é analisado nas dimensdes fisica, psicoldgica, intelectual e
social da crianca.

A Educacao Infantil € oferecida em creches para criangas até trés anos e em
pré-escolas para aquelas de quatro a seis anos (BRASIL, 1996). Segundo Mendes
(2010), € nesse intervalo da vida que novas oportunidades precisam ser criadas,
permitindo que a crianga adquira conhecimentos que, se nao forem firmados nessa
etapa, poderao se tornar inviaveis ou complicados de aprender mais adiante.

Considerando a importancia da Educagao Infantil no desenvolvimento das
criangas, é valido refletir sobre a formacgao oferecida pelo Ensino Médio, uma vez que
0s conhecimentos essenciais para o ensino dos pequenos sao extensos. Apesar da
formagdo na modalidade normal do Ensino Médio proporciona oportunidades de
atuacéo (Soares, 2022). Com a inclusdo da Educacéo Infantil na Educacdo Basica,
surgiram varias preocupagdes em relacdo a formagdo continuada desses

profissionais.
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De acordo com Tardif (2002), é essencial considerar que um educador que
atua nessa area precisa ser capaz de abranger todos os conhecimentos necessarios
para a formacao de criangas pequenas. Esse conhecimento abrange uma diversidade
de saberes oriundos de diferentes fontes, envolvendo subjetividades e conectando-se
ao saber-fazer que € intrinseco a propria pratica profissional.

[...] o saber dos professores deve ser compreendido em intima relagdo com
o trabalho deles na escola e na sala de aula. Noutras palavras, embora os
professores utilizem diferentes saberes, essa utilizacdo se da em fungao do
seu trabalho e das suas situagdes, condicionamentos e recursos ligados a
esse trabalho (Tardif, 2002, p. 17).

E fundamental que, além dos conhecimentos apontados por Tardif (2002), a
atuagao do educador na Educacao Infantil tenha um carater significativo, favorecendo
seu desenvolvimento pessoal, profissional e como cidadao. Contudo, a formagao dos
educadores que trabalham nessa fase da educagdo tem passado por varias
mudancas.

As discussdes nesse contexto ainda ressaltam a importancia de uma
formacao inicial e continuada mais abrangente e integrada para esses profissionais,
em sintonia com as novas demandas legais (Goncalves, 2016). E imprescindivel
perceber a formagao continuada como parte de um processo voltado para aprimorar
a qualidade do ensino, considerando que novos desafios aparecem continuamente.

Libaneo (2004) destaca a importancia de refletir sobre uma formagao que
deve estar inserida no ambiente escolar, nos desafios que o educador busca enfrentar

e mediar.

O ambiente escolar € um espacgo que simula, em muitos aspectos, a nossa
sociedade, com suas imposig¢des, rotinas, horarios, oportunidades constantes
de interagdo social (imitagdo, compartiihamento, reciprocidade, atencao
social), treino de frustragdes, aquisicdo de diversos tipos de linguagens,
hierarquias, processos de ensino- aprendizagem, leitura, escrita e
matematica, e atividades fisicas com estimulagdo motora espacial. Enfim,
tudo que um autista precisa, e ir pra escola € uma grande oportunidade de
ele se desenvolver globalmente (Brites; Brites, 2019, p. 135).

Discutir a formacéao de professores € uma atividade desafiadora, pois envolve
varias inquietagdes. Assim, os profissionais encarregados de formar educadores
devem focar na realidade social em que esses individuos estao inseridos, levando em
conta os diferentes perfis dos alunos que irdo ensinar, estimulando tanto o desejo de
aprender quanto a necessidade de transformar essa realidade. Como afirmam Martins

e Duarte (2010, p. 14), “[...] nenhuma formagao pode ser analisada sendo na complexa
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trama social da qual faz parte”. Ademais, é fundamental que a formacao estabeleca
uma ligagao entre teoria e pratica.

Como professor num curso de formagao docente, ndo posso esgotar minha
pratica discursando sobre a Teoria da ndo extensdo do conhecimento. Nao
posso apenas falar bonito sobre as razdes ontoldgicas, epistemoldgicas e
politicas da Teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo
concreto, pratico, da teoria. Sua encarnagdo. Ao falar da construgdo do
conhecimento, criticando a sua extensao, ja devo estar envolvido nela, e nela,
a construcao, estar envolvendo os alunos (Freire, 1996, p. 25).

Para direcionar e regulamentar a inclusdo na Educagdo Infantil foram
publicados diversos documentos. Entre eles, destacam-se o Referencial Curricular
Nacional para a Educacao Infantil (Brasil, 1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais
de Educacéao Infantil (Brasil, 1999; 2009) e a Politica Nacional de Educagéao Infantil
(Brasil, 2006). O Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (Brasil,
1998) consiste em um conjunto de referéncias e orientagdes didaticas e pedagogicas
voltadas aos profissionais, tendo como principal guia.

[...] o respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas
diferencas individuais, sociais, econémicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;
o direito das criancas a brincar, como forma particular de expressao,
pensamento, interacdo e comunicacao infantil; o acesso das criangas aos
bens socioculturais disponiveis, ampliando o desenvolvimento das
capacidades relativas a expressdo, a comunicagao, a interagdo social, ao
pensamento, a ética e a estética; a socializagdo das criangas por meio de sua
participagdo e insercdo nas mais diversificadas praticas sociais, sem
discriminagdo de espécie alguma; o atendimento aos cuidados essenciais
associados a sobrevivéncia e ao desenvolvimento de sua identidade (Brasil,
1998, p.13).

Em 2000 foi langada uma edicdo complementar voltada para criangas com
deficiéncias, chamada “Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil:
estratégias e orientagdes para educagao de criangas com necessidades educacionais
especiais” (Brasil, 2000). Essa edicao especial foi concebida pelas Secretarias de
Educacdo Fundamental (SEF) e de Educagao Especial (SEESP), ambas ligadas ao
Ministério da Educacgao e Cultura (MEC).

O propodsito desse novo documento foi apoiar o trabalho educativo com
criangas com deficiéncia de 0 a 6 anos, visando aprimorar o atendimento
especializado oferecido a elas. Além disso, buscou orientar e auxiliar o processo
educacional em creches e pré-escolas, através de um esforco multidisciplinar que
envolve gestores das politicas educacionais, da saude e assisténcia social (Brasil,
2000).

Consoante Oliveira (2009) o documento ajuda os profissionais de Educagéo

Infantil a reconhecerem variagées no desenvolvimento decorrentes de deficiéncias,
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comportamentos  tipicos/transtornos  globais do  desenvolvimento, altas
habilidades/superdotagcdo e, ainda, aqueles que se encontram em situagao de
vulnerabilidade. A autora ressalta, também, que as instituicbes que atuam na
Educacao Infantil sdo sugeridas pelo documento como um dos possiveis ambientes
onde poderia ser realizado um atendimento especializado, além de outros servigcos
focados em saude e assisténcia social.

Em relagcdo as Diretrizes Curriculares Nacionais de Educagao Infantil
(DCNEI), ap6s a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases em 1996, foram criados
dois documentos: a Resolucdo CNE/CEB n° 1, datada de 7 de abril de 1999
(DCNEI/99); e a Resolugao CNE/CEB n° 5, de 17 de dezembro de 2009 (DCNEI/09),
sendo que esta ultima revogou a primeira. Ao comparar os dois textos, observa-se
que as DCNEI/99 se concentraram na defini¢do de principios gerais para a Educacéo
Infantil sem dar maior atencdo aos processos voltados ao combate da discriminacao
e a valorizacédo das diferengas. Em contrapartida, as DCNEI/09 tornaram isso mais
evidente ao estabelecer principios, fundamentos e procedimentos que orientam "[...]
as politicas publicas na area e a elaboragao, planejamento, execugéo e avaliagao de
propostas pedagodgicas curriculares" (Brasil, 2009) e sugeriram:

[...] a valorizag&o da diversidade das culturas das diferentes criangas e de
suas familias, por meio de brinquedos, imagens e narrativas que promovam
a construgdo por elas de uma relagdo positiva com seus grupos de
pertencimento, deve orientar as praticas criadas na Educacgéo Infantil
ampliando o olhar das criangas desde cedo para a contribuicdo de diferentes
povos e culturas (Brasil, 2009, p. 10).

No DCNEI/09, a referéncia especifica as criangas com deficiéncia aparece no
artigo que aborda as propostas pedagdgicas da Educacdo Infantil, assegurando
condi¢cbes para a realizagdo do trabalho pedagdgico, com o objetivo de promover
maior acessibilidade a todas as criangas. Isso pode ser verificado na leitura do Art. 8°
transcrito a seguir:

Art. 8°. A proposta pedagdgica das instituicoes de Educacao Infantil deve ter
como objetivo garantir a crianga acesso a processos de apropriagao,
renovagao e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a
confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagcao
com outras criangas.

§ 1° Na efetivagado desse objetivo, as propostas pedagodgicas das instituicdes
deverao prever condigdes para o trabalho coletivo e para a organizagéo de
materiais, espacos e tempos que assegurem: [...]

VII - a acessibilidade de espagos, materiais, objetos, brinquedos e instrugdes
para as criangas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacao (BRASIL, 2009).
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Os dois documentos RCNEI/98 e DCNEI/09 estdo alinhados com as
propostas e acbes voltadas para o aprimoramento da Educacdo Infantil,
fundamentadas na Politica Nacional de Educagao Infantil (Brasil, 2006). O documento
DCNEI apresenta um conjunto de diretrizes, objetivos, metas a serem alcangadas,
estratégias e recomendagdes para esse proposito. Essa estrutura € organizada em
eixos que atendem as necessidades da area (Oliveira, 2009) e conforme o MEC visam
aumentar a qualidade da Educacao Infantil, abrangendo desde aspectos relacionados
a infraestrutura até os processos de gestao pedagogica (Brasil, 2006).

Com isso, busca-se na construcdo dos conhecimentos os questionamentos

acerca da realidade do individuo para que os mesmos sejam superados.

4.2 O papel do coordenador pedagégico no processo da formagao continuada

do professor

Conforme Rosa (2004) o coordenador pedagogico tem a responsabilidade de
promover a formacao continuada dos docentes na instituicdo de ensino, visando a
atualizagcao do corpo docente e refletindo continuamente sobre o curriculo; deve
retificar as praticas pedagdgicas dos professores, permanecendo sempre alerta as
transformagdes que ocorrem no ambito educacional. Nesse contexto, Rosa (2004)
argumenta que o coordenador deve engajar-se em um continuo processo de
autoformacao.

O coordenador, na sua fungao de gestor pedagdgico da instituicdo de ensino,
deve incentivar a participagdo dos docentes ndo apenas nas reunides, mas também
em atividades de formacdo continuada de maneira ativa. E essencial que os
professores se percebam como protagonistas do seu préprio processo formativo
continuo, sob a orientagdo do coordenador, sendo essa participagao fundamental para
o exercicio de suas fungdes (Libaneo, 2004).

Libaneo (2004) menciona diversas atividades que o coordenador deve realizar
para a efetivacdo da formagdo docente em servico, incluindo oferecer suporte
pedagogico-didatico aos professores; organizar grupos de estudo; supervisionar e
promover o projeto pedagdgico como base para a formagao continuada, além de
apresentar propostas inovadoras para a utilizagdo de novos recursos tecnolégicos e

midiaticos.
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Nesse cenario, os estados e municipios, assim como as Secretarias Estaduais
e Municipais desempenham papel fundamental na formulagao e execucao de politicas
educacionais direcionadas a valorizagdo e qualificagcdo dos docentes, além da
formacéo continuada. No contexto de atuacdo do municipio de Sdo Luis encontram-
se dois dispositivos legais que abordam a formagao continuada, além de normativas
administrativas no ambito da Secretaria de Educacao (Campos, 2022).

A legislacéao local ratifica a relevancia do coordenador pedagdgico e seu papel
na diregcao da formagao continuada dos professores. Tal fato € evidenciado pela Lei
Municipal 4.749, que estabelece o Estatuto do Magistério Publico Municipal. Esta lei
foi sancionada em 2007 e em seu Art. 4°, inciso X, especifica que um dos principios
que orientam a educagao municipal é “[...] a formagao continuada integrada a jornada
de trabalho e desenvolvida na escola ou em grupos de formagao oferecida pela
Semed” (Sao Luis, 2007, p. 2).

Nesse contexto, a Semed nao apenas reconhece sua responsabilidade no
processo formativo dos profissionais da educag¢ao, mas também assegura seu papel
como mantenedora desse processo. Essa afirmacgao baseia-se no que é estabelecido
no artigo 5° do Estatuto, em seu inciso VIII: “[...] aprimoramento técnico-profissional
que contribua para formagao de um padrao de qualidade socioeducacional” (Sao Luis,
2007, p. 2).

Fortalecendo as diretrizes apresentadas no Estatuto do Magistério, o Plano
de Cargos, Carreiras e Vencimento (PCCV) dos Profissionais do Magistério do
Sistema de Ensino Publico da Prefeitura de Sao Luis, estabelecido pela Lei n°
4.931/2008, tem como meta e garantia a continuidade da formagao dos profissionais
do magistério, considerando-a um requisito para a progressao funcional na carreira
(Sao Luis, 2008a). O texto, também, enfatiza a fungdo que deve ser exercida pela
SEMED na promocéao dos processos formativos, explicando de forma clara quais séo
as atribuigcdes do 6rgdo em seu Art. 22:

Art. 22. O processo de qualificagdo ocorrera por iniciativa da Secretaria
Municipal de Educagao, mediante convénio ou por iniciativa do préprio
Professor, cabendo ao Municipio atender prioritariamente:

- Programa de Integragédo a Administragao Publica: sera aplicado a todos os
Profissionais do Magistério do Sistema de Ensino Publico Municipal de Sao
Luis para informar sobre a estrutura e organizagédo da Secretaria Municipal
de Educagéo, direitos, deveres e Plano Municipal e Nacional de Educagéo;

- Programas de Complementacdo de Formacao: aplicados aos professores
integrantes do Quadro Extinto a Vagar para obtengéo da habilitagdo minima
necessaria as atividades do cargo;

- Programa de Capacitagdo: aplicado aos Professores para incorporagao de
novos conhecimentos e habilidades decorrentes de inovagdes cientificas e
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tecnoldgicas ou de alteracdo de legislagdo, normas e procedimentos
especificos ao desempenho do seu cargo ou funcao;

- Programa de Desenvolvimento: destinados a incorporagdo de
conhecimentos e habilidades técnicas inerentes ao cargo, por meio de cursos
regulares oferecidos pela Instituigao;

- Programa de Aperfeicoamento: aplicado aos Profissionais do Magistério
com a finalidade de incorporacdo de conhecimentos complementares, de
natureza especializada, relacionados ao exercicio ou desempenho do cargo
ou fungdo, podendo constar de cursos regulares, seminarios, palestras,
simpdsios, congressos e eventos similares;

- Programas de Desenvolvimento Gerencial: destinados aos ocupantes de
cargos de direcao, geréncia, assessoria e chefia, para habilitar os servidores
ao desempenho eficiente das atribuicées inerentes ao cargo ou fungéo (Sao
Luis, 2008, p. 6).

Com efeito, o Plano de Cargos e Carreiras detalha os processos formativos a
serem implementados pela SEMED. A formagdo continuada dos coordenadores
pedagogicos é realizada com uma énfase particular na perspectiva de um programa
de desenvolvimento, reconhecendo que o intuito tem sido proporcionar aos
participantes a aquisicdo de competéncias que possibilitem a execugdo de suas
atividades laborais em conformidade com as diretrizes estabelecidas pela Rede
Municipal (Campos, 2022).

E importante destacar que em 2014, apés uma nova mudanca na
administracdo municipal, foi criado um documento chamado “Caderno do
Coordenador: orientagdes para a organizagao do trabalho escolar” (Sao Luis, 2014)
com o intuito de revitalizar as agdes formativas da SEMED. O objetivo desse material
€ apoiar o trabalho do coordenador pedagdgico diante dos desafios enfrentados no
dia a dia da escola e esta organizado em trés eixos principais: planejamento,
acompanhamento das atividades dos professores e formacao continuada. Em relagao
a esta ultima questdo, o documento esclarece que:

A Formagéo Continuada, na acepcao que vem se delineando ao longo dos
anos na Rede Municipal de Sao Luis, traz, em seu bojo, a concepgéo e os
conteudos formativos voltados para a concretizagao da perspectiva acima,
buscando ainda efetivar a Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional-
LDBEN- 9394/96, o Plano de Cargos, Carreiras e Vencimentos e o Estatuto
dos Profissionais do Magistério (Lei 4749/0| Lei n° 4749 de 03 de janeiro de
2007) que a impde, de um lado, como dever do ente publico (Semed) e, do
outro, como direito de seus servidores (profissionais do magistério) (Sao Luis,
2014, p. 15).

O Caderno do Coordenador Pedagdgico, dessa forma, retoma todo o
processo de construgdo tanto conceitual quanto pratico realizado pela SEMED,
ressaltando também os marcos legais que o sustentam. O Caderno busca criar um
formato que oriente as escolas para que as formagdes incluam um nucleo comum de

elementos essenciais. Assim, confere-se um carater identitario, valorizando a ideia de
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Rede. Com isso, se estabelece que as escolas deveriam planejar a formagao dos
professores, levando em consideragao os seguintes elementos:

O minimo de 04 horas mensais;

A elaboragao do Plano de Formagao da escola e das pautas por encontro;
Formagdes com contelido contextualizados, favoraveis a um trabalho
pedagdgico de qualidade e aprendizagem significativa para os (as)
estudantes;

A organizacdo do trabalho, contemplando o uso das modalidades
organizativas dos conteudos: atividades permanentes e sequenciadas,
projetos;

A realizagdo de atividades de ampliagao cultural (leitura em voz alta, roda de
literatura, socializagéo de filmes etc.) e registro dos encontros, no sentido de
garantir a historicidade do processo;

A tematizacdo das praticas docentes;

O incentivo ao desenvolvimento de praticas de levantamento das dificuldades
de sala de aula e pesquisa de solugdes (S&o Luis, 2014, p. 17).

De acordo com Tardif (2004) os conhecimentos dos docentes séo diversos,
abrangendo aspectos académicos, experienciais e curriculares. No entanto, esses
conhecimentos ndo se apresentam de forma compartimentada, mas sim integrados.
Com fundamento nesses saberes, o coordenador pedagdgico procura estimular a
motivacdo para a aplicagdo dos conhecimentos docentes nas atividades em sala de

aula, por meio da formacgao continuada.

4.3 Formagao de professores para a inclusao de criangas com TEA na Educacao

Infantil: o que diz a literatura

A crianga diagnosticada com TEA é reconhecida como uma pessoa com
deficiéncia segundo a Lei n® 12.764, de 27 de dezembro de 2012, que institui a Politica
Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista e
altera o0 § 3°do Art. 98 da Lein®8.112, de 11 de dezembro de 1990. Essa lei é apoiada
pela Lei n° 13.146, promulgada em 6 de julho de 2015, que estabelece a Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).
(Soares, 2022). Diante disso, a trajetoria educacional das pessoas com TEA evoluiu
em consonancia com os cuidados dedicados as pessoas com deficiéncia, passando
por diferentes fases historicas que influenciaram as praticas adotadas para seu
atendimento. Essa dindmica sempre foi afetada pelos contextos social, econémico,
politico e cultural presentes na sociedade (Aranha, 2001; Orru, 2012).

A pessoa com Transtorno do Espectro Autista (TEA), conforme a Lei n°

12.764, possui garantido o direito a educagao e, quando necessario e mediante
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comprovagao, o aluno que tem esse transtorno e faz parte da rede regular de ensino
tem o direito de contar com um acompanhante especializado. A Lei n°® 12.764, nos
artigos 3° e 3°-A — este ultimo incluido pela Lei n® 13.977, de 2020 — detalha os direitos
das pessoas autistas:

Art. 3° Sao direitos da pessoa com transtorno do espectro autista:

| - a vida digna, a integridade fisica e moral, o livre desenvolvimento da
personalidade, seguranca e o lazer;

Il - a protecdo contra qualquer forma de abuso e exploragao;

lIl - o acesso a acbes e servicos de saude, com vistas a atencao integral as
suas necessidades de saude, incluindo:

a) o diagnéstico precoce, ainda que nao definitivo;

b) o atendimento multiprofissional;

¢) a nutricdo adequada e a terapia nutricional;

d) os medicamentos;

e) informacgdes que auxiliem no diagndstico e no tratamento;

IV - 0 acesso:

a) a educacao e ao ensino profissionalizante;

b) a moradia, inclusive a residéncia protegida;

c) ao mercado de trabalho;

d) a previdéncia social e a assisténcia social.

Paragrafo Unico. Em casos de comprovada necessidade, a pessoa com
transtorno do espectro autista incluida nas classes comuns de ensino regular,
nos termos do inciso IV do art. 2°, tera direito a acompanhante especializado.

Art. 3°-A E criada a Carteira de Identificacdo da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista (Ciptea), com vistas a garantir atencdo integral, pronto
atendimento e prioridade no atendimento € no acesso aos servigos publicos
e privados, em especial as areas de saude, educagéo e assisténcia social
(Brasil, 2012, p.51)

Proporcionar a crianga autista a oportunidade de se relacionar com colegas
da mesma faixa etaria é crucial para o desenvolvimento de seu potencial,
especialmente pela chance de promover engajamento social. E fundamental que a
inclusao da crianga seja acompanhada por um trabalho pedagdgico colaborativo junto
as instituicdes de ensino regular, com o objetivo de capacita-las a apoiar, facilitar e
estimular o avango desse aluno. Para atingir essa meta, € vital desmistificar as
crengas que cercam a pratica educacional cotidiana e que disseminam a ideia de que
a educagao inclusiva nao é viavel e improvavel de ter sucesso. Defende-se que a
inclusdo no ambiente escolar deve oferecer a crianca autista a oportunidade de
conviver com outras criangas, cada uma com suas particularidades. O contexto
escolar permite vivéncias e experiéncias tipicas da infancia por meio da interagao
mutua (Ferreira, 2017).

Criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) aprendem de forma
unica, devido a caracteristicas relevantes como dificuldades na compreensao e na
comunicacao, problemas de concentragdo, um pensamento mais concreto, além de

desafios para combinar ou integrar ideias. Elas também apresentam dificuldades em
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organizar e sequenciar informagdes, assim como em generalizar conceitos e outros
aspectos relacionados. Junto a essas variadas deficiéncias cognitivas, € possivel
observar comportamentos diversos, incluindo uma impulsividade acentuada,
ansiedade e disturbios sensoriais perceptuais. A aprendizagem dessas criangas tende
a ocorrer principalmente por meio de estimulos visuais em ambientes tranquilos e com
rotinas bem definidas (Rodrigues; Spencer, 2010).

Dessa forma, o professor se deparara com um desafio importante ao
encontrar e utilizar procedimentos inovadores que supram as exigéncias especificas
da crianga autista, enquanto se incorporam ao conteudo geral da sala de aula. Como
ja apontado, em um ambiente inclusivo, é fundamental que o conteudo seja ajustavel,
a fim de favorecer a todas criangcas com necessidades especiais, sem descaracterizar
sua esséncia original. Do contrario, isso seria contrario aos fundamentos inclusivos de
abolir a segregacéo na educagéao (Bianchi, 2017).

Uma das responsabilidades do educador é a de intervir na vida humana por
meio da reflexdo e da acgéo reflexiva, geradoras de estratégias pedagogicas
para o bem comum do educando. Se ndo podemos ignorar que o autismo
existe, certamente podemos, enquanto educadores, procurar formas
inovadoras, facilitadoras, diferenciadas e produtivas para a construgcdo de
uma melhor qualidade de vida para a crianga com autismo (Cavaco, 2009, p.
121).

O comecgo da inclusdo esta ligado a atitude do professor, que exerce uma
funcado fundamental nesse contexto. Por isso, € importante capacitar esse profissional
para que possa assumir essa tarefa, conforme afirmado por Cunha (2013), “...] a
inclusdo escolar comeca pelo professor”’. Nota-se que embora haja a necessidade de
educacéo inclusiva e sejam elaboradas leis, muitas vezes nao existem condi¢des
adequadas para preparar aqueles que atuam nas escolas.

E fundamental preparar todos aqueles que estardo recebendo alunos com
deficiéncia, especialmente os professores que precisam aprimorar suas habilidades
para lidar com eles de maneira mais confiante. Torna-se frequente encontrar
frustragao diante das dificuldades de aprendizagem de um aluno com deficiéncia, em
especial os autistas. Muitas vezes, sem perceber, os professores resistem a inclusao
ao alegar falta de preparo para trabalhar com um determinado aluno. De fato, como
apontado por Mantoan (2004), a grande maioria n&o esta realmente preparada. No
entanto, essa "preparagao” exigida pelos professores ndo se resume apenas a cursos
de especializacdo, como muitos erroneamente pensam. Essa concepc¢éo equivocada

acaba prejudicando a qualidade das praticas educacionais.
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De acordo com Mantoan (2004) os professores costumam atuar dessa
maneira porque assumem apenas o0 papel de executores, ou seja, aguardam seus
formadores para fornecer um guia de como lidar com essas situagdes em sala de aula
e depositam neles a esperanca por respostas. Os professores.

Acreditam que os conhecimentos que |lhes faltam para ensinar alunos com
deficiéncia ou dificuldade de aprender referem-se primordialmente a
conceituagao, a etiologia, aos progndsticos das deficiéncias e dos problemas
de aprendizagem; que precisam conhecer e saber aplicar métodos e técnicas
especificas para a aprendizagem escolar desses alunos, se tiverem que
“aceita-los” em suas salas de aula (Mantoan, 2004, p. 54).

De fato, é crucial compreender profundamente as dificuldades dos alunos. No
entanto, segundo Mantoan (2004), ndo adianta os professores depositarem todas as
suas expectativas em especializagcdes se depois ndo souberem como aplica-las na
pratica, o que realmente se faz necessario € uma atuacgao eficaz, que ultrapasse os
conceitos tedricos. De acordo com Freitas (2006), a falta de formagao profissional
aprofundada para professores é real. No entanto, a autora destaca que essa formagao
deve ser continua e permanente, requerendo dos professores disposi¢ao e interesse
em aprender. Além disso, o ambiente escolar no qual estdo inseridos deve
proporcionar condi¢gdes para que os professores possam continuar se desenvolvendo.
Em relagcdo a formacao inicial e continuada para lidar com a inclusado escolar, é
importante ressaltar que essa preparagao vai além de uma especializagao
convencional, atualizagdo ou simples ampliagdo de conhecimentos pedagdgicos.

Em contrapartida, Mantoan (2004) ressalta que as politicas publicas voltadas
para a formagcdo de professores ainda nao compreenderam plenamente a
necessidade de transformagdes no ensino. Apesar de oferecerem cursos de
especializagao lato sensu e incluirem disciplinas relacionadas ao tema nos cursos de
formacao inicial docente, a autora propde que seja criada uma habilitacao especifica
nos cursos de Pedagogia para atender as exigéncias da area. A educagao sob uma
perspectiva inclusiva requer uma nova compreensdo sobre o significado do ato
educativo, assim como sobre o papel do professor e da escola nesse cenario. Isso se
deve ao fato de que uma preparacao direcionada para essa abordagem provoca uma
reformulacéo na proposta escolar. Caso contrario, ndo haveria necessidade de investir
em capacitacao profissional, bastando manter o status quo existente (Bianchi, 2017).

No ponto de vista apresentado, é crucial enfatizar a relevancia da formacao
continuada e do desenvolvimento profissional dos educadores, com um olhar

inclusivo. Assim, o professor estara preparado para atender as demandas de
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aprendizagem de todos os seus alunos de forma igualitaria, sem qualquer tipo de
discriminacdo. Por isso, € vital ressaltar a importancia da formacao inicial na
fundamentacao tedrica do docente e da formagao continuada para assegurar a
constante adaptagao e melhoria da pratica pedagogica. Dado que o real entendimento
da realidade educacional se da por meio da experiéncia pratica, € imprescindivel que
ambas as formacgdes sejam direcionadas a capacitagao de um profissional autbnomo
e consistente, capaz de refletir continuamente sobre suas acdes e avaliar a maneira
mais eficaz de ensinar todos os alunos (Bianchi, 2017).

Nesse contexto, é fundamental reconhecer a crianga como um ser em
constante desenvolvimento, que necessita de orientagao e da oferta de atividades que
sejam envolventes e respeitosas. Se a escola implementar um novo modelo de projeto
educacional, conseguira superar desafios e aprimorar os seus servigos (Mantoan,
2011).

Assim, este trabalho visa identificar o que a literatura nacional produziu sobre
a Formacéao de Professores da Educacéao Infantil voltada a inclusao de criangas com
TEA. Foram utilizados o operador booleano “AND” e as palavras-chave “formacao de
professores”, e “autismo”. A pesquisa incluiu estudos publicados em periddicos e
catalogos de teses e dissertagdes disponiveis nos ultimos 10 anos (2014 a 2024).

Dessa forma, examinou-se a Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD). Foram identificadas na BDTD 17 (dezessete) dissertagcdes e 1 (uma) tese,
que abordava a Formacao de Professores na Educacgao Infantil visando a inclusdo da
crianga com TEA. Foram selecionadas 8 dissertacbes e 1 tese, cujos temas estavam
conectados ao que esta pesquisa propoe.

Assim, realizou-se a leitura, caracterizagcédo e analise dos seguintes estudos:
(Santos 2023; Cruz 2022; Soriano 2022; Soares 2022; Sousa 2019; Pendeza 2018;
Bezerra 2017; Ferreira 2017; Olmedo 2015). No Quadro 3 estado relacionados os

trabalhos selecionados.
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Quadro 3 — Pesquisas que tratam da Formagéo de Professores da Educacgéo Infantil para a inclusao
da criangca com TEA publicadas entre 2014 e 2024

Ano | Natureza Autores Titulos

Olmedo, Patricia | Sem comunicagao ha inclusao? Formagao de educadores

2015 | Dissertagao L . ; .
Blasques em comunicagéo alternativa para criangas com autismo

Inclusao de criangas com Transtorno do Espectro Autista,
na Educacao Infantil: o desafio da formagéo de
professoras

Ferreira, Roberta

2017 | Dissertagao | . o Alves

Programa de formacgao de professores: énfase no ensino

Bezerra, André - . .
de avaliacdo de preferéncias das criangas com Transtorno

2017 | Dissertagao

Barbosa do Espectro Autista
2018 | Dissertacdo Pendeza, Autismo e educagao musical: uma proposta de formagao
Daniele de professores

Autismo e inclusdo na educacgao infantil: efeitos de um
programa de intervencéo colaborativa nas praticas
pedagogicas dos professores

Sousa, Maria da

2019 | Dissertagao Guia

Formacao de professores da Educacéo Infantil acerca dos

Cruz, Daniele . ~ ) .
mitos e concepgdes sobre o ensino da crianga com

2022 | Dissertagao Rita

autismo
Soriano, Autoeficacia e a percepgao de professores de Educacéao
2022 | Dissertacao | Fernanda Dias Infantil sobre sua formagao e atuagdo com criangas com
Ferraz Transtorno do Espectro Autista
Soares, A inclusao de alunos com Transtorno do Espectro Autista
2022 | Dissertagdo | Rosangela (TEA) na Educagao Infantil: formagao de professores,

Carminati Teles | politicas publicas e praticas pedagogicas

A articulagao entre o atendimento Educacional

Santos, Elida Especializado e a Educacao Infantil na inclusao de
2023 Tese Cristina da Silva | criangas com Transtorno do Espectro Autista: um estudo
de Lima realizado em escolas publicas do municipio de Salvador —
Bahia

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Em relagcédo a origem das pesquisas, observou-se que todas foram realizadas
em instituicbes publicas, sendo seis (6) nas Universidades Federais e trés (3) em
instituicdes estaduais. No que diz respeito a area de conhecimento, verificou-se que
a maioria dos estudos 7(sete) foram executados em programas de Pdés-Graduagéao
em Educagado, seguido de um no Programa em Educacido Especial e outro no
Programa de Pés-Graduacgao Stricto Sensu em Sociedade Cultura e Fronteiras. Em
relagdo ao ano de maior publicacdo de pesquisas sobre o tema em questdo destaca-
se 0 ano de 2022 com trés (3) estudos, seguido do ano de 2017 com duas (2)
publicacdes de pesquisas concluidas.

Nessa perspectiva, Olmedo (2015) discute acerca da estrutura,

implementagdo e a avaliagdo de um programa de formagdo de professores e
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mediadores da Educacao Infantil em comunicagao alternativa, especificamente no uso
de PECS-ADAPTADO, destinado a criancas com TEA. A pesquisa foi realizada em
uma creche publica do Rio de Janeiro. Nove (9) participantes foram escolhidos,
incluindo quatro (4) criangas, trés (3) professores da Educacado Infantil e dois (2)
mediadores que atuavam com criangas diagnosticadas com TEA, com idades
variando de dois (2) a cinco (5) anos. Teve como objetivo geral promover a formagéao
de professores e mediadores da Educacao Infantil no uso da comunicacéao alternativa
em situagdes interativas com criangas com TEA.

A coleta de dados ocorreu através de entrevistas semiestruturadas, foram
utilizados instrumentos padronizados e nao padronizados elaborados pela
pesquisadora. Conforme os resultados e discussodes foi possivel verificar que existe
um empenho por parte dos educadores para incluir a crianga com TEA. Todavia foi
percebido a falta de conhecimento, informacdo e formagao continuada sobre o
autismo e a comunicagao alternativa, sobre o Programa de Formacao para
Profissionais da Educacao Infantii em Comunicagao Alternativa para criangas com
autismo, os profissionais consideraram que o programa contribuiu de forma
significativa nos seus trabalhos, uma vez que, apds o programa, eles foram capazes
de compreender melhor as criangas e modificar suas praticas.

Foi considerado que para garantir a qualidade e a eficacia da incluséo das
criangas com TEA, ndo orais ou sem fala funcional nas creches, € necessaria uma
rede de apoio, envolvendo contratacdo de profissionais, articulacdo de servicos,
flexibilizagao e, principalmente, formacdes e agbes colaborativas continua, com
profissionais especializados no ambiente educacional (Olmedo, 2015).

Ferreira (2017) busca analisar quais os tipos de formagao inicial e ao longo da
sua trajetéria recebidos pelas professoras que atuam em uma Unidade Municipal de
Educacao Infantil (UMEI), no municipio de Belo Horizonte e como elas avaliam essa
formagao diante do desafio de assegurar a inclusao de criancas com TEA. Optou-se
por uma abordagem qualitativa, com a utilizagdo da técnica do estudo de caso. Para
a coleta de dados, foram utilizadas entrevistas coletivas e semiestruturada. O local
escolhido para a pesquisa foi a Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte, cuja
selecao ocorreu pelo fato de a pesquisadora trabalhar ha sete anos na rede e ter
percebido a dificuldade das professoras com relagdo a chegada e permanéncia das

criangcas em processo de inclusao nas escolas.
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Participaram da entrevista coletiva seis professoras que atuam em uma UMEI,
na Regiao Norte de Belo Horizonte, sendo quatro (4) professoras regentes e duas (2)
professoras da sala de apoio. Justifica-se a escolha dos participantes por fazerem
parte da equipe de profissionais da educagao de uma escola onde existem criangas
em processo de inclusdo e que foram diagnosticadas com TEA. A entrevista
semiestruturada foi realizada com a responsavel pelo Nucleo de Inclusdo da
Secretaria Municipal de Educagao de Belo Horizonte (SMED/BH). A escolha dessa
profissional ocorreu por ela estar a frente das atividades de formagao profissional e
das deliberagdes relacionadas a inclusao nas escolas da Rede Municipal de Ensino
de Belo Horizonte (Ferreira, 2017).

Mediante a analise e discussdes sobre a formacao continuada, foi avaliada
como deficitaria, tendo em vista que a maioria dos participantes relatou nunca ter
participado de um curso de capacitacdo. Esta parece ser a maior dificuldade
encontrada pelas professoras pesquisadas. S&o poucos os cursos ja disponibilizados
pelo municipio e nem todas as professoras podem ter acesso a eles. Acrescentam-se
a falta de profissionais especializados que possam dar suporte as professoras
regentes, além da falta de acompanhantes aptos a lidar com criangas com TEA. Os
resultados apontam para a incompreensao das professoras em relagao a qual deve
ser o papel da escola: apoiar, mediar o processo de constru¢do de conhecimentos
pela criangca de maneira que ela se desenvolva o mais plenamente possivel. E,
também, qual deve ser a relagado da escola com as outras areas das politicas publicas
(saude, assisténcia social), no sentido de garantir que cada uma cumpra seu papel e
apoie-se reciprocamente. A conclusao € de que uma educacéo inclusiva requer uma
politica educacional comprometida com esse principio (Ferreira, 2017).

Bezerra (2017) na sua pesquisa, buscou verificar como o efeito de um
programa de formacgao de professores sobre precisdo de desempenho de estudantes
de pedagogia na aplicacdo de avaliacbes de preferéncias. O objetivo geral foi
desenvolver e aplicar um programa de ensino para futuros professores, a fim de que
0s mesmos aprendam a aplicar avaliagdes de preferéncias. O percurso metodolégico
utilizado pelo pesquisador foi a pesquisa experimental, com o método delineamento
de linha de base multipla entre os participantes. Os participantes foram, quatro (4)
estudantes do curso de pedagogia da Universidade Federal de Alagoas (UFAL).

Foram utilizados como instrumentos da pesquisa questionarios.
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Os apontamentos presentes nos resultados e discussbes foram de que
existem muitos programas destinados a formar professores na educagao especial,
especificamente aqueles voltados ao ensino de alunos com TEA. Porém, deve-se
questionar quais critérios utilizados para a constru¢do de um programa de formagéo
de professores que cumpra com o enunciado de prepara-los para lidar com um
sistema de ensino capaz de tornar a relagédo ensino/aprendizagem mais facil e eficaz.
O estudo forneceu um modelo eficaz para o treinamento dos profissionais que
trabalham com criangcas com TEA, tendo como foco o desenvolvimento de aplicagao
de preferéncias (Bezerra, 2017).

Pendeza (2018) na sua pesquisa realizou um projeto de extenséo intitulado
“Formacao de Professores da Educacéo Infantil para a identificacdo de sinais de alerta
do TEA: desenvolvendo materiais de formagao”, cujo objetivo geral foi verificar a
efetividade de uma proposta de formacao de professores para a identificagdo dos
sinais de alerta do TEA para alunos de licenciatura em musica.

A pesquisa trata de uma abordagem mista, utilizando o desenho de pré-
experimento, no modelo de pré e pos-teste, com grupo unico. A amostra foi composta
por 12 (doze) alunos matriculados no curso de Musica da Universidade Federal de
Santa Maria (RS). Os instrumentos de coleta de dados compreenderam questionarios
e videos.

A pesquisa aponta nas discussdes e conclusbes que seria importante a
avaliacdo da efetividade do programa de formagdo com um numero maior de
participantes da area da educacgao, incluindo demais profissionais da Educagao
Infantil. Os resultados indicam de maneira preliminar sua eficacia, uma vez que
ampliaram o entendimento dos futuros educadores musicais sobre o desenvolvimento
tipico e os sinais de alerta para o autismo, gerando também um impacto social
relevante nos participantes, que conseguiram transformar seus preconceitos em
relagdo ao TEA e a incluséo.

Ressalta-se para além da contribui¢cdo local, formando conhecimentos junto
aos participantes e também sugere que as pesquisas futuras tenham um maior
nuamero de participantes para a confirmagcdo de sua efetividade no ambito da
educacéo, pois é gritante a necessidade de formagdes consistentes e efetiva para as
mudangas dos paradigmas educacionais e da inclusdo desde a sua base, podendo

esses conteudos estarem presentes desde a formacdo inicial dos educadores
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musicais e demais atuantes na Educacdo Infantil, gerando beneficios para a
sociedade como um todo (Pendeza, 2018).

O estudo conduzido por Sousa (2019) teve como objetivo geral avaliar a
eficacia de uma proposta pedagodgica de intervencéo escolar, de cunho colaborativo,
na escolarizagdo de uma crianga com TEA, regularmente matriculada no Ensino
Infantil na cidade de Tenente Laurentino Cruz/RN. O delineamento do estudo foi de
natureza qualitativa com abordagem quase experimental intrasujeito. Participaram da
pesquisa 1 (um) estudante de 4 anos, 1(um) professora regente 1 (um) cuidadora 1
(um) professora sala do AEE 1 (um) avé da crianga. O /6cus do estudo foi uma escola
da rede publica do municipio de Tenente Laurentino Cruz/RN, em uma turma do Pré-
| “B”, no turno vespertino de uma sala regular da Educacao Infantil.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados incluiram dois roteiros de
entrevista e um diario de campo. As analises dos dados revelaram lacunas na
formagao das duas docentes entrevistadas, que explicitaram a limitada experiéncia de
trabalho com alunos com deficiéncia. Foi possivel constatar a pouca interacdo da
professora com o aluno, o seu despreparo para atender as demandas do mesmo, bem
como as dificuldades em realizar adequacdes curriculares pela falta de formagao
continuada. Ressalta-se o numero reduzido de participantes na pesquisa e a
importancia de realizagdo de novos estudos envolvendo praticas colaborativas entre
Educacado Especial e ensino comum com participantes com TEA e a relevancia de
propostas de projetos interdisciplinares de Consultoria Colaborativa como uma forma
de estabelecer conexao entre as areas do Ensino Especial e do regular. A Consultoria
Colaborativa mostra-se eficaz no processo de formacdo em servigco no contexto da
Educacao Infantil, pela parceria positiva do consultor de Educacao Especial com a
professora regular e a cuidadora do aluno com TEA (Sousa, 2019).

Cruz (2022) propde a reflexdo acerca de como os mitos e as concepgdes
afetam o ensino da criangca com TEA. Tendo os professores concepgdes prévias sobre
o TEA os mesmos, sentem-se inseguros de como O processo de ensino deve
acontecer. O estudo teve o objetivo geral de elaborar e implementar um programa
online de formagao sobre as concepgdes acerca do ensino da crianga com TEA na
Educacgao Infantil e verificar o impacto nos discursos dos participantes durante o
processo formativo. Foi realizada uma pesquisa de intervengdo com cunho explicativo,

de forma online, devido ao contexto de pandemia da COVID-19.



66

Teve como participantes profissionais da educacdo de duas equipes
pedagogicas de dois Centros de (CEMEI) do ensino regular publico, foram 24 (vinte e
quatro) professoras da Educacgao Infantil, 1 (um) da educagao especial e 1 (um)
agente escolar. O instrumento de coleta dados utilizados foi o questionario
semiestruturado (Cruz, 2022).

Mediante a analise dos dados, os resultados obtidos através do questionario
utilizado antes e apds a formacao, foi possivel perceber que as participantes possuem
um certo conhecimento sobre o TEA. Porém, ndo apresentam com exatiddo a
definicdo do que € o TEA, quais suas caracteristicas e se o TEA é definido como
Deficiéncia ou doenga no DSM-V (APA, 2013). A relagdo com a familia € colocada
como outro ponto crucial no ensino da crianga com TEA, sendo que uma comunicagao
eficiente com a familia possibilita um ensino de qualidade para a crianga. Reconhece-
se que o caminho para a inclusao e o ensino efetivo da crianga com TEA percorre da
formacao inicial ao chao da sala, ja que a compreensao do TEA ocorre na pratica.
Portanto, € necessario possibilitar formagdes continuadas com o uso de discussodes
de casos de ensino, onde os professores e comunidade escolar possam refletir sobre
os desafios e suas angustias para a compreensao e desmitificacdo do ensino da
crianga com TEA (Cruz, 2022).

Cruz (2022) destaca que o seu estudo atingiu o objetivo proposto, uma vez
que a manutengdo dos grupos coesos e presentes nos encontros e nas atividades
indicam o alto interesse no tema, e acrescenta como sugestdo para os estudos
futuros, a replicabilidade desta pesquisa e a indicagdo de novos caminhos em
pesquisas formativas, com imersdo em coleta e analise de dados sobre impactos na
pratica docente.

Para ampliar a discussdo, Soriano (2022) aponta em seu estudo que a
literatura mostra um aumento das matriculas da crianga com TEA no ensino regular.
Porém, evidencia lacunas nas formacdes dos professores para atuarem com esse
publico, o que influéncia diretamente nas praticas pedagdgicas frente a inclusdo desta
crianca na Educacédo Infantil. Com isso, objetiva identificar a autoeficacia e a
percepcao de professores de Educacéao Infantil sobre sua formagao e atuagdo com
criancas com TEA.O percurso metodolégico caracteriza-se como um estudo
transversal, descritivo e correlacional-causal, que por sua vez fez uso do questionario
e da Escala de Avaliacao de Autoeficacia de Professores de Alunos com Autismo

(Autism Self-Efficacy Scale for Teachers — ASSET) como instrumentos de coleta de
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dados. Os participantes da pesquisa foram 128 (cento e vinte e oito) professores que
atuam na Educacao Infantil na rede publica municipal com alunos com TEA.

A partir da analise dos dados desta pesquisa, foi observado que os
professores demonstraram uma autoconfianga baixa em relagdo ao seu desempenho
com criangas com TEA, uma vez que, de acordo com os resultados da Escala ASSET,
79% dos participantes apontaram obstaculos para realizar um trabalho de exceléncia.
A Educacao Infantil é vista como um ambiente rico e promissor para criangas com
TEA, pois favorece o desenvolvimento de suas habilidades e potencialidades por meio
de atividades educativas que atendam as suas necessidades. E os professores
entendem que a inclusdo da crianga com TEA exige a aplicagdo de estratégias e
ferramentas que facilitem a sua participagao no curriculo, nos diferentes ambientes de
aprendizagem e na aquisicdo de conhecimentos. Isso deve ser feito por meio de agdes
e métodos que favoregam a sua educacgado, considerando suas habilidades e
removendo as barreiras que prejudicam o seu desenvolvimento completo. A pesquisa
pode colaborar com a criagao de politicas publicas voltadas para investimentos na
infraestrutura e no corpo docente das escolas de Educacao Infantil, proporcionando
condi¢cdes estruturais e a formagao de professores, a fim de que estes possam
enfrentar os desafios em relagao a inclusao de criangas com TEA (Soriano, 2022).

O estudo de Soares (2022), apresenta como problema central quais as
percepcoes dos professores da Educacao Infantil no que se refere as suas formacgdes
inicial e continuada para a inclusdo escolar do aluno com TEA. A pesquisa foi de
natureza qualitativa, descritiva e exploratéria, por meio de analise de conteudo. Os
participantes foram vinte (20) professores que atuaram com alunos com TEA, em
2019, em cinco instituigcdes de ensino da rede municipal de Educacéao Infantil de regido
de fronteiriga do Parana. Na coleta de dados utilizou-se a técnica de entrevista
individual, semiestruturada, com quinze questdes norteadoras.

Nos resultados e discussoes, enfatiza-se a importancia da Educagéao Infantil
como inicio da trajetoria dos estudos das criangas, de modo que a sua obrigatoriedade
€ a partir dos quatro (4) anos. Para tanto, todos os professores precisam de formagdes
para atender a todos alunos em suas especificidades.

Portanto, conclui-se que a formacédo de professores é essencial para as
praticas pedagogicas inclusivas dos professores, pois a crianga aprende e se
desenvolve a partir da qualidade das mediagdes que recebe, embora outros fatores

precisem ser levados em consideragdo, como a preparagdo do ambiente escolar,
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suporte e recursos necessarios para os professores e alunos, entre outros. Todavia,
para isso, € necessario o investimento do setor publico com politicas publicas voltadas
para a educacgao para todos (Soares, 2022).

A tese de Santos (2023) objetiva problematizar a articulagdo entre o AEE e
suas implicagdes para a inclusdo educacional de criangas com TEA. Trata-se de uma
pesquisa com a abordagem qualitativa, tendo como método, o do estudo de caso e,
para producao dos dados, optou-se pela entrevista semiestruturada. Os participantes
da pesquisa foram quinze profissionais da educacio, sendo eles, coordenadores,
gestores, professores de AEE e de Educacéao Infantil de quatro escolas municipais de
Salvador-BA, que possuiam criangas com TEA matriculadas na Educacgao Infantil e
que tem o suporte do atendimento educacional especializado.

No tocante as discussdes e reflexdes, foi possivel observar durante as
entrevistas que, na maioria dos contextos, existe uma valorizagdo do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) como um servigo destinado as criangas na sala de
recursos, em detrimento da atuacgao colaborativa na sala da crianga, do espago para
o planejamento coletivo, da formag&o continua e da constru¢do conjunta do Projeto
Politico Pedagogico (PPP) e do plano de desenvolvimento individual. Ademais,
constatou-se que, apesar de haver um entendimento sobre a necessidade de uma
articulagao entre os professores de AEE e os docentes da Educacao Infantil, bem
como dos esfor¢cos despendidos pelos profissionais para promover essa interagao, a
articulacao ainda se apresenta de maneira insatisfatoria (Santos, 2023).

Por fim, espera-se que os resultados obtidos no estudo, possam contribuir
para o fortalecimento da perspectiva de que a articulagao entre o AEE e a Educacao
Infantil € o caminho mais eficiente para promover o desenvolvimento, a aprendizagem
e, por consequéncia, a inclusdo de criangas com TEA (Santos, 2023).

Destaca-se que o tema Formacéo Continuada de Professores esta presente
em todos os trabalhos mesmo que de forma tangencial. Neste estudo, buscou-se
pesquisas cujo objeto central foi a formagado do professor, em sua interface com a
Educacao Infantii e o TEA. A formacdo de professores se destaca na literatura
cientifica, evidenciando sua importancia e a constante necessidade de analise desses
aspectos, conforme os estudos de (Santos 2023; Cruz 2022; Soriano 2022; Soares
2022; Sousa 2019; Pendeza 2018; Ferreira 2017; Bezerra 2017; Olmedo 2015). Por
vezes, pode parecer um assunto repetitivo, no entanto, sua recorréncia intensa na

literatura também sugere um movimento em dire¢do a uma abordagem global para
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formar e valorizar os educadores. De acordo com Freitas (2007) essa questao tem
sido objeto de debate e idealizagdo por educadores ha pelo menos trés décadas,
revelando a fragilidade e inconsisténcia das politicas educacionais voltadas a
formacéao de professores.

Nesse contexto, € essencial que o professor esteja devidamente capacitado
para atender a crianga com TEA, sobretudo durante a fase da Educacéao Infantil, a
qual se destaca por incentivar o aprimoramento das capacidades motoras e
cognitivas, a integragéo social, o desenvolvimento de competéncias e a estimulagéo
da independéncia (Ferreira, 2017).

Os estudos analisados sinalizam para a compreensdo de que compartilha
nesta pesquisa, que para favorecer a inclusdo da crianga com TEA na Educacao
Infantil, a formacdo continuada do professor precisa acontecer, uma vez que o
processo de aprendizagem de criangas com TEA, ocorre de maneira diferente devido
as caracteristicas peculiares dessas criangas, incluindo dificuldades no entendimento
e na comunicacao, falta de concentragdo, pensamento concreto, desafios na
integracdo de ideias, problemas na organizagdo e sequenciamento, obstaculos na
generalizacao, entre outras dificuldades.

Um assunto que surge de forma recorrente nas pesquisas de Cruz (2022),
Soriano (2022), Soares (2022), Sousa (2019), Pendeza (2018), Ferreira (2017),
Bezerra (2017) e Olmedo (2015) € a escassez de formagado continuada em relacéo a
temas ligados a Educacéo Infantil e inclusdo. Isso se torna ainda mais relevante
quando se trata de uma formacgédo que ajude a superar preconceitos, desmistificar
ideias errbneas e enxergar a crianga além da sua deficiéncia. Os estudos de Soriano
(2022), Cruz (2022) e Olmedo (2015) abordam a importancia da formagé&o continuada
especifica sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA).

O estudo de Soriano (2022) aponta que os professores demonstram uma
autoconfianga baixa em relagdo ao seu desempenho com criangas com TEA na
Educacao Infantil, pois de acordo com os resultados da Escala ASSET, 79% dos
participantes apontaram obstaculos para realizar um trabalho de exceléncia com
essas criangas.

Ressalta-se que Santos (2023), Soares (2022), Sousa (2019), Bezerra (2017)
e Ferreira (2017) optaram por uma abordagem qualitativa. Para a coleta/producéo de
dados, os autores utilizaram entrevistas. Os estudos de Cruz (2022), Soriano (2022),

Pendeza (2018) e Olmedo (2015) utilizaram outros métodos de pesquisa como



70

pesquisa experimental, abordagem mista, intervengdo com cunho explicativo,
transversal descritivo, utilizando como instrumento de coleta de dados o questionario.

Outro aspecto observado foi que em todos os estudos analisados de Santos
(2023), Cruz (2022), Soriano (2022), Soares (2022), Sousa (2019), Pendeza (2018),
Ferreira (2017), Bezerra (2017) e Olmedo (2015), os autores trouxeram as
caracteristicas e definigdes do TEA, evidenciando a importancia do conhecimento
desta sindrome por parte dos professores e comunidade escolar. Ressalta-se a
importancia de considerar a implementacao de uma formacao continuada que permita
que os professores e outros integrantes da comunidade escolar reflitam sobre os
diversos conceitos do TEA, e como eles impactam na inclusdo da crianga na
Educacao Infantil.

Para Freire (1996, p. 62) é preciso que o professor aceite e respeite as
diferencgas: “[...] se me sinto superior ao diferente, ndo importa quem seja, recuso-me
escuta-lo ou escuta-la. O diferente ndo é o outro a merecer respeito, € um isto ou
aquilo, destratavel ou desprezivel”.

Para ampliar o conhecimento sobre a tematica do objeto de estudo em
questao, foi realizada uma busca no portal de peridédicos da CAPES, que compila
revistas, livros, dissertacbes e teses. Foram identificados 9 artigos revisados por
pares, dos quais apenas 6 (seis) foram selecionados para analise, pois estavam
relacionados ao objeto da pesquisa. Foram utilizados os descritores “’, “TEA” e
“formacgao continuada de professores”. Apos a leitura dos resumos, foram escolhidos
6 (seis) artigos para leitura completa: (Silva, 2021; Camargo et al., 2020; Paula;
Peixoto, 2019; Schimidt et al., 2018; Ramos; Silva, 2022; Silva; Moraes, 2022), pois

estavam alinhados com o dialogo desta pesquisa.
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Quadro 4 — Artigos que tratam da Formacao de Professores para a inclusdo da crianga com TEA
publicadas entre 2014 e 2024

Ano Autores Titulo

Intervencédo mediada por pares: implicagbes para a
2018 |SCHMIDT, Carlo et al pesquisa e as praticas pedagodgicas de professores com
alunos com autismo

PAULA, Jessyca Brennand de; | A inclusdo do aluno com autismo na Educacgao Infantil:

2019 PEIXOTO, Mbnica Ferreira desafios e possibilidades

Desafios no processo de escolarizagao de criangas com
2020 |CAMARGO, Siglia autismo no contexto inclusivo: diretrizes para formagao
continuada na perspectiva dos professores

Contribui¢cdes da formagao continuada de professores

2021 | SILVA, Raissa Maria Aragao da frente ao Transtorno do Espectro Autista.

SILVA, Jaqueline da Silva e; As compreensobes de professores da Educacao Infantil
2022 WOLTER, Lislei Rutz; sobre o trabalho pedagdgico com criangas com

MORAES, Joéo Carlos Pereira | Transtorno do Espectro Autista (TEA) nas escolas

de municipais de Jaguarao

RAMOS, Claudia Costa da Formac tinuada d f tiva d

Rocha Cerqueira: SILVA, Katia | ¢80 continuada de professores na perspectiva da
2022 inclusdo com estudantes com Transtorno do Espectro

Augusta Curado Pinheiro
Cordeiro da

Fonte: Elaborador pela autora (2024).

Autista

O artigo Intervengdo Mediada Por Pares: Implicagdes para a Pesquisa a as
Praticas Pedagogicas de Professores com Alunos com Autismo, de Schimidt et al.
(2018) teve por objetivo, revisar a Intervencdo Mediada por Pares (IMP), na educacao
de alunos com autismo e suas implicagbes para a pesquisa e para a pratica
pedagogica. Os autores conduziram uma revisao sistematica da literatura relacionada
ao seu objeto de pesquisa e chegaram as seguintes conclusdées: uma das principais
dificuldades enfrentadas pelos professores estd no desenvolvimento e na
implementacdo de intervencbes (Miranda, 2015; Silva, 2011; Martins, 2010). As
investigagdes apontaram para um desconhecimento por parte dos docentes a respeito
do autismo e das praticas pedagogicas necessarias para atender as demandas
educacionais especificas desses alunos em sala de aula (Schmidt et al., 2016; Lima;
Schmidt, 2013). Esse desconhecimento pode ser atribuido, em parte, a escassez de
suporte em termos de formagdo continuada sobre praticas pedagogicas que
possibilitem a organizacéo e a efetivagao do processo inclusivo (Braun; Marin 2016;
Terra; Gomes, 2013). Essas sdo apenas algumas das considerag¢des apresentadas

pelos autores em seu estudo.
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Na segunda parte da pesquisa os pesquisadores apresentam, as origens,
tipos e implicagdes da IMP, trazendo novamente uma revisao sistematica de estudos,
tendo destaque: a IMP teve origem em um estudo de Suomi e Harlow (1972), por meio
de um rigoroso delineamento experimental, os primeiros estudos com esta
modalidade de intervengdo mostraram resultados animadores com criangas com
autismo (McHale, 1983), estudos mais recentes (Camargo et al, 2016) tém enfatizado
que, pela prépria natureza do autismo, a simples proximidade entre os colegas de
idades semelhantes, sem que haja uma intervengao planejada e treinamento com os
pares, pode n&o alcangar os resultados desejados.

Sendo a IMP uma estratégia criada para promover habilidades sociais e
académicas por meio da interacéo entre criangas com TEA e seus pares (Watkins et
al., 2014; Pierce; Schreibman, 1995), as revisdes apresentadas, tanto as teoricas
quanto as empiricas, concluiram que a IMP é uma intervengao valida para desenvolver
habilidades sociais com alunos com autismo, porém nao esta restrita a esta area do
desenvolvimento.

Schmidt et al. (2016) percebem, apds a revisdo, a relevancia que tal
intervencdo vem apresentando ao longo dos ultimos anos, sobretudo no campo da
educacao inclusiva. No entanto, se faz necessario ressaltar que apesar de a IMP ser
uma estratégia favoravel, a variedade de tipos que envolvem esta intervencéo deve
ser analisada cuidadosamente. Sua escolha e implementacado deverao considerar o
contexto da escola, as caracteristicas do aluno-alvo e do professor, bem como os
objetivos especificos que se quer alcangar (Lubas; Gianluca, 2016). De modo geral, a
IMP surge na literatura como uma possivel pratica pedagodgica eficaz para os
professores que trabalham com inclusdo escolar, em termos de intervencao
especialmente para criangas com autismo na Educacao Infantil. Sua implementagao
em larga escala pode auxiliar o desenvolvimento das habilidades académicas e
sociais dos alunos com autismo, preenchendo uma das lacunas na formagao docente
frequentemente relatada pela literatura nacional (Nascimento et al., 2016; Schmidt et
al., 2016; Nunes et al., 2013; Terra; Gomes, 2013).

Paula e Peixoto (2019), no artigo “A inclusdo do aluno com autismo na
Educacado Infantil: desafios e possibilidades”, tem como objetivo promover uma
reflexdo acerca das concepgdes histéricas que tém influenciado o processo de
inclusao dos alunos com autismo, apontar os desafios e as possibilidades enfrentados

pela escola perante este processo de inclusdo. O artigo foi explanado em 5 cenas: um
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breve histérico acerca do autismo, definicdes do TEA, o autismo na Educagao Infantil,
o papel do professor na inclusdo de alunos autistas e por fim, uma discussao sobre
as dificuldades encontradas pela escola e professores da Educacao Infantil, e desafios
que os professores enfrentam para incluir um aluno com autismo em sala de aula.

As autoras utilizaram como metodologia a revisdo bibliografica, diante do
levantamento da literatura, as pesquisadoras afirmam que foi possivel identificar que
a discussao acerca do autismo vem crescendo nos ultimos anos, com destaque para
os estudos com criangas e Educacao Infantil, fase onde s&o desenvolvidos
componentes cognitivos e de socializagdo. No que diz respeito ao contexto da
educacao inclusiva, as autoras destacam as dificuldades como formagao profissional,
metodologias ultrapassadas, baixo investimento, poucos recursos etc. Contudo, a
literatura aponta possibilidades, como a criagao de recursos ludicos de baixo custo,
jogos e a formagdo continuada. Concluiram que, para que a inclusdo apresente
sentido, o educador deve estar preparado e em busca de conhecimento, os
professores tém dificuldades de inserir um aluno autista em sala de aula, ou seja, eles
nao estado preparados para lidar com a inclusédo escolar de alunos com autismo, pois
nao tiveram uma formacado desde o nivel basico, quanto ao nivel mais complexo
continuo. Os professores veem a necessidade de formagdes complementares para
que possam realizar a inclusdo destes, explicitando que s&o uteis e validos no
processo de seu préprio desenvolvimento (Paula; Peixoto, 2019).

O estudo intitulado Desafios no Processo de Escolarizagado de Criangas com
Autismo no Contexto Inclusivo: Diretrizes para Formagao Continuada na Perspectiva
dos Professores, realizado por Camargo et al. (2020), teve como objetivo explorar as
principais dificuldades, desafios e obstaculos enfrentados por professores de alunos
diagnosticados previamente com TEA em contextos de inclusdo na escola regular. Em
particular, buscou-se compreender os principais obstaculos que esses professores
encontram durante o processo de ensino de estudantes com autismo inclusos na
escola comum, considerando a necessidade de atender as demandas educacionais
especiais desses alunos e promover o desenvolvimento de habilidades académicas,
sociais, comportamentais e comunicativas. O estudo foi organizado em duas etapas
distintas.

No primeiro momento, os autores realizaram uma revisao de literatura, que
demonstrou a escassez de estudos que investiguem as principais dificuldades

enfrentadas pelos professores frente ao processo educativo da crianga com TEA no
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contexto de inclusao, apontaram também para a importancia da formacao continuada
para qualificar os servigos educacionais para essa populagao (Camargo et al., 2020).

No segundo momento foi realizada uma entrevista semiestruturada com 19
(dezenove) professores da rede de ensino municipal de Pelotas/RS. Foi utilizado
como percurso metodologico a pesquisa qualitativa, e como instrumentos de coleta
de dados, a entrevista semiestruturada. As conclusdes apontam para a necessidade
de fornecer atividades de formacdo continuada que sejam menos gerais e mais
focadas nas necessidades dos professores, sobretudo quanto aos aspectos
comportamentais (como lidar) e pedagdgicos (como ensinar e avaliar) para, assim,
criar condi¢oes favoraveis a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos com TEA
no ambiente inclusivo (Camargo et al, 2020).

O artigo de Silva (2021) teve como foco, identificar as contribuicdes que a
formagdo continuada do docente traz para a inclusdo e o desenvolvimento do
educando com TEA, e teve como objetivos especificos: verificar se os docentes da
Educacao Infantil ttm formacgao especifica para a inclusdo escolar de alunos com
TEA; conhecer o suporte dado pelas instituicbes para os docentes se inserirem na
formacdo continuada; e identificar os principais desafios do educador frente aos
alunos com TEA. A autora realizou uma pesquisa de cunho qualitativo, com
abordagem exploratoria, como instrumento de pesquisa utilizou um questionario com
perguntas abertas, e ainda uma pesquisa documental e bibliografica.

Conforme a autora, é evidente que a formacao continuada dos professores
pode ser muito benéfica para o desenvolvimento significativo do aluno com TEA na
Educacao Infantil. E crucial que as praticas inclusivas estejam integradas com todas
as instituicbes educacionais, sejam elas publicas ou privadas, as familias envolvidas
e os profissionais presentes no ambiente escolar. Além disso, percebe-se que a
inclusdo da crianga com TEA na escola ndo depende exclusivamente das agbes do
professor, mesmo com avangos nas politicas de inclusdo, a pratica da inclusao
enfrenta diversas dificuldades, como a falta de apoio, estrutura adequada e a
colaboracéo de algumas familias (Silva, 2021).

O estudo de Silva e Moraes (2022), teve por objetivo analisar as
compreensoes de professores da Educacgao Infantil sobre o trabalho pedagdgico com
alunos com Transtorno Espectro Autista nas escolas municipais do municipio de
Jaguarao no Rio Grande do Sul. Conforme os autores a motivagéo para o estudo, foi

a nao inclusao ou inclusao precaria das criangas autistas na Educacéo Infantil, devido
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as dificuldades estruturais das escolas e a falta de formagao continuada para as
professoras.

No texto, os autores estabelecem uma discussao sobre a definicdo de TEA,
inclusdo do autista no Ensino Regular e a formagao de professores. Destacando no
primeiro e segundo termos, o aumento no numero de criangas diagnosticadas com
TEA no Municipio de Jaguardo e a sua inclusdao na Educagao Infantil. Sobre a
Formacdo de Professoras, o estudo relata que, as professoras ndao se sentem
preparadas para trabalhar com as especificidades dos autistas, ou seja, a formagao
inicial ndo prepara as professoras para a inclusao e fica a critério delas ir atras de
formagao para obter conhecimentos que auxiliem na pratica pedagodgica para com

estes alunos. Sobre isso sublinhou:

Levando em conta a formacgao profissional, inicial e continuada, a maioria das
professoras afirmou estarem completamente despreparadas para lidar com
criangas com TEA; outras declararam ter um preparo mediano ou
conhecimentos muito superficiais sobre o autismo, ndo estando, portanto,
adequadamente capacitadas para trabalhar junto a criangas com autismo.
Constata-se, pois, que nenhuma das professoras se mostrou preparada para
trabalhar junto a criangas com autismo, o que é um dado preocupante. O TEA
ainda é, para a maioria das professoras, uma grande interrogacéo que gera
sentimentos inquietantes e questionamentos frequentes sobre a sua etiologia
e formas de intervencgao. A crianga com autismo integra um grupo de criangas
com caracteristicas diferentes e o professor frente a essa nova experiéncia,
normalmente defronta-se com muitas dificuldades que podem fazer surgir
sentimentos de incapacidade e frustragdo caso nao estejam preparados para
lidar com estas criangas (Ferreira, 2017, p. 83).

Tratou-se de uma pesquisa de nivel exploratério e pautado numa abordagem
qualitativa. Os sujeitos do estudo foram seis professoras da rede municipal de
Educacao Infantil da cidade de Jaguardo. Quanto aos instrumentos, foram feitos
questionarios, enviados por e-mail ou aplicativo de troca de mensagens por telefone
(WhatsApp). Os autores concluiram que a inclusdo de criangas autistas tem ocorrido
de forma muito lenta, apesar de existir um aporte juridico que estabelece leis que
determinam a inclusdo delas no ensino regular, desde a Educagéao Infantil. Assim,
percebe-se que o Estado é falho na tarefa que lhe compete, ou seja, garantir estrutura
das escolas, formacao continuada de qualidade, salas de atendimento educacional
especializado e monitores capacitados (Silva; Moraes, 2022).

Por fim, a pesquisa de Ramos e Silva (2022) tem como objetivo analisar a
formagao continuada de professores que trabalham com estudantes com TEA nas
classes comuns nas escolas regulares da rede publica de ensino do Distrito Federal.

Com o intuito de responder ao objetivo da pesquisa, as autoras realizaram um
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mapeamento bibliografico que foi coletado a partir das produgdes brasileiras
dissertativas, teses e periddicos acondicionados em 5 bases de dados: Instituto
Brasileiro de Informacgédo em Ciéncia e Tecnoldgica (IBICT) do Ministério da Ciéncia e
Tecnologia, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) do Ministério da Educagao, Scientific Electronic Library Online (SIELO) -
Qualis A e B e trabalhos publicados em eventos educacionais nacional de Pds-
Graduagao e Pesquisa em Educacao na Associacdo Nacional de Pdés-Graduacao,
Pesquisa em Educacao (ANPEd) - Grupo de Trabalho de numero 8 (GT8) referente a
formagado de professores e Grupo de Trabalho de numero 15 (GT15) referente a
Educagao Especial e no Encontro Nacional de Didatica e de Praticas de Ensino
(ENDIPE), com marco temporal entre 2016 a agosto de 2021.

Com isso, as autoras apontaram que ao focar na triade formacéo continuada-
inclusdo-autismo evidenciaram que as professoras e o0s professores, em seu
cotidiano, ndo se sentem preparados para trabalhar com esse publico-alvo em uma
proposta na perspectiva da educacéao inclusiva por desconhecer, além de aspectos
comportamentais do transtorno, sofrem com a falta de infraestrutura estrutural e
pedagdgica dentro do &mbito escolar inclusivo (Ramos; Silva, 2022).

Os resultados indicaram que a formacado continuada de professores na
perspectiva da inclusdo € sustentada por politicas publicas atuais e, de maneira
contraditoria, lida com aspectos que envolvem praticas pedagogicas utilitaristas e
permite visdes de formagdes que progridem em relagdo ao presente. Portanto,
destaca-se a relevancia da expansdo da formacdo continuada vinculada aos
processos emancipatorio, libertador e autbnomo (Ramos; Silva, 2022).

Nota-se a escassez de artigos que abordam a conexao entre Formagao de
Professores da Educacado Infantil, Inclusdo, Transtorno do Espetro Autista,
ressaltando a importancia de levar em conta as particularidades desse contexto
educacional. A formacédo adequada dos professores também é destacada como um
elemento essencial, pois contribui para uma pratica inclusiva de qualidade.

Destaca-se que a analise e revisao dos estudos citados levaram a ampliagao
das informacdes que apoiam a tese que € essencial a Formacéao de Professores para
facilitar a integragdo e eliminar barreiras que promovam a inclusdo de criangas com
Transtorno do Espectro Autista na Educacao Infantil.

Desde a publicacdo da Declaracdo de Salamanca, é dever das instituicoes

capacitar seu corpo docente para uma maior qualidade no ensino, com o intuito de
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promover o desenvolvimento intelectual e cognitivo de igual para igual, numa
perspectiva inclusiva e ndo de isolamento etc. (Paula; Peixoto, 2019).

E importante ressaltar que artigos, dissertacdes e teses trazem contribuicdes
valiosas para a inclusdo de criancas com TEA na Educacao Infantil, destacando
aspectos como as particularidades do TEA nesta etapa e a importancia da formagao
continuada em temas relacionados ao TEA. Contudo, observa-se que essas
pesquisas nao abordam especificamente a formagao dos professores voltada para a
inclusao dessas criangas, nem aprofundam os fatores que podem facilitar ou dificultar
essa integragcédo por meio da formagao continua dos docentes. Por isso, espera-se
que este estudo se junte as investigagbes ja realizadas pelos pesquisadores
mencionados anteriormente, oferecendo novas perspectivas sobre a preparagao dos

professores da Educacéao Infantil para incluir criangas com TEA.
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5 METODOLOGIA

A escolha da abordagem metodoldgica adotada na pesquisa € intimamente
ligada a natureza do problema em analise e a pergunta de investigacdo formulada.
Com isso, visando responder a questao que motivou o presente estudo: Como ocorre
a formacgao continuada dos professores na Educacao Infantil para a inclusao de
criancas com transtorno do espectro autista no ensino regular? Optou-se pela
abordagem qualitativa, com relagdo ao delineamento do estudo foi uma pesquisa de
campo e descritiva e para coleta dos dados, utilizou-se a técnica da entrevista

semiestruturada.

5.1 Tipos de pesquisa e método cientifico

O delineamento deste estudo compreendeu pesquisas descritiva, exploratéria
e de campo. No que diz respeito a pesquisa descritiva, ela demanda do pesquisador
um conjunto de informagdes que deseja investigar. Nesse contexto, conforme
enfatizam os autores Thomas, Nelson e Silveram (2007), as pesquisas descritivas séo
estudos que propdem discussdes e opinides, fundamentando-se na ideia de que é
possivel encontrar solu¢gdes por meio das descrigcdes e da analise das observacdes
realizadas. De acordo com Gil (1999), o principal objetivo da pesquisa exploratoria é
desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, buscando assim formular
problemas mais precisos ou hip6teses para uma investigagdo mais detalhada. Em
relacdo aos procedimentos, o estudo caracterizou-se como uma pesquisa de campo.
Segundo Fonseca (2002), a pesquisa de campo se define por investigagcdes em que,
além de realizar uma pesquisa bibliografica e/ou documental, ha a coleta de dados
junto a individuos, utilizando diferentes tipos de abordagem.

Nesta pesquisa empregou-se abordagem qualitativa que consiste em
interpretar e divulgar os sentidos dos acontecimentos do mundo social. “A pesquisa
fornece analise mais detalhada sobre investigagdes, habitos, atitudes, e tendéncias
de comportamentos” (Marconi; Lakatos, 2005, p. 269).

Minayo (2007, p. 21-22) caracteriza a pesquisa qualitativa, apresentando
alguns aspectos que lhe sdo caracteristicos:

[...] responde a questdes particulares; (preocupa-se com) um nivel de
realidade que nao pode ser quantificado, trabalha com um universo de
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significados, motivos, aspiragbes, crengas, valores, atitudes, o que
corresponde a um espago mais profundo das relagbes dos processos, e dos
fendbmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

As pesquisas qualitativas sao aquelas que priorizam dados qualitativos, pois
as informacgdes apuradas pelo pesquisador ndo sao indicadas em numeros, ou seja,
a analise dos dados coletados ndo é feita estatisticamente, preocupando-se com
questdes particulares.

[...] a metodologia qualitativa preocupa-se em analisar e interpretar aspectos
mais profundos, descrevendo a complexidade do comportamento humano.
Fornece analise mais detalhada sobre as investigagdes, habitos, atitudes,
tendéncias de comportamento (Lakatos; Marconi, 2010, p. 269).

Entende-se que esta pesquisa se enquadra na abordagem qualitativa, pois
visa analisar as perspectivas dos professores da Educacédo Infantil em relacéo a
formagao continuada para a inclusao escolar de criangas com transtornos do espectro

autista.

5.2 Local

O lécus deste estudo foi a Unidade de Ensino Basico Maria José Serréo
localizada em S&o Luis-MA, cuja selegdo ocorreu intencionalmente, por meio dos
seguintes critérios:

- Ser localizada na zona urbana de Sao Luis e possuir alunos com TEA na
Educacao Infantil;

- Com o funcionamento nos turnos matutino e vespertino;

- Possuir pelo menos 1 (um) ou 2 (dois) alunos de qualquer faixa etaria na
Educacgéo Infantil com TEA nivel de suporte 1 (um) ou 2 (dois), sem associagao as
deficiéncias fisica, visual, auditiva, surdez e surdo-cegueira,

- Possuir professores com tempo de experiéncia de pelo menos 1 (um) ano
lecionando na Educacéo Infantil para criangas com TEA com nivel de suporte 1 (um)
ou 2 (dois).

5.3 Participantes

Neste estudo, participaram 9 (nove) professoras que lecionam na Unidade de

Ensino Basico Maria José Serréo, a qual conta com um total de 12 (doze) docentes.
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Dentre esses 12 (doze) docentes, 9 (nove) atendem aos critérios de inclusdo
estabelecidos.

A amostra refere-se a uma parte da populagdo ou do universo, selecionada
de acordo com um plano ou regra (Silva; Menezes, 2001). Para este estudo, foi
empregada uma amostragem nao probabilistica/intencional, onde ocorre uma escolha
deliberada dos elementos que compdem a amostra, baseada nos critérios e juizos do
pesquisador (Gomes; 2009). Assim, a amostra intencional alinha-se a natureza do
estudo, sendo formada por professores que atuam diariamente em salas de Educagao
Infantil. Segundo Barros e Lehfeld (2020), esse tipo de amostra é considerado a forma
mais elementar de amostragem nao-probabilistica, pois “[...] o pesquisador se
direciona intencionalmente a grupos cujas opinides deseja conhecer”. Diante do
exposto, os professores foram selecionados intencionalmente com base nos critérios

apresentados na secéo 5.3.1 sobre os critérios de inclusao.

5.3.1 Critérios de inclusao

Para a selecao dos professores (as) foram empregados os seguintes critérios:
de qualquer faixa etaria, de qualquer género, que lecionem na Educacéo Infantil para
alunos com transtorno do espectro autista nivel de suporte 1 (um) e 2 (dois), com
tempo de experiéncia de pelo menos 1(um) ano lecionando na Educagao Infantil para

criangas com TEA com nivel de suporte1 (um) e 2 (dois).

5.3.2 Critérios de exclusao

Foram excluidos desta pesquisa professores (as) que ndo se enquadravam
nos critérios: que lecionem na Educacgao Infantil para alunos com TEA nivel de suporte
3 (trés) associado as deficiéncias fisica, visual, auditiva, surdez e surdo-cegueira, com
tempo de experiéncia menor que 1 (um) ano lecionando na Educacgao Infantil para
criangas com TEA.

A selegdo dos participantes foi realizada com profissionais da area da
Educacgao que estavam atuando em escolas publicas destinadas a criangas na faixa

etaria do Ensino Infantil, e tinham em sala de aula criangas com TEA.



5.3.3 Perfil dos professores entrevistados

81

Foi considerado o principio ético de manter a identidade dos participantes,

conforme estabelecido no TCLE. Portanto, convencionou-se chamar de P1, P2, P3,

P4, P5, P6, P7, P8 e P9 todos os participantes da pesquisa.

O Quadro 5 dispde sobre o perfil dos professores entrevistados neste estudo.

Quadro 5 — Perfil dos professores que lecionam na Educacgao Infantil
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Licenciatura em Pedagogia, mestre em 4 6
P1 32 | Fem educacao, especializagdo em 6 anos | 6 anos
psicomotricidade em andamento anos | anos
Licenciatura em Pedagogia, especializagao
em gestao e supervisdo escolar,
neurociéncia e aprendizagem, educagao
P2 | 56 | Fem especial e inclusiva, mestranda 8 8 8 anos | 8 anos
. - anos | anos
(Mestrado profissional em educagéo
inclusiva- Universidade estadual do
Maranhao (UEMA)
Licenciatura em Pedagogia e Bacharelado
em Direito.
P3 | 46 | Fem o . / 1 7 anos | 5 anos
Especializagdo em educacéo integral e anos | anos
Direito da familia
Licenciatura em Pedagogia.
P4 | 46 | Fem | Eesecaiaacs eoagegE. 8 | 28 | 28 19
spemahzaga? em gestao e supervisao anos | anos | anos anos
escolar e docéncia na Educacao Infantil
Licenciatura em Pedagogia.
P5 | 45 | Fem . . g9od - g . 4 anos | 4 anos
Especializagdo em gestao e supervisao anos | anos
Licenciatura em Historia e Artes Visuais. 16 16
P6 | 55 | Fem | Especializagdo em Histéria do Maranhao e 3 anos | 2 anos
s gy anos | anos
gestao publica municipal
Licenciatura em Pedagogia. Especializagao 15 19 15 15
P7 | 50 | Fem ~ . g
em gestao integradora e psicopedagogia anos | anos | anos anos
Licenciatura em Pedagogia.
Ps | 56 | Fem cenciat QNQ . 8 20 15 10
Especializagdo em Educacao Infantil anos | anos | anos anos
Licenciatura em Pedagogia.
P9 | 44 | Fem cenciat 9~9 . 10 15 10 10
Especializagdo em Educacéo Infantil anos | anos | anos anos

Fonte: Dados da pesquisa realizada pela autora em 2024.



82

Os dados foram coletados do Bloco 1 da entrevista semiestruturada, cujas
perguntas abrangeram informagdes fundamentais sobre a formacéo e atuagao dos
professores na Educacao Infantil, sendo imprescindiveis para conhecé-los. Observou-
se que os 9 (nove) participantes da pesquisa sdo do género feminino, com a idade
média entre eles de 48 anos. O participante mais jovem tinha 32 (trinta e dois) anos,
enquanto o participante mais velho tinha 56 (cinquenta e seis) anos.

Em relagdo a formacao inicial identificou-se que dos 9 (nove) participantes, 7
(sete) deles tém formacédo em Pedagogia, 1(um) tem formacdo em Historia e Artes
Visuais e 1 (um) tem formacé&o em Pedagogia e Direito.

Quanto a Pés-graduacédo Lato Sensu, todos os participantes possuem
especializagédo na area da educacgéo tais como: 4 (quatro) gestéo e supervisao, 3 (trés)
docéncia na ,1 (um) psicomotricidade,1(um) apresenta especializagdo na area de
Histéria do Maranhdo e Gestdo Publica e somente 1 (um) tem especializagdo em
Educacao Especial. No que diz respeito pds-graduagao Stricto Sensu dos 9 (nove)
participantes 1 (um) € mestre em educacgao, 1 (um) esta com a formacéo em mestrado
em andamento na area de Educacéo.

O tempo que leciona na escola em que trabalham variou entre 4 (quatro) a 16
(dezesseis) anos. Com relagao ao tempo de experiéncia na Educacéao Infantil variou
entre 6 (seis) e 28 (vinte e oito) anos. No que diz respeito a experiéncia na Educacao
Especial esse tempo variou entre 6 (seis) a 15 (quinze) anos. A experiéncia dos
participantes com criangas com TEA na Educacgio Infantil foi de, 6 (seis) a 19
(dezenove) anos.

Torna-se importante destacar que em nivel de formagao todos os
participantes tinham graduagé&o em licenciaturas, conforme a LDB orienta no Art. 62,
para atuar na Educagao Basica, a formagao docente exigida.

Far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formacado minima para o exercicio do magistério na e nos cinco primeiros
anos do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal (BRASIL, 1996).

A Educacao Infantil, sendo a fase inicial da educacéo basica, precisa servir
como um acesso a educagéao inclusiva, garantindo a todas as criangas o direito aos
desenvolvimentos socioafetivo, fisico e intelectual. Ao mesmo tempo, deve promover
0 progresso na construgdo do conhecimento, sem levar em consideragdo suas
diferencas e o professor da Educacao Infantil desempenha um papel importante como

mediador nesse processo, tornando essencial a sua formacao profissional.
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5.4 Etapas

Com o intuito de cumprir as regulamentacdes éticas da pesquisa envolvendo
seres humanos, as quais priorizam as dignidades dos participantes, o estudo passou
por avaliagdo do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Maranho
(CEP/UFMA), seguindo as diretrizes estabelecidas pela Resolugdo CNS n° 510/2016
(BRASIL, 2016) e outras normas pertinentes ao Conselho Nacional de Saude para
pesquisas com individuos.

Apds a aprovacgao pelo CEP/UFMA, a pesquisadora realizou visita na escola
selecionada para formalizar a investigacao junto aos gestores, e conversou com cada
um a respeito da realizacdo do estudo que ja foi autorizado pela Superintendéncia da
Educacao Especial do municipio, entregando aos mesmos uma copia do projeto e do
parecer consubstanciado do CEP/UFMA.

Com isso, foi solicitada aos gestores (as) a lista de professores que possuiam
em sua sala de aula alunos com TEA nivel de suporte 1 e 2. Apds, a pesquisadora
entrou em contato com cada um deles para explicar os objetivos da pesquisa,
procedimentos, riscos e beneficios. Aos que aceitaram participar da pesquisa em
questao assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Apods o consentimento por escrito dos professores que desejaram participar
da pesquisa, as entrevistas semiestruturadas foram realizadas mediante o
agendamento prévio dos dias e horarios, conforme a conveniéncia de cada professor,
de forma individual, presencialmente em ambiente silencioso no préprio local de
trabalho deles

Portanto, apds as coletas de dados as entrevistas semiestruturadas foram
transcritas, utilizando-se a plataforma digital Amberscript e para a analise dos dados,
empregou-se a Analise de Conteudo de Bardin (1977). Os pontos de maior relevancia
foram incorporados aos resultados do estudo. Assim, apds a analise dos dados, foi
realizado o relatorio parcial para o exame de qualificacdo. Por ultimo, foi elaborado e
revisado o relatério final da pesquisa para a defesa do Mestrado em Educacdo da
UFMA, seguido pela entrega da versao final da dissertacdo a Coordenacdo do

Mestrado em Educacao/UFMA e pelo envio do relatério ao CEP/UFMA.
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5.5 Instrumento de coleta de dados

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os(as) professores(as) da
Educacéao Infantil, sendo a mesma organizada em roteiros preévios. A finalidade desse
instrumento foi de encontrar argumentos de percepcdo e explicagdo dos(as)
professores(as), referentes a formacéo dos mesmos (as) para a inclusdo de criangas
com transtorno do espectro autista.

Uma das caracteristicas da entrevista semiestruturada é a elaboracéo de
roteiros prévios aos quais poderao ser modificados durante o percurso, mediante a
formulacao de perguntas que seriam basicas para o tema a ser investigado (Manzini,
2003; Trivifos, 1987).

Para Trivifios (1987, p. 146)

[...] a entrevista semiestruturada tem como caracteristica questionamentos
basicos apoiados em teorias e hipoteses que se relacionam ao tema da
pesquisa, os questionamentos dariam frutos a novas hipéteses surgidas, a
partir das respostas dos informantes e o investigador-entrevistador coloca o
foco principal.

O autor complementa afirmando que a entrevista semiestruturada “[...]
favorece nao so6 a descrigao dos fenbmenos sociais, mas também sua explicacéo e a
compreensao de sua totalidade [...]” (Trivifos, 1987, p. 152), além de manter a
presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de informacgdes.

Manzini (1990/1991, p. 154) afirma que “[...] a entrevista semiestruturada esta
focalizada em um assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas
principais, complementadas por outras questbes inerentes as circunstancias
momentaneas a entrevista”. Conforme o autor, esse tipo de entrevista pode fazer
surgir informacdes mais livres e as respostas ndo sao condicionadas a um padrao de
alternativas.

Contudo, ha um ponto semelhante entre Manzini (2003) e Trivifios (1987) que
se refere a necessidade de perguntas basicas e principais para atingir o objetivo da
pesquisa. Nesse sentido, Manzini (2003) enfatiza que é possivel um planejamento da
coleta de informagdes, por meio da elaboragdo de um roteiro com perguntas que
atinjam os objetivos pretendidos.

Nesse sentido, Bastos e Santos (2013, p. 71) afirmam que a entrevista
semiestruturada ¢é “[...] uma oportunidade em que os participantes constroem versoes

e significados para o mundo em que estao inseridos e do qual fazem parte”.
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Desse modo, a entrevista semiestruturada fornece para o pesquisador (a)
uma maior interacdo com o participante, visto que proporciona mais detalhes acerca
do fendbmeno a ser investigado, propiciando um ambiente de dialogo e trocas. A luz

do exposto:

As entrevistas semiestruturadas, em particular, tém atraido interesse, sendo
amplamente utilizadas. Tal interesse esta vinculado a expectativa de que é
mais provavel que os pontos de vista dos sujeitos entrevistados sejam
expressos em uma situagdo de entrevista com um planejamento
relativamente aberto do que em uma entrevista padronizada ou em um
questionario (FLICK, 2004, p. 89).

A entrevista semiestruturada por seu carater flexivel permite ao
pesquisador(a) interpretar e analisar a realidade, conforme os depoimentos dos
participantes. Para esta pesquisa a entrevista semiestruturada foi previamente
organizada em blocos tematicos: Bloco I: Dados Gerais do Participante; Bloco II:
Experiéncia Profissional e Formacgao Continuada. O roteiro da entrevista corresponde

ao Apéndice B.

5.6 Procedimentos de coleta e analise dos dados

A entrevista semiestruturada foi realizada com os(as) professores(as) da
Educagéo Infantil da Unidade de Ensino Basico Maria José Serrdo, sendo que
ocorreram de forma presencial e individual, em datas e horarios previamente
combinados, conforme a disponibilidade de cada participante. As entrevistas foram
conduzidas em um ambiente silencioso, dentro da prépria escola, que é o local de
trabalho das docentes. Com a autorizagdo dos participantes, as entrevistas foram
gravadas, sendo que essa permissao foi formalizada por meio da assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). As gravagdes foram transcritas,
resultando em uma média de 15 (quinze) laudas, e suas respostas foram analisadas
detalhadamente e na integra. O tempo médio para cada entrevista variou entre 30
minutos a 1 hora.

Para a interpretacdo dos dados foi empregada a Andlise de Conteudo de
Bardin (1977, 2016) que consiste em uma forma comum de estudar e analisar o
material qualitativo para compreender os aspectos significativos do que foi
mencionado. A analise de conteudo € definida como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens indicadores (quantitativos ou n&o) que permitam a inferéncia de
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conhecimentos relativos as condi¢gdes de produgdo/recepgdo (variaveis
inferidas) dessas mensagens (Bardin,2016, p. 48).

No estudo em questao, foi empregada a Analise de Conteudo Categorial. Esta
abordagem serve como fundamento para descrever as etapas principais de uma
analise de conteudo, pois entre as diversas técnicas disponiveis, Bardin (2016, 1977)
considera essa a mais antiga e, na pratica, a mais utilizada. A Analise Categorial
funciona por meio da decomposi¢ao do texto em unidades que sédo organizadas em
categorias, passando por um processo de classificagdo e recenseamento conforme a
frequéncia com que elementos seméanticos aparecem (ou n&o).

Bardin (2016, 1977) aponta que a analise de conteudo é composta por trés
etapas: pré-analise, exploragdo do material e tratamento dos resultados, que envolve
inferéncia e interpretagdo. A fase da pré-analise é caracterizada pela organizagéo de
um esquema de trabalho que deve ser claro, com procedimentos bem estabelecidos.
Nela ocorre a leitura flutuante, sendo este o primeiro contato com os documentos que
serao analisados. Isso inclui a selegao, a formulagcdo das hipdteses, os objetivos, a
criacao de indicadores e a preparacgao formal do produto.

Na etapa de exploracdo do material, selecionam-se as unidades de
codificagédo para definir as categorias de analise. A unidade de contexto refere-se ao
processo em que os dados sao sistematicamente transformados e reunidos em
unidades. O procedimento de codificacdo dos dados limita-se a unidade de registro,
ou seja, o recorte a ser realizado na pesquisa. A Unidade de registro é uma categoria
a ser codificada, podendo consistir em um tema, uma palavra, um personagem, um
evento ou um documento; dessa forma, uma unidade de registro € aquilo que sera
analisado, enquanto a unidade de contexto atua como uma base para compreender e
codificar a unidade de registro. Na perspectiva da analise de conteudo, as categorias
sao rubricas ou classes que aglomeram um conjunto de elementos com
caracteristicas semelhantes (Bardin 2016, 1977)

Concluindo o processo da analise de conteudo, na terceira fase relacionada a
analise dos resultados, serdo destacadas e condensadas as informacgdes pertinentes
as inferéncias e interpretacoes que se baseiam nos dados brutos. O pesquisador
transformara esses dados em informagdes significativas e validas. Nessa etapa, com
os resultados relevantes em maos, o pesquisador podera fazer inferéncias e antecipar
interpretacdes alinhadas aos objetivos estabelecidos ou relacionadas a descobertas
inesperadas (Bardin, 2016, 1977).
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Conforme o autor cipracitado, a inferéncia constitui-se como um método de
indugao/deducgao para investigar as causas presentes no texto. Seguindo as etapas
propostas pelo autor, foram realizadas a interpretacdo e a analise dos dados para
efetuar as inferéncias, sempre levando em consideragdo o problema central da
pesquisa, as questdes norteadoras e seus objetivos assim como a revisao

bibliografica. Esses pontos serdo apresentados na proxima secgao.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta secao, serao apresentados os dados fundamentais obtidos durante a
fase de coleta, visando atingir o objetivo principal deste estudo. Assim, ser&o
mostradas as percepc¢oes dos participantes da pesquisa sobre a formagao continuada

de professores da Educacgao Infantil para a inclusao de criangas com TEA.

6.1 Analise de conteudo das entrevistas semiestruturadas

Nesta subsecao, estdo apresentados os resultados da analise de conteudo
das entrevistas semiestruturadas. Os dados foram examinados utilizando a técnica de
analise de contetdo proposta por Bardin. E relevante ressaltar que, na analise de
conteudo, as categorias podem ser estabelecidas tanto antes quanto depois da
pesquisa (Bardin, 2016, 1977). Neste estudo, optou-se pela definicdo a posteriori, pois
essa abordagem é formulada com base em um resultado em desenvolvimento; ou
seja, € criada apds a organizagdo e o tratamento dos elementos (como frases e
palavras) durante o processo analitico.

Dessa forma, seguindo as etapas cronologicas da analise de conteudo
sugeridas por Bardin (2016, 1977), foi realizada a preparagdao do material apds as
entrevistas semiestruturadas. A exploracdo do material representa o momento de
processar os dados coletados na etapa anterior, transformando-os em informacgdes
que possam ser analisadas mediante operagdes de codificagdo. A codificacado
consiste em um processo que converte dados textuais brutos por meio de
decomposicéo, classificacdo, agrupamento e enumeragdo. Isso permite uma
representacédo do conteudo ou sua expressao, ajudando o analista a compreender as
caracteristicas do texto e agindo como indices. A unidade de registro escolhida para
esta pesquisa foi o “tema”. A anadlise centrada no tema envolve identificar os nucleos
significativos presentes na comunicagao, cuja frequéncia pode indicar algo importante
para o objetivo analitico proposto.

Assim sendo, foi realizada a categorizagdo, que € um procedimento para
organizar os dados com base nos aspectos compartilhados entre eles; isso se refere
ao agrupamento de um conjunto de elementos (unidades de registro) sob uma

denominagdo ampla fundamentada nas semelhangas desses elementos (Bardin,
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2016, 1977). As categorias sdo desenvolvidas pelo analista considerando as
caracteristicas ou atributos do material investigado e os objetivos definidos.

Na terceira fase, os dados foram analisados visando torna-los relevantes.
Bardin (2016, 1977) esclarece que a interpretagdo proporcionada pela Analise de
Conteudo busca revelar um sentido que ndo esta claramente expresso por tras do
discurso visivel frequentemente simbdlico e carregado de multiplos significados. Essa
tarefa exige um consideravel esforco interpretativo do pesquisador.

O Quadro 6 mostra a categorizag&o das entrevistas semiestruturadas.

Quadro 6 — Categorizacdo das entrevistas semiestruturadas
CATEGORIZAQAO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Percepcao dos professores da
Educacéo Infantil sobre a
formacgéao continuada

Continuidade da formagao apds a graduagéo, ampliagéo
dos conhecimentos

Organizacao da formacao Coordenacgao; na escola; aos sabados, matutino e
continuada mensal

Tematicas sobre inclusao de Como incluir essa crianga dentro da rotina da sala de
criangas autistas na Educacéo | aula, planejamento, PEI, o que trabalhar, praticas
Infantil. pedagdgicas, metodologias

Facilidades Auséncia de suporte

Tratar o tema de forma genérico, limitagdes, falta de

Fragilidades suporte, suporte necessario, ndo tem continuidade.

Fonte: Dados da pesquisa realizada pela autora (2024).

As entrevistas semiestruturadas foram conduzidas com nove (9) participantes
que atuam na Educacao Infantil da Unidade de Ensino Basico Maria José Serrao. As
entrevistas estavam divididas em dois (2) blocos. O primeiro bloco abordou dados
gerais dos professores, que foram caracterizados na descricdo dos participantes.
Dessa maneira, os resultados da entrevista semiestruturada com os participantes
estdo relacionados ao Bloco 2: experiéncia profissional e formagao continuada.

O objetivo foi captar e descrever as esséncias das falas de maneira precisa.
Para isso, tornou-se necessario sintetizar as entrevistas e buscar o significado de cada
resposta. Contudo, algumas delas ndo puderam ser totalmente resumidas devido a
importancia dos conteudos, que eram muito relevantes para a pesquisa. Assim, foram
definidas 5 (cinco) categorias com base nas perguntas do Bloco 2, uma vez que todas

as perguntas foram analisadas. Em cada categoria, teve-se o cuidado de incluir a
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descricdo de algumas falas dos professores, relacionando-as aos conceitos de
autores previamente citados na fundamentacgéao tedrica desta investigagao.

A analise da categoria Formagao Continuada tem como objetivo apresentar
as percepgdes dos participantes sobre esse tema. Esta categoria se concentra na
avaliagao do conjunto de perguntas referentes a formagao continuada.

A primeira pergunta solicita que os participantes descrevam o que entendem
por formagao continuada, e apds a analise das respostas, foram identificadas as
subcategorias: continuidade da formacdo apos a graduagdo, ampliacdo dos

conhecimentos (Quadro 7)

Quadro 7 — Entendimentos sobre formagao continuada pelos professores da Educacéo Infantil.

PARTICIPANTES SUBCATEGORIAS FREQUENCIA
P1, P2, P3 e P7 Continuidade da formacéo apds a graduagao 4
P4, P5, P6, P8 e P9 Ampliacdo dos conhecimentos 5

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Os dados apresentados no quadro 7 (sete) indicam que os participantes,
entendem a importancia de um aprofundamento tedrico e pratico na formagao para o
exercicio da profissao, conforme as falas de P1, P2, P3 e P7.

P1: Eu entendo que é aquela formagao apés a nossa graduagao. Entao, a
gente tem a primeira formagao que é quando a gente se forma. A gente tem
aqueles conhecimentos basicos, primarios de pedagogia. E tudo o que a
gente agrega de conhecimento apds esse primeiro € uma formacgao
continuada. Entdo, eu continuo me formando, me informando e me
formando. (grifo nosso).

P2: E a formag&do em servigo. E um processo continuo de aprendizado e
aprimoramento que acontece no contexto do préprio local de trabalho no qual
estamos, continuamente nos atualizando e adquirindo novos conhecimentos
e habilidades. (grifo nosso)

P3: As formagdbes, eu acredito, assim, sdo continuo que muitas dessas
formagoes elas ddo uma dire¢éo para a gente desenvolver um material, tragar
uma linha de trabalho [..] vocé consegue enxergar uma maneira de
desenvolver alguma técnica coerente para ensinar essa crianga (grifo nosso).

P7: Formagao continuada, porque eu penso o seguinte, a formagdo o nome
ja diz, eu penso que é autoformativo, esse auto, porque a formagao nao
envolve somente o conhecimento, essa de ampliar teu entendimento, mas
também pra si. Porque essa formagao ela é uma continuidade, ela é uma
ampliagdo desse conhecimento que esta envolvendo essa coletividade [...].
Envolve em vocé lidar com varias circunstancias, e por isso que eu penso que
€ uma continuidade. (grifo nosso)
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A analise sobre as opinides dos participantes em relagdo a subcategoria
continuidade da formacgéo apds a graduagao revelou que os professores trouxeram
justificativas convincentes para esse processo de aprendizado. Nas palavras de Freire
(1996) a educacao continua parte do principio de que tanto o educador quanto o
educando reconhecem-se como seres em constante desenvolvimento. Essa € uma
caracteristica intrinseca da humanidade que impulsiona o ser humano a buscar
entender a si mesmo e o mundo ao seu redor. Freire acredita que essa busca € uma
vocagao essencial, e ao se darem conta de que seu futuro n&o esta predeterminado,
os individuos podem, gradualmente, reescrever suas narrativas, ajudando assim na
transformacao de uma estrutura social injusta que desumaniza e oprime.

As falas dos participantes corroboram com a de Freire (1996) no que diz
respeito a postura e aceitagcao dos educadores, o autor destaca que, quanto mais me
reconheco como estou sendo e compreendo as razées de meu comportamento, mais
consigo mudar e me aprimorar. Isso nos indica que é fundamental que o/a professor/a
identifique o que pode nao estar funcionando em sua pratica para conseguir se
transformar nesse aspecto.

Nessa perspectiva, a LDB define as diretrizes para a educacéo no Brasil. Em
relacdo a formagao de professores, a LDB é evidente ao afirmar a importancia da
formacgao continuada. A Referida lei ressalta que a educacao deve ser “permanente e
continuada”, reconhecendo que o processo de ensino-aprendizagem esta sempre em
mudanc¢a e que os educadores precisam se atualizar constantemente para atender
melhor as demandas dos alunos (Brasil, 1996).

Conforme Saviani (2009), a formagéao profissional dos professores envolve,
portanto, metas e habilidades particulares, demandando assim uma estrutura
organizacional apropriada e diretamente focada na realizagao dessa tarefa.

Nessa perspectiva, concorda-se com Soares (2022) quando afirma que a
formacgao de professores é essencial para as praticas pedagodgicas inclusivas, pois a
crianga aprende e se desenvolve a partir da qualidade das mediagcbdes que recebe,
embora outros fatores precisem ser levados em consideragao, como a preparacao do
ambiente escolar, suporte e recursos necessarios para os professores e alunos, entre
outros. Todavia, para isso, € necessario o investimento do setor publico com politicas
publicas voltadas para a educacéao para todos.

Silva (2020) enfatiza que o sistema de producdo capitalista aumenta a

demanda por educacao, que nao se limita apenas a formacéo inicial, mas se estende
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como um processo continuo ao longo da vida. Portanto, os professores devem estar
sempre em atualizacdo para garantir seu lugar no mercado de trabalho, devido a
intensa competitividade, tal afirmacao fica evidente nos relatos de P2 e P3 quando
ressaltam que é um processo continuo de atualizacdo de novas habilidades e
conhecimentos.

Saviani (2009) acredita que a formacédo pedagdgico-didatica se dara em
funcdo do dominio de conteudos organizados logicamente, sendo adquirida tanto na
pratica do professor quanto por meio de métodos como o "treinamento em servico".
Isso fica evidente no relato do participante P2. Verificou-se na fala de P2 a
compreensao de que a formacgao € continua e ocorre no contexto do proprio local de
trabalho.

Como observado nos relatos de P1, P2, P3 e P7 eles apresentam as mesmas
concepgdes quanto a formagao continua. Nesse tocante, para Silva e Rocha (2021) a
formagao, seja chamada continua ou continuada, se baseia em um processo sem
interrupgdes. Nao ha uma distingao significativa nos significados e objetivos desses
conceitos — continua e continuada —, ja que ambos visam a formacao permanente dos
profissionais da educacao, tanto no ambiente escolar quanto em outros contextos de
aprendizado. E fundamental ressaltar que a formacdo continuada,
independentemente do termo utilizado, deve ser um processo constante de
desenvolvimento da pratica de ensino.

Conclui-se que os termos sao utilizados com base na constituicao histérica,
social, cultural e politica de cada nagao. Gatti (2018) aponta que o termo "continuada"
€ amplamente empregado nos documentos do Conselho Nacional de Educacéao, no
Brasil. A legislacéo brasileira, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
n° 9394/1996, adota a nomenclatura "continuada" para se referir a esse aspecto da
formagao, que esta diretamente ligado a docéncia. Além disso, essa lei estabelece
que é responsabilidade do poder publico proporcionar formacdes inicial e continuada
aos profissionais da educagéo.

A subcategoria ampliagado dos conhecimentos indicam que cinco participantes
considera a formacéao continuada como uma ampliagéo dos conhecimentos. Conforme

as falas:

P4: Olha, a formagao continuada para mim n&o é s6 a formagao continuada,
mas a autoformagéo. Eu acho que também entra nesse caso que a gente nao
fica dependendo do Unico exclusivamente da formagao continuada. Mas para
mim, a formagao continuada € um processo que requer principalmente do
professor uma atengdo especial para o trabalho que € desenvolvido. A gente
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precisa desse processo formativo até para entender o processo de
desenvolvimento dessas criangas, para ampliar esse nosso olhar para os
processos formativos, para as necessidades que essas criangas tem. Eu
tenho 14 criangas a tarde e 16 de manha, trabalho aqui de manha e de tarde.
Entdo, dentro desse processo, com quase 30 criangas. Cada uma é um
universo, cada uma tem uma singularidade, cada uma tem uma
particularidade, tem uma necessidade. Entdo, a formagao continuada dentro
desse coletivo me ajuda a entender quem €& esse grupo, mas quem € essa
crianga em particular. E ai, a formagao com os estudos que a gente faz, com
os autores que a gente busca é fundamental no trabalho, que ha uma linha
de trabalho. [...JEntdo, para isso, a gente precisa ter essa formagao
continuada e a autoformagéo também. (grifo nosso)

P5: Como é que se diz? E o alimento. A gente precisa estar buscando. E até
porque nesse momento é onde tem as trocas. E a fundamentagdo mesmo.
A gente esta se fundamentando para depois ir para a pratica (grifo nosso).

P6: O que eu entendo? E, sobre formacdo continuada. A gente esta
procurando, o profissional esta se empenhando em adquirir, ampliar os seus
conhecimentos naquela determinada area. (grifo nosso)

P8: Entdo, assim, eu acho que ela pode contribuir no aprendizado constante
[...] melhorando a fundamentagao do nosso conhecimento [...] lidar melhor
com nosso aluno [...] (grifo nosso).

P9: Amplia meus conhecimentos para eu poder fazer mais, saber como
lidar com a crianga na sala de aula (grifo nosso).

Nota-se nas declaragdes de P4, PS5, P6, P8 e P9 que a ampliacdo do
conhecimento é um processo continuo, o que os auxilia a entender como interagir com
os alunos em sala de aula.

Conforme Monteiro (2019) a formagao continuada pode se configurar como
um ambiente especial de resisténcia contra qualquer tipo de preconceito,
especialmente aquele voltado para as criancas com deficiéncia. Por meio da
formagao, é possivel adquirir novos conhecimentos, desafiar tabus e enfrentar os
desafios que aparecem no cotidiano.

Essa questdao também foi identificada na pesquisa de Silva (2021). Ao
considerar que a formacéo continuada leva a refletir sobre a importancia de integra-la
ao ambiente escolar, bem como aos desafios que o educador enfrenta em sua
atuacdo. E fundamental compreender a formagdo continuada como um componente
essencial de um processo voltado para aprimorar a qualidade do ensino, sendo uma
aprendizagem continua que se adapta a emergéncia de novos desafios.

Desse modo, a fala de P7 enfatiza a necessidade da formacdo continuada
para a inclusao, isso coaduna com a pesquisa de Ramos e Silva (2022) a formagao
de professores para a Educagéo Inclusiva requer uma abordagem critica e reflexiva,
incentivando os professores a cultivarem um pensamento independente, a procurarem

solucdes e a refletirem sobre o processo de formacédo do conhecimento dos alunos,
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entendendo como eles realizam suas construgdes mentais e cognitivas. Essa
proposta demanda, sem duvida, um comprometimento sistematico e organico das
politicas publicas, possibilitando a pratica efetiva.

Os relatos dos participantes se aglutinam, de modo que trazem caracteristicas
em relagéo a explicagao de Tardif (2005) esclarece que a formagao dos professores
envolve uma “escolarizacdo” relativamente extensa, visando oferecer ao futuro
profissional conhecimentos tedricos e técnicos que o preparem para o mercado de
trabalho. Raramente essa formacdo tedrica deve ser realizada sem a
complementacdo com a formacao pratica, o que possibilita ao professor assimilar os
conhecimentos indispensaveis para exercer sua profissao.

A formagao dos professores € um processo bastante complexo, pois deve
integrar a teoria e também incentivar uma percep¢ado humanizada do aluno como um
ser em desenvolvimento, repleto de sentimentos e potencialidades. Nesse contexto,
Freire (2002) aborda a afetividade na pratica educativa da seguinte maneira: A pratica
educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a
servigo da mudanga ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje.

Quanto mais avangada a formacgao, melhores sdo as condicdes que o
profissional tem para responder e modificar sua prépria atuagao e as circunstancias
de trabalho em sua rede ou escola. Isso significa que a formagao continuada é
benéfica tanto para os professores quanto para os alunos, mas € fundamental que
essa formacéao gere efeitos positivos na aprendizagem dos alunos (Silva, 2020).

Dessa forma, Soares (2022) traz em seu estudo que o educador ndo pode
considerar sua formagdo como concluida; ao contrario, deve estar constantemente
em busca de novos conhecimentos, uma vez que as legislagdes educacionais e
inclusivas estdo sempre se modificando. Além disso, alunos com diferentes
deficiéncias, sindromes e transtornos estdo se tornando cada vez mais comuns na
realidade das escolas regulares.

Ficou evidente que a percepgéo sobre a formagao continuada, segundo os 9
participantes entrevistados, esta relacionada a ideia de que esse tipo de formacéao é
0 meio pelo qual eles poderao esclarecer todas as duvidas referentes a sua pratica.
Essa afirmagao € enfatizada em todos os depoimentos.

Nesse cenario, Névoa (2002) ressalta que o aprender continuo é fundamental
e se baseia em dois elementos principais: o individuo, que atua como agente, e a

escola, que serve como um espaco de crescimento constante. A formacgao continuada
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ocorre de forma coletiva e esta ligada a experiéncia e a reflexao, que funcionam como
ferramentas permanentes de analise.

A formacéao de professores deve fornecer apoio aos profissionais que atuam
na educacao para favorecer a inclusdo de todos os alunos. Isso é essencial para
promover a participacdo de todos os individuos na sociedade. Diante disso, os
participantes foram questionados sobre a organizacado da formagao continuada dos
professores da Educacgao Infantil, com indicacdo de quem € o responsavel pela oferta
da mesma, resultando na subcategoria: coordenagéo, conforme detalhado no Quadro
8.

Quadro 8 —Responsavel pela formacao dos professores da Educacgéo Infantil.

PARTICIPANTES SUBCATEGORIAS FREQUENCIA

P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8 e P9 Coordenacgao 9
Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Observa-se que a subcategoria coordenacgao presente nas falas de todos os
participantes, conforme exposto.

P1: E a SEMED no caso. Agora, em relagdo & formagdo continuada da
escola, é a nossa coordenadora. Ela faz a formacao tanto para a equipe da
manha quanto para a equipe da tarde, por enquanto. Na rede, teve, ano
passado, uma formacgdo provida pela SEMED eu néo participei porque, na
época, eu ndo estava regente de sala. Era professora de um terco, entao, eu
ndo participei, as meninas participaram. (grifo nosso)

P2: Na rede Municipal de S&o Luis é a coordenadora (PSP — Professor de
Suporte Pedagoégico) que deve ministrar essa formagéo. (grifo nosso)

P3: Entdo, aqui na escola é a coordenadora. (grifo nosso)

P4: A nossa coordenadora é que é responsavel pela formagéo, mas além
dela a gente organizou entre nés um grupo de estudos que era uma
necessidade que nds tinhamos desde muito tempo e que ano passado a
gente conseguiu implementar esses livros de estudos. Entédo, todo ano a
gente escolhe um autor, escolhe uma obra e a gente estuda essa obra onde
todos os professores a cada més € responsavel por essa formacéo. [...]
Entdo, além da coordenadora nés também, os professores, somos
responsaveis pela nossa formagao continuada. (grifo nossos)

P5: Assim... Eu digo nés, porque nds professores junto com a coordenagéao,
nos que fazemos a nossa formacgao continuada. A nossa formagao é
tematica, a gente é separado por grupo e cada grupo de dois ou trés
professores € responsavel pelas tematicas. (grifo nosso)

P6: No caso aqui na escola? aqui no caso seria a rede, né? A Secretaria a
SEMED, no caso. Porém a rede nao esta oferendo a formagao continuada.
Entdo, quem se torna responsavel aqui, no caso, é a coordenadora. (grifo
Nosso)

P7: Nos temos a formagao na escola, que é o cotidiano vivido na escola. [...]
A rede nao esta dando essa formagéo propriamente dita. [...] N6s estamos
arregacando as mangas, junto com a coordenagao e fazemos as nossas
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formagcées de acordo com as nossas percepgdées, nNOsSsOs
entendimentos. (grifo nosso)

P8: Aqui na escola é a coordenadora a responsavel pela formagao. (grifo
Nosso)

P9: [...] A rede ndo esta ofertando a formacgao, entdo a coordenagao junto
com os professores, tomaram a iniciativa. (grifo nosso)

Corroborando com os relatos dos participantes tem-se a pesquisa de Soares
(2022) que enfatiza que as formagdes ajudam no conhecimento e no aprimoramento.
Porém, para que isso ocorra, € necessario ter profissionais dedicados a formagao, os
quais possuam tanto embasamento tedrico quanto pratico. Isso visa qualificar o
professor para que ele possa interagir de maneira mais eficaz com o aluno no dia a
dia da sala de aula.

Libaneo (2004) destaca que o coordenador, na fungao de gestor pedagdgico
da escola, tem o papel de incentivar os professores a ndo apenas comparecerem as
reunides, mas também a se engajarem ativamente nas atividades de formagao
continuada. Os docentes devem perceber-se como protagonistas de seu proprio
processo formativo sob a orientagdo do coordenador, uma vez que essa participagao
€ essencial para o desempenho de suas fungodes. Isso fica claro nas falas de P1, P2,
P3, P4, P5, P6, P7, P8 e P9.

Nessa direcao, o relato de P5 e P7 vai ao encontro ao que diz Libaneo (2004)
uma vez que algumas atividades que o coordenador deve realizar para garantir a
efetivagao da formacao docente em servigo incluem: oferecer assisténcia pedagdégico-
didatica aos professores, liderar grupos de estudo, supervisionar e promover o projeto
pedagogico como uma base para formagao continuada.

Observa-se na fala de P5 que o coordenador desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento do processo de formagdo continuada dos
professores na escola, empregando diversas estratégias de trabalho com a finalidade
de incentivar o interesse dos docentes por sua prépria formacéao.

Ainda nesse ponto de vista, a fala de P4 traz que dindmicas de grupo sao
utilizadas pelos coordenadores como instrumentos que ajudam os professores a
refletir sobre suas praticas pedagdgicas diarias, além de facilitar a introducédo de
estudos tedricos sobre temas educacionais. Da mesma forma, € importante que o
grupo de professores esteja aberto as dindmicas. De acordo com Tardif (2004), os
conhecimentos dos professores sado variados, abrangendo aspectos académicos,

experiéncias e curriculos; no entanto, eles ndo estdo segmentados, mas sim
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interligados. A partir desses conhecimentos, o coordenador pedagdgico procura
estimular a motivacao para a aplicagao dos saberes dos professores nas atividades
em sala de aula, por meio de dinamicas em grupo.

Fica evidente, na fala de todos os participantes, a importancia do papel do
coordenador na formagao continuada e nas trocas realizadas entre os grupos de
trabalho organizado pelo mesmo. Tardif (2004) destaca que a atuagao do professor é
influenciada pelas interagdes humanas que compdem o dia a dia da profissao,
ressaltando assim a relevancia das trocas na formagao das relagdes entre docentes.
O processo continuo de aprendizagem se concentra nas experiéncias praticas vividas
em colaboragdo com colegas no ambiente de trabalho. E vital que haja
reconhecimento do trabalho realizado em sala de aula. O professor percebe a
necessidade de expressar verbalmente o processo que implementa durante suas
aulas.

Portanto a literatura que sustenta a exigéncia e a importancia da formagao
dos profissionais da educacao na SEMED esta alinhada com as normas do Plano de
Cargos, Carreiras e Vencimentos dos Profissionais do Magistério do Sistema de
Ensino Publico da Prefeitura de Séo Luis (PCCV), do Estatuto do Magistério Publico
Municipal de Sao Luis, dos Planos de Educacgao tanto Municipal quanto Nacional, e a
LDB, que asseguram o direito as formagdes inicial e continuada durante o exercicio
profissional. Com base na fala dos participantes, evidencia lacunas nas politicas de
formagao continuada do municipio

Corroborando com as falas de P6, P7 e P9 a Norma n° 4.749 de 03 de janeiro
de 2007, que trata do Estatuto do Magistério Publico Municipal de Sao Luis, no artigo
4°, reforca o PCCV e a LDB ao afirmar que a formacéo inicial e a continuidade da
formacado em servico séo principios fundamentais para aprimorar o desempenho e a
qualidade dos servigos oferecidos pelos professores.

No Estatuto, encontram-se os principios que elucidam o direito a formagao
inicial e continuada, assim como a valorizagédo da carreira docente integrada a carga
horaria de trabalho, com o objetivo de promover a profissionalizagdo em condi¢des
laborais adequadas. Esses principios incluem: formagao continuada que se integra a
jornada de trabalho e é conduzida na escola ou em grupos de capacitagcéo
disponibilizados pela SEMED (S&o Luis, 2007a).

Afirmando a fala dos participantes, a legislagdo local tem confirmado a

relevancia do coordenador pedagdgico e seu papel na orientagdo da formagao
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continua dos docentes. Isso pode ser verificado através da Lei Municipal, que trata do
Estatuto do Magistério Publico Municipal. Essa norma foi aprovada em 2007 e, no
artigo 4°, inciso X, destaca que um dos principios que norteiam a educagdo municipal
€ a formacéo continuada integrada a jornada de trabalho e desenvolvida na escola ou
em grupos de formacgao oferecidos pela SEMED (Sao Luis, 2007).

Nesse contexto, a SEMED nao s6 admite sua responsabilidade na formagao
dos profissionais da educagao, mas também assegura seu papel como mantenedora
desse processo. Essa afirmacéo se baseia no que esta estabelecido no artigo 5° do
Estatuto, especificamente em seu inciso VIII: aprimoramento técnico-profissional que
contribua para formagado de um padrao de qualidade socioeducacional (Sdo Luis,
2007).

Complementado a organizagdo da formagéo continuada dos professores da
Educacao Infantil, foi perguntado: Em qual local ocorre a formagao continuada do
professor da Educacéo 1?7 O quadro 9 mostra as respostas dos participantes, sendo

elencada uma unica subcategoria: na escola.

Quadro 9 — Local de ocorréncia da formagéo continuada dos professores da Educacao Infantil.
PARTICIPANTES SUBCATEGORIAS FREQUENCIA

P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8 e P9 Na escola 9

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

A subcategoria na escola é composta pelas falas dos participantes P1, P2,
P3, P4, P5, P6, P7, P8 e P9, conforme a seguir:

P1: As que eu participei, todas foram aqui na escola. (grifo nosso)
P2: Na prépria institui¢ao. (grifo nosso)

P3: Aqui na escola. (grifo nosso)

P4: Na escola, acontece aqui. (grifo nosso)

P5: Aqui mesmo. Na escola. (grifo nosso)

P6: Aqui na escola. (grifo nosso)

P7: Nés temos a formagédo na escola, que € o cotidiano vivido na escola.
(grifo nosso)

P8: A formagao? Acontece aqui na escola. (grifo nosso)
P9: Sempre que eu participo € aqui mesmo. (grifo nosso)
Observa-se nas falas dos participantes que a formacéo continuada esta sendo

oferecida na escola pela gestdo, conforme foi exposto anteriormente o coordenador
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pedagogico promove a formagao continuada dos professores na escola por meio de
diversas estratégias, buscando despertar o interesse dos docentes em seu
desenvolvimento profissional, além de abordar outras questdes relacionadas as
dindmicas do trabalho durante o horario complementar aos sabados.

Considerando o conjunto de marcos legais previamente mencionado e
observando o principio da simetria, que enfatiza a importancia da conformidade entre
a Constituicao Federal e os dispositivos legais correlatos, o Municipio, como um ente
federativo autbnomo, exerce sua competéncia legislativa para criar seu proprio
conjunto normativo, regulando assim todo o sistema de ensino local (Campos, 2022).

Assim Freitas (2007) traz em seu estudo que a formagao continuada tem sido
tema de discussao e idealizagcdo entre educadores por um periodo minimo de trinta
anos, evidenciando a fragilidade e a falta de consisténcia das politicas educacionais
direcionadas a formacao dos professores. Acredita-se que a formacao continuada
proporciona um ambiente propicio para a reflexdo sobre a pratica pedagdgica dos
profissionais. E importante destacar, ainda, o papel da Secretaria de Educacdo em
criar espacos coletivos para essa formacao continua, onde os professores possam
compartilhar suas duvidas, dificuldades e também relatar as experiéncias bem-
sucedidas que estdo sendo implementadas nas escolas.

Complementado a organizacao da formacao continuada dos professores da
Educacao Infantil, foi perguntado: Qual a frequéncia, turno e dias da semana ocorrem
as formacgdes continuadas do professor da Educacéo Infantil?

O quadro 10 mostra as respostas dos participantes, sendo elencada uma
unica subcategoria: aos sabados, matutino e mensal.

Quadro 10 — Frequéncia, turno e dias da semana da formagao continuada dos professores da Educagao
Infantil.

PARTICIPANTES SUBCATEGORIAS FREQUENCIA

P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8 e P9 | Aos sabados, matutino e mensal 9

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Nota-se que a subcategoria aos sabados, no turno matutino e mensal foi
frequente nas falas dos participantes, conforme transcricbes a seguir:

P1: Entdo, todo sabado, uma vez ao més, pela manha, a gente esta reunido
para estudar (grifo nosso)

P2: Aformagéao acontece uma vez por més aos sabados pela manha. (grifo
Nosso)
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P3: Aos sabados pela manha, uma vez por més. (grifo nosso)
P4: No ultimo sabado do més, pela manha. (grifo nosso)
P5: Um sabado por més de manha. (grifo nosso)

P6: Todo sabado ndo. Uma vez, um sabado por més de manha. (grifo
Nosso0)

P7: Aos sabados pela manha, uma vez ao més. (grifo nosso)
P8: Sabado, pela manha. (grifo nosso)

P9: A formacado é sempre uma vez por més aos sabados de manha. (grifo
Nosso)

Estda bem claro nas declaracdes de todos os participantes que a formagao
continuada acontece mensalmente, no turno matutino e sempre aos sabados.
Portanto, é importante refletir sobre a busca por elementos que possam validar as
falas dos professores. Campos (2022) destaca em sua pesquisa que, com a nova
administracdo municipal iniciada em 2014, foi criado um documento denominado
Caderno do Coordenador: orientacbes para a organizagao do trabalho escolar. O
intuito é revitalizar as iniciativas formativas na SEMED. Esse material, voltado a apoiar
o trabalho do coordenador pedagdgico frente aos desafios diarios nas escolas, esta
estruturado em trés eixos principais: planejamento, acompanhamento das atividades
dos docentes e formacao continuada.

Sendo que nesse Ultimo, destaca-se que a formagao continuada,
desenvolvida ao longo dos anos na Rede Municipal de Sao Luis, integra em sua
esséncia a concepgao e os conteudos educacionais que visam a concretizacao da
perspectiva citada. Além disso, busca aplicar a LDB, o Plano de Cargos, Carreiras e
Vencimentos e o Estatuto dos Profissionais do Magistério. Isso cria, por um lado, uma
responsabilidade para a administragcao publica (SEMED) e, por outro lado, um direito
para os docentes (S&o Luis, 2014).

Nesse contexto, alinhando-se ao que foi dito pelos participantes P1, P2, P3,
P4, P5, P6, P7, P8 e P9, o Caderno teve como objetivo estabelecer um formato que
funcionasse como uma orientagcao para as escolas. O intuito era que as formacgdes
incorporassem um conjunto compartilhado de elementos essenciais. Assim sendo,
buscou-se atribuir uma identidade e valorizar a ideia de Rede. Dessa maneira, foi
acordado que as instituicbes deveriam planejar a formacdo dos professores
considerando os seguintes pontos: um minimo de 4 horas por més; desenvolver o
Plano de formacao da escola e as pautas para cada reunido; oferecer formagdes com

conteudo relevantes que promovam um trabalho pedagdgico de qualidade e uma
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aprendizagem significativa para os alunos; além de incentivar o desenvolvimento de
praticas voltadas a identificacdo das dificuldades em sala de aula e a busca por
solucdes (Sao Luis, 2014).

A proposta de formacgao continuada que a Rede Municipal almeja implementar
baseia-se na ideia de que a sala de aula e o cotidiano do professor devem ser o foco
central. Assim, os conhecimentos relacionados ao ensino e a valorizagdo das
experiéncias adquiridas tém um papel importante nos processos formativos que
devem ocorrer nas escolas. De acordo com essa visao, ressalta-se o papel do
coordenador pedagogico como um agente facilitador e promotor da formacéao
continuada nas instituicdes de ensino. Isso foi comprovado nas declarag¢des de todos
os participantes sobre as subcategorias: coordenacdo; na escola; aos sabados,
matutino e mensal (Campos, 2022).

Tardif (2014) aborda em sua pesquisa que os conhecimentos dos docentes
emergem da experiéncia e sao validados por ela. Esses saberes se entrelagam com
experiéncias pessoais e coletivas, aparecendo como habitus e competéncias, além
de envolver o saber fazer e o saber ser. Assim, a formagao do professor se concretiza
quando combina os conhecimentos curriculares, disciplinares e de sua formagao
profissional, possibilitando o aprimoramento de seus saberes experienciais, que de
fato expressam seu conhecimento enquanto educador.

Com relacédo a categoria tematicas sobre inclusdo de criangas autistas, foi
feito a pergunta para os participantes: quais tematicas sobre inclusdo de criangas com
transtorno do espectro autista que vocé acha que deveriam ser exploradas nas
formagdes continuada do professor da Educacao Infantil. As subcategorias foram as
seguintes: criacdo do plano de ensino individualizado (PEIl) e inclusédo escolar,

conhecimentos gerais e praticas pedagdgicas e estratégias metodoldgicas.
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Quadro 11 — Tematicas sugeridas para a formacgédo continuada pelos professores da Educacao Infantil

PARTICIPANTES SUBCATEGORIAS FREQUENCIA
P1, P3,P4 e P8 Criacao do PEI e inclusao escolar 4
P2, P5, P6 e P9 Conhecimentos gerais 4
p7 Praticas pedagogicas, e estratégias 1

metodoldgicas

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Observam-se as preocupacgdes expressas pelos quatro participantes P1, P3,

P4 e P8, sobre como incluir a crianga com TEA no ensino regular e a criacdo do PEl,

levando a elaboragdo da subcategoria: criagdo do PEI e inclusdo escolar como

percebe-se nas seguintes falas:

P1: Muitas. Principalmente, eu acho que uma coisa que a gente precisa é a
questao do plano (PEI) o que fazer com essa crianga? Como incluir essa
crianca dentro da rotina da sala de aula? Porque, como eu falei, a crianga
que eu tenho na minha sala ela é suporte 1. Entao, ela € uma crianga que
aparentemente, vocé olha, ela ndo da um sinal. Ela € uma crianga muito
tranquila nesse ponto. Ela ja se adaptou, ela j& consegue acompanhar a
turma, a rotina da sala, nas atividades. [...], mas, eu vejo as minhas
companheiras que tém criangas com nivel de suporte 3. Entdo, é muito dificil
trabalhar sozinha, sem apoio, sem nada, com uma crianga que a gente
sozinha n&o consegue. Entdo, pra mim, uma das tematicas que precisa ser
trabalhada é o planejamento, como planejar uma aula com uma crianga que
tem diferentes niveis. Porque, acho que a dificuldade do autismo é essa.
Porque nunca é uma coisa genérica. Cada autista é diferente. Entao, vocé
tem que criar uma estratégia pra cada um deles. Entdo, o que vai funcionar
pra minha crianga, que tem necessidade especial, ndo vai funcionar pra
minha colega. Entdo, assim, essa é uma dificuldade que eu tenho, né, de
planejamento. (grifo nosso)

P3: uma formagao que aborde a inclusdo da crianga autista, ensinando
sobre o PEl e como planejar para incluir esse aluno. (grifo nosso)

P4: [...] a gente precisa de um profissional de alguém que venha a fazer essas
formacdes que nos ajude a entender quais sao esses niveis, que nos ajude
a preparar o PEI a gente ja ouviu falar ja temos material, mas como € isso
uma pratica? por que fazer isso? qual a necessidade desse material? Nesse
sentido eu vejo isso que falta um olhar mais atento pra gente entender melhor
e acolher essas familias explicar pra essas familias, inclusive de ouvir que
tipo de orientagdo que a gente tem, muitos pais que ficam esperando
orientagdes e o tempo ta passando. (grifo nosso)

P8: Acredito que formagdes que oferecem uma orientagdo para que
possamos criar um material e estabelecer uma linha de atuagédo [...] é
possivel visualizar uma forma de elaborar uma técnica adequada para
ensinar essa crianga. (grifo nosso)

Atendendo as opinides de todos os participantes, Ferreira (2017) apresenta

em sua pesquisa que a formacgao de professores para trabalhar com criangas autistas

€ uma estratégia crucial para desmistificar o autismo e combater a visdo de que se
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trata apenas de uma patologia. Os professores desempenham um papel vital na
promog¢ao da inclusdo dessas criangas e, para isso, € fundamental que estejam
familiarizados com métodos de ensino eficazes que favoregcam a educacgao do aluno
autista, além de contribuirem para seu desenvolvimento e verdadeira inclusio.

De acordo com o que ja foi referenciado, a Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva, afirma em seu texto que a educagao
inclusiva é um modelo educacional baseado nos direitos humanos. Esse modelo une
igualdade e diferenga como valores inseparaveis e avanga além do conceito de
equidade formal ao levar em consideragdo as circunstancias historicas que geram
exclusao tanto dentro quanto fora do ambiente escolar (Brasil, 2008).

Nesse sentido, indo ao encontro das falas de P1, P3, P4 e P8, (Rodrigues;
Spencer, 2010) enfatizam que criangas com TEA aprendem de forma diferenciada,
devido a caracteristicas como dificuldades na compreensédo e comunicagao, falta de
concentragdo, pensamento concreto, desafios para combinar ou integrar ideias, e
dificuldades em organizar e sequenciar informagdes. Elas também, enfrentam
dificuldades em generalizar conceitos, entre outros aspectos. Além dessas varias
deficiéncias cognitivas, comportamentos como impulsividade acentuada, ansiedade e
disturbios sensoriais perceptuais sao frequentemente observados. A aprendizagem
dessas criangas acontece principalmente por meio de estimulos visuais em ambientes
calmos e com rotinas estruturadas.

Ferreira (2017) aponta que oferecer a crianga autista a chance de interagir
com outras da mesma idade é crucial para o desenvolvimento de seu potencial,
especialmente no que diz respeito a socializacdo. E importante que essa integracao
seja acompanhada por um trabalho pedagogico colaborativo com as escolas
regulares, visando capacita-las a apoiar, facilitar e impulsionar o crescimento desse
aluno. Para alcancar esse objetivo, € imprescindivel desmistificar as crengas que
envolvem a pratica educativa cotidiana e que promovem a visdo de que a educagao
inclusiva é inviavel e improvavel de ter sucesso. A inclusdo escolar deve proporcionar
a crianca autista o contato com outras criangas, cada uma com suas caracteristicas
unicas. O ambiente escolar enriquece as experiéncias e vivéncias tipicas da infancia
por meio da interagdo entre os alunos.

Diante desse contexto, concorda-se com o estudo de Paula e Peixoto (2019)
ao dizer para que a inclusao faca sentido, o educador precisa estar capacitado e em

constante busca por conhecimento, pois o professor, atua como um elo essencial
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entre o ensino e a aprendizagem, e enfrenta o desafio de atender as necessidades
individuais e coletivas do processo educativo, sem fazer distingdes, exclusdes ou
discriminagdes. Freire (2002) defende que as praticas discriminatérias comprometem
o principio da democracia; o conceito de ensinar tudo a todos, defendido por
Comenius no século XVII, continua sendo um obstaculo no atual contexto
educacional. E fundamental repensar constantemente as abordagens educativas para
garantir que a aprendizagem, a socializagao e o desenvolvimento ocorram de forma
eficaz. Desse modo, os professores enfrentam dificuldades ao tentar inserir um aluno
autista em sala de aula, indicando que n&o estao preparados para lidar com a inclusao
escolar de estudantes com autismo. Isso se deve a auséncia de formacao adequada
desde o nivel basico até os niveis mais avangados. Ha uma percepgao entre os
professores sobre a importancia de treinamentos complementares, que consideram
essenciais e benéficos para seu proprio desenvolvimento.

A fala de P8 traz a necessidade de uma formacao especifica para o trabalho
com a crianga com TEA. Analisando a fala desse participante, Olmedo (2015) ressalta
sobre a importancia da comunicacao alternativa, especificamente o uso de PECS-
ADAPTADO, destinado a criangas com TEA na formagdo do professor, pois a
comunicagao alternativa se apresenta como um componente fundamental para a
inclusdo de criangas autistas. Portanto, para garantir a qualidade e a eficacia da
inclusdo da crianga com TEA, nado orais ou sem fala funcional na Educagéao Infantil, &
necessaria uma rede de apoio, envolvendo contratacao de profissionais, articulagao
de servigos, flexibilizacdo e, principalmente, formacbdes e agdes colaborativas
continua com profissionais especializados no ambiente educacional. Assim,
corroborando com a fala do participante P8, os estudos de Cruz (2022), Soriano (2022)
e Olmedo (2015) tratam sobre a necessidade da formagdo continuada especifica
sobre o TEA.

Respaldando as falas de P1, P3, P4, e P8, Camargo et al. (2020) destacam a
importancia de oferecer atividades de formagédo continuada que sejam mais
especificas e menos genéricas, atendendo as necessidades dos professores. Isso é
especialmente relevante em relagdo aos aspectos comportamentais (como lidar) e
pedagogicos (como ensinar e avaliar) para assim estabelecer condigbes favoraveis a
aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos com TEA em um ambiente inclusivo.

Ressalta-se que desde a publicacado da Declaracdo de Salamanca em 1994 é

responsabilidade das instituicbes preparar seus professores para oferecer um ensino
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de melhor qualidade, visando aos desenvolvimentos intelectual e cognitivo de forma
equitativa, dentro de uma abordagem inclusiva e ndo segregacionista (Paula; Peixoto,
2019).

Nesse cenario, € fundamental que o professor possua a formagao adequada
para atender criangas com TEA, especialmente na etapa da Educacao Infantil, que se
destaca por promover o desenvolvimento das habilidades motoras e cognitivas, a
socializacao, o crescimento de competéncias e a estimulagao da autonomia (Ferreira,
2017).

A subcategoria conhecimentos gerais, no que tange ao TEA foi contemplada
na fala de quatro participantes P2, P5, P6 e P9, como observam-se nas falas:

P2: programas de formagdo continuada especificos e abrangentes que
abordem as necessidades das criangas com TEA, proporcionando aos
professores o conhecimento, as habilidades e os recursos necessarios
para promover a inclusao de fato. (grifo nosso)

P5: Na verdade, a gente ndo tem. Essa é a nossa partida. Nao é s6 eu ter é
eu saber. Mas eu sozinha ndo vou conseguir fazer. Mas a gente traz também.
Porque eles estdo ai nos nossos relatos. E o que vamos trabalhar com essas
criangas? Como a gente vai... Ai, engancha bem ai. E nesse momento,
precisamos entender como incluir essa crianga em sala de aula, saber
diferenciar os niveis de suporte. (grifo nosso)

P6: Cada ano que passa, mais criangas estdo sendo inseridas nas turmas.
Antigamente, era s6 uma crianga. Uma crianga pela escola todinha. Todas as
salas, a gente ja tem uma ou duas criangas com TEA. Entdo, quer dizer, a
gente precisa desse apoio, dessas formagdes, porque, tipo assim, sao
varios niveis. [...] E ai, acaba que a gente nao sabe como lidar com certa
situagdo. Por exemplo, na minha sala, eu tinha que conversar com a mae, a

familia, no caso, pra saber como eu agiria pra ajudar. (grifo nosso)

P9: Uma formagéo com profissionais especializados, psicélogos, médicos,
neurologistas, fonoaudidlogos e outros, se tornam mais eficaz e produtiva,
pois, eles conseguem nos trazer entendimento e solu¢gées em como agir
com a necessidade que os autistas apresentam. (grifo nosso)

Embasando as falas dos participantes, € fundamental que o professor
compreenda as caracteristicas e definicbes do TEA, para que possa se posicionar
adequadamente diante da diversidade de casos e diagndsticos conflitantes que
ocorrem na escola (Ferreira, 2017).

Conforme as falas dos participantes P2, P5, P6 e P9, o TEA é classificado
como um transtorno do neurodesenvolvimento que se refere a um conjunto de
condi¢cbes que surgem durante o periodo de desenvolvimento. Esses transtornos
costumam se manifestar precocemente, geralmente antes que a crianga comece a
frequentar a escola, e sao caracterizados por déficits no desenvolvimento que

impactam o funcionamento pessoal, social, académico ou profissional. Os déficits
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variam desde limitagbes bastante especificas na aprendizagem ou no controle das
funcbes executivas até acometimentos mais amplos em habilidades sociais ou
inteligéncia (APA, 2014).

A ideia de que criangas com TEA ndo devem ser vistas apenas pelas
caracteristicas que as distinguem das outras criangas da mesma idade é fundamental.
Elas devem ser reconhecidas como individuos que tém necessidades,
particularidades e o direito de participar das experiéncias sociais e culturais
apropriadas a sua faixa etaria. Isso nao significa negar suas diferengas; ao contrario,
as peculiaridades dessas criancas precisam ser entendidas e valorizadas para
garantir a implementagao de estratégias e praticas que criem um ambiente inclusivo,
além de mediagdes que apoiem seu desenvolvimento e aprendizado. Santos (2023)

Os estudos de Santos (2023), Cruz (2022), Soriano (2022), Soares (2022),
Sousa (2019), Pendeza (2018), Bezerra (2017), Ferreira (2017) e Olmedo (2015)
destacam as caracteristicas e definicbes do TEA. Os autores ressaltam a relevancia
do conhecimento sobre o transtorno entre os educadores, além da necessidade de se
considerar a criagdo de programas de formag&o continuada que possibilitem aos
professores refletir sobre os diversos conceitos relacionados ao TEA e suas
implicagdes na inclusao das criangas na Educacgao Infantil.

Concorda-se com Santos (2023), Cruz (2022), Soriano (2022), Soares (2022),
Sousa (2019), Pendeza (2018), Bezerra (2017), Ferreira (2017) e Olmedo (2015) que
para favorecer a inclusao da crianga com TEA na , a formacao continuada do professor
precisa acontecer, uma vez que o processo de aprendizagem de criangas com TEA,
ocorre de maneira diferente devido as caracteristicas peculiares das mesmas
incluindo dificuldades no entendimento e na comunicagao, falta de concentracao,
pensamento concreto, desafios na integragao de ideias, problemas na organizagao e
sequenciamento, obstaculos na generalizagao, entre outras dificuldades.

Para isso, é fundamental entender suas caracteristicas especificas, como ja
mencionado na segao dois. No ambito da medicina, o TEA é reconhecido como um
transtorno mental e, ha mais de 30 anos, é categorizado através do Manual
Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais, conhecido como DSM (APA, 2014;
Brasil, 2015). No DSM 5, a categorizacdo do TEA é feita com base em niveis de
comprometimento e na necessidade de suporte: nivel 1 — necessitando de apoio; nivel
2 — exigindo apoio substancial; nivel 3 — necessitando de apoio muito substancial (Apa,
2020).
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A fala de P9 destaca a importancia de formacdes que envolvam profissionais
de outras areas, enfatizando a necessidade de um esforgo conjunto entre as diversas
areas do saber. Soares (2022) menciona o estabelecimento de colaboragdes com
universidades € fundamental para esse tipo de formacédo. Além disso, grupos de
estudos e cursos de extensao oferecidos por instituicdes académicas sao iniciativas
que deveriam ser amplamente divulgadas, permitindo que todos os educadores
possam participar. Isso ndo s6 enriquece o conhecimento dos profissionais, como
também beneficia os alunos atendidos pelo sistema educacional.

A luz do exposto, concorda-se com Santos (2023) pois ndo se trata apenas
de colocar a crianga no ambiente escolar; € fundamental investir nas potencialidades
da crianca com TEA e em vivéncias que possibilitem o aprendizado, enxergando-a
como uma crianga capaz de aprender, participar e se desenvolver junto ao grupo
social ao qual pertence.

A subcategoria pratica pedagdgicas e estratégias metodoldgicas foi abordada
por apenas um participante, conforme demonstrado a seguir:

P7: No6s deveriamos trabalhar a questdo das praticas pedagdgicas e
metodoldgicas com as criangas, que ndo temos conhecimento, porque cada
crianga tem suas peculiaridades e também tem suas habilidades a serem
trabalhadas, e o que fazer, como fazer, e de que maneira fazer. Essas
estratégias metodoldgicas, que eu sei que nao é receita de bolo, mas tem a
questdo do desenvolvimento infantil, o desenvolvimento neural dessas
criangas, tem o entendimento cognitivo dessas criangas, esse conhecimento
cognitivo, cognitivo emocional dessas criangas por faixa etaria, e também que
estratégias metodolégicas eu poderei estd trabalhando com essas
criangas no meu cotidiano. (grifo nosso)

Enfatizando a fala de P7, os estudos de Santos (2023), Cruz (2022), Soriano
(2022), Soares (2022), Sousa (2019), Pendeza (2018), Bezerra (2017), Ferreira (2017)
e Olmedo (2015) ao considerarem praticas pedagdgicas inclusivas, é fundamental
levar em consideracdo as particularidades de cada individuo, uma vez que nao
existem duas pessoas com TEA iguais. Para o ensino de alunos com TEA, é
necessario desenvolver metodologias, dindmicas e técnicas adaptadas a todas as
fases de aprendizado. Isso contribuira para seu desenvolvimento, visto que o foco
central dessas praticas € a aprendizagem, possibilitando um avanco significativo no
processo educativo.

A fala de P7 remeteu ao estudo de Mantoan (2015) o qual comenta que a falta
de informacdes e conhecimentos na formacao inicial, durante a atuagao profissional,
representa um grande desafio para os professores. Para que a pratica pedagogica

seja verdadeiramente inclusiva, é essencial compreender que ndo sao o curriculo, 0
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conteudo ou as atividades que devem ser modificados para o aluno com deficiéncia,
mas sim a maneira e os recursos utilizados que precisam se ajustar as necessidades
de aprendizagem das criangcas com TEA. Dessa forma, o mesmo conteudo e as
atividades praticadas pelos outros alunos sem deficiéncia devem ser ensinados para
as mesmas.

Em seguida, foi feita a seguinte pergunta aos participantes: quais facilidades
encontradas nas formacgbes continuada para a inclusdao de criangas com TEA?
gerando as subcategorias: ndo tem facilidades e formagao continuada, conforme o
Quadro 12.

Quadro 12 - Facilidades encontradas pelos professores da Educacgéo Infantil nas formagbes continuada

PARTICIPANTES SUBCATEGORIAS FREQUENCIA
P2, P4, P5, P7, P8 e P9 Nao tem facilidades 6
P1, P3 e P6 Oferta mensal da formagao continuada 3

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

A subcategoria ndo tem facilidades foi contemplada na fala de seis
participantes, conforme destacado nos relatos:

P2: Nao tivemos nenhum tipo de formagédo continuada voltada para esse
publico durante todos esses anos. Na ultima formag&o que aconteceu no final
de abril, finalmente a equipe de educagao especial trouxe uma psicéloga e
mestra em educacédo especial para falar sobre o TEA e a construcao do PEI.
Entao nao tem facilidade. (grifo nosso)

P4: Nao tem nenhuma facilidade, nenhuma, ndo existe essa palavra
facilidade pra gente na rede. (grifo nosso)

P5: Agora, essa facilidade ndao tem. Porque se a gente tivesse um
planejamento de como trabalhar com eles. O conteddo é o mesmo que a
gente oferece para as outras criangas. (grifo nosso)

P7: Nao tem facilidade o que nés propomos é sobre nossa propria iniciativa.
[...] porque ainda existe inseguranga por parte dos professores. (grifo nosso)

P8: [...] ndo tem facilidades, as formagdes [...Jndo vou dizer insuficiente,
mas, nao sao suficientes no sentido de dizer € um pouco especifica e poder
atender os alunos autistas, porque ela ndo é especifica para TEA. (grifo
Nosso)

P9: Nao temos facilidades, nés que corremos atras. (grifo nosso)
Observa-se que as falas dos participantes P2, P4, P5, P7, P8 e P9 aglutinam-
se com o estudo de Sousa (2019) o qual revela que professores da Educacéo Infantil
experimentam inseguranca e falta de preparo, pois ndo receberam a formacéao

necessaria, tanto no inicio quanto as formacbes continuadas para lidar com
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determinadas situacbes do dia a dia escolar relacionadas a criangcas autistas.
Percebe-se que os professores precisam entender os comportamentos dos alunos
com TEA e com que frequéncia esses episddios ocorrem, para que, ao serem
capacitados, consigam criar estratégias e interven¢des adequadas que promovam a
aprendizagem desses alunos (Sousa, 2019).

O éxito na inclusdao de criangcas com TEA esta ligado a presenca de
profissionais capacitados e um ambiente apropriado para acolhé-las e a colaboragao
entre os professores do ensino regular e outros especialistas, a utilizagcdo de
estratégias e recursos adequados, além de curriculos e metodologias de ensino que
favorecam a aprendizagem dos alunos (Santos, 2023; Cruz, 2022; Soriano, 2022;
Soares, 2022; Paula; Peixoto, 2019; Sousa, 2019; Pendeza, 2018; Bezerra, 2017;
Ferreira, 2017; Olmedo, 2015).

E fundamental destacar que as dificuldades para incluir criangas com TEA na
Educacao Infantil s6 poderao ser superadas por meio de uma formacgao profissional
de qualidade, que oferecga tanto conteudos tedricos quanto praticos sobre o transtorno.
Além disso, essa formacdo deve contemplar uma equipe que atue de forma
colaborativa, garantindo que os aspectos relacionados a educagédo da crianga com
TEA sejam cuidadosamente planejados e sustentados por praticas eficazes de
inclusdo. Portanto, a capacitagao dos professores deve ser elaborada em conjunto
com eles e ndo apenas destinada a eles (Rezende; Souza, 2021). Essas formagdes
precisam ser menos genéricas e mais direcionadas as necessidades especificas dos
educadores, especialmente no que se refere ao trabalho pedagdgico com criangas
com TEA (Camargo et al., 2020).

A subcategoria intitulada formagéo continuada foi contemplada na fala de trés
participantes, conforme a seguir:

P1: Acho que a facilidade é nos dar um suporte teérico, metodolégico,
pra gente poder criar as estratégias. Quando a gente tem conhecimento,
quando a gente se apropria do conhecimento, a gente consegue transformar
a nossa pratica. [...] muitas vezes a gente erra porque nao tem conhecimento
no que fazer. Ndo sabe mais, chega um ponto que a gente ndo sabe mais o
que fazer. Entdo, acho que a formagao continuada, ela tem esse valor de
trazer a gente também abrir um pouquinho a nossa caixinha, né. Entao, pra
mim, essas sao as facilidades, né, na formagao continuada. (grifo nosso)

P3: As formagoes, eu acredito, assim, que muitas dessas formagodes elas
d&o uma diregao para a gente desenvolver um material, tragar uma linha
de trabalho [...] vocé consegue enxergar uma maneira de desenvolver
alguma técnica coerente para ensinar essa crianga. (grifo nosso)

P6: E o dialogo que a gente tem uma com as outras nas formagdes
continuadas. Aquelas que ja tenham conhecimento, tem pessoas aqui que
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trabalham em outras escolas, inclusive escola da rede particular. Entéo, ela
vai, quem tem esses conhecimentos, vai passando, vai orientando. (grifo
Nosso)

Percebe-se que as falas dos participantes P1, P3 e P6 vao de encontro as
falas de P2, P4, P5, P7, P8 e P9. Ferreira (2017) corrobora com essa discussédo ao
afirmar que, devido as particularidades dos alunos com autismo é fundamental que o
professor tenha uma formacgéo especifica sobre as metodologias de ensino aplicaveis
a essas criangas. Fica evidente a importancia de capacitagdes para o trabalho docente
com estudantes que apresentam esse transtorno.

Enfatizando-se as falas dos participantes P1, P3 e P6 entende-se que a
formacéao de professores da Educacao Infantil oferece uma oportunidade valiosa para
a aquisicao de conhecimentos que visam ao aperfeicoamento profissional, ajudando
na valorizagao, reconhecimento social e na construgcao da identidade do professor,
além de potencializar suas condi¢cdes de trabalho ao integrar teoria e pratica. Essa
conexao entre teoria e pratica € fundamental para o progresso do trabalho docente, e
as formagdes contribuem significativamente para o aprendizado nesse aspecto (Silva,
2020)

A funcédo primordial da escola consiste em viabilizar a aprendizagem, um
objetivo que deve ser atingido. Isso implica em proporcionar o desenvolvimento e a
aquisicao de conhecimentos para todos. Contudo, para que isso ocorra efetivamente,
€ imprescindivel observar a metodologia empregada e os materiais que possam
favorecer a aprendizagem dos alunos, sempre considerando as necessidades
especificas de cada um (Rodrigues, 2013).

Apds os participantes serem questionados sobre quais fragilidades
encontradas nas formacgdes continuada para a inclusdo das criangas com TEA,
obteve-se as subcategorias: necessidades de formagao continuada especifica para o

TEA e desarticulacéo entre teoria e pratica da formacao continuada.

Quadro 13 — Fragilidades encontradas pelos professores da Educacéo Infantil na formag&o continuada
PARTICIPANTES SUBCATEGORIAS FREQUENCIA

Necessidade de formacgao continuada

P2, P3, P4, P6, P7 P8 e P9 especifica para o TEA

Desarticulacao entre teoria e pratica da

P1eP5 formac&o continuada.

Fonte: Elaborada pela autora (2024).
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A subcategoria denominada formagao continuada especifica para o TEA foi
contemplada na fala de sete dos participantes, de acordo com as falas:

P2: Na rede Municipal de Sao Luis ndo temos formacao continuada que
atenda as criancas com TEA. A maioria dos professores nao tem uma
compreensdo profunda sobre o que é o TEA, suas caracteristicas,
necessidades e estratégias eficazes de ensino para criangas com esse

transtorno. [...] limitagbes na implementacédo de estratégias de ensino
inclusivas que promovam a participagao e o progresso das criangas
com TEA. [...] Acredito que essas fragilidades destacam a importancia de

investir em programas de formagao continuada especificos e abrangentes
que abordem as necessidades das criangas com TEA, proporcionando aos
professores o conhecimento, as habilidades e os recursos necessarios para
promover a inclusao de fato. (grifo nosso)

P3: Acho que a maior fragilidade é nao ter uma formagao especifica para
o TEA, nenhum material chega pronto para uma crianga com autismo [...] é
necessario pensar em cada aluno [...] pois no ano seguinte, essa mesma
professora pode ter um estudante com autismo de caracteristicas totalmente
distintas. Portanto, considerar o aluno individualmente € um grande desafio,
mesmo que trabalhemos na formacao [...].

P4: Muitas fragilidades a propria formagao continuada para atende as
criangcas com TEA ¢ ineficiente, ineficaz e inexistente. (grifo nosso)

P6: E justamente o que a gente ja falou. E a falta de conhecimento que a
gente ndao tem. Conhecimento mais especifico. [...] Como lidar com as
criangas, como tratar e o que fazer pra que ele se sinta mais a vontade em
sala e que ele realmente participe da aprendizagem. O objetivo é esse, né?
(grifo nosso)

P7: A questio da formagdo, essa continuidade, a gente ndo tem
continuidade, sdo fragmentos de formagdo, eu penso que é sé para
preencher numero. (grifo nosso)

P8: A maioria dos professores nao esta preparada para isso. Eu acho que
fica tanta dificuldade para o professor quanto para a crianga [...] no caso de
criangas que tém autismo, séo varios tipos, sédo varios tipos de sintomas do
autismo [...] sdo varias consequéncias que o autismo traz para a crianga [...].
Por isso é importante a formagao continuada especifica. (grifo nosso)

P9: O professor desempenha um papel fundamental na inclusdo da crianga
com autismo. Assim, quanto mais qualificada e informada for sua formagao
sobre o tema, melhor sera a relagdo entre professor e aluno, além de
influenciar positivamente os resultados no desenvolvimento da crianga. (grifo
NOsso0)

Sob a dtica da constituicido de 1988 a formacéao continuada esta contemplada
no Art. 208, Inciso lll, que destaca a importancia do atendimento educacional
especializado para pessoas com deficiéncia, preferencialmente dentro da rede regular
de ensino (Brasil, 1988). Tal afirmagdo se aglutina com a fala dos participantes.
Concorda-se com Ramos e Silva (2022) que a formagao continuada voltada para a
inclusdo de estudantes com autismo existe desde 1994, quando se estabelece a
Declaracdo de Salamanca ao reforgar a ideia de que a escola deve ser aberta para

todos.
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Ferreira (2017) corrobora com essa discussao ao ressaltar que, para atender
as particularidades das criancas com TEA, é fundamental que o professor receba uma
formagao especifica sobre as metodologias de ensino aplicaveis a essas criangas.
Nesse sentido, observa-se a importancia de capacitacbes para o trabalho docente
com estudantes que apresentam esse transtorno.

Analisando-se a fala de P2 o estudo de Paula e Peixoto (2019) evidencia que
desde a divulgacao da Declaracdo de Salamanca em 1994 é responsabilidade das
instituicées preparar seu corpo docente para melhorar a qualidade do ensino, visando
promover os desenvolvimentos intelectual e cognitivo de forma equitativa, dentro de
uma perspectiva inclusiva e nao isolacionista, entre outros fatores.

A fala de P9 vai ao encontro do estudo de Soriano (2022), ao reforcar que o
professor desempenha um papel central na inclusao, procurando maneiras de realizar
um trabalho de qualidade que busque desenvolver as potencialidades e habilidades
da crianga com TEA, levando em consideragao suas particularidades educacionais.
Barbosa (2018) enfatiza que a inclusdo envolve mais do que simplesmente garantir
que a crianga tenha acesso ao ambiente escolar, mas considerar também a
permanéncia da crianga, visando sua aprendizagem e desenvolvimento.

Enfatizando a fala dos participantes P2, P3, P4, P6, P7 P8 e P9 é fundamental
realizar um trabalho em conjunto, que permita desenvolver estratégias e métodos de
preparagao para lidar com a crianga com autismo. Em algumas situagbes, ela
necessita de um professor de apoio ou auxiliar para compreender as atividades
propostas. Segundo Soares (2022), é fundamental que o professor tenha uma
formacgao especifica para desempenhar um trabalho de qualidade com criangas que
apresentam TEA. As formacdes e apoios disponibilizados por outros profissionais e
pela Equipe Gestora podem contribuir para a autoeficacia do professor e, assim,
beneficiar a inclusdo da crianga com TEA na Educacao Infantil.

Conforme a LDB de 1996, é fundamental considerar as particularidades dos
alunos com deficiéncia, assim como a importancia de que os professores possuam
conhecimentos adequados para promover mediacdes em sala de aula. A obtencéao
desses conhecimentos pode ser realizada por meio de cursos de especializagéo e
treinamentos. Aqui, enfatiza-se a formacgao do professor para atender o aluno que
possui TEA.

A subcategoria desarticulagdo entre teoria e pratica da formagao continuada,

foi evidenciada na de dois participantes, conforme segue:
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P1: Entdo, quando a gente vai pra essas formagdes de autistas, né, de TEA,
é tudo muito genérico. Assim, é, pelo menos as que eu participei, nao traz
de fato a pratica, entende? Fica tudo muito ali no teérico. Ah, porque vocé,
com o recurso tal, vocé faz isso, mas a gente ndo tem esse recurso. Como é
que a gente faz, entdo? Ah, porque o professor, ele vai fazer, mas a gente
nao tem computador na escola. Como é que a gente vai fazer? Ah, porque
precisa fazer o recurso visual, mas nao tem impressora colorida. Como é que
a gente faz? Né? Entéo, ah, entdo, assim, fica tudo muito ali, muito bonito,
muito belo, porém nao reflete a nossa pratica. E essa € uma fragilidade
serissima, ndo s6 em relagéo a crianga, a inclusao, né, educacgéao inclusiva,
mas de forma geral. (grifo nosso)

P5: Eu nao vejo fragilidade, porque a gente até que procura entender, ter
leitura e tudo. Mas n&o é sé a gente se munir, né? Sim. Se ndo tem o... Se
nao tem o suporte. Na hora da pratica, ndo tem o suporte necessario.
(grifo nosso)

Destacando as falas de P1 e P2, Soares (2022) enfatiza em sua pesquisa que
€ necessario adaptar as formagdes as praticas, mas que a teoria ndo pode ser
desconsiderada. Ambas s&o interligadas, visto que o conhecimento é gerado e
acumulado ao longo do tempo. Portanto, é essencial que os conhecimentos tedricos
sustentem a pratica dos educadores. Nesse cenario, percebe-se que a formagao de
professores na Educacao Infantil cria uma oportunidade valiosa para a aquisi¢ao de
saberes, com o objetivo de promover o desenvolvimento profissional e contribuir para
a valorizagao, reconhecimento social e fortalecimento da identidade docente,
melhorando suas condi¢des de trabalho ao unir teoria e pratica (Silva, 2020). Essa
relagédo entre teoria e pratica é fundamental para o progresso da atuagao docente, e
as formacgdes reforcam esse aprendizado nesse sentido.

A formacao continuada dos professores pode trazer enormes beneficios para
o progresso efetivo de alunos com TEA na Educagdo Infantil. E essencial que as
praticas inclusivas sejam adotadas em todas as instituicbes de ensino, tanto publicas
quanto privadas, assim como entre as familias e os profissionais que trabalham no
ambiente escolar. Ademais, constata-se que a inclus&o da crianga com TEA na escola
nao depende apenas das iniciativas do professor. Mesmo com o0s avangos nas
politicas de inclusdo, essa pratica ainda enfrenta diversas dificuldades, como a falta

de apoio, infraestrutura adequada e a colaboragao de algumas familias (Silva, 2021).
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7 CONSIDERAGOES

Escrever as consideracdes desta dissertacdo foi um grande desafio. E certo
que uma pesquisa nunca é algo absoluto ou incontestavel. E claro que n&o foram
obtidos resultados definitivos, levando em conta toda a subjetividade evidenciada nas
entrevistas realizadas e nas leituras subjacentes. Contudo, se reconhece a relevancia
de finalizar este texto, mesmo que de forma provisoéria, para possibilitar o surgimento
de novas reflexdes e oportunidades de investigacéo.

A Educacao Infantil € considerada um espaco valioso e promissor para
criangas com TEA, pois proporciona o desenvolvimento de suas habilidades e
potencialidades por meio de a¢des educativas que atendem as suas necessidades.
Nesse cenario, € crucial assegurar seu direito a aprendizagem e ao desenvolvimento,
através de experiéncias significativas, respeitando sua individualidade. No entanto,
para atender as exigéncias da crianga com TEA, é vital que o professor participe de
formagdes que abordem os conteudos pertinentes ao trabalho com esses alunos.
Essas formacdes devem ser fundamentadas nas necessidades de formagao dos
professores, a fim de lidar corretamente com as particularidades das criancas com
TEA. Desse modo, o estudo teve como objetivo geral analisar as perspectivas dos
professores da Educacao Infantil em relagdo a formacao continuada para a inclusao
escolar de criangas com transtornos do espectro autista.

Constatou-se que os professores entrevistados reconhecem a importancia de
uma conexao mais profunda entre teoria e pratica no exercicio da profissao. Assim,
tanto o objetivo geral quanto os especificos foram cumpridos e apresentados durante
o estudo, ja que as respostas dos participantes ao instrumento utilizado nesta
pesquisa forneceram dados que asseguraram o alcance desses objetivos.

E fundamental salientar que, de acordo com os resultados desta pesquisa,
existem fragilidades na formacéo continuada dos educadores da Educacao Infantil
para atender criangcas com TEA, o que representa um obstaculo a inclusdo. A maioria
dos participantes apontou a falta de formacao em servico oferecida pelo municipio. A
partir das analises das declaragdes dos participantes, percebeu-se que a escola esta
promovendo formagao continuada sob a responsabilidade da gestdo. O coordenador
pedagogico apoia essa formagdo para os educadores, por meio de diversas
estratégias, visando incentivar o interesse dos professores no desenvolvimento

profissional e abordando outras questdes relacionadas as dindmicas do trabalho,
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durante o horario complementar aos sabados. No entanto, esse processo formativo
poderia ser reconsiderado com a participacdo do municipio, envolvendo escolas e
universidades. Dessa forma, os saberes tedricos e praticos se converteriam em novas
aprendizagens, possibilitando que as formagdes ocorressem durante o expediente
dos professores.

Os professores reconhecem que, para a inclusao de criangas com TEA, é
essencial utilizar estratégias e recursos que permitam o acesso ao curriculo, aos
ambientes e ao conhecimento. Isso deve ser realizado por meio de oportunidades e
praticas que incentivem sua aprendizagem, considerando suas potencialidades e,
assim, eliminando as barreiras que dificultam seu pleno desenvolvimento. Nesse
contexto, foi observado durante o estudo, nas declaragdes dos participantes, a
necessidade de uma formagédo mais especifica e menos genérica, de modo que as
caracteristicas dessas criangas possam ser entendidas e valorizadas, garantindo a
implementacao de estratégias e praticas que fomentem um ambiente inclusivo, além
de intervengdes que ajudem no seu desenvolvimento e aprendizado.

Os participantes também elencaram conteudos essenciais que, conforme
suas percepcdes, devem ser considerados nas formacgdes de professores sobre a
tematica do TEA. Entre os conteudos destacados, estdo: aqueles relacionados a
pratica pedagodgica com criangas com TEA, fundamentos tedricos, acessibilidade
curricular, aprendizagem e comportamentos associados ao TEA, desenvolvimento
infantil e recursos e estratégias de intervengao direcionadas as criangas com TEA.

Considerando as facilidades observadas nas formacgdes continuadas voltadas
para a inclusdo da crianga com TEA, uma significativa parte dos professores destacou
que nao ha essas oportunidades, pois, conforme mencionado, as formagdes sao
gerais e nao se aprofundam no entendimento do TEA.

As fragilidades identificadas nas declaragbes dos participantes sobre a
inclusao das criangas com TEA na Educagao Infantil foram a desconexao entre teoria
e pratica, além da necessidade de formacgdes especificas para um melhor
conhecimento sobre o transtorno.

Compreende-se que uma formagao adequada é fundamental para a atuagao
do professor, pois fornece um suporte que facilita sua interacdo de maneira mais
eficaz com os alunos, levando em conta suas singularidades. Ademais, essa formagéo
pode ser util na identificacdo de outras criangas que ainda nao possuem um

diagnodstico, permitindo a busca de uma ajuda profissional para avaliar suas
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necessidades. Este estudo proporcionou uma visao diferenciada sobre a inclusao
escolar, além de conhecimentos sobre o TEA,

As principais limitagdes deste estudo dizem respeito a quantidade de
participantes e de locus a serem pesquisados. Entende-se que um quantitativo maior
para a realizagdo de entrevistas forneceria informacgdes adicionais e estratégias para
a formacéao continuada do professor, além de permitir uma analise mais detalhada do
contexto investigado.

Esta pesquisa ndo esgota as reflexdes sobre a formagdo continuada de
professores para a inclusao da crianga com TEA na Educacao Infantil. Esse assunto
requer diversos debates e pesquisas continuas, considerando o aumento da demanda
desse grupo pela educacéo regular.

E importante destacar que os resultados permitem um planejamento mais
eficiente para futuros programas de formacdes relacionados ao TEA. Os participantes
reconheceram o0s conteudos que consideram fundamentais, assim como as
modalidades de formagao que mais almejam. Essa abordagem pode ajudar a elevar
sua autoeficacia e aumentar a confianga na oferta de uma educacédo de qualidade
para criangas com TEA na Educacdo Infantil, levando em consideracdo suas

potencialidades e visando seu pleno desenvolvimento e participagao.

Espera-se que esta pesquisa contribua para ajudar na implementacao de
politicas publicas voltadas ao investimento na infraestrutura e no quadro de
profissionais das escolas de Educacao Infantil, criando condicbes adequadas e
promovendo a formagao de professores para que possam lidar com as fragilidades
relacionados a inclusdo de criangas com TEA na Educacgao Infantil.

Os achados do estudo disponibilizam informagdes concretas para gestores
publicos, formadores de professores e universidades planejarem programas de
formagao continuada que atendam efetivamente as demandas do dia a dia escolar.
Dessa forma, a pesquisa alinha-se a construcao de uma politica educacional inclusiva
fundamentada em evidéncias, sustentada pelas necessidades dos sujeitos
envolvidos.

Portanto, conclui-se que existe a necessidade de um planejamento mais

efetivo de futuros programas de formagao continuada sobre a tematica em foco.
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Conclui-se que existe a necessidade de um planejamento mais eficaz de futuros
programas de formagao continuada sobre a tematica em foco.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezados Professores(as)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa;. FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES NA EDUCAGAO INFANTIL: facilidades e
fragilidades para a inclusdo de criangas com transtorno do espectro autista, sob
responsabilidade da mestranda Daniele Santos Pinto do Programa de P6s-Graduagao
em Educacao da Universidade Federal do Maranhao (UFMA), e orientacdo da Profa.
Dra. Silvana Maria Moura da Silva do Mestrado em Educacéo da Universidade Federal
do Maranhéo.

O objetivo principal desta pesquisa consiste em analisar como ocorre a
formagao continuada do professor na Educacao Infantil para a inclusdo escolar de
criangas com transtorno do espectro autista.

Aceitando em participar desta pesquisa vocé respondera a uma entrevista
semiestruturada, que sera realizada mediante o agendamento prévio dos dias e
horarios, conforme a sua conveniéncia. A entrevista sera gravada para garantir a
integridade das informagdes prestadas durante a pesquisa. Sua participagédo nao é
obrigatéria e vocé tem liberdade de deixar de participar da pesquisa a qualquer
momento, sem que haja prejuizos para vocé ou em sua relagao com a pesquisadora,
a Universidade Federal do Maranhao ou ainda com a escola que vocé leciona

Nesse sentido, caso vocé concorde em participar da pesquisa, por favor, assine
ao final deste documento, elaborado em duas vias, que devem ser rubricadas em
todas as suas paginas e assinadas ao seu término, que também contém a rubrica e
assinatura da pesquisadora. Fica garantido a vocé o recebimento de uma via deste
Termo, no qual tem o telefone e o endereco da pesquisadora para que vocé possa
tirar qualquer duvida quanto a pesquisa e sobre sua participagao antes, durante e
apos o estudo, bem como o0 acesso aos resultados da pesquisa. Em caso de denuncia,
duvidas ou esclarecimentos sobre os aspectos éticos da pesquisa vocé podera entrar
em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Maranh&o
(CEP/UFMA), onde a pesquisa foi aprovada.

Nesta pesquisa, 0s riscos serdao minimos, pois os(as) participantes
professor(as) serao submetidos(as) apenas a uma entrevista semiestruturada. Porém

o(a) participante, ainda podera sentir-se constrangido(a) diante de alguma pergunta
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feita na mesma. Portanto, cada participante sera informado(a), antes do inicio da
entrevista, que respondera somente o que |he deixa a vontade e que nao Ihe cause
desconfortos e constrangimentos e que a identidade do(a) mesmo(a) sera preservada.

Diante disso, alguns participantes das entrevistas poderdo apresentar
resisténcia, por se sentirem desconfortaveis, podendo desistir, sendo necessario
explicar que a referida entrevista sera um momento tranquilo, que as informagdes
compartilhadas serao sigilosas.

Contudo, quanto aos beneficios que a pesquisa ira proporcionar aos(as)
professores(as) citam-se maior reflexao sobre a formagao continuada, levando-os(as)
a compreender a importadncia e necessidade de participar de formagdes com
tematicas sobre a inclusdo escolar do aluno com TEA e busquem conhecimentos
sobre estratégias a serem utilizadas para a inclusdo dessas criangas em sala de aula,
desenvolvimento de metodologias e ag¢des voltadas para incluir as mesmas na ,
aprimoramento de praticas pedagogicas e desenvolvimento de novas habilidades para
incluir o aluno com TEA

Ressalta-se que a sua participacdo nesta pesquisa nao lhe trara nenhuma
despesa, pois vocé nao precisara se deslocar durante sua realizacao, considerando
que a mesma sera realizada na escola regular onde vocé trabalha, em horario
combinado com vocé e a direcdo da escola. Vocé, também, n&o recebera nem um
beneficio financeiro pela sua participagcdo nesta pesquisa, porém caso vocé tenha
algum gasto pela sua participagdo nessa pesquisa, eles serao assumidos pela
pesquisadora e reembolsados para voceé.

Conforme trata no artigo 9° da Resolugao do CNS n° 510/2016, principalmente
aqueles que dizem respeito aos itens: VI — ser indenizado pelo dano decorrente da
pesquisa, nos termos da Lei; e VIl — o ressarcimento das despesas diretamente
decorrentes de sua participacédo na pesquisa. (2016, p. 6).

Explicitado também na CNS/ MS n° 466/12, item IV.3, topicos g e h,
respectivamente:” g) explicitagdo da garantia de ressarcimento e como seréo cobertas
as despesas tidas pelos participantes da pesquisa e dela decorrentes; e h)
explicitagdo da garantia de indenizagao diante de eventuais danos decorrentes da
pesquisa. (2012, p. 3)". Se vocé sofrer qualquer dano decorrente desta pesquisa,
sendo ele imediato ou tardio, previsto ou ndo, vocé tera o direito de buscar indenizagao
nas instancias legais. (Item IV - 4.c da Resolugdo do CNS N° 466/2012).



135

Diante disso, qualquer duvida sobre a ética dessa pesquisa vocé devera ligar
para o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Maranh3o-
(CEP/HUFMA), de segunda a sexta feiras, das 08:00h as 12:00h e das 14:00h as
17:00h, situado na Avenida dos Portugueses, 1966 - Vila Bacanga, Séo Luis - MA,
CEP 65080-805. O CEP/UFMA esta localizado no Prédio CEB Velho, em frente ao
Auditério Sérgio Ferretti. Contatos: E-mail: cepufma@ufma.br, Telefone: 3272-8708.

QUALIFICAGAO DO DECLARANTE

Eu ,RG

, abaixo assinado, responsavel legal pelos meus

préprios atos, declaro que li e compreendi todas as informacgdes e estou ciente dos
objetivos da pesquisa. Compreendi a sua realizagdo, bem como os riscos e beneficios,
entendi que sou livre para interromper a minha participacdo a qualquer momento e
iSSO nao me trara riscos, pois nao terei a minha identidade divulgada. Portanto aceito
participar voluntariamente participar da pesquisa FORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NA EDUCAGAO INFANTIL: facilidades e fragilidades para a

inclusdo escolar de criangas com transtorno do espectro autista

Sé&o Luis de 2023

Participante da pesquisa

Pesquisadora

Autorizo a gravagao da entrevista, bem como a divulgagao dos resultados desta
pesquisa no meio cientifico, em forma de publicagdes em livros e periddicos e
apresentacgoes profissionais e artigos em anais em eventos cientificos nacionais e
internacionais.

SIM () NAO ( )
Sao Luis de 2023

Participante da pesquisa

Pesquisadora
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PESQUISADORA RESPONSAVEL

Daniele Santos Pinto

ENDERECO: Programa de Po6s-Graduagcdo em Educacdo da Universidade
Federal do Maranh&o. Avenida dos Portugueses, S/N, Campus Bacanga. S&o Luis
- MA. CEP 65085-580  Telefone: (98) 987178864. E-mail:
daniele.santos@discente.ufma.br

PROFESSORA ORIENTADORA

Prof® Dr? Silvana Maria Moura da Silva

ENDERECO: Departamento de Educagdo Fisica da Universidade Federal do
Maranhao, Avenida dos Portugueses, S/N, Nucleo de Esportes, Campus Bacanga,
Sado Luis - MA.CEP 65085-580. Telefone: (98) 32728172. E-mail:
Silvana.moura@ufma.br.

COORDENADOR DO COMITE DE ETICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO - CEP/UFMA

Prof. Dr. Emanuel Péricles Salvador

Vice Coordenador: Prof. Dr. Marcelo Souza de Andrade

ENDERECO: Avenida dos Portugueses, 1966 - Vila Bacanga, Sao Luis - MA,
65080-805. O CEP/UFMA esta localizado no Prédio CEB Velho, em frente ao
Auditério Sérgio Ferretti. Contatos: E-mail: cepufma@ufma.br, Telefone: 3272-
8708.
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APENDICE B — ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM PROFESSORES(AS)
DA EDUCAGAO INFANTIL

Prezado(a) Professor(a):

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa: FORMAGCAO
CONTINUADA DE PROFESSORES NA EDUCAGAO INFANTIL: facilidades e
fragilidades para a inclus&o escolar de criangas com transtorno do espectro autista,
sob responsabilidade da mestranda Daniele Santos Pinto do Programa de Poés-
Graduagdao em Educagdo da Universidade Federal do Maranhdao (UFMA), e
orientagao da Prof.2 Dra. Silvana Maria Moura da Silva do Mestrado em Educacéao da
Universidade Federal do Maranh&o.

O objetivo principal desta pesquisa consiste em analisar como ocorre a
formagao continuada do professor na Educacgao Infantil para a inclusdo escolar de
criangcas com transtorno do espectro autista. Sendo assim a sua participacao é de
grande relevancia, pois trara reflexdes sobre a formagao continuada, levando-os(as)
a compreender a importancia e necessidade de participar de formagdes com
tematicas que tratam sobre a inclusdo escolar da criangca com TEA e busquem
informacdes e conhecimentos sobre estratégias a serem utilizadas para a inclusao

desse aluno em sala de aula.

Grata por sua colaboragao.

Atenciosamente
Daniele Santos Pinto
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BLOCO I: DADOS GERAIS DO PARTICIPANTE

Participante:
Idade:
Género:

Formacao profissional:

a ~wbd-=

Ano de conclusao:
6. Pds-Graduacgéao Lato Sensu: qual ou quais?

Ano de Concluséao:
7. Po6s-Graduacgao Stricto Sensu: qual ou quais?

Ano de Concluséao:
8. Formacéao na area de Educacao Especial: Qual?

Ano de Concluséao:
9. Tempo que leciona na atual escola que trabalha:

10. Tempo de experiéncia na Educacao Infantil:
11. Tempo de experiéncia com a educacao especial:

12. Tempo de experiéncia com criangas com TEA na Educacgao Infantil:

BLOCO II: EXPERIENCIA PROFISSIONAL E FORMAGAO CONTINUADA

O que vocé entende sobre formagao continuada?
Quem é o responsavel pela oferta da formagao continuada?
Em qual local ocorre a formacéao continuada do professor da Educacgao Infantil?

Qual a frequéncia, turno e dias da semana ocorrem as formagdes continuada?

o kWD =

Quais sao os obijetivos, conteudos e estratégias didaticas utilizados na forma

cao continuada dos (as) professores (as) da Educacgao Infantil?

6. Quais as tematicas sobre inclusao escolar de criangas com transtorno do espectro
autista que vocé acha que deveriam ser exploradas nas formag¢des continuada do
professor da Educagéao Infantil?

7. Quais as facilidades encontradas nas formag¢des continuada do professor da
Educacéo Infantil para a inclusdo escolar de criangas com transtorno do espectro
autista?

8. Quais as fragilidades encontradas na formagdo continuada do professor da

Educacao Infantil para a inclusao escolar de criangas com transtorno do espectro

autista?
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ANEXO
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP/UFMA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO Plataforma
MARANHAO - UFMA %mrl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FDRMA(;E.O CONTINUADA DE PROFESSORES NA EDUCA@ﬁO INFANTIL:
facilidades e fragilidades para a inclusdo de criangas com transtorno do espectro
autista.

Pesquisador: Daniele Santos Pinto

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 74551423.2.0000.5087

Instituigdo Proponente: Programa de Pos Graduagdo em Educacao
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Mumero do Parecer: 5.620.326

Apresentagaoc do Frojeto:

Desenho:

Trata-se de pesquisas de campo e descritiva, com abordagem qualitativa, utilizando o método estudo de
caso. Sera empregada a amostragem ndo

probabilistica. Participardo da pesquisa 11 professores gue lecionam na Unidade de Ensino Basico Maria
José Serrdo em S3o Luis e possuem em

sala de aula criangas com transtorno do espectro autista, A coleta de dados ocorrera por meio de entrevistas
semiestruturadas, que serdo gravadas

e transcritas integralmente. Para a interpretacdo dos dados sera utilizada a analise de contetdo.

Objetive da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar como ocorre a formagdo continuada dos professores na educacdo infantil para a inclusdo de
criangas com transtorno do espectro autista no

ensino regular.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:
Riscos:
Os riscos da pesquisa serdao minimos, pois o(a) participante professor{a) sera submetido(a) apenas

Enderego:  Avenida dos Portugusses, 1966 CEB Velho Cidade Universitaria Dom Delgado

Bairro: Bacanga CEP: 65.080-805
UF: Ma Municipio: SAQ LUIS
Telefone: (98)3272-8708 E-mail: cepufma@ufma.br

Pagina 01 ge 04
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO Plataforma
MARANHAO - UFMA %ﬂaﬂl

Continuagdo do Parecer: 6.620.326

a uma entrevista semiestruturada, mas mesmo

assim ainda, podera sentir-se constrangido(a) diante de alguma pergunta feita na mesma. Contudo, cada
participante sera informado(a), antes do

inicio da entrevista, que respondera somente o que Ihe deixa a vontade e que ndo Ihe cause desconforios e
constrangimentos e que a identidade

do(a) mesmo(a) sera preservada.

Diante disso, alguns participantes das entrevistas poderdo apresentar resisténcia, por se sentirem
desconfortaveis, podendo desistir, sendo

necessario explicar que a referida enfrevista sera um momento tranquilo, que as informacdes
compartilnadas serdo sigilosas.

Beneficios:

Quanto aos beneficios que a pesquisa ira proporcionar aos(as) professores(as) citam-se maior reflexao
sobre a formagdo continuada, levandoos(as) a compreender a importancia e necessidade de participar de
formacdes com tematicas sobre a inclusdo do aluno com TEA no ensino regular

e busguem conhecimentos sobre estratégias a serem utilizadas para a inclusdo dessas criangas em sala de
aula, desenvolvimento de metodologias

e acdes voltadas para incluir as mesmas na educacdo infantil, aprimoramento de praticas pedagogicas e
desenvolvimento de novas habilidades para

incluir o aluno com TEA

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
O projeto tem relevancia académica e social, justificando a realizac&o do estudo

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:
Entregues de forma adequada

Recomendagoes:
MNenhuma

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:
Deferido

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situaci

Enderego:  Avenida dos Portugueses, 1966 CEB Velho Cidade Universitaria Dom Delgado

Bairro: Bacanga CEP: 65.080-305
UF: MA Municipio: 5S40 LUIS
Telefone:  (98)3272-8708 E-mail: cepuima@ufma.br
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o

142

mo

Informac des Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS DO P 15/10/2023 Aceito

do Projeto ROJETO 2223866.pdf 23:30:14

Cronograma 02 pdf 15/10/2023 | Daniele Santos Pinfo | Aceito
232953

Informag des Basicas| PB_INFORMACOES _BASICAS DO P 101102023 Aceito

do Projeto ROJETOD 2223866.pdf 12:00:52

Folha de Rosto ASSINADO pdf 10/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Aceito
12:00:37

Folha de Rosto ASSINADO pdf 10/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Recusad
12:00:37 0

Cronograma NOWO pdf 10/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Recusad
11:59:13 0

TCLE/ Termos de | TCLE. pdf 10/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Aceito

Assentimento / 11:57:16

Justificativa de

Auséncia

TCLE/ Termos de | TCLE. pdf 10/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Recusad

Assentimento / 11:57:16 0

Justificativa de

Auséncia

TCLE/ Termos de | TCLE. pdf 10/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Recusad

Assentimento / 11:57:16 0

Justificativa de

Auséncia

Informag des Basicas| PB_INFORMACOES _BASICAS DO P 09/10/2023 Aceito

do Projeto ROJETOD 2223866.pdf 15:58:08

Folha de Rosto ASSINADO pdf 09/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Recusad
1655527 0

Qutros | pdf 02/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Aceito
11:15:32

Qutros |.pdf 02/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Recusad
11:15:32 0

Declaracdo de CARTA pdf 02/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Aceito

concordancia 11:13:28

Declaragdo de CARTA pdf 02/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Recusad

concordancia 11:13:28 o]

TCLE/ Termos de | T.pdf 02/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Recusad

Assentimento / 11:11:58 0

Justificativa de

Auséncia

Orcamento O pdf 02/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Aceito
111127

Orcamento O pdf 02/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Recusad
111127 0

Cronograma C.pdf 02/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Recusad
11:11:08 0

Projeto Detalhado/ |PROJETO. pdf 02/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Aceito

Brochura 11:10:38

Investigador

Projeto Detalhado/ | PROJETO pdf 02/10/2023 | Daniele Santos Pinto | Recusad

Brochura 11:10:38 0

Enderego: Avenida dos Portugueses, 1966 CEB Velho Cidade Universitaria Dom Delgado

Bairro: Bacanga CEP: 6£5.080-805

UF: MA Municipio: SAQ LUIS

Telefone:  (98)3272-8708 E-mail: cepufma@ufma.br
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N

143

mo

Investigador

PROJETO pdf

0210/2023
11:10:38

Daniele Santos Pinto

Recusad
8]

Situagao do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:

MNao

SAO LUIS, 22 de Janeiro de 2024

Assinado por:

Emanuel Péricles Salvador

(Coordenador(a))

Enderego: Awvenida dos Porugueses, 1966 CEB Velho Cidade Universitaria Dom Delgado

Bairro: Bacanga

CEP: 85.080-805

UF: MA Municipio: SAQ LUIS

Telefone:  (98)3272-870&

E-mail:

cepufma@ufma.br
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