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SILVA, Cleilson Rezende da. Formacdo de profissionais da educacdo a partir de
metodologias educacionais voltadas para alunos com Transtorno do Espectro Autista.
2024. xx f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica -
MPECIM) — Universidade Federal do Acre, Rio Branco, AC, 2024.

RESUMO

Apesar dos avancos tecnoldgicos que vivenciamos cotidianamente, ainda h4 uma grande
caréncia, especialmente na educacao especial, de formacao e recursos educacionais disponiveis
que possam auxiliar tanto o trabalho dos profissionais que atuam diretamente nessa area quanto
os alunos que precisam de recursos e metodologias que atendam as suas singularidades, a fim
de inclui-los de forma mais adequada. Além disso, o aumento de casos confirmados do
Transtorno do Espectro Autista (TEA) é uma realidade presente em nossas escolas municipais
do Estado do Acre, tornando necessario o desenvolvimento de estudos e propostas educacionais
que contribuam para alcancar melhores resultados e tornar a educacdo mais inclusiva. Diante
dessa problemaética, o presente trabalho teve como objetivo geral realizar uma formagdo com
os profissionais da educacao escolar, que incluiu o cuidador pessoal, o professor mediador, o
professor do atendimento educacional especializado (AEE) e o professor regente, utilizando
recursos educacionais voltados para alunos com TEA. A pesquisa é classificada como sendo de
natureza aplicada, com abordagem predominantemente qualitativa. Quanto aos objetivos, trata-
se de uma pesquisa exploratoria e descritiva, e quanto aos procedimentos, é classificada como
bibliografica e de levantamento. Foram utilizados como instrumentos de pesquisa 0
questionario do Google e a roda de conversa. Nesta pesquisa, adotou-se alguns principios da
pesquisa coletiva. Os resultados indicaram que a maioria dos profissionais possui formacéo
académica continuada por meio de especializacdo. No entanto, constatou-se a existéncia de
diversas lacunas quando esses profissionais precisam atuar na pratica no atendimento de alunos,
especialmente os autistas. Outro ponto muito importante a destacar € a sobrecarga relatada pelos
profissionais, bem como a falta de apoio das familias, de politicas publicas efetivas, de material
adequado e de estrutura para a efetivacao da inclusdo escolar. O produto educacional foi um
curso de formacéo continuada paras os profissionais de uma escola municipal de Rio Branco —
Acre. Portanto, espera-se que a presente pesquisa possa colaborar com a inovacgédo de praticas
pedagdgicas para os alunos que fazem parte ou ndo do publico-alvo da educacao especial, além
de proporcionar uma formacao continuada aos profissionais que atuam no processo educacional
inclusivo.

Palavras-chave: Autismo. Formacdo Continuada. Metodologia Ativa. Recursos Educacionais.



SILVA, Cleilson Rezende da. Formacion de profesionales de la educacion basada en
metodologias educativas dirigidas a estudiantes con Trastorno del Espectro Autista. 2024.
xxf. Disertacion (Maestria Profesional en Ensefianza de Ciencias y Matematicas - MPECIM) —
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RESUMEN

A pesar de los avances tecnoldgicos que experimentamos diariamente, aun existe una
gran carencia, especialmente en la educacion especial, de formacion y recursos educativos
disponibles que puedan auxiliar tanto el trabajo de los profesionales que actian directamente
en esta area como a los estudiantes que necesitan recursos y metodologias que respondan a sus
singularidades, con el fin de incluirlos de manera mas adecuada. Ademas, el aumento de casos
confirmados del Trastorno del Espectro Autista (TEA) es una realidad presente en nuestras
escuelas municipales del Estado de Acre, lo que hace necesario el desarrollo de estudios y
propuestas educativas que contribuyan a obtener mejores resultados y hacer la educacion mas
inclusiva. Ante esta problematica, el presente trabajo tuvo como objetivo general realizar una
formacion con los profesionales de la educacién escolar, que incluyé al cuidador personal, al
profesor mediador, al profesor del servicio de educacion especial (AEE) y al profesor regente,
utilizando recursos educativos dirigidos a estudiantes con TEA. La investigacion se clasifica
como de naturaleza aplicada, con un enfoque predominantemente cualitativo. En cuanto a los
objetivos, se trata de una investigacion exploratoria y descriptiva, y en cuanto a los
procedimientos, se clasifica como bibliografica y de campo. Se utilizaron como instrumentos
de investigacion el cuestionario de Google y la rueda de conversacion. En esta investigacion,
se adoptaron algunos principios de la investigacion colectiva. Los resultados indicaron que la
mayoria de los profesionales cuenta con formacion académica continua a través de
especializaciones. Sin embargo, se identificaron diversas lagunas cuando estos profesionales
deben actuar en la practica para atender a los estudiantes, especialmente a los autistas. Otro
punto muy importante a destacar es la sobrecarga reportada por los profesionales, asi como la
falta de apoyo de las familias, de politicas publicas efectivas, de material adecuado y de
infraestructura para la implementacion de la inclusion escolar. El producto educativo fue un
curso de formacion continua para los profesionales de una escuela municipal de Rio Branco —
Acre. Por lo tanto, se espera que esta investigacion pueda contribuir a la innovacion de practicas
pedagdgicas para los estudiantes que forman parte o no del publico objetivo de la educacion
especial, ademas de proporcionar una formacién continua a los profesionales que acttan en el
proceso educativo inclusivo.

Palabras clave: Autismo. Formacion Continua. Metodologia Activa. Recursos Educativos.
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1. INTRODUCAO

Apesar dos avangos tecnoldgicos aos quais estamos vivenciando cotidianamente, ainda
h& uma caréncia muito grande, principalmente na educacdo especial, de formacéo e recursos
educacionais disponiveis que possam auxiliar tanto o trabalho dos profissionais que atuam
diretamente nessa area, como também os alunos que precisam de recursos e metodologias que
Ihes atendam em suas singularidades, a fim de inclui-los de forma mais adequada.

A temaética relacionada a deficiéncia sempre esteve presente em minha vida, pois desde
meu nascimento eu apresentava em um dos meus olhos algo chamado vulgarmente de "carne
crescida”. No entanto, posterior a uma cirurgia que fiz ainda na minha adolescéncia, percebeu-
se gque na verdade o que eu tinha era uma deficiéncia e que ela afetava quase que a totalidade
da minha visdo do olho esquerdo. Depois de ter ingressado na faculdade e tomar conhecimento
das diversas deficiéncias, a partir da disciplina de Educacdo Inclusiva do Curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas no Instituto Federal do Acre - IFAC, realizei varias consultas médicas
vindo a descobrir que eu era considerado Deficiente visual, tendo Visdo Monocular,
regulamentado recentemente pela Lei n® 14.126/2021, a qual incluiu a visdo monocular entre
as deficiéncias sensoriais, do tipo visual, para todos os efeitos legais (BRASIL, 2021).

Ainda na faculdade comecei a trabalhar com tematicas inclusivas direcionadas para
surdos. Isso me levou a realizar diversos cursos de formacéo na area da educacéo inclusiva. No
final do ano de 2016, quando estava no ultimo periodo da faculdade, abriu o concurso da
Prefeitura Municipal de Rio Branco - Acre para o Cargo de Professor Mediador da Educacéo
Especial. Fiz uma preparacdo bem consciente, pois eu realmente estava interessado nessa area,
e gracas a Deus consegui lograr éxito, sendo aprovado para esse cargo.

Comecei a trabalhar em 2017, quando tive como primeiro aluno para fazer a mediagéo
na sala de aula regular um Autista, ainda no 1° seguimento do ensino fundamental I. Foi um
impacto grande, pois estava diante de um aluno que na época era considerado grau moderado e
que tinha muitas dificuldades. A partir desse contato, comecei a perceber que tanto os
professores regentes quanto os professores mediadores que atuam diariamente com alunos
deficientes nas salas de aula regulares precisam estar preparados para conseguir atuar e alcangar
objetivos, que em alguns casos ultrapassam as barreiras educacionais. A falta de ferramentas
claras, atrelada em alguns casos a falta de estrutura basica para subsidiar um processo inclusivo
aos alunos, dificultam a atuacdo dos professores, que diante de uma realidade bastante
conturbada ndao conseguem utilizar de préaticas educativas mais eficazes.

Assim, diante das diversas experiéncias tedricas e praticas, a angustia de alguns colegas
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e até mesmo as minhas, a presente tematica foi o gatilho necessario para desde entdo pensar em
me qualificar, a fim de contribuir de forma mais efetiva com o processo educacional de inclusao
dos alunos com deficiéncia no qual estou inserido, levando em consideracdo principalmente os
alunos com Autismo.

Diante dessa proposta, a pesquisa busca responder ao seguinte problema: De que
maneira uma formacdo continuada de professores, utilizando metodologias ativas e recursos
educacionais, pode contribuir para a inclusdo de estudantes autistas? Esse questionamento
orienta a investigacéo e permite explorar como a capacitacao de profissionais pode ser um fator
crucial para promover préaticas pedagogicas mais inclusivas e eficazes.

A escolha se justifica levando em consideracdo os dados divulgados no Censo Escolar
de 2022, onde o autismo alcanca a segunda coloca¢do com maior numero de matriculas na
educacdo especial por tipo de deficiéncia (Brasil, 2022). A partir desses dados, podemos
realizar algumas reflexdes, pois se temos um numero grande de matriculas, especialmente
alunos com autismo, um desdobramento l6gico é a necessidade de profissionais para receber e
atender esses alunos na escola.

Essa realidade nos leva a refletir sobre a necessidade urgente de profissionais
capacitados para atender a essa demanda crescente nas escolas. Assim, torna-se imprescindivel
promover estudos e trabalhos académicos que contribuam tanto para a formacgdo desses
educadores quanto para a criacdo de estratégias e recursos que favorecam o processo inclusivo.

Nesse sentido, o presente estudo tem como objetivo geral realizar uma formagdo com
os profissionais da educacao escolar, que incluiu o cuidador pessoal, o professor mediador, o
professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e o professor regente, utilizando
recursos educacionais voltados para alunos com TEA. Como desdobramentos, temos 0s
seguintes objetivos especificos: 1) Compreender a percepc¢éo de inclusdo dos profissionais da
educacdo em relacéo aos alunos autistas; 2) Levantar, junto aos profissionais da educacdo, quais
recursos educacionais inclusivos podem ser utilizados na proposta (curadoria/elaboragéo); 3)
Elaborar um produto educacional com foco na formagdo continuada de profissionais da
educacdo, voltada para a educacéo especial a partir de recursos educacionais inclusivos.

Diante dessa proposta, a pesquisa busca responder ao seguinte problema: De que
maneira uma formacgéo continuada de professores, utilizando metodologias ativas e recursos
educacionais, pode contribuir para a inclusdo de estudantes autistas? Esse questionamento
orienta a investigacéo e permite explorar como a capacitacao de profissionais pode ser um fator

crucial para promover préaticas pedagogicas mais inclusivas e eficazes.
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2. REFERENCIAL TEORICO

A fim de contextualizar o leitor sobre a tematica abordada neste trabalho, este capitulo
apresentard um panorama geral das politicas de educagéo especial, autismo, formacéo docente,

tecnologia, diversidade e aprendizagem.

2.1. Panorama das Politicas de Inclusdo na Educacéo Especial

O presente capitulo busca apresentar os principais marcos legais/politicos aos guais a
Educacdo Especial perpassa até chegarmos aos dias atuais. Conhecer de forma mais
aprofundada esse processo histérico das politicas de inclusdo sem divida possibilita um melhor
entendimento do cenario em que foram discutidas essas medidas e o0 quanto desse contexto
interfere na concepcdo e abrangéncia atuais (Braga e Feitosa, 2016).

Nessa perspectiva iremos nos basear no trabalho de Caniélli (2022), em que a autora por
meio de um mapa conceitual (figura 01), consegue apresentar a evolucao da Educacéo Especial
em quatro fases distintas, refletindo as mudancas histéricas e sociais que ocorreram ao longo
do tempo na perspectiva inclusiva.

A partir da figura 1, podemos analisar que a primeira fase, que perdurou até o inicio do
século XX, foi marcada pela exclusdo total das pessoas com deficiéncia, que eram
frequentemente vistas de forma negativa e marginalizadas pela sociedade. Ja a segunda fase,
ocorrida entre as décadas de 1920 e 1940, em que houve um movimento em direcdo a
segregacgéo, com o surgimento de instituicGes especializadas que, apesar de oferecerem algum
nivel de assisténcia, ainda mantinham as pessoas com deficiéncia isoladas da sociedade em
geral. Na terceira fase, que abrange as décadas de 1950 a 1980, houve uma mudanga
significativa com o inicio da integracdo dessas pessoas nas escolas especiais. Essa fase foi
crucial para a promocdo de mudancas nos sistemas de ensino e praticas pedagdgicas, permitindo
gue pessoas com deficiéncia comegassem a ser incluidas em salas de aula regulares. A partir da
década de 1990, iniciou-se a quarta fase, que € a fase de incluséo. Nessa etapa, o foco se desloca
para a plena integracdo de pessoas com deficiéncia na sociedade, garantindo seu acesso a

educacdo em ambientes regulares e adaptados as suas necessidades especificas.
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Figura 1 - Fases da Educacéo Especial.
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No contexto internacional, essa evolugdo foi influenciada por importantes marcos como
a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos, em Jomtien (Tailandia, 1990), a Declaracdo de
Salamanca (Espanha, 1994), a Convencao de Guatemala (1999) e a Convencao da ONU sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Nova York, 2006). Esses documentos e convencdes
reforcaram a importancia da educacdo inclusiva e os direitos das pessoas com deficiéncia.

No contexto do Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Ldben/1961),
em que mesmo ainda tratando de forma superficial ja havia alguma mencdo as pessoas com
deficiéncia, que de acordo com a referida norma tinha a nomenclatura atribuida como
“excepcionais” (Moreira, 2019). Segundo a lei n° 4.024/1961, no Titulo X (Brasil, 1961), a

educacdo de excepcionais deveria:

Art. 88. A educacdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de educagdo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educacdo, e relativa a educacdo de excepcionais, receberd dos poderes publicos
tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes (Brasil,
1961).

Observa-se que a lei estabelece que, no que for possivel, os alunos “excepcionais”
seriam enquadrados dentro do sistema geral de educagcdo com objetivo de integra-los na
comunidade. Destaca-se também, nessa época, incentivos fornecidos pelo estado por meio de
bolsas, empréstimos e subvencdes para iniciativas eficientes que pudessem auxiliar no entdo
processo inicial de incluséo (Brasil, 1961).

Em 1971, ha a edi¢do da nova LDB, o que culmina na substituicdo da lei n° 4.024/61
pela lei n® 5.692, de agosto de 1971. Destaca-se que nessa nova edigdo da norma, a tematica
relacionada a inclusdo ndo é mais tratada em um titulo especifico, mas apenas no artigo Art.9°,
em que e possivel perceber que na nova Lei, ha uma subdivisdo com relacdo aos tipos de
deficiéncias, bem como as situagcdes educacionais existentes, como atraso escolar e a categoria
dos superdotados (Brasil, 1971).

A partir da Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), os aspectos relacionados a educagdo
e a deficiéncia sdo tratados no capitulo 111 (Da educacao, da cultura e do desporto — Secéo I).
De acordo com Ribeiro (2019), as principais conquistas que podem ser destacadas sdo: a
ampliacdo da educacdo obrigatdria, bem com sua gratuidade; o estabelecimento do publico-
alvo da educacdo especial; a implantagdo do regime de colaboracdo; e a instituicdo da
descentralizacao.

Na CF/88, percebe-se a busca pela igualdade (Art. 206, I) de condic¢Bes no proprio texto

constitucional de forma mais clara, bem como uma educagdo mais abrangente envolvendo o
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Estado, sociedade e familia (Art. 205). Com relagdo & educacdo especial, é trazido o
Atendimento Educacional Especializado — AEE (Art. 208, 111), como umas das formas de se
efetivar o pleno desenvolvimento da pessoa, preparando-a para uma formacao cidadd com foco
também na qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1988).

Em 1989, houve a edicdo da Lei n° 7.853 — que estabeleceu as normas gerais,
assegurando os direitos individuais e sociais das pessoas com deficiéncia, bem como sua efetiva
“integracédo social”. De acordo com as alineas do inciso I, hé a partir dessas normas diversos

marcos para educacdo especial (Brasil, 1989), como por exemplo:

e A inclusdo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como modalidade
educativa que abranja a educagdo precoce, a pré-escolar, as de 1° e 2° graus, a
supletiva, a habilitacdo e reabilitacdo profissionais, com curriculos, etapas e
exigéncias de diplomagdo proprios;

e A insercdo, no referido sistema educacional, das escolas especiais, privadas e
publicas;

e A oferta, obrigatoria e gratuita, da Educagdo Especial em estabelecimento
publico de ensino;

e O oferecimento obrigat6rio de programas de Educacdo Especial a nivel pré-
escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam internados, por
prazo igual ou superior a 1 (um) ano, educandos portadores de deficiéncia;

e O acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos aos
demais educandos, inclusive material escolar, merenda escolar e bolsas de
estudo;

e A matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e
particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem no
sistema regular de ensino (Brasil, 1989).

Destaca-se com base na CF/88 e na Lei n° 7.853/89, que foi mantida a concepgéo de
integracao escolar, em que os alunos publico-alvo da educacao especial deveriam se adaptar ao
sistema educacional, ficando claro a incapacidade na oferta de uma educacao inclusiva
adequada (Ribeiro, 2019).

Em 1990, durante a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien, Tailandia, foi aprovada a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos. No artigo
3°, item 5, estabeleceu-se que as necessidades basicas de aprendizagem das pessoas com
deficiéncias exigem atencdo especial, e que medidas devem ser adotadas para garantir a
igualdade de acesso a educacao para pessoas com qualquer tipo de deficiéncia, integrando-as
ao sistema educativo (UNESCO, 1990).

De acordo com Ribeiro (2019), essa declaracao passou a influenciar e de certa forma
forcar as politicas educacionais, com objetivo de buscar a universalizacdo da educagdo basica
como um direito. No entanto, por meio da influéncia neoliberal no Brasil, houve a substituicdo

por parte das politicas educacionais do ideal de igualdade de condicdes pelo de equidade de
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oportunidades.

A partir dessa concepcdo, o aluno passou a ser o responsavel por seu sucesso ou fracasso
escolar, ou seja, numa visao minimalista o fato dele esta na escola ja aparecia que havia ocorrido
a incluséo escolar, bem como a diminuicdo das desigualdades, disfarcando na verdade um
processo cheio de falhas e baixa qualidade de aprendizagem (Pletsch, 2010).

A partir de 1990 é instituido o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), a Lei n°
8.069/90, que dentre alguns dispositivos especificos relacionados as pessoas com deficiéncia
define atendimento especializado para as criancas e adolescentes “portadores de Deficiéncias”,
bem como é trazido o dever do estado em assegurar o atendimento especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino (Brasil, 1990).

Quatro anos depois, em 1994, foi introduzida a Politica Nacional de Educacao Especial,
que muitos autores consideram um retrocesso para a educacao inclusiva. Essa politica permitia
a matricula no ensino regular apenas para aqueles alunos com deficiéncia que tinham
capacidade de acompanhar as atividades e programas do ensino comum, no mesmo ritmo dos
alunos sem deficiéncia, o que acabava restringindo de forma elementar a participacdo no ensino
regular (Brasil, 2007).

No mesmo ano de 1994, ha a edicdo da Declaracdo de Salamanca, que teve com base
para sua elaboracdo a Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos e que traz em seu escopo
principios, politicas e praticas com as necessidades da educacdo especial, trazendo também
orientagdes em diferentes niveis sobre a estrutura das a¢es na Educacao Especial. Segundo

Moreira (2019), foi recomendado que:

Nas orientacdes para niveis regionais e nacionais fica recomendada a inclusdo, desde
que esta seja possivel em turmas de ensino regular, mas permite que aqueles que ndo
tenham condi¢des de estar em classes comuns frequentem as classes especiais ou
escolas especiais. No documento, sdo mencionados os direitos a escolarizagdo, a
salde, a vida digna que as pessoas deficientes merecem ter. Recorrentemente, é
colocada a questdo da inclusdo em turmas do ensino regular e a escola é recomendada
uma reestruturacdo para receber esses estudantes (Moreira, 2019, p. 46).

Mendes (2006), complementa dizendo que:

O principio da inclusdo passa entdo a ser defendido como uma proposta da aplicacéo
pratica ao campo da educacdo de um movimento mundial, denominado inclusao
social, que implicaria a construcdo de um processo bilateral no qual as pessoas
excluidas e a sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparagdo de oportunidades
para todos, construindo uma sociedade democratica na qual todos conquistariam sua
cidadania, na qual a diversidade seria respeitada e haveria aceitacdo e reconhecimento
politico das diferencas (Mendes, 2006, p. 395).

Em 1996, temos a edi¢do da nova versdao da LDB, n® 9394/96, em que é trazido um
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capitulo especifico para a educacédo especial. A partir dessa lei, comega-se a perceber 0s novos
alcances da Educacdo Especial, pois ela passa a ser entendida como uma modalidade de
educacéo escolar, com oferta preferencialmente na rede regular de ensino.

No artigo 2°, a LDB apresenta que a “educagdo tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho” (Brasil, 1996). Com relacdo a elaboracdo do Plano Nacional de Educacéo, seria
de responsabilidade da Unido e com colaboracédo dos Estados, Distrito Federal e Municipios
(Brasil, 1996). No artigo 58, que trata sobre oferta de educacdo as pessoas com deficiéncia, a
norma estabeleceu que “entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta lei, a
modalidade de educacdo escolar, oferecida principalmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais” (Brasil, 1996). Apesar da norma néo realizar
a delimitacdo de quem sdo os portadores de necessidades especiais, Saviani (2003) diz que
apesar de uma caracterizagdo vaga, essa modalidade educacional teve um lugar de mais
destaque do que a versao anterior da LDB.

Ao participar das normas legais posteriores a essas apresentadas, serd possivel observar
um caminhar com énfase maior na escolarizacdo dos estudantes deficientes na sala de aula
regular.

Em 2008, por meio do Decreto N° 6.571, o Atendimento Educacional Especializado foi
detalhado, sendo trazido seus objetivos e caracteristicas sobre o atendimento, atividades,
recursos e forma de prestacdo desse servigo aos alunos deficientes (Brasil, 2008). No entanto,
o0 presente Decreto foi revogado por outro de 2011, n° 7.611, que trazia novas diretrizes com
relacdo ao dever do estado.

Art. 1° O dever do Estado com a educacdo das pessoas publico-alvo da educacao
especial seré efetivado de acordo com as seguintes diretrizes:

- Garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem discriminacéo
e com base na igualdade de oportunidades;

- Aprendizado ao longo de toda a vida;

- Ndo exclusédo do sistema educacional geral sob alegacdo de deficiéncia;

- Garantia de ensino fundamental gratuito e compulsério, asseguradas adaptacdes
razodveis de acordo com as necessidades individuais;

- Oferta de apoio necessario, no ambito do sistema educacional geral, com vistas a
facilitar sua efetiva educacéo;

- Adocdo de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de inclusdo
pleng;

- Oferta de educacéo especial preferencialmente na rede regular de ensino; e

- Apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as instituicbes privadas sem fins
lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em educacao especial.

§ 1° Para fins deste Decreto, considera-se publico-alvo da educacdo especial as
pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades ou superdotacéo (Brasil, 2011).
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Destaca-se também que a partir do decreto n°® 7.611 tratou-se aspectos relacionados com
as adaptacOes estruturais razoaveis de acordo com as necessidades individuais dos considerados
até esse momento publico-alvo da educacdo Especial.

A partir de 2012, por meio da lei n° 12.764, ha a instituicdo da Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, em que a partir desse
instrumento legal as pessoas com autismo sao consideradas pessoas com deficiéncia para todos
os efeitos legais (Brasil, 2012).

Com aprovacéo do Plano Nacional de Educacgéo - PNE, por meio da lei n° 13.005/2014,

temos na meta nimero 4:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo, o acesso
a educacdo basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de
recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados (Brasil, 2014).

Apesar das novas garantias estabelecidas, ainda ha em alguns pontos especificamente
com relacdo a parte em que o legislador estabelece que o acesso a educacdo bésica e ao
atendimento especializado deva ocorrer de forma “preferencialmente” na rede regular, o que
acarreta margem para que alguns deficientes permanecam ainda matriculados tdo somente em
escolas especializadas.

Em setembro de 2020, por meio do Decreto n° 10.502, ocorreu a instituicdo da Politica
Nacional de Educacdo Especial que substitui a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva. Porém, ha a partir dessa nova norma algumas preocupagdes e criticas,
entre as quais podemos destacar principalmente a preocupagéo de que essa politica possa levar
ao retrocesso na inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas regulares, ja que em seu Art.
2°, inciso VI, fica previsto a possibilidade de escolas especializadas, aqueles alunos que “ndo
se beneficiaram” do atendimento educacional nas escolas regulares inclusivas. Esse ponto é
preocupante e pode levar a uma nova segregacgéo de alunos em ambientes separados dos demais
estudantes (Brasil, 2020).

Portanto, de maneira geral no Brasil, a legislacdo acompanhou essas mudangas com a
Constituicdo Federal de 1988, que garantiu o direito a educacdo inclusiva, e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990, assegurando esse direito a todas as criangas e

adolescentes. Com relacdo a Politica Nacional de Educacdo Especial, estabelecida em 1994 e
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revisada em 2008, assim como a LDB de 1996, fundamentam o direito & educacdo inclusiva.
Ademais, leis especificas, como a Lei n° 12.764 de 2012, que institui a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, e a Lei n° 13.146 de 2015,
conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, reforcam esses direitos. Além disso,
marcos mais recentes como a Lei n° 13.652 de 2018, que estabelece o Dia Nacional de
Conscientizacdo sobre o Autismo, e outras legislaces subsequentes, continuam a avancar a

inclusdo e protecdo dos direitos das pessoas com deficiéncia no Brasil (Carniélli, 2022).

2.2. Autismo

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é um termo abrangente que engloba diversas
sindromes relacionadas ao autismo, caracterizado por perturbagdes no desenvolvimento
neurolégico, afetando principalmente as areas de socializacdo, comunicacao e comportamento,
com a interacdo social sendo uma das mais impactadas (Silva; Gaiato; Reveles, 2012). A
Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP, 2019) define o TEA como um transtorno do
neurodesenvolvimento, caracterizado por dificuldades na comunicagdo, na interacdo social e
por comportamentos restritivos ou repetitivos. Embora a gravidade e a apresentacdo do TEA
variem, ele é permanente; contudo, o diagndstico precoce € essencial para melhorar o
prognostico, aliviando os sintomas e proporcionando uma melhor qualidade de vida aos
portadores.

Nesse sentido, podemos visualizar na figura 2 os principais marcos do autismo.
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Figura 2 - Linha do tempo do Austimo.

PRINCIPAIS MARCOS

Leo Kanner publica "Distdrbios Autisticos
do Contato Afetivo", descrevendo 11
casos de autismo infantil precoce com
isolamento extremo, comportamentos
repetitivos e problemas na comunicagéo.

——

DSM-4 e CID-10 harmonizados,
Sindrome de Asperger incluida,
ampliando espectro autista.

Associagdo Americana de
Psiquiatria publica DSM-1,
1952: autismo agrupado
com esquizofrenia
infantil.

Hans Asperger destaca autismo em
meninos com falta de empatia, dificuldade
social, comunicagéo unilateral, foco
intenso e movimentos descoordenados
em 1940, reconhecimento em 1980.

Lerna Wing cria o conceito de

espectro autista, Sindrome de

Asperger e funda organizagdes
de apoio.

Estudo de Wakefield sobre vacinas
e autismo desacreditado, Lancet se

@ —

ONU estabelece 2 de abril
como Dia Mundial da

Lei Berenice Piana
(12.764/12) no Brasil:

DSM-3 reconhece autismo
como Transtornos Invasivos do
Desenvolvimento (TID),
influenciado por Michael Rutter.

Anos 50: Teoria da "m
geladeira" de Kanner. Anos
60: Evidéncias de autismo
como transtorno cerebral,
teoria refutad

Temple Grandin, Sindrome
de Asperger, "Méquina do
Abrago", lider em bem-estar
animal, ativista autista.

DSM-5 unifica diaghéstico!
Transtorno do Espectro

retrata, mais de 20 estudos
refutam associagéo.

Conscientizagdo do Autismo;
Brasil adota como Dia
Nacional em 2018.

CID-11 adota "Transtorno
do Espectro do Autismo"
como nomenclatura,
alinhando-se com DSM-V.

Direitos e apoio para
pessoas com TEA.

Autista (TEA), inclui niveis de
gravidade, sem Sindrome de
Asperger,

Maior estudo revela fatores
ambientais importantes no
autismo, contrariando estimativas
genéticas anteriores.

Lei Brasileira de Incluséo (13.146/15):
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia,
protegéo as pessoas com TEA,
igualdade de direitos.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da referéncia Instituto Autismo & Realidade (2020).

Foi a partir de 1943 que o médico austriaco Leo Kanner, trabalhando no Hospital Johns
Hopkins em Baltimore/EUA, sistematizou a observacdo de um grupo de criangas com idades
entre 2 e 8 anos, dando origem a defini¢do do autismo como um quadro clinico, denominado
por ele de "distdrbio autistico de contato afetivo”. Embora o termo "autismo" ja tivesse sido
introduzido como item descritivo do sinal clinico de isolamento em 1906 por Plouller, foi a
descricdo minuciosa dessas anormalidades por Leo Kanner que permitiu diferenciar o quadro
de autismo de outras condic¢des, como esquizofrenia e psicoses infantis (Brasil, 2014).

Em 1944, contexto em que a troca de informagGes era limitada, Leo Kanner e Hans
Asperger, realizaram descri¢des clinicas que apresentavam semelhancas. Enquanto Kanner
descreveu criancas com "distarbio autistico de contato afetivo”, Asperger definiu um quadro

clinico semelhante, atualmente conhecido como sindrome de Asperger. Na andlise descrita
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pelos autores mencionados € importante notar que a de Asperger deixou de levar em
consideracao casos semelhantes descritos anteriormente na literatura cientifica da época. Além
disso, devido ao fato de Kanner publicar suas descobertas em inglés nos Estados Unidos, houve
maior difusdo do seu trabalho (Brasil, 2014).

Em 1952, foi langada a primeira edi¢cdo do DSM-1, Manual Diagnéstico e Estatistico de
Doencas Mentais, tendo sido elaborada pela entdo American Medico-Psychological
Association, que posteriormente se tornaria a American Psychiatric Association (APA)
(Ribeiro e Marteleto, 2023). Este manual tornou-se uma referéncia global para profissionais da
area de saude mental, oferecendo uma nomenclatura padronizada e critérios de diagndstico para
diversos transtornos mentais. No entanto, na época da publicacdo, os sintomas do autismo
foram agrupados sob a categoria de esquizofrenia infantil, ndo sendo reconhecido como uma
condicdo distinta e independente.

Entre as décadas de 1950 e 1960, houve muita controvérsia em relacdo a natureza do
autismo, e a hipotese mais difundida sugeria que o transtorno poderia ser atribuido a falta de
afeto dos pais (a chamada hipotese da "mae geladeira”, proposta por Leo Kanner). No entanto,
a partir da década de 1960, surgiram evidéncias que indicavam que 0 autismo possuia uma base
bioldgica, que se manifestava desde a primeira infancia e que era observado em todos 0s grupos
étnico-raciais e socioeconémicos. Posteriormente, Leo Kanner reconheceu o erro de suas
teorias e tentou se retratar. No entanto, a teoria da "mae geladeira” foi desacreditada, uma vez
que néo havia evidéncias que a sustentassem (Beck, 2017).

A partir de 1979, o psiquiatra Michael Rutter classificou o autismo como um distdrbio
do desenvolvimento cognitivo, criando assim um marco na compreensdo do transtorno. Sua
proposta de definicdo baseou-se em quatro critérios fundamentais. O primeiro consistiu no
atraso e desvio sociais que ndo podem ser atribuidos apenas a deficiéncia intelectual. O segundo
critério foi a presenca de problemas de comunicacao que ndo poderiam ser justificados apenas
por uma deficiéncia intelectual associada. O terceiro critério inclui comportamentos incomuns,
como movimentos estereotipados e maneirismos. Por fim, o Gltimo critério proposto por Rutter
estabeleceu que o inicio dos sintomas deveria ocorrer antes dos 30 meses de idade. A definicdo
proposta pelo psiquiatra se tornou um importante ponto de referéncia na area e tem sido
amplamente utilizada para a identificacdo e diagnostico do transtorno do espectro autista (Mas,
2018).

As inovacdes de Michael Rutter ndo apenas avangaram a compreensdo clinica do
autismo, mas também influenciaram significativamente a formulacdo do DSM-3. Esse marco

foi fundamental para o reconhecimento do autismo como uma condigéo especifica, consolidada
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na nova classe denominada Transtornos Invasivos do Desenvolvimento (TID). Segundo Mas
(2018), a adocao de uma categoria globalizante, destinada a criar uma linguagem unificada,
pode resultar em um aumento significativo de diagnosticos de TEA, abrangendo um grande
numero de pessoas, inclusive criancas e bebés. O termo foi selecionado para refletir o impacto
do autismo em diversas areas do cérebro, bem como em condigdes associadas a ele.. A mudanca
na classificacdo representou um avanco significativo no campo da psiquiatria e permitiu um
melhor entendimento e identificacdo do transtorno do espectro autista e suas caracteristicas
(Instituto Autismo & Realidade, 2020).

A partir de 1981, a psiquiatra Lorna Wing introduziu o conceito de autismo como um
espectro, ampliando significativamente a compreensdo do transtorno. Ela cunhou o termo
Sindrome de Asperger em homenagem a Hans Asperger, destacando a diversidade de
manifestacdes dentro do autismo. O trabalho de Wing foi crucial para que o autismo fosse visto
ndo como uma condi¢do Unica, mas como um conjunto de caracteristicas que podem se
manifestar em diferentes intensidades e combinag6es, formando um espectro (Mas, 2018).
Lorna Wing fundou a National Autistic Society, juntamente com Judith Gold, e o Centro Lorna
Wing, para promover a conscientizagdo sobre o autismo e ajudar na oferta de servigos
adequados a esses individuos e suas familias (Instituto Autismo & Realidade, 2020).

Em 2007, a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) definiu o dia 2 de abril como o Dia
Mundial da Conscientizacdo do Autismo, com o objetivo de sensibilizar a populacdo global
sobre a importancia de conhecer e tratar o transtorno. De acordo com a Organiza¢do Mundial
de Saude, cerca de 70 milhGes de pessoas em todo o mundo sdo afetadas pelo autismo. Em
2018, o dia 2 de abril foi oficialmente incluido no calendério brasileiro como o Dia Nacional
de Conscientizacdo sobre o Autismo. Criada em 2012, a Lei n° 12.764/12, intitulada por Lei
Berenice Piana, instituiu a Politica Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa com Transtorno
do Espectro Autista. Essa legislacdo determina o acesso ao diagnostico precoce, tratamento,
terapias e medicamentos fornecidos pelo Sistema Unico de Sadde, abrangendo também
aspectos relacionados a educacdo, protecdo social, trabalho e servigos que promovem a
igualdade de oportunidades (Brasil, 2012).

De acordo com o Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-1V),
0 Transtorno Autista, o Transtorno de Asperger, a Sindrome de Rett, o Transtorno
Desintegrativo da Infancia e o Transtorno Global do Desenvolvimento sem outra especificagdo
eram agrupados como Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), o que incluia o
autismo dentro de subcategoria (Apa, 2002).

Porém, a partir do DSM-V, publicado em 2013, houve algumas mudancas significativas
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no diagndstico do transtorno do espectro do autismo (TEA) em relacdo a versdo DSM-1V. Uma
das principais mudancas foi a fusdo dos transtornos autistas, sindrome de Asperger, transtorno
desintegrativo da infancia e transtorno generalizado do desenvolvimento ndo especificado, em
uma Unica categoria diagndstica, denominada TEA (Apa, 2013).

Além disso, 0 DSM-5 alterou a forma como os critérios diagnésticos sdo avaliados. Em
vez de avaliar a presenca ou auséncia de sintomas especificos, 0 DSM-5 utiliza uma abordagem
dimensional, em que os sintomas sdo avaliados conforme sua gravidade. Isso significa que o
diagndstico de TEA é baseado na avaliacdo de sintomas em duas areas principais: comunicacao
social e comportamentos repetitivos/restritos (Apa, 2014).

O estudo mais abrangente ja realizado sobre as causas do autismo ocorreu em 2014 e 0
mesmo evidenciou que os fatores ambientais possuem tanta importancia quanto a genética no
desenvolvimento do transtorno. Essa constatacdo contradiz estimativas anteriores que atribuiam
de 80% a 90% do risco de desenvolvimento do Transtorno do Espectro Autista (TEA) a
genética. O estudo acompanhou mais de 2 milhdes de pessoas na Suécia, entre 1982 e 2006
(Sandin et al., 2014).

A partir de 2020 entra em vigor a Lei n° 13.977, também chamada de Lei Romeu Mion,
que estabelece a Carteira de ldentificacdo da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista
(Ciptea), emitida sem qualquer custo e sob a responsabilidade dos governos estaduais e
municipais. Essa carteira funciona como uma alternativa ao atestado medico e tem como
objetivo simplificar o acesso aos direitos previstos na Lei Berenice Piana. A revisdao mais
recente da Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a
Saude, conhecida como CID 11, segue as propostas apresentadas pelo DSM-V e passa a utilizar
a terminologia "Transtorno do Espectro do Autismo" para abranger todos os diagndsticos
previamente categorizados como Transtorno Global do Desenvolvimento (Instituto Autismo &
Realidade, 2020).

Portanto, de acordo com Orru (2010), apesar de a ciéncia ter progredido bastante na
compreensdo do autismo, ainda h4 muito a ser feito para alcancar conclusdes mais concretas.

No entanto, o autor resumiu a compreensdo da seguinte forma:

e O autismo se faz presente antes dos trés anos de idade e deve ser considerado
como uma sindrome comportamental que engloba comprometimento nas areas
relacionadas a comunicacéo, quer seja verbal ou nao-verbal, na interpessoalidade,
em ac¢des simbolicas, no comportamento geral e no disturbio do desenvolvimento
neuropsicoldgico.

e E proprio da espécie humana, pode ocorrer em qualquer familia em qualquer
parte do mundo.
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Pode vir associado a multiplas etiologias, havendo, inclusive, a participacéo de
fatores genéticos e ambientais.

Ocorre, em média, a cada quatro individuos em dez mil nascimentos, sendo
quatro vezes maior sua incidéncia no sexo masculino.

Destaca-se por deficiéncia mental, hiperatividade, déficits de atencdo, processos
convulsivos e deficiéncia auditiva, como as sindromes neurolégicas mais
associadas ao autismo.

Conforme a complexa neurobiologia do autismo e a grande lista de condi¢Ges
clinicas a ele associadas, ainda ndo se conhece quais mecanismos
neuropatoldgicos ddo origem aos comportamentos autisticos, por ndo se
manifestarem de forma mais homogénea em todos os casos descritos até hoje.

E indispensavel a utilizagdo de um vasto protocolo para a investigagio
diagnostica da sindrome do autismo. Esta investigagao deve ser sistemética e com
critérios estabelecidos através de um trabalho em equipe multi e interdisciplinar
(Orru, 2010 p. 6-7).

2.2.1 Prevaléncia de autismo em criancas

Levando em consideracdo que no Brasil ndo ha estudos concretos sobre a prevaléncia

do TEA, iremos nos basear nos dados do Centro de Controle e Prevencdo de Doencas dos

Estados Unidos (CDC), que ha mais de vinte anos, vem realizando o rastreamento sistematico

do nimero de casos, bem como das caracteristicas das criancas autistas em diversas

comunidades dos Estados Unidos. Salienta-se que mesmo ndo sendo uma institui¢do originaria

do Brasil, o estudo da CDC tem sido utilizado como referéncia mundial.

Figura 3 - Evolucdo da prevaléncia do Autismo em criancas.
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Assim, de acordo com a Rede de Monitoramento de Deficiéncia de Autismo e
Desenvolvimento (ADDM) do CDC, houve um aumento progressivo na taxa de prevaléncia do
TEA ao longo dos anos, que pode ser observado na figura 3.

A partir da figura 3, é possivel observar uma evolucdo continua e significativa na
prevaléncia do TEA ao longo dos anos. Em 2004, a prevaléncia era de 1 em 150 criancas. Este
nUmero, que ja& indicava uma atencdo crescente para a condi¢do, aumentou progressivamente
ao longo dos anos. Em 2008, a taxa de prevaléncia passou para 1 em 88 criancas, indicando um
aumento notavel no reconhecimento e diagndstico do autismo. A partir de 2012, vemos um
padrdo ainda mais preocupante: a prevaléncia aumentou para 1 em 68, continuando para 1 em
59 em 2014 e, em 2016, a taxa ja era de 1 em 54. Em 2018, a taxa aumentou para 1 em 44, e 0
dado mais recente de 2023 mostra uma prevaléncia de 1 em 36 criangas com TEA.

Esses dados reforcam a necessidade de investimentos continuos em pesquisa e
intervencdo, bem como na formacéao de educadores e profissionais de salde para lidar com o
crescente nimero de diagnosticos. O aumento continuo nas taxas de prevaléncia de TEA pode
ser reflexo de multiplos fatores, incluindo avangos na compreensdo do espectro, melhorias nos
sistemas de diagndstico e, possivelmente, fatores ambientais e genéticos (Fombonne, 2003;
Elsabbagh et al., 2012 ). Segundo Anashkina e Erlykina (2021), a complexidade do autismo e
sua natureza multifatorial sugerem que diferentes fatores, como influéncias genéticas,
epigenéticas e ambientais, desempenham um papel no desenvolvimento do transtorno, o que
torna desafiadora a identificacdo de uma Unica causa para o0 TEA.

Portanto, o fortalecimento das estratégias de apoio e educacdo para criancas com
autismo e suas familias é fundamental para lidar com essa realidade crescente. Guthrie et al.
(2019) indicam que, embora a triagem universal de TEA seja uma pratica vidvel, ainda existem
desafios significativos em termos de precisdo e eficacia, especialmente em comunidades
socioeconomicamente vulneraveis, o que pode levar a atrasos no diagnostico e no tratamento
precoce. Diante desse cenario, investimentos continuos em pesquisa, formacao profissional e
desenvolvimento de politicas publicas sdo indispensaveis para melhorar a qualidade de vida das

pessoas com TEA e suas familias.

2.2.2 Classificacao do autismo

Levando em consideracdo que o TEA apresenta diferentes niveis e, consequentemente,
diferentes graus de comprometimento, o que pode fazer com que uma determinada metodologia

seja Util para um individuo e, ao mesmo tempo, inadequada para outro, € importante
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destacarmos a necessidade de uma classificacdo. Essa classificagéo serve para subsidiar uma
melhor analise e entendimento em cada situacdo, permitindo intervencdes mais eficazes e
personalizadas conforme as necessidades de cada individuo. No entanto, é importante salientar
que, apesar dessa classificacdo, ndo ha uma padronizacao rigida referente ao TEA, em que todos
0S €asos possam ser encaixados de maneira exata. A classificagdo funciona apenas como um
norte, ajudando a compreender a situacdo de cada individuo, mas sempre levando em
consideracdo a singularidade de cada caso.
Na figura 4 s@o apresentados os niveis de classificacdo do TEA.
Figura 4 - Nivel de classificacdo do TEA Garcia (2024).

Dificuldades graves no seu cotidiano e
déficit severo de comunicagdo, com uma
resposta minima a interagdes com outras
pessoas e a iniciativa propria de conversar
muito limitada.

Comportamento social atipico, rigidez
cognitiva, dificuldades de lidar com
mudancas e hiperfoco

Dificuldades para manter e seguir normas
sociais, apresentam comportamentos
inflexiveis e dificuldade de interagdo social
desde ainfancia

»

NIVEL DE SUPORTE

J

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Garcia (2024).

Para o autor, no Nivel 1 de suporte — temos individuos que lidam com dificuldades para
manter e seguir normas sociais, apresentam comportamentos inflexiveis e dificuldade de
interacdo social desde a infancia. No nivel 2 de suporte: em geral, apresentam comportamento
social atipico, rigidez cognitiva, dificuldades de lidar com mudancas e hiperfoco (interesse
intenso por determinados objetos, pessoas ou temas). Nesse nivel do espectro, o autista
demonstra déficits marcantes na conversacdo, com respostas reduzidas ou consideradas

atipicas. As dificuldades de linguagem sdo aparentes mesmo quando a pessoa tem algum
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suporte, e a sua iniciativa para interagir com os outros ¢ limitada. J& no Nivel 3 de suporte: 0s
individuos tém dificuldades graves no seu cotidiano e déficit severo de comunica¢do, com uma
resposta minima a interagdes com outras pessoas e a iniciativa propria de conversar muito
limitada. Também podem adotar comportamentos repetitivos, como bater o corpo contra uma
superficie ou girar, e apresentarem grande estresse ao serem solicitados a mudarem de tarefa
(Garcia, 2024). Destaca-se ainda que segundo a autora, nos niveis de suporte 2 e 3 existem
maior incidéncia de outras comorbidades como, depressdao, ansiedade, epilepsia, TDAH,
deficiéncia intelectual, dentre outras.

E importante destacar que na perspectiva de considerar apenas o autismo, esse trabalho
ird seguir essa classificacdo de Garcia (2024). No entanto, ha outras classificacdes existentes
como a usada por Leite et al. (2022), em que ele faz uma descricdo envolvendo ndo s6 o
autismo, mas também o Transtorno Global do Desenvolvimento, o que pode acarretar algumas
outras subdivisdes como por exemplo: Autismo; Sindrome de Rett; Transtorno ou Sindrome de

Asperger; Transtorno Desintegrativo da Infancia.

2.3. Formacéo Docente e a Educacgao Especial

A tematica da inclus@o escolar tem sido amplamente debatida no ambito académico.
Contudo, é perceptivel que a maior parte das pesquisas se concentra nos sujeitos que recebem
0 atendimento especializado, ou seja, o0 publico-alvo da educacdo especial, deixando em
segundo plano os profissionais responsaveis por realiza-lo (Carmo et al., 2019).

Porém, partindo de uma perspectiva inclusiva em que os profissionais da educacéo
especial também estdo no bojo do processo inclusivo, sem divida esse € um aspecto que merece
igual atencédo, uma vez que os profissionais da educacéo especial sdo pegas-chave no processo
de inclusdo, desempenhando funcdes fundamentais na garantia do acesso, permanéncia e
aprendizagem de todos os alunos deficientes que apresentem necessidades tanto educacionais
como sociais. Com a ampliacdo do acesso a educacdo em todos 0s niveis, 0s professores
enfrentam cada vez mais desafios em suas praticas pedagogicas. Essa realidade demanda uma
reflexdo sobre a formacdo docente, a qual deve considerar o conhecimento prévio dos
professores e as particularidades do seu cotidiano de trabalho. Apesar desse contexto, a
formacédo de professores para atuar na Educacdo Especial ainda € uma questdo em aberto,
embora tenha se tornado mais relevante nas Ultimas décadas (Saviani, 2009).

Levando em consideracdo as reflexdes feitas por Garcia (2013) em seu trabalho

intitulado “Politicas de educacéo especial na perspectiva inclusiva e a formacdo docente no
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Brasil”, temos que a historia da formacgdo de professores de educacdo especial no Brasil
apresenta um conflito em relacdo ao local e nivel em que essa formacdo ocorre. Antes do
Parecer n° 295/1969, os professores de educacdo especial eram formados como professores
primérios, adquirindo conhecimento especifico por meio da prética profissional ou de cursos
oferecidos por instituicdes especializadas. A partir do final dos anos de 1960 e inicio dos anos
de 1970, a educacdo especial passou a integrar 0os cursos de pedagogia, com a cria¢do de
habilitacGes em areas especificas de deficiéncia. No entanto, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB), n° 9.394/1996, manteve a possibilidade de os professores de
educacao especial serem formados nos cursos de magistério de nivel médio (Garcia, 2013).

Assim, foi emitida pelo Conselho Nacional de Educacdo, Conselho Pleno — CNE/CP a
resolucédo n° 1/2006, que estabeleceu as diretrizes para os cursos de pedagogia, em que houve
a eliminacdo das habilitacdes especificas em areas como educacdo especial. No entanto, de
acordo com Michels (2017), esse documento ndo menciona explicitamente a preocupagao com
a formacéo de professores para atuar com alunos da educacéo especial, mencionando apenas
que todos os professores devem ter durante seu processo formativo “vivéncias em algumas
modalidades”, incluindo a educacéo especial.

No final da década de 2000, o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI) possibilitou a criagdo de licenciaturas em
educacdo especial em algumas universidades publicas brasileiras. Esse programa recolocou a
formacgdo dos professores da Educacdo Especial no nivel de graduacdo, trazendo mais
visibilidade e oportunidades para essa area.

No entanto, segundo Garcia (2013):

Os documentos representativos da politica de educacdo especial na perspectiva
inclusiva ndo contém tematizacdes a respeito da formacdo inicial, mas disputam o
espaco da formacdo em servigo. Considerando que o foco da referida politica é o
Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, hd uma preocupacéo
em formar um novo professor de educagdo especial, reconvertido, que ndo vai atuar
nas instituicdes especializadas, classes especiais ou salas de recursos de atendimento
por area de deficiéncia. Trata-se de formar em servigo o professor do AEE realizado
na SRM. Tal servigo pode atender a todos os alunos considerados oficialmente como
publico-alvo da politica de educagdo especial (Garcia, 2013, p.13).

Alguns trabalhos abordam essa proposta de formacgdo em servico de professores da
educacao especial, dentre eles podemos citar os estudos de Lopez e Borowski (2010). O
primeiro estudo foca na formacéo de professores de educacéo especial no contexto da educacéo
infantil, utilizando como base a analise de uma colecdo elaborada por consultores em parceria

com o Ministério da Educacdo (MEC). A colecdo em questdo, denominada "Educacéo Infantil:
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Saberes e Préticas da Inclusdo" (Brasil, 2006b), é composta por oito volumes voltados para
diferentes tipos de deficiéncia, tais como deficiéncia multipla, fisica, surdo-cegueira/multipla
deficiéncia sensorial, surdez, deficiéncia visual, além de abordar também altas
habilidades/superdotacéo e dificuldades de aprendizagem (Lopez, 2010). Por um tempo, 0s 0ito
cadernos apresentados como orientadores para a formagdo de professores e propostas para
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos da educacdo infantil foram
utilizados como base para a formacdo docente, mesmo ndo sendo um programa especifico de
formacdo. Entretanto, é importante ressaltar que esses documentos referenciam temas
relacionados a educacdo infantil e a educagdo inclusiva ou de criangas com necessidades
especiais, sem promover uma discussdo gue articule essas tematicas (Garcia, 2013).

Ja no segundo estudo de Fabiola Borowski (2010), a autora teve como objetivo
investigar quais os fundamentos teodricos das propostas de formacéo continuada do MEC para
professores da Educacdo Especial (EE). Assim, 0os manuais produzidos para o curso de EE
apresentam uma auséncia de discuss6es mais amplas sobre educacgédo e processos de ensino em
geral. Apesar de haver um andncio sobre novos referenciais pedagogicos da inclusdo no
material, os achados da pesquisa de Garcia (2013), sugerem que a formagao em questdo ndo é
pautada em uma linha tedrica especifica, mas sim no modelo de AEE (Garcia, 2013).

De maneira geral, Garcia (2013) apresenta em suas discussdes que as analises realizadas
por Beretta Lopez (2010) e Borowski (2010) mostram que a formacao docente na modalidade
de Educacédo Especial esta centrada em praticas que ndo sdo discutidas teoricamente, mas sim
orientadas pela solucéo de problemas na aplicacdo de atividades com os alunos que frequentam
0 AEE. Corroborando com essa tese temos os trabalhos de Carmo et al. (2019) e Tavora (2022)
que, diante de praticas no atendimento de alunos deficientes, perceberam inUmeras barreiras,
dentre elas destacam-se o despreparo institucional dos professores responsaveis por fazer a
mediacdo escolar, bem como a auséncia tedrica e pratica especificamente dos aspectos
relacionados a educacao especial no exercicio da fungcdo com estudantes com deficiéncia.

O estudo realizado por Carmo et al. (2019) sobre as politicas publicas educacionais e
formacédo de professores na area de Educacdo Especial reforca a importancia da formacéo
docente como uma estratégia eficaz para promover a inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncia. Contudo, a questdo da formacao de professores parece néo ter sido adequadamente
considerada nas politicas publicas atuais. Pois de acordo com o autor, nas analises documentais
feitas, percebeu-se que cerca de 40% deles ndo fazem qualquer mengéo a formagao docente, 0
que sugere que o processo de inclusdo escolar no Brasil foi concebido de forma fragmentada,

com a prioridade de inserir os alunos com deficiéncia nas escolas, sem a garantia da qualidade
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do processo educacional por meio da preparacdo dos profissionais que atuam nessa area.

Com base em buscas bibliograficas e também experiéncia de atuacdo como profissional
da area da Educagdo Especial, € importante salientar que atualmente é possivel encontrar
diferentes nomenclaturas para se referir os profissionais que atuam diretamente na area da
educacdo especial. Levando em consideragdo o municipio de Rio Branco/Acre, onde serd
realizados estudos mais aprofundados com relacdo a temaética, temos os seguintes profissionais,

de acordo com a Lei complementar n°® 85, de 23 de mar¢o de 2020 (Acre, 2020)(figura 5):

Figura 5 - Profissionais da Educacdo Especial do Municipio de Rio Branco-Acre.

1 CUIDADOR PESSOAL

TRADUTOR E INTERPRETE
z DA LINGUA BRASILEIRA
DE SINAIS

PROFESSOR DO ATENDIMIENTO
EDUCACIONALEEIE’ECIALIZADO —

PROFISSIONAIS
DA EDUCAGAO 3
ESPECIAL

PROFESSOR DE
LIBRAS E BILINGUE

Fonte: Elaborado pelo autor com base na Lei Complementar n° 85/2020 (Acre, 2020).

De acordo com a lei complementar n°85/2020, temos as seguintes func¢des de acordo
com cada profissional:

e O profissional Cuidador pessoal é aquele profissional de ensino médio que tem
como func¢éo basica: Contribuir para a permanéncia dos alunos publico-alvo da
Educacao Especial na escola comum promovendo a participacao do (s) aluno (s)
em todas as atividades escolares, auxiliando-o (a) s, quando necessario, em acgoes

referentes a locomoc&o, alimentacéo e higienizagdo. (Acre, 2020 p. 10).
e O profissional Tradutor e Intérprete da Lingua Brasileira de Sinais — Libras —
Profissional de Apoio Especializado, de ensino médio, tem como fung&o basica:
Interpretar duas linguas de maneira simultanea ou consecutiva, sendo proficiente

em traducdo e interpretacdo de Libras e da Lingua Portuguesa (Acre, 2020 p.
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12).

e O profissional professor da educacdo especial: do Atendimento Educacional
Especializado — AEE, Mediador, Libras e Bilingue — Profissionais de Apoio
Especializado Grupo 4: Ensino Superior - Profissionais do Magistério, tem como
funcdo baésica: identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos
considerando suas necessidades especificas e complementando e/ou
suplementando a formacao dos alunos com vistas a autonomia e independéncia
articulando com a proposta pedagdgica do ensino comum, na atuacdo do
Atendimento Educacional Especializado — AEE. (Acre, 2020 p. 13).

e O profissional professor da educacdo especial: Mediador, tem como fungéo
basica: Mediar interagdes sociais tanto na sala quanto nos outros ambientes da
escola, organizar arotina e as atividades do (s) aluno (s) através da comunicacéo,
assim como mediar as acOes relativas ao curriculo e outras situagdes pertinentes
a/ao (s) aluno (a) (s) com Transtorno do Espectro Autista — TEA, Transtorno de
Déficit de Atengdo e Hiperatividade — TDAH, cegueira e deficiéncia intelectual
na escola, comprovada a (s) sua (s) necessidade (s) (Acre, 2020 p. 16).

¢ O profissional professor da educacao especial: Libras, tem como funcéo basica:
Ministrar o ensino da Lingua Brasileira de Sinais — Libras ao aluno da Educacéo
Infantil, do Ensino Fundamental e da Educacdo de Jovens e Adultos em
quaisquer atividades, constantes dos planos de estudos da Unidade Escolar e da
Secretaria Municipal de Educacdo e assessorar, dirigir, supervisionar,
coordenar, orientar, planejar e avaliar as atividades inerentes ao ensino e a
educacéo a cargo do municipio (Acre, 2020 p. 19).

e O profissional professor da educacdo especial: Bilingue, tem como funcéo
bésica: Interpretar a lingua portuguesa para lingua de sinais ou vice-versa na sala
de aula e em outros espacos educacionais, bem como ensinar a lingua de sinais
e mediar situacfes pedagogicas e de comunicagdo que envolvam as pessoas com
surdez na escola atuando com a Libras/Lingua Portuguesa (Acre, 2020 p. 21).

Apesar de existirem atribui¢Oes distintas, os profissionais da Educacdo Especial tem
como cerne principal a mediagdo escolar. Nesse sentido, levando em consideragao o trabalho
de Mousinho et al. (2010), que exploram essa questdo em profundidade, oferecendo uma visao

abrangente da mediacdo escolar e sua importancia para a inclusdo, os autores contribuem
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dizendo que a mediacdo ndo é apenas uma questdo de facilitar o acesso ao curriculo, mas
também de incentivar e motivar os alunos, ajudando-os a alcancgar seus objetivos educacionais,
sociais, entre outros. Ainda segundo os autores, a mediacdo eficaz requer uma postura ativa e
reflexiva do professor, que deve estar preparado para adaptar suas praticas pedagdgicas as
necessidades individuais de cada aluno. Destaca-se também que a mediag&o implica, assim,
numa abordagem pedagdgica que reconhece a importancia da interacdo entre professor e aluno,
e que valoriza a participacéo ativa dos estudantes na construcdo do conhecimento.

Portanto, pode-se concluir que, ao abordar a incluséo escolar de alunos com deficiéncia,
é essencial considerar ndo apenas o atendimento especializado prestado aos estudantes, mas
também a formacdo dos profissionais responsaveis pelo processo de inclusdo. Nesse sentido,
uma visdo ampla e abrangente é imprescindivel para compreender o papel de todos os
profissionais envolvidos na incluséo escolar. A criagdo de licenciaturas em educagdo especial
em algumas universidades publicas brasileiras e a formacdo em servigo para professores da
educacdo especial sdo iniciativas importantes, porém ainda carece de maior discussdo com 0s

que de fato conhecem a realidade escolar.

2.4. Tecnologia, Diversidade e Aprendizado: Metodologias Ativas e Recursos
Educacionais Abertos: Possibilidades para a Educacéo Inclusiva

Na sociedade atual estamos vivenciando uma crescente transformacdo, principalmente
no ambito tecnologico. No entanto, apesar desses avancos, € possivel observar que as escolas
de modo geral, parecem néo estar em sintonia com essas novas tendéncias. Esta lacuna tem
implicagOes profundas, resultando na manutencdo de ambientes de aprendizado que sdo, em
muitos aspectos, mondtonos e caracterizados por uma abordagem passiva no que diz respeito a
transmissdo de conhecimento.

O modelo pedagdgico tradicional pode restringir a capacidade dos alunos de
compreender e assimilar os conhecimentos que sdo essenciais para 0 seu desenvolvimento
educacional. Além disso, pode advir desse processo também um declinio no interesse dos
alunos pela educacdo, acarretando entre outros a evasao escolar (Almeida et al., 2021).

Embora a necessidade de mudanca seja evidente e urgente, € importante ressaltar que a
questdo € complexa e multifacetada. Estamos, por um lado, confrontados com os desafios e
oportunidades apresentados pelo avanco tecnoldgico. Por outro lado, é crucial tentar
compreender 0s mecanismos subjacentes ao processo de aprendizagem para poder construir
uma abordagem educacional eficaz e significativa.

Nesse contexto, faz-se necessario uma abordagem sobre os aspectos relacionados a
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neurociéncia, a fim de compreender melhor o funcionamento do cérebro humano e como cada
individuo se comporta ao longo da historia, entendendo também de que forma as estruturas
cognitivas devem ser consideradas para que assim cheguemos a algumas contribuicGes
relevantes para educacédo (Costa, 2022).

De acordo com Cosenza e Guerra (2011):

“O cérebro, como sabemas, € a parte mais importante do nosso sistema nervoso, pois
é através dele que tomamos consciéncia das informacfes que chegam pelos 6rgaos
dos sentidos e processamos essas informacgdes, comparando-as com as nossas
vivéncias e expectativas [...], que é por meio do seu funcionamento [cérebro] que
somos capazes de aprender ou de modificar nosso comportamento (Cosenza e Guerra,
2011, p. 11).

E possivel perceber que o cérebro tem grande relevancia na capacidade de perceber,
aprender e se adaptar. A aprendizagem esta intrinsecamente ligada ao fenédmeno conhecido
como neuroplasticidade, esta € uma habilidade Unica do cérebro humano de fazer e desfazer
conexdes neuronais, conhecidas como sinapses, em resposta as interagcdes continuas com o
ambiente interno e externo do corpo (Cosenza e Guerra, 2011).

Uma importante comprovacao cientifica advinda da neurociéncia, segundo Costa e
Pereira (2022), € que o processo de aprendizagem é uma experiéncia Unica e individual,
variando em ritmo e método de pessoa para pessoa. A presenca de um interesse pessoal, uma
motivacdo intrinseca, € crucial para que a absorcao de informacdes seja profunda e duradoura.
Cada individuo tem uma jornada de aquisicdo de conhecimento distinta, subjetiva e
intransferivel, que ocorre em momentos especificos. A responsabilidade principal pela
assimilacdo de novos conhecimentos recai sobre o préprio individuo, uma vez que ninguém
pode aprender no lugar de outra pessoa.

De acordo com Consenza e Guerra (2011), ndo existem dois cérebros iguais, ou seja, a
singularidade de cada individuo é atribuida a maneira Unica como 0Ss nheurdnios se
interconectam, formando vias de conexdo especificas, de acordo com as experiéncias e
adaptacOes continuas vivenciadas em seu ambiente.

Nessa perspectiva, a autora Costa (2023) destaca que essa percepcdo sobre as
singularidades que distinguem o processo de aprendizagem é essencial para 0 ensino,

particularmente em cenarios educacionais com turmas variadas, pois:

o Explica a diversidade de ritmos de aprendizagem, entdo vinculados a condi¢es
especificas de cada aprendiz (aspectos cognitivos, familiares, ambientais,
socioecondmicos e culturais, além de contextos escolares anteriores);
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e Apresenta 0 compartilhamento de saberes e experiéncias como fenémeno que
enriquece o contexto de sala de aula (em razéo da diversidade étnica e cultural de
uma turma);

e EXxige repensar o processo de avaliacdo e classificacdo no contexto escolar (uma
mesma régua ndo da conta, ao menos ndo em contexto escolar plural e dindmico,
de observar e avaliar as multiplas conex@es neurais individuais realizadas pelos
estudantes) (Costa, 2023, p. 5).

Considerando entdo a singularidade de cada individuo no processo de aprendizagem, é
relevante mencionar a obra de Camargo e Daros (2018). Os autores, reforcando essa
perspectiva, apresentam uma piramide proposta por Dale (1969) que ilustra o processo de
aprendizado. A figura 6 enfatiza a variagdo na retencdo de conhecimento, que é diretamente

influenciada pela metodologia de ensino aplicada.

Figura 6 - Piramide de Aprendizagem de Dale (1969).

CRED Percentual de Assistir a uma palestra (escutar)
reteng¢ao do 5% P
conhecimento
10% C Leitura >
- - N
20% Utilizar recursos audiovisuais /l
30% ( Demonstrar/uso imediato )
( 50% ( Argumentar/discussao em grupo j
75% ( Praticar o conhecimento >
Ativo
85% < Ensinar os outros >
¥ ¢

Fonte: Camargo e Daros (2018).

Assim, a Piramide de Dale fornece uma estrutura valiosa para a compreensdo de como
promover a aprendizagem de maneira mais ativa. Na prética, os educadores podem usar essa
teoria, bem como conhecimentos relacionados a neurociéncias e outros conhecimentos para
desenvolver estratégias pedagdgicas que promovam uma aprendizagem mais significativa em
que os alunos possam participar ativamente na construcao do seu processo de aprendizagem.

A fim de criar um contraste entre as novas realidades educacionais e 0 ensino e

aprendizagem tradicionais, ¢ fundamental lancar um olhar historico sobre a educacéo. Isso
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permitird compreender melhor a evolugdo do processo educativo e a necessidade emergente de
inovacao.

Ao longo da histdria da educacdo predominam os métodos tradicionais de ensino, com
a percepcdo do professor como uma figura de autoridade sobre o aluno. Essa abordagem
pedagdgica considerava o conhecimento valido como aquele transmitido pelo professor e que
o aluno deveria memorizar. O papel do professor consistia em ensinar, utilizando
principalmente aulas expositivas e habilidades comportamentais como compreensdo, aplicagéo,
criacdo, andlise e avaliacdo (Mizukami, 1986; Ariés, 2006; Nagai e izeki, 2013), que remete a
Taxonomia de Bloom, a qual foi reformulada por Anderson, Krathwohl e Airasian (Ferraz e
Belhot, 2010).

De acordo com Ariés (2006), a partir do século XVIII, as instituicbes educacionais
comecaram a questionar de forma critica as limitacGes da abordagem tradicional de ensino-
aprendizagem, influenciadas pelas revolucdes liberais na Europa e pela independéncia dos
Estados Unidos. Nesse contexto historico de reconhecimento social, houve uma mudanca de
perspectiva em relacdo ao estudante, que passou a ser considerado um individuo com direitos.

Levando em consideracdo a Escola Nova ou Escola Progressista, a educacdo passou a
ser vista como um processo de busca ativa de conhecimento pelo estudante, permitindo-lhe
exercer sua liberdade. Nessa perspectiva, a filosofia pedagdgica de John Dewey tem como
objetivo formar estudantes competentes e criativos, capacitados a gerir sua propria liberdade.
O enfoque valoriza as qualidades individuais e busca tanto a humanizagcdo quanto a
transformacéo social do individuo (Dewey, 1952; 1958; 1959; 1979a; 1979b apud Lovato et
al.,, 2018, p. 156).

A partir do século XX, a educacdo passa por um processo influenciado por diversos
pensadores, que debatem modelos de ensino e ressaltam a importancia da autonomia do
estudante. Podemos mencionar as contribuigdes de Montessori, que enfatiza a aprendizagem
por meio do condicionamento; Freinet, com sua abordagem da aprendizagem baseada em
experiéncias; as teorias de aprendizagem de Piaget e Vygotsky; a perspectiva da aprendizagem
significativa proposta por David Ausubel; as criticas de Paulo Freire ao modelo de educacgéo
bancaria; o construtivismo de Michael Foucault, pensador francés; o pragmatismo de John
Dewey; e 0 humanismo de Carl Rogers. Cada um desses pensadores oferece uma visdo Unica e
relevante sobre a educagdo, contribuindo para o desenvolvimento de abordagens pedagogicas
mais inclusivas e eficazes (Farias; Martin; Cristo, 2015). Nesse contexto é que se apresentam
as metodologias ativas, sendo estratégias de ensino centrada na participacdo efetiva dos

estudantes na construcdo do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida
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(Bacich; Moran, 2018).
Segundo Farias, Martin e Cristo (2015), no contexto das metodologias ativas devemos

conceituar dois atores:

O professor, que deixa de ter a fungéo de proferir ou de ensinar, restando-lhe a tarefa
de facilitar o processo de aquisi¢cdo do conhecimento; e o aluno, que passa a receber
denominac@es que remetem ao contexto dindmico, tais como estudante ou educando.
Tudo isto para deixar claro o ambiente ativo, dindmico e construtivo que pode
influenciar positivamente a percepcdo de educadores e educandos (Farias; Martin;
Cristo, 2015, p. 3).

E evidente que nessa abordagem ha a valorizacio do protagonismo do estudante,
encorajando-o a buscar e construir seu conhecimento de forma autbnoma, enquanto o professor
atua como mediador e facilitador desse processo. Porém, é importante olharmos também de
forma macro e perceber que para aplicar as metodologias ativas pode ser desafiador devido ao
investimento necessario e a necessidade de uma reforma curricular radical, que leve em
consideracdo a formacgdo dos professores para atuarem nessa perspectiva (Farias; Martin;
Cristo, 2015).

Apesar desse adendo, ha diversas evidéncias e em diferentes areas que o trabalho escolar
nessa perspectiva traz indmeros resultados positivos. Assim, pode-se citar o trabalho de
Leajaski (2023), que teve como objetivo desenvolver a alfabetizacdo cartogréfica dos
estudantes por meio de diferentes atividades planejadas com base no contexto das metodologias
ativas. Em seu trabalho Leajaski desenvolveu a construcdo de uma rosa dos ventos em 3D; a
representacdo do globo terrestre em esfera de poliestireno (isopor); a elaboracdo de um mapa
de coordenadas de geograficas em lata de aluminio; a utilizacdo do jogo Batalha Naval; a
elaboracé@o de mapas; e a utilizacédo da ferramenta Google Earth.

E dentre os aspectos percebidos pelo autor foram destacados principalmente a melhora
no interesse dos alunos, bem como maior interatividade das aulas, protagonismo dos estudantes
e desenvolvimento do trabalho coletivo. Nessa perspectiva € possivel notar aspectos da teoria
de John Dewey, a qual enfatiza a importancia do aprendizado experiencial e da participagdo
ativa dos alunos no processo educacional, o que o autor denominou de Learning by doing ou
em portugués como "aprender fazendo" (Dewey, 1944).

Podemos citar também o trabalho de Limberger (2013), que utilizou o estudo de caso
para a disciplina de Assisténcia e Atencdo Farmacéutica, ministrada no sétimo semestre do
curso de Farmécia da Unifra, Santa Maria, RS. De acordo com o autor, os resultados permitiram
que os académicos pudessem construir o proprio caminho na aprendizagem, de forma mais

segura, com maior autoestima, autonomia e motivacdo, uma vez que ampliou a
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consciéncia dos estudantes acerca da tolerancia, da ambiguidade e da complexidade, além de
estimular o respeito a opinies e experiéncias diversas. O autor observa ainda que houve um
maior desenvolvimento da compreensédo sobre o tema, maior retencdo de conhecimentos, além
do despertar para a importancia da interdisciplinaridade, sempre tendo, por foco, a resolucéo
de um problema do paciente, no caso dessa disciplina em especifico.

Portanto, percebe-se que de fato as metodologias ativas podem trazer diversos
resultados positivos, alem de ampliar as possibilidades de atividade que de fato envolvam os
alunos e de maneira planejada e organizada se tenha bons resultados. Porém, diversos aspectos

devem ser considerados para conseguirmos classificar uma metodologia como sendo ativa.
A partir da figura 7 é possivel perceber que, ao se trabalhar com metodologias ativas,

apesar dos resultados promissores, € uma atividade que exige um planejamento adequado e

consciente para se alcangar certos objetivos.
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Metodologia

Aprendizagem
Baseada em
Projetos (ABPr)

Aprendizagem
Baseada em
Problemas (ABP)

Aprendizagem
Baseada em Times
(Team(Based
Learning - TBL)

Instrucéo por Pares
(Peerllinstruction)

Sala de Aula
Invertida (Flipped
Classroom?

Gamificagao

Aprendizagem
Maker

O que é?

Se baseia em um trabalho de investigagdo, no
qual os alunos séio estimulados a responder a
uma pergunta complexa, “problema ou desafio”,
a partir do desenvolvimento de um projeto.

Se inicia com uma pergunta desafiadora,
podendo ser proposta pelo professor ou pelos
alunos. O conhecimento advém da tentativa e
erro, caso uma hipétese falhe, os alunos voltam
e experimentam outro percurso. A solugédo
encontrada deve ser apresentada juntamente
com a pesquisa e o processo que levaram os
alunos até ela.

Ocorre com a divisdo das turmas por meio de
grupos, de forma a se manter a heterogeneidade
entre eles. Os componentes dos grupos devem
se manter durante todo o desenvolvimento da
atividade. Pode-se adotar como método-meio a
leitura de artigos de reviséo sobre a temética. O
tema néo precisa ser inédito, pois assim valoriza
os conhecimentos prévios dos alunos.

O professor promove atividades nas quais os
discentes siio estimulados a aplicar os conceitos
debatidos em tempo real, enquanto os explicam
a seus colegas.

Os alunos estudam os conteidos em casa
previamente, utilizando variados recursos
edtL 1 1 ( id Jlas. P d textos,
entre outros). Apés a realizagdo do estudo
individual, os discentes se encontram na sala de
aula fisica (na escola) para tirar davidas, trazer
assuntos compl es, deb /discutir e
desenvolver os projetos e atividades em grupo.

Significa usar elementos dos jogos para atrair a
atencgéo dos estudantes. A gamificagéo é o uso
dos elementos dos jogos em situagdes de nio
jogo. E para que serve? Basicamente, para

promover engajamento & resolugdo de
problemas e estimular a mudanga de
comportamentos

E um movimento diretamente atrelado & cultura
do “faga vocé mesmo” com a tecnologia. O aluno
coloca em prdtica suas ideias utilizando um
laboratério estruturado com impressora 3D,
fresadora, cortadora a laser, robética, dentre
outros. Neste pr hé a mediagéo de um
responsével.

Figura 7 - Metodologias ativas e suas principais caracteristicas.

Competéncias trabalhadas

Autonomia, curiosidade, resolugéo de probl
e comunicagdo interpessoal.

Avali 1o

géo do pri aut
aprendizagem auténoma.

Autonomia, valorizag@o dos conhecimentos
prévios, autonomia do grupo, curiosidade.

Produtividade, pensamento reflexivo,
curiosidade, autonomia.

Construgdo do conhecimento, o estimulo a
criatividade e autonomia, o aumento da
automotivagdo, o incentivo a colaboragio e a
melhora no processo de organizagdo do
aprendizado

Desperta o interesse, aumento da criatividade,
autonomia, interatividade, trabalho em equipe,
resolugéo de problemas, linguagem tecnolégica
e alcance dos objetivos.

Autonomia, estimulo a criatividade e autonomia,
aumento da automotivagdo, incentivo a
colaboragéio, empreendedorismo, dentre outros.

Fonte: Adaptado de Almeida, Angeli e Pereira (2021).

Com base nos elementos apresentados, é importante conhecer assim algumas das
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metodologias ativas existentes e utilizadas na educagdo de maneira geral (figura 08), bem como
suas principais caracteristicas para termos uma visdo mais detalhada sobre o processo que
permeia essas metodologias em questao.

E, portanto, possivel perceber a partir das figuras 7 e 8 que as metodologias ativas sdo
baseadas em principios construtivistas, colaborativos e interdisciplinares, que buscam a
contextualizacdo, bem como o estimulo pela auto-reflexdo, experimentacdo, entre outros
elementos, que permite que o aluno seja de fato protagonista do seu processo de aprendizagem
(Bacich; Moran, 2017).

Os Recursos Educacionais Abertos (REA) fazem parte de um movimento chamado
Educacao Aberta, que tem causado transformacdes significativas no acesso ao conhecimento,
tanto na educacdo formal quanto informal. Tém se mostrado fundamentais para promover uma
educacdo de qualidade e que atenda as necessidades dos alunos de maneira adequada
(Mazzardo, 2018).

Os REA véo além da finalidade instrucionista dos recursos educacionais convencionais,
buscando efetivar a aprendizagem por meio da cria¢do e cocriacao de conteddos, promovendo
a participacgéo ativa tanto do professor quanto do aluno no processo de ensino-aprendizagem.
Esses recursos apresentam especificidades em relagdo aos materiais didaticos tradicionais
utilizados nas escolas (Angeli e Pereira, 2021).

Os Recursos Educacionais Abertos (REA) referem-se a materiais ou objetos de
aprendizagem para 0 ensino, extensdo e pesquisa em qualquer formato ou midia, com
caracteristicas eletrénicas multimodais e de hipermediacdo (texto, som, imagem, etc). Esses
recursos sdo licenciados de forma aberta, permitindo que sejam utilizados, distribuidos,
compartilhados ou adaptados por qualquer individuo. Os REA podem englobar desde cursos
completos, partes de cursos, mddulos, livros didaticos, artigos de pesquisa, videos, software até
qualquer outra ferramenta, material ou técnica que auxilie no acesso ao conhecimento (Unesco,
2012).
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Figura 8 - Elementos a serem considerados em metodologias ativas.

CONSTRUTIVISTA COLABORATIVO
Baseia-se na aprendizagem significativa, onde Favorece a construcdo do conhecimento em

o aluno é ativo na construgdo do seu grupo, promovendo a troca de ideias e a
conhecimento. cooperagao entre os estudantes.

INTERDISCIPLINAR CONTEXNTUALIZADO
Proporciona atividades integradas a outras Permite que o educando entenda a aplicagao
disciplinas, promovendo uma visao mais ampla pratica do conhecimento na realidade,
& contextualizada do conhecimento relacionando-o ao seu contexto.

REFLEXNIVO CRITICO
Fortalece os principios éticos e valores morais, stimula o educando a buscar aprofundamento
estimulando a reflexdo critica sobre as e compreender as limitagées das informacées
consequéncias de suas agoes. disponiveis, desenvolvendo  pensamento

critico.

INVESTIGATIVO HUMANISTA
Desperta a curiosidade e autonomia do aluno, Preocupa-se com o contexto social, valorizando
permitindo que ele aprenda a aprender por a formacdo integral do  estudante,
meio de pesquisas e descobertas. considerando suas emogoes e necessidades.

MOTIVADOR DESAFIADOR
Trabalha e valoriza a emogao do estudante, Estimula o estudante a buscar solugoes,
buscando engajamento e interesse na propondo desafios e situagoes que exijam
aprendizagem. pensamento critico e criatividade.

Fonte: Elaboracdo do autor com base em Farias, Martin e Cristo (2015).

No contexto da inclusdo, os REAs podem desempenhar um papel ainda mais relevante,
pois possibilitam sua adaptacdo de acordo com as especificidades dos alunos. Aliados ao uso
de tecnologias assistivas, os REAs podem contribuir para o Ensino Adaptativo no contexto da
aprendizagem significativa. Essa disponibilidade de recursos adaptados facilita 0 acesso e o
engajamento dos estudantes com deficiéncia, proporcionando uma educagdo mais inclusiva e
igualitaria. Ao garantir que o0 necessario esteja acessivel, os REA contribuem para 0 sucesso
desses alunos, permitindo que participem plenamente do processo educacional e alcancem seu
potencial maximo.

Apesar da existéncia clara da declaracéo dos direitos do cidaddo a educacéo, a realidade
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educacional no Brasil enfrenta desafios significativos. Um desses desafios € 0 acesso limitado
as escolas e aos recursos educacionais que possibilitem a aquisicdo coletiva e democratica do
conhecimento (Hilu; Torres; Behrens, 2015).

Atualmente existem inimeros materiais gratuitos e abertos, atendendo todas as areas do
conhecimento e niveis de ensino. No Brasil, existem iniciativas de disseminacdo, producao e
compartilhamento de REA por meio de comunidades independentes de educadores,
pesquisadores e profissionais de TICs, além de repositorios do Ministério da Educacdo (MEC),
de secretarias estaduais de educacao e alguns repositérios institucionais de Institutos Federais
(Angeli e Pereira, 2021).

Portanto, é importante ressaltar que a aplicacdo de metodologias ativas em praticas
inclusivas e o aproveitamento dos recursos educacionais disponiveis, aliados a implementacédo
de novos recursos, tém o potencial de promover um aprendizado mais inclusivo e alinhado aos
principios legais de ensino equitativo e de qualidade para todos os estudantes. Conforme
destacado por Angeli e Pereira (2021), essa abordagem visa assegurar que todos os alunos
tenham igualdade de oportunidades e acesso a uma educacao que atenda as suas necessidades
especificas. E importante mencionar que as iniciativas colaborativas e os repositorios de
recursos educacionais abertos disponiveis oferecem uma ampla gama de materiais,
enriquecendo 0 acesso ao conhecimento e permitindo a utilizacdo dos REA em diversos
contextos educacionais.

Assim, ao considerar a importancia dos REA na promoc¢do da igualdade de
oportunidades e no acesso ao conhecimento, é necessario valorizar a adocao de metodologias
ativas e 0 uso consciente dos recursos educacionais disponiveis, em consonancia com as
diretrizes de ensino equitativo e de qualidade. Ao fazer isso, contribuimos de maneira mais
significativa para a construcdo de um ambiente educacional capaz de atender as necessidades

de todos os estudantes, incluindo aqueles com deficiéncia (Angeli e Pereira, 2021).
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo apresentard os detalhes referente a classificacdo da pesquisa, bem como o
desenho metodoldgico aplicado ao trabalho. Também seré abordado o publico-alvo, juntamente
com algumas informac®@es sobre o local da pesquisa e serd também descrita as etapas nas quais

a pesquisa foi organizada.

3.1. Classificagao da pesquisa

A presente pesquisa € classificada como sendo uma pesquisa de natureza aplicada, pois
objetiva aplicagdes préaticas visando a solucao de problemas especificos envolvendo verdades
e interesses locais. Com relagdo a abordagem, considera-se como uma pesquisa
predominantemente qualitativa, haja visto que ha uma relacdo indissociavel entre 0 mundo
objeto e a subjetividade que ndo podem ser quantificados, tendo um foco na compreensao e
explicacdo de fatos (Prodanov; Freitas, 2013; Almeida; Angeli; Pereira, 2021).

Do ponto de vista de seus objetivos é considerada uma pesquisa do tipo exploratodria,
pois apresenta um planejamento flexivel, permitindo um enfoque na tematica estudada sob
diferentes angulos; levantamento bibliografico; entrevistas e analises que possibilitem melhor
compreensdo do objeto do estudo; entre outros. Além disso, também apresenta elementos de
uma pesquisa descritiva, pois ocorrera registos, analises e coleta de dados sem que haja a
interferéncia do pesquisador, procurando classificar, explicar e interpretar fatos que ocorrem na
pesquisa (Prodanov; Freitas, 2013).

Quanto aos procedimentos e instrumentos de pesquisa, pode-se classificada em:
Bibliogréfica, pois tem como base estudos ja publicados em revistas, livros, periddicos,
dissertacOes, teses, artigos entre outros. Nessa perspectiva, foram feitas combinagdes aleatdrias
utilizando os seguintes descritores nas buscas bibliogréaficas: politicas + autismo + educacao
especial, onde foram encontrados um total de 14 trabalhos que abordaram essa tematica;
autismo+educacdo, tivemos um total de 34 trabalhos, sendo que alguns desses se afastava dos
aspectos educacionais, ndo sendo utilizados; classificagdo + autismo, totalizando 16 trabalhos,
porém apenas 3 tiveram maior proximidade com o objetivo desse estudo; formacao
docente+educacéo especial, tivemos um total de 3 trabalhos; metodologias ativas+autismo, foi
encontrados 3 trabalhos; recursos educacionais+autismo, obtivemos também 3 trabalhos. Esses
dados foram coletados inicialmente no Catalogo de teses e dissertagfes da Capes, tendo um
delineamento temporal de 5 anos (2020-2024). Destaca-se, que em momentos posteriores, com

bases nos descritores estabelecidos e trabalhos inicialmente coletados, pesquisas
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complementares foram realizadas no Google Académico e Scielo, porém sendo mais
abrangente, incluindo na possibilidade de leitura todos que trouxessem autismo e educagdo no
bojo do trabalho.

Ainda com relagéo aos procedimentos e instrumentos de pesquisas, pode-se classificar
a presente pesquisa como sendo de levantamento, pois haverd a busca por informac6es
diretamente ao grupo de interesse da nossa pesquisa, por meio de questionarios no Google
Forms e rodas de conversa, com posterior analise, a fim de obter conclusées a partir dos dados.

Nesta pesquisa foi utilizado alguns principios baseados na pesquisa coletiva,
apresentado por Alvarado Prado (2006, 2012, 2018), que se baseia em um processo de pesquisa
formacdo, no ambiente de trabalho, onde se considera as necessidades e interesses do grupo
envolvido, buscando reconhecer as suas individualidades e partindo desses conhecimentos para
se obter novas concepcdes e interagcdes. Reconhecer os saberes dos sujeitos, bem como levar
esse aspecto em consideracdo, contribui para a construgdo da autonomia, bem como possibilita
maior seguranga e motivacdo para a busca de solucdes e desafios encontrados no dia a dia
(Prodanov; Freitas, 2007).

A sequir, é possivel visualizar o desenho metodoldgico que resume 0s principais
procedimentos utilizados, incluindo a natureza, abordagem, objetivos, procedimentos técnicos

e instrumentos de pesquisa:
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Figura 9 - Desenho metodoldgico.

METODOLOGICOS

NATUREZA APLICADA

ABORDAGEM ‘ *QUALITATIVA*

{ PROCEDIMENTOS ]

OBJETIVOS EXPLORATORIA J DESCRITIVA J

PROCEDIMENTOS q |
LEVANTAMENTO
INSTRUMENTOS
DE PESQUISA

Fonte: Elaborado pelo autor.

3.2. Publico-alvo

A pesquisa teve como publico-alvo profissionais escolares que incluiu o cuidador
pessoal, o professor mediador, o professor do atendimento educacional especializado (AEE) e
0 professor regente, sendo esses atuantes de maneira direta ou indiretamente com alunos

publico-alvo da educagéo especial, especificamente autistas.

3.3. Local de realizacao da pesquisa

A pesquisa ocorreu na Escola de Educacédo Infantil Hélio Melo, localizada na Estrada

do Calafate, em Rio Branco/Acre.
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Figura 10 - Escola de Educacéo Infantil Hélio Melo.

Fonte: Acervo do autor (2024).

Inicialmente, a pesquisa seria realizada em outra escola. No entanto, no inicio do ano
letivo de 2024, uma cheia atingiu a cidade de Rio Branco, Acre, e a escola foi afetada. Além
disso, enfrentamos a problematica da saida de profissionais que eram o publico-alvo da
pesquisa, o que inviabilizou a continuidade do estudo naquela instituicdo. Diante dessa situagéo,
buscamos rapidamente uma nova escola que atendesse aos requisitos minimos necessarios para
a pesquisa. Foi entdo que tive a oportunidade de realizar uma atividade cultural na Escola Hélio
Melo, onde conheci a coordenadora e o diretor. A partir desse contato, consegui dialogar
posteriormente sobre a possibilidade de desenvolver o trabalho de pesquisa naquela escola, que
prontamente recebeu a proposta da pesquisa.

Quanto a estrutura fisica, a instituicdo conta com quatro salas de aula, uma secretaria,
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cinco banheiros, uma sala do AEE, uma sala de leitura, uma cantina, um péatio e um refeitério.
A escola possui oito turmas, atendendo um total de duzentos alunos, dos quais 32 sao autistas,
associados a outros transtornos ou deficiéncias. Em relacdo ao corpo de funcionarios, a escola
conta com trinta e trés profissionais divididos em diversas areas.

Como o critério inicial para a escolha da escola utilizamos a quantidade de alunos
autistas matriculados, que foi atendida plenamente. Além disso, esse fato pode indicar uma alta
probabilidade de contar com a experiéncia e o auxilio dos profissionais da escola para uma

formacéo de qualidade, considerando as reais necessidades apresentadas no dia a dia.

3.4. Etapas de Desenvolvimento da Pesquisa

A seguir serdo apresentadas as etapas de desenvolvimento da pesquisa (figura 11).

Inicialmente foi realizado um diagndstico sobre o processo inclusivo na escola por meio
de questionarios do Google, de forma a levantar elementos que pudessem contribuir para a
organizacao da formac&o para profissionais que atuam na educagdo com alunos publico-alvo
da educacéo especial, com foco em alunos autistas.

Na sequéncia, foram realizadas rodas de conversa com o publico-alvo da pesquisa para
se compreender de forma detalhada se os profissionais da educagdo produziam recursos
educacionais inclusivos. Diante destas informacdes foi possivel levantar o que j& era realizado
e apresentar sugestdes/propostas de utilizagao/elaboracao de recursos educacionais inclusivos.

Nesse sentido, as propostas foram organizadas para realizacdo de uma Formacéo
Continuada para os profissionais da educacdo que atuam com autistas. O curso foi dividido em
quatro mddulos, apresentando o seguinte contetdo: Mddulo | - Aspectos tedricos da Educacgao
Especial; Modulo 11 - Metodologias Ativas; Mddulo 111 - Recursos Educacionais; Modulo 1V -
Tecnologias Assistivas. Por fim, foi realizada uma avaliacdo/validacdo do curso pelos
participantes da formacéo por meio de um questionario.

As etapas de desenvolvimento da pesquisa foram organizadas em quatro fases
principais, abrangendo desde a realizacdo do diagndstico até a validacdo do produto

educacional, como pode ser vista a patir da figura 11:
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Figura - 11 Etapas de desenvolvimento da pesquisa.

Etapas de desenvolvimento

da pesquisa

1 2

Realizacdo de Elaboracdo de RE

- Diagnostico inclusivos
Obter  informacdes . Curadoria/Elaboragao
referente a realidade de RE Inclusivos
e 0 processo inclusivo (selecdo e elaboracdo

na escola de RE Inclusivos com
os profissicnais da
educacao especial nas
rodas de conversa).

3 4

Sistematizacao e Validagdo do Produto
formacdo Educacional

Formagdo Continuada
Docente (a partir das
rodas de conversa da
etapa 2).

Elaboragdo e Validagdo
do Produto Educacional.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Inicialmente, na primeira etapa, realizamos o diagndstico com o objetivo de obter
informacbes que retratassem a realidade da escola, bem como compreender o0 processo
inclusivo. A segunda e a terceira etapas ocorreram simultaneamente, pois, a partir da proposicdo
da formacdo, os profissionais desenvolveram estratégias e recursos apontados nas atividades
formativas. Destaca-se que a formacdo ocorreu de maneira assincrona, gravada e
disponibilizada pelo Google Sala de Aula. Por fim, chegamos a ultima etapa, na qual
elaboramos o produto educacional, que resultou em uma formacao voltada para os profissionais
previamente identificados como publico-alvo.

3.5 Produto Educacional

De acordo com Silva e Souza (2018), o produto educacional é resultado de um processo

reflexivo e contextualizado que deve ir alem da funcdo de ser apenas um método ou ferramenta
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para 0 processo de ensino/aprendizagem, tendo também funcgéo de estimular um pensamento
reflexivo que contribua para a construcdo de novos conhecimentos.

Levando em consideracdo que faz parte das exigéncias dos programas de mestrado
profissional propor um produto educacional ao final do programa, foi a partir dessa formagéao
que construimos o produto educacional intitulado: EDUCACAO ESPECIAL - FORMACAO
DE EDUCADORES PARA A INCLUSAO DE ALUNOS COM AUTISMO. Destaca-se que
cada etapa, assim como cada atividade, foi cuidadosamente planejada, levando em conta os
detalhes apresentados na pesquisa, além do meu olhar de professor, que, ao atuar na educacgao
especial inclusiva, experimenta diversos sentimentos e enfrenta dificuldades semelhantes as
analisadas e apresentadas nesta dissertacdo. Esta formacdo organizada no produto educacional
também incorporou aspectos relacionados a inclusdo, com a insercao de LIBRAS em todos 0s
videos gravados, disponibilizacdo dos videos no Youtube que permite a insercdo de legenda,
ficando acessivel a todos aqueles que necessitam para complementar sua formagéo.

O acesso ao produto educacional ficara disponivel na integra no Portal eduCAPES e no

site do MPECIM em http://www2.ufac.br/mpecim, na turma de 2022.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Inicialmente foi aplicado um questionario diagndstico por meio do Google Forms aos
servidores, com posterior realizagdo de uma roda de conversa de forma presencial na escola. A
partir disso, foi possivel obter informagfes importantes a fim de subsidiar um melhor

desenvolvimento da pesquisa.

4.1 Avaliacdo Diagnostica

A primeira pergunta do questionario buscou identificar o cargo que cada servidor
exercia na escola, com o objetivo de entender melhor o publico-alvo da pesquisa. Dos 13
profissionais que responderam ao questionario, 5 eram cuidadores, 3 eram professores regentes,

e os demais 1 de cada, incluindo seguintes areas: assistente, professora de sala de leitura,
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merendeira, professor do AEE e diretor (Figura 12).

Figura 12 - Cargos dos profissionais da educagédo da escola.

@ Professor Regente.
@ Professor Mediador.
@ Professor do Atendimento Educacional
Especializado - AEE.
28.5% A @ Cuidador.
' @ Assistente Escolar
@ Professora sala de leitura
@ Merendeira
® diretor

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na sequéncia, foi perguntado aos profissionais com nivel superior sobre sua formagao,
onde tivemos cerca de 11 licenciados e 2 tecnélogos (Figura 13). Além disso, todos 0s

profissionais que tinham nivel superior também possuiam especializacdo na area.

Figura 13 - Formacéo dos servidores da escola.

@ Bacharelado.
@ Licenciatura.
@ Tecndlogo.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Essa formacdo pode impactar positivamente na qualidade do servico prestado a
sociedade, pois sugere que esses profissionais ttm um compromisso com o aperfeicoamento
continuo. Contudo, é essencial lembrar que a qualificacdo formal ndo é sindnimo de
competéncia plena no ambiente de trabalho. Como discutido por Manfredi (2023), a

competéncia deve ser entendida de maneira multidimensional, envolvendo ndo apenas o
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conhecimento técnico, mas também aspectos situacionais, socioculturais e processuais. Assim,
embora a formacdo académica seja importante, ela deve ser acompanhada de uma analise critica
sobre como essas competéncias sao aplicadas no contexto pratico da educacao especial. A posse
de uma pobs-graduacdo ndo garante, por si sO, a eficacia no atendimento as necessidades
especificas dos alunos, especialmente em areas como a educacdo especial. E necessario
considerar que a competéncia vai além do desempenho técnico e abrange a capacidade de
adaptacdo, a aplicacdo pratica do conhecimento, e a interagdo com o ambiente escolar e seus
desafios.

Outro ponto abordado foi com relacdo ao tempo que esses profissionais atuam na éarea
da educacdo. Na figura 14 observa-se que 5 (38,5%) dos profissionais possuem entre 6 a 10
anos de experiéncia, o que sugere um nivel significativo de vivéncia pratica que pode contribuir
para a adogdo de praticas pedagogicas mais inclusivas. Além disso, 3 (23,1%) dos profissionais
tém entre 3 a 6 anos de experiéncia, e outros 3 (23,1%) possuem entre 10 a 15 anos de atuagéo,
indicando que uma parcela consideravel desses educadores ja acumula uma boa experiéncia no
contexto escolar. Essa experiéncia € crucial para promover interacdes eficazes e inclusivas,
desde que os professores estejam preparados para adaptar suas praticas pedagogicas as
necessidades especificas dos alunos, especialmente aqueles com TEA. Portanto, tanto a
formacdo continuada quanto a experiéncia pratica sdo essenciais para que a escola se torne um

espaco efetivo de desenvolvimento e inclusdo (Camargo; Bosa, 2012).

Figura 14 - Tempo de atuagdo na area da educagdo.

Menos de 1 ano.

De 3 a 6 anos.
De 6 a 10 anos. 5(38,5%)
De 10 a 15 anos.

Mais de 15 anos.

Mais de 1 ano

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nessa mesma perspectiva somos levados a concordar com Novoa (1995): quando o
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mesmo diz que a formagao ndo se constrdi apenas por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal.

Diante desses profissionais que ja estdo atuando na area e apresentam um boa bagagem
de experiéncia, foi perguntado também se ja tiveram alunos deficientes, sendo que 11 (91,7%)
do total de 12 que responderam essa pergunta, respondeu que sim (dados ndo mostrados). Nessa
perspectiva, aprofundando em qual deficiéncia ou transtorno foi essa experiéncia, alguns
profissionais relataram que:

Profissional A: ““ A principio despreparada, ndo sabia por onde comecar, apds isso vi a
necessidade de aprender e me aperfei¢oar sobre 0 assunto, para isso recorri a videos, literaturas.
Nesse contexto aprendi estratégias, manejos, etc. Foi tdo bom que queria me aperfeicoar ainda
mais, entdo, decidi me especializar em neuropsicopedagogia. Acredite, foi uma Otima
escolha!”.

Profissional B: “Paralisia cerebral, Sindrome de Down, autismo, TDH... . Foi e esta
sendo muito gratificante, todos eles com suas particularidades nos faz aprender sempre”.

Profissional C: “Ja trabalhei com diversas deficiéncias, a que tive mais dificuldade
foi trabalhar com a crianga com autismo e TOD. Pois os pais ndo eram solicitos, a crian¢a ndo
tinha acompanhamento médico, a experiéncia ndo foi boa”.

Profissional D: “Ja tive algumas criangas com deficiéncia, mas irei destacar uma que
realmente eu percebi que ela havia sido inserida de fato no ambiente escolar por todas as
criancas e servidores da Instituicdo de Ensino. O nome dela é Vitdria, na época ela tinha 5 anos
e utilizava cadeira de rodas, mas que ndo a impedia de realizar as experiéncias e interagir com
as outras criancas, pois sempre eu adaptava uma forma de ela realizar tais experiéncias com as
suas possibilidades e do jeito dela. Porque o mais importante era ela participar de tudo que as
criancas faziam no planejamento pedagdgico e rotina da Escola. Lembro-me como se fosse hoje
a reacdo de emocéo no rosto dela quando eu a coloquei no balanco de pneu e ela ficou feliz,
pois estava brincando junto com as outras criangas e ndo estava sentada na cadeira de rodas.
Acredito que ela se sentiu livre e ao mesmo tempo pertencente ao convivio do grupo de
criancas, aprendendo brincando e interagindo, que € um dos campos de experiéncias que
considero mais importante: o eu, 0 outro e o0 nos. Assim, ela estava de fato incluida e igual no
meio social”.

Profissional E: “Autismo, muito desafiadora”.

Profissional F: “TEA, surdez e cegueira. Foi desafiadora”.

Profissional G: “TEA. Experiéncia foi sempre estimulando a crianca a ter autonomia
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e independéncia”.

Profissional H: “Autista, Sindrome de Down, Deficiéncia intelectual. Foi uma
experiéncia bem dificil”.

Profissional 1I: “Autista. Uma experiéncia desafiadora”.

Profissional J: “Deficiéncia intelectual, autista, TDHA”.

Figura 15 - Participacdo em cursos voltados para a elaboracdo de materiais didaticos (MD) ou
recursos educacionais para a Educacéo Inclusiva.

A partir desses relatos, algumas informacGes importantes podem ser extraidas.
Inicialmente, percebe-se que a grande maioria dos profissionais, em algum momento de sua
atuacdo, ja teve de atender alunos com TEA. Dos 10 profissionais que responderam a essa
pergunta, 8 relataram ter trabalhado com alunos autistas, o que demonstra a necessidade urgente
de adaptacéo e formacdo continua dos educadores para atender esse publico.

As experiéncias variam desde a sensacao inicial de despreparo, como destacado pelo
Profissional A, que precisou buscar recursos externos para se capacitar, até a sensacdo de
gratificacdo, conforme expressado pelo Profissional B ao lidar com diversas condi¢Ges. No
entanto, a dificuldade em trabalhar com alunos autistas, especialmente em situacdes de falta de
apoio familiar e médico, como relatado pelo Profissional C, expde as fragilidades e desafios da
incluséo escolar. Por outro lado, o exemplo inspirador do Profissional D, que conseguiu adaptar
atividades para uma aluna com deficiéncia fisica, ilustra o potencial da verdadeira inclusdo
quando ha um esfor¢o consciente e personalizado.

Ao analisar a participacdo dos profissionais que responderam a pergunta sobre cursos
voltados para a elaboracdo de materiais didaticos (MD) ou recursos educacionais para a
Educacdo Inclusiva, alguns pontos relevantes emergem (Figura 15). Destaca-se que
participaram dessa pergunta um total de 12 profissionais, sendo um terco 4 (33,3%) dos
participantes nunca participou desse tipo de formacéo, o que indica uma lacuna significativa na
capacitacdo de profissionais que lidam com a educagdo inclusiva. Entre aqueles que
participaram de formacdes, observamos que 3 (25%) buscaram cursos externos a instituicéo,
enquanto outros 3 (25%) participaram de cursos ofertados pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SEME). Este equilibrio na escolha de fontes de capacitacdo externa e interna
demonstra uma diversificagdo nas formas de buscar conhecimento, embora ainda limitada em
alcance. Adicionalmente, uma pequena parcela 1 (8,3%) relatou ter realizado esse tipo de
formacdo durante a pds-graduacdo, sendo possivel perceber que o acesso a esse tipo de

formagdo é mais comum em niveis mais avangados de ensino, mas ndo amplamente
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disseminado nos niveis iniciais ou médios de formacao docente.

@ Participei de cursos ofertados pela
SEME.

@ Participei de cursos externos a
instituicao.
Nunca participei desse tipo de curso.

@ formaczo em pés graduagao

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao perguntar aqueles que fizeram algum curso, tivemos: Educacéo especial e inclusiva;
Curso sobre Baixa visdo (Centro de Atendimento ao Deficiente Visual (CADV));
Especializagdo em Educacéo especial (360 horas).

E possivel perceber, a partir disso, que ha uma necessidade urgente de ampliar o acesso
e a oferta de cursos que abordem a criacéo e aplicacédo de recursos educacionais para atender as
demandas inclusivas, especialmente para alunos com TEA. Essa necessidade € corroborada
pelo estudo de Rosin-Pinola e Del Prette (2014), que destaca a importancia de desenvolver
programas de formacdo continua que oferecam alternativas préaticas e sélidas, alinhadas com os
desafios cotidianos enfrentados pelos professores na implementagéo de praticas inclusivas.

Um dado interessante a se destacar € a discrepancia entre a formacdo especifica dos
profissionais para a elaboracdo de materiais didaticos e a necessidade pratica de criar esses
recursos. Conforme apresentado anteriormente, muitos profissionais ndo participaram de
formacGes especificas para essa finalidade. No entanto, os dados revelam que 12 (92,3%) dos
13 profissionais que responderam essa questdo afirmam ja ter elaborado materiais didaticos
e/ou recursos educacionais para a Educacéo Inclusiva (dados ndo mostrados).

Esse contraste sugere que, apesar da falta de formacdo nessa perspectiva, a préatica de
criar recursos para a inclusdo ¢ uma necessidade imposta pela realidade escolar. Quando um
aluno com necessidades especificas, como autismo, ingressa na escola, os educadores sdo
“for¢ados” de qualquer forma a desenvolver “solu¢des” que viabilizem sua inclusdo ou mesmo
sua manutencéo na escola.

Ainda nessa questdo foi perguntado de que maneira o material didatico "adaptado™ pode
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contribuir para o processo inclusivo:

Profissional A: “E importante pois auxilia o aluno na concretizagio do aprendizado™.

Profissional B: “Quando se fala em incluséo, existe o entendimento de que a crianga
com deficiéncia ou outros transtornos ao estar inserida em sala regular isso ja seria a inclus&o.
Estar inserida no ambiente escolar é o inicio do processo de incluir e o material adaptado é o
proximo passo, isto €, quando se trata em trabalhar o desenvolvimento ou aperfeicoamento das
habilidades cognitivas, os materiais didaticos adaptados s@o indispensaveis, eles dardo subsidio
ao professor no seu processo de mediar o0 conhecimento com essa crianga”.

Profissional C: “De maneira bastante significativa”.

Profissional D: “De forma imprescindivel ja que através deles as criancas se
aproximam de uma incluséo que € o foco principal da educacéo inclusiva”.

Profissional E: “Favorecem 0 aprendizado dos alunos e ampliam suas possibilidades
cognitivas”.

Profissional F: “Pode contribuir no desenvolvimento dos processos mentais”.

Profissional G: “Permitindo ao aluno participar e realizar as atividades junto aos
demais colegas”.

Profissional H: “E extremamente importante, pois é confeccionado de acordo com a
necessidade do aluno”.

Profissional E: “Contribui na medida em que o material possibilita uma agdo da crianca

durante as aulas”.

Complementando essa discussdo, o trabalho de Schinato e Strieder (2017) reforga a
importancia dos recursos didaticos adaptados na educacdo inclusiva. As autoras destacam que,
conforme a Constituicdo Federal de 1988, todos os alunos, incluindo aqueles com necessidades
especiais, tém direito a mesma educacdo, 0 que destaca a necessidade de adaptacdo dos
materiais didaticos para promover a inclusdo. Elas argumentam também que esses recursos ndo
apenas facilitam a compreenséo de conteldos complexos, mas também desempenham um papel
fundamental na superacdo das barreiras que ainda persistem na efetivacdo da incluséo escolar
no Brasil.

De acordo ainda com o autor, a inclusdo efetiva requer estratégias pedagdgicas que
considerem as singularidades dos alunos e que utilizem recursos que possam suprir suas
necessidades de aprendizado, sem distin¢do. Tais materiais tém o potencial de tornar as aulas
mais atraentes, preencher lacunas deixadas pelo ensino tradicional e auxiliar no processo de

construcdo do conhecimento, alem de promover maior interacdo entre os alunos, rompendo as
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dindmicas de segregacéo escolar (Schinato e Strieder, 2017).
Perguntados sobre quais recursos educacionais ou atividades didaticas eles ja laboraram

para educacéo inclusiva, tivemos que (Figura 16):

Figura 16 - Quais recursos educacionais ou atividades didaticas ja elaborou para a Educacao
Inclusiva?

Atividades ludicas. 10 (76,9%)
Histdria em quadrinhos.
Contago de histdrias.

Dramatizagdes.

4(30,8%)
Livros Digitais.
Podcast.

Slides.

Dinamicas de grupo. 4 (30,8%)
Recursos pedagdgicos que faci...

Fonte: Elaborado pelo autor.

A maior parte dos profissionais 10 (76,9%) apontou o uso de atividades ltdicas como o
recurso mais frequente em suas praticas pedagogicas. Além disso, a contagdo de historias foi
mencionada como a segunda estratégia mais utilizada 8 (61,5%) dos participantes, respoderam
essa pegunta 13 profissionais. Conforme destacado por Pita e Oliveira (2023), a contacdo de
historias, quando aplicada no atendimento especializado, oferece uma ampla gama de
possibilidades que enriquecem a prética pedagodgica na perspectiva da educacdo inclusiva. Essa
estratégia € eficaz porque permite a adaptacéo de diferentes objetivos e recursos, possibilitando
um atendimento mais abrangente e inclusivo que atende as necessidades de todos os alunos.

Outros recursos, como dindmicas de grupo e dramatizac6es, foram citados por 30,8%
dos profissionais, indicando que estratégias que promovem a interacdo e a expressdo criativa
também sdo valorizadas no contexto da educacéo inclusiva para esses profissionais.

Menos frequentes, mas ainda utilizados, foram slides 2 (15,4%), livros digitais, recursos
pedagogicos que facilitam a aprendizagem, jogos e dramatizacbes 4 (7,7% cada). A baixa
mencao desses recursos pode refletir a etapa o qual estdo inseridos. No entanto, também pode
estar relacionado tanto a limitagcdo no acesso a tecnologias, quanto a falta de familiaridade dos

educadores com essas ferramentas especificas para a incluséo.
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E importante destacar que esta pesquisa foi conduzida em uma escola de educacio
basica, mais especificamente na educacao infantil. Nesse contexto, é essencial considerar a
finalidade da educacéo infantil conforme estabelecido pela LDB em seu Art. 29, que afirma:
"A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”. 1sso significa que 0s
professores que atuam nessa etapa educacional adotam uma abordagem diferenciada, focada no
desenvolvimento global da crianga, em vez de uma énfase exclusiva em contetidos curriculares,
como ocorre a partir do ensino fundamental.

Quando questionados sobre a importancia de desenvolver aulas para a Educacédo
Inclusiva utilizando Metodologias Ativas, 13 participaram dessa perguntando, sendo
respondido que: 10 (76,9%) dos participantes concordaram totalmente com essa abordagem,
enquanto 3 (23,1%) expressaram concordancia parcial. No entanto, quando perguntados sobre
a frequéncia de utilizacdo, em que 13 respoderam essa pergunta, menos da metade 5 (38,5%)
utiliza estas metodologias com frequéncia (dados ndo mostrados).

De maneira geral, estudos destacam as metodologias ativas como ferramentas poderosas
na educacéo inclusiva, favorecendo o desenvolvimento de capacidades criticas e reflexivas dos
alunos (Lara et al., 2020). Segundo a mesma autora, a utilizagdo de metodologias ativas, ao
integrar teoria e préatica, contribui significativamente para a transformacdo da realidade
educacional, possibilitando uma abordagem mais efetiva e significativa no processo de ensino-
aprendizagem. Assim, a aplicacdo dessas metodologias na Educacéo Inclusiva pode ser vista
como um caminho promissor para promover um ensino mais dindmico e adaptado as
necessidades dos alunos.

No entanto, chamou a atencdo nesta pesquisa o fato de que 2 (15,4%) dos profissionais
afirmaram nunca utilizar essas metodologias. Assim, para entender melhor essa questéo, foi
feita uma pergunta aqueles que responderam ‘“Nunca" na pesquisa. Um dos profissionais
afirmou: "Nao é meu papel organizar aulas”. J& outro profissional respondeu apenas com
reticéncias, o que pode indicar algum desconforto com a questdo. Mas esse ponto pode ter sido
interpretado como sendo uma questdo especifica dos professores, ja que na pesquisa tinha
pessoas de diferentes setores da escola. Destaca-se que esse é outro ponto a ser melhor abordado
na roda de conversa, ja que as respostas foram insuficientes.

Foi abordado também quais seriam as metodologias de ensino mais utilizadas nas aulas.
Sendo obtida nessa pergunta 13 respontas, dispostas da seguinte forma: 5 (38,5%) dos

profissionais afirmaram utilizar a Contacao de histérias como uma das principais metodologias,
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seguido de 2 (15,4%) que relataram utilizar a Problematizacéo (Figura 17). Isso demonstra uma
adesdo com metodologias que incentivam a aplicacdo pratica do conhecimento e o
desenvolvimento de competéncias multidisciplinares.

Figura 17 - Metodologias de ensino utilizadas no desenvolvimento das aulas.

@ Aprendizagem Baseada em Problema...

@ Aprendizagem Baseada em Times (Te...

) Aprendizagem Baseada em Projetos (...
ﬂ @ Contagéo de Historias (Storytelling)*.

@ Ensino Hibrido (Blended Learning)®.

@ Instrugéo por Pares (Peer-Instruction)®.
® Gameficagao’.
@ Problematizagéo®.

@ Sala de aula invertida (Flipped
Classroom)®.

@ Aula expositiva.
@ Atividades em grupos.
@ Néo planejo nenhum tipo de aula.

® Sou cuidadora e os mateiras sao
expositivos

38,5%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na sequéncia, foi perguntado aos profissionais quais aspectos julgavam importantes ao
elaborar as aulas ou recursos voltados para a Educagdo Inclusiva (Figura 18).
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Figura 18 - Aspectos importantes na elaboracdo de aulas ou recursos voltados para a
Educacao Inclusiva.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Apenas contetdos cognitivos.|—0 (0%)
Atividades colaborativas e c... 6 (46,2%)
Competigao entre alunos. 2 (15,4%)
Conhecimentos prévios dos... 9 (69,2%)
Contextualizagéo dos conte... 7(53,8%)
Desenvolvimento de amplas... 6 (46,2%)
Desenvolvimento da autono... 7 (53,8%)
Desenvolvimento da reflexa... 2 (15,4%)
Desenvolvimento de atividad... 4 (30,8%)
Descentralizagao do conheci...|—0 (0%)
Desenvolvimento de habilida... 5 (38,5%)
Desenvolvimento do engaja... 3(23,1%)
Desenvolvimento dos conte...|—0 (0%)
Diferentes estimulos do mes... 4(30,8%)
Interagdo do aluno com o co... 6 (46,2%)
Personalizagao do ensino, a... 3(23,1%)
Planejamento de contetdos... 2 (15,4%)
Resolugao de problemas reais. 3(23,1%)
Selecao de conteldos a part... 3 (23,1%)
Selegdo de contelido e estra... 3(23,1%)
Sou apenas cuidadora pessoal 1(7,7%)

0 2 - 6 8 10

Portanto, ao elaborar aulas ou recursos para a Educacdo Inclusiva, os profissionais
apontaram uma variedade de aspectos que consideram importantes, refletindo a complexidade
e a amplitude das demandas desse contexto educacional. O aspecto mais destacado pelos 13
que respoderam foi a consideracdo dos conhecimentos prévios dos alunos 9 (69,2%),
corroborando a perspectiva de Brum e Silva (2014), que apresentam que 0s conhecimentos
prévios dos estudantes, independentemente de sua origem, devem ser, para o professor, 0 ponto
de partida para desenvolver o processo de mudanga conceitual por parte do aluno, com o
objetivo de contribuir com a realizacdo de propostas adaptadas.

Contextualizar os contetdos com a realidade e desenvolver a autonomia dos alunos
também foram aspectos considerados, sendo citado por 7 (53,8%) dos profissionais. Atividades
colaborativas e cooperativas, diferentes estimulos de conteudo e interagdo do aluno com o0s
colegas também foram destacados por 64 (6,2%) dos participantes. Outros aspectos como
desenvolvimento de habilidades sociais 5 (38,5%) e desenvolvimento de habilidades cognitivas
especificas 4 (30,8%) também foram apontados. Por outro lado, a competicao entre alunos foi

mencionada por apenas 2 (15,4%) dos profissionais.
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Considerando que os profissionais atuam em uma realidade desafiadora e
frequentemente enfrentam dificuldades significativas no cotidiano escolar, como eles mesmos
apontaram, questionamos 0 que seria essencial para aprimorar tanto o seu trabalho quanto o
processo inclusivo. Assim, destacamos as seguintes sugestoes:

Profissional A: “Para melhorar meu trabalho preciso criar mais estratégias de manejo,
pois cada crianca € um desafio diferente para conseguir prender sua atencdo e fazer com que
mantenha o foco e cumprir o que foi proposto ou até mesmo que consiga compreender. Para
melhorar o processo inclusivo precisa-se de mais profissionais, pois cada ano aumenta o
namero de criangas com laudo necessitando de mediadores e o nimero de profissionais
disponiveis ndo é suficiente para a demanda, acaba dando que um profissional por exemplo
acaba que por ter que se desdobrar em dois para dar conta por exemplo de duas criancas com
TEA com nivel de suporte grau Il. Porque Educacéo infantil, ao contrario do que se pensa, a
responsabilidade, atencdo, o cuidado é tudo em dobro, as crian¢as no ambito geral, sdo ainda
muitos dependentes. O processo de desenvolvimento das habilidades sdo embasadas na
ludicidade podendo ser brincadeiras jogos outros, ambos dirigimos bem pensados, e é nessa
hora que conseguir aos poucos que uma crianga com TEA por exemplo ser inserida € um longo
processo”.

Profissional B: « Estrutura, material especifico, espago proprio”.

Profissional C: “ Inclusdo dos pais e responsaveis no processo de aprendizagem”.

Profissional D: « Seria ideal ter uma equipe multidisciplinar pois 0 meu aluno é néo
verbal e ndo senta”.

Profissional E: “Estrutura da institui¢do e a parceria da familia na escola”.

Profissional F: “ Ac0es voltadas para a verdadeira inclusdo, todos 0s recursos
necessarios, formacdes e conscientiza¢do”.

Profissionais G: “ Ter maiores conhecimentos que possibilitem uma maior
possibilidade de criacéo e elaboracdo de aulas adequadas”.

Portanto, ao considerar as respostas dos profissionais, fica evidente que os desafios
enfrentados no dia a dia da Educacdo Inclusiva sdo multifacetados e exigem uma abordagem
abrangente para serem superados ou mesmo minimizados. As respostas destacam varias areas
criticas que precisam de atencdo para melhorar tanto o trabalho dos educadores quanto o
processo inclusivo como um todo. Um tema recorrente é a necessidade de mais recursos
humanos e materiais.

O profissional A enfatiza a falta de pessoal suficiente para atender a crescente demanda

de alunos com necessidades especiais. A necessidade de mais mediadores e de estratégias
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eficazes de manejo é essencial para que esses alunos recebam a atencdo individualizada que
necessitam. Isso é complementado pela demanda por material especifico e espacos apropriados
mencionados pelo profissional B, indicando que a infraestrutura atual muitas vezes ndo esta a
altura dos desafios apresentados pela inclusdo. A importancia da parceria com as familias é um
ponto crucial levantado pelos profissionais C e E. A inclusdo efetiva ndo se restringe a escola;
ela deve envolver ativamente 0s pais e responsaveis no processo de aprendizagem,
proporcionando um suporte mais consistente para os alunos em todas as areas de suas vidas.

Como observam Carvalho (2000) e Maturana (2015), o sucesso escolar esta fortemente
ligado ao apoio direto e sistematico da familia, sendo essencial compreender o papel desta no
desenvolvimento humano, bem como sua influéncia nas relacdes sociais e nas redes de apoio
da crianca com deficiéncia, incluindo o ambiente escolar.

A sugestdo de uma equipe multidisciplinar mencionada pelo profissional D reflete a
complexidade das necessidades dos alunos, particularmente daqueles com dificuldades de
comunicagdo ou comportamentais severas. A presenca de especialistas diversos, como
psicologos, terapeutas ocupacionais e fonoaudiologos, seria crucial para abordar essas
necessidades de forma que ela realmente merece.

Um ponto fundamental destacado é a necessidade de formacdo continuada e
conscientizagdo, conforme mencionado pelos profissionais F e G. Eles enfatizam que, para
garantir uma educacao inclusiva de qualidade, é crucial que os educadores tenham acesso a
capacitacOes que 0s preparem para criar e adaptar aulas que atendam as diversas necessidades
dos alunos. Esse sentimento é corroborado pelo trabalho de Alvarenga et al. (2021), onde um
professor aponta que "para que a educacdo inclusiva se torne realidade, é necessario que todos
0s sistemas educacionais oportunizem cursos de formacao aos seus educadores". Observa-se,
portanto, que a necessidade de capacitacdo € uma preocupacao recorrente entre diferentes
autores e contextos, refletindo uma estrutura similar de desafios enfrentados no campo da
educacéo.

Perguntados se ja tinham ouvido falar a respeito das Tecnologias Assistivas, 92,3% dos
profissionais disseram que sim. Nessa mesma perspectiva foi perguntado se eles ja haviam
considerado a possibilidade de elaborar recursos educacionais em colaboragdo com outros
profissionais da escola. Nesse contexto, destacamos:

Profissional A: “Sim, pois acredito se um caminho assertivo”.

Profissional B: “ Sim. Estou sempre aberto a colaborar na instituicdo, especialmente
no plano da inclusdo”.

Profissional C: “Sim, pois é uma estratégia de inclusdo que possibilita o
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compartilhamento de saberes entre profissionais e contribui para os processos de aprendizagem
das criangas especiais”.

Profissional D: “ Seria interessante, fazer cursos, se pudéssemos fazer dentro da cargo
horaria ou quando estiver grupo de estudo”.

Profissional E: “Sim, ja ajudei a professora do AEE na elaboracdo de materiais
didaticos para a sala de recursos”.

Profissional F: “Trabalho em equipe". E inclusio”.

Profissional G: “Sim, pois quando os recursos sdo pensados e elaborados por mais
pessoas que também observam as criangas, eles atenderdo melhor as criangas que os utilizardo,

porque ideias diversificadas e criativas € melhor que apenas uma ideia isolada”.

Diante dessas respostas, depreende-se que os profissionais A, B, e C veem a colaboracéo
como um caminho assertivo e uma estratégia de inclusdo que néo so facilita o compartilhamento
de saberes, mas também contribui significativamente para os processos de aprendizagem das
criancas com necessidades especiais. A troca de experiéncias e conhecimentos entre
profissionais, como professores regulares e do AEE, parece ser valorizada como uma maneira
de enriquecer os recursos didaticos e tornar o processo educacional mais inclusivo.

O profissional E ja tem experiéncia em colaborar com a professora do AEE na
elaboracdo de materiais, indicando que essa pratica, quando realizada, pode ser eficaz e
produtiva. Isso também ¢é reforcado pelo profissional G, que menciona que recursos pensados
coletivamente tendem a ser mais criativos e adequados as necessidades dos alunos, por conta
da diversidade de ideias e perspectivas envolvidas.

Por outro lado, o profissional D destaca a necessidade de cursos e grupos de estudo
como um meio para facilitar e formalizar essa colaboracdo dentro da carga horéria dos
profissionais. Esse ponto sugere que, embora haja disposi¢ao para colaborar, podem existir
barreiras estruturais, como a falta de tempo ou oportunidades formais, que dificultam a
implementacdo dessa pratica de maneira regular e organizada.

Ao ser questionado sobre a importancia de implantar cursos para a formacéao continuada,
todos os participantes da pesquisa concordaram com a necessidade de tais iniciativas,
enfatizando que a inclusdo ndo deve ser responsabilidade exclusiva daqueles que atuam
diretamente com criangas com laudos médicos. Em vez disso, deve ser uma responsabilidade
de toda a comunidade escolar. A formagdo em educacdo inclusiva precisa ser estendida a todos
os profissionais da escola, pois a inclusdo de uma crianca vai além da sala de aula, abrangendo

todo o ambiente escolar, desde 0 momento em que a crianga entra na escola até as diversas
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interagcOes que ocorrem ao longo do dia.

Além disso, a necessidade de formacao continuada é reforcada pela consciéncia de que
os desafios da educacgdo inclusiva estdo em constante evolucdo. Novas situacdes e desafios
surgem regularmente, exigindo que os profissionais estejam sempre atualizados para lidar com
essas mudancas de forma eficaz. Conforme Benvenutti (2024), a formacdo continuada
proporciona aos professores oportunidades de aprimoramento e atualizacdo, enquanto a
Educacao ao longo da vida enfatiza a importancia da aprendizagem continua, essencial para
enfrentar os desafios de uma sociedade em constante transformacdo. Portanto, a formagéo
continuada ndo é apenas uma oportunidade para adquirir novos conhecimentos, mas também
uma ferramenta crucial para garantir a melhoria continua do desenvolvimento pedagdgico e,
consequentemente, a verdadeira inclusdo dos alunos.

Perguntamos aos profissionais quais seriam as maiores dificuldades encontradas por
eles para trilhar um caminho mais inclusivo para os alunos com Deficiéncia, Transtornos
Globais do Desenvolvimento, Altas Habilidades e/ou Superdotacdo. As respostas revelam
desafios multifacetados, sendo destacado a falta de estratégias de manejo adequadas. Outro
ponto abordado foi a falta de suporte e politicas publicas eficazes e realmente implementadas.
Os profissionais apontaram que, embora a inclusdo esteja prevista em leis e documentos
oficiais, na pratica muitas vezes essas politicas ndo se traduzem em ag¢@es concretas nas escolas.
Essa discrepancia entre a teoria e a pratica leva a um sentimento de que a inclusdo, em muitos
casos, ainda € um "faz de conta”, ndo sendo plenamente realizada no cotidiano escolar.

A colaboracdo e o conhecimento por parte das familias também foram mencionados
como desafios significativos. A resisténcia de alguns pais, por exemplo, em aceitar
determinados tratamentos ou interveng6es, como a medicacao, pode dificultar o processo de
inclusdo e o desenvolvimento adequado dos alunos. Além disso, a necessidade de uma maior
colaboracdo entre familia e escola é vista como crucial, pois a inclusdo é um processo que deve
envolver diversos agentes, incluindo inclusive os responsaveis pelos alunos.

A familia, como o primeiro e mais importante agente socializador para o
desenvolvimento da crianca, desempenha um papel essencial nesse contexto. E no ambiente
familiar que a crianca cresce, exp0e seus sentimentos, experimenta as primeiras recompensas e
punicdes, e é através da familia que ocorre a insercdo do sujeito na sociedade. Portanto, quando
a familia e a escola compartilham responsabilidades relacionadas a educacdo, sociais e
politicas, ambas contribuem de forma significativa para a formacao do sujeito, influenciando
na transmissao de valores e conhecimentos necessarios para o sucesso do processo de incluséo
(Lazzaretti e Freitas, 2017).
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Por fim, a resisténcia social e o preconceito ainda presentes na sociedade sao apontados
como barreiras sistémicas que dificultam a inclusdo verdadeira. O relato de que a inclusdo
muitas vezes ocorre apenas no "papel” reflete uma frustracdo com a falta de comprometimento
por parte de diversos atores, desde o poder publico até a sociedade em geral, para garantir que
as pessoas com deficiéncia sejam realmente incluidas em todos 0s aspectos da vida escolar.

Ao serem questionados sobre quais acdes seriam essenciais para a construcdo de
conhecimentos mais efetivos no ambito da formacgéo continuada, os profissionais destacaram

vérias abordagens que consideram fundamentais (Figura 19).

Figura 19 - Ac¢Oes consideradas importantes para que haja a construgdo de conhecimentos
mais efetivos numa formacao.

Afividades colaborativas e coo... 10(769%)

10 (76.8%)

Alividades que desenvolvam a...

Apenas contelidos tedricos. 0 (0%)
Contextualizar os conleddos co...
Atividades baseadas em desco... 7(63,8%)
Desenvolvimento dos conteddo...
Recursos audiovisuals (filmes, .. 7(53,8%)
Personalizacdo do ensino.

Resolugo de problemas reais. 4(30.8%)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os dois aspectos mais valorizados, a partir das 13 respostas obtidas, foi 10 (76,9%) dos
profissionais, foram atividades colaborativas e cooperativas e atividades que desenvolvam a
autonomia. A colaboracéo é vista como uma forma de enriquecer o processo de aprendizagem,
permitindo a troca de experiéncias e a construcdo coletiva de solugdes para os desafios da
educacéo inclusiva. De acordo com a perspectiva de Vygotsky (1989), o aprendizado e 0
desenvolvimento dos sujeitos sdo potencializados quando ocorrem em um contexto
colaborativo, onde as interagdes sociais desempenham um papel fundamental na mediagéo dos

processos de pensamento e no avanco do conhecimento.
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Recursos audiovisuais 7 (53,8%) e atividades baseadas em descobertas7 (53,8%)
também foram amplamente valorizados. As atividades baseadas em descobertas incentivam o
aprendizado ativo, onde os educadores podem explorar e construir conhecimentos por meio da
experiéncia e investigacao.

A contextualizagdo dos contetdos com a realidade dos profissionais foi mencionada por
5 (38,5%), destacando a importancia de uma formacdo que esteja intimamente ligada as
situacOes concretas que os educadores enfrentam no dia a dia. Outras ac¢des citadas incluem
desenvolvimento dos conteudos de forma pratica 4 (30,8%) e resolucdo de problemas reais 4
(30,8%), que reforcam a necessidade de uma abordagem prética e orientada para a resolucéo
de desafios cotidianos.

Por outro lado, a personalizacdo do ensino foi mencionada por apenas 1 (7,7%) dos
profissionais, o que pode indicar que, embora reconhecida como importante, essa pratica ainda
ndo é vista como prioridade no contexto da formagdo continuada. Este resultado chamou a
atencdo, tendo em vista que a personalizacdo deveria ser uma das estratégias ativas mais
consideradas, tendo em vista ser essencial no contexto da educacéo inclusiva.

Nessa perspectiva de formacao, foi perguntado também qual era o tipo de formacéo que
eles consideravam mais adequada para atender as suas necessidades de conhecimento em
relacdo a Educacdo Inclusiva. Das 13 respoatas obtidas, a maioria dos profissionais 9 (69,2%)
indicou as oficinas como o formato de formacdo mais adequado. Esse resultado reflete uma
forte demanda por experiéncias de aprendizado que sejam praticas, colaborativas e centradas
na aplicacéo direta dos conhecimentos. Cursos oferecidos em EaD e cursos oferecidos de forma
presencial foram mencionados por 5 (38,5%) dos participantes, destacando a importéncia da
flexibilidade e acessibilidade na formacdo continuada. Segundo Farias (2013), a Educacéo a
Distancia (EaD) oferece vantagens significativas, como a possibilidade de melhor gestdo do
tempo de acordo com a disponibilidade do educando e a facilidade de acesso e
compartilhamento de informagdes, independentemente das distancias geograficas. Além disso,
o formato EaD promove diversas formas de interacdo e troca de experiéncias entre alunos e
tutores, o que reforca a autonomia no processo de ensino-aprendizagem.

Palestras foram mencionadas por 4 (30,8%) dos profissionais, sugerindo que, embora
menos interativas do que oficinas ou cursos, elas ainda sdo vistas como uma maneira eficaz de
introduzir novos temas e ideias. Seminarios e workshops, ambos mencionados por 3 (23,1%)
dos profissionais, também foram valorizados. Esses formatos combinam elementos de
aprendizado tedrico e pratico, oferecendo oportunidades tanto para a aquisicdo de novos

conhecimentos quanto para a aplicagdo desses conhecimentos em contextos especificos. Eles
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sdo ideais para o desenvolvimento de competéncias que exigem uma compreensdo aprofundada
e pratica.

Finalizando esta etapa da pesquisa, alinhado com o tipo de formagdo, bem como com o
que seria imprescindivel para melhorar os aspectos formativos desses profissionais, foi
perguntado qual seria a carga horaria que eles consideravam adequada para uma etapa de
formacéo continuada em Educacéo Inclusiva, levando em consideracao a rotina de trabalho e a
disponibilidade de cada um. Das 13 respotas obtidas, a maioria dos profissionais 5 (38,5%)
considerou que cursos de curta duragdo, com carga horaria entre 20 e 40 horas, seriam 0s mais
adequados, ou seja, os profissionais estdo em busca de formagdes que sejam concisas,
permitindo-lhes adquirir conhecimentos e habilidades especificas sem comprometer

excessivamente suas rotinas de trabalho, bem como sua vida particular.

4.2 Roda de conversa

Reconhecendo que houve algumas lacunas na aplicacdo do questionario e percebendo
que alguns profissionais ndo se sentiram completamente a vontade para responder de maneira
escrita as questdes da pesquisa, a etapa seguinte incluiu uma roda de conversa presencial na
escola. Esse momento foi essencial para aprofundar as discussdes, esclarecer davidas e coletar
percepcdes mais ricas e detalhadas dos participantes. A roda de conversa proporcionou um
espaco mais acolhedor e interativo, permitindo que os profissionais expressassem suas opinides
e experiéncias de maneira mais espontanea e colaborativa, contribuindo assim de forma efetiva

para o enriquecimento dos dados coletados na pesquisa.
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Figura 20 - Roda de conversa presencial na Escola.

Fonte: Acervo do autor (2024).

Inicialmente, observou-se um nimero maior de profissionais presentes, dentre esses,
tinhamos: professores regentes, mediadores, cuidadores, assistentes escolares, apoio
administrativo, AEE na roda de conversa em comparagdo a participacao via Google Forms.
Essa maior adesdo pode estar relacionada a obrigatoriedade desse encontro no calendario
escolar, indicando que os profissionais ndo compareceram exclusivamente para participar da
pesquisa, mas sim como parte de suas obrigacdes regulares. Nessa perspectiva, apos as devidas
apresentacdes e consideragdes iniciais, deu-se inicio a gravacdo desse momento e a abordagem
dos pontos norteadores, com foco nas lacunas identificadas durante a analise das respostas
anteriores.

A primeira questdo lancada para discussao foi com relacdo a atuacdo deles ao receber
um aluno com deficiéncia ou algum transtorno, ou seja, quais Sd0 0S primeiros passos para
observar e atender as necessidades desses alunos. A grande maioria dos profissionais indicou
que o primeiro passo costuma ser a observacdo dos alunos, especialmente ao chegarem a escola.
A partir dessa observacao inicial, os profissionais verificam os laudos médicos dos alunos e,

em seguida, conversam com a familia para entender melhor as necessidades praticas do aluno.
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Pois, de acordo com um outro profissional hd uma diferenca significativa entre o que é indicado
no laudo médico e a realidade observada na pratica, com os dados muitas vezes entrando em
conflito, ou seja, 0 que o laudo sugere, bem como o que a familia fala, ndo coincide com as
necessidades reais do aluno observadas no cotidiano escolar.

Uma profissional compartilhou sua experiéncia mencionando que enfrenta dificuldades
ao trabalhar com alunos autistas, especialmente em relacdo a manutencédo deles na sala de aula.
Ela relatou que seu trabalho normalmente comeca com a observacdo do que os alunos ja sabem,
mas destacou que a maior dificuldade estd no manejo comportamental desses alunos, o que
impacta diretamente o andamento das atividades em sala. No entanto, ela observou que, para
as turmas que ja passaram pelo processo de adaptacdo a rotina escolar, a situacao tende a ser
mais favoravel, pois esses alunos participam mais ativamente das atividades. 1sso sugere que,
com o tempo e a continuidade do trabalho, a inclusdo se torna mais eficaz, apesar dos desafios
iniciais. Esses aspectos relacionados ao comportamento séo corroborados pelo estudo de
Camargo et al. (2020), que apontou o comportamento como uma das principais dificuldades
enfrentadas por professores na inclusdo de criancas com TEA. No estudo, 14 professoras
citaram 0 manejo de comportamentos, especialmente aqueles relacionados a recusa em seguir
atividades, rotinas e regras, como um desafio central na incluséo desses alunos.

Um participante da roda de conversa relatou sua experiéncia com um aluno autista, que
gostava de dancar, mas ndo demonstrava interesse em outras atividades. Ela expressou
frustracdo e desespero por ndo saber como lidar com essa situacéo, especialmente porque sua
atencdo precisava ser dividida entre esse aluno e outros, 0 que a deixava perdida em muitos
momentos. Esse tipo de desafio reflete um aspecto amplamente discutido por Noronha,
Assuncdo e Oliveira (2008), que destacam a sobrecarga emocional e o desgaste psicologico
enfrentado por professores ao lidarem com multiplas demandas sem o devido suporte. A
frustracdo e o sentimento de impoténcia experimentados por essa profissional sdo sintomaticos
das condicOes de trabalho que frequentemente deixam os professores sem as ferramentas
necessarias para enfrentar as complexidades do ambiente escolar, particularmente no contexto
da inclusdo de alunos com necessidades especiais.

Uma profissional enfatizou que seria interessante realizar essa roda de conversa com a
familia, pois segundo ela os profissionais da escola ja conhecem a realidade dos alunos e sabem
como trabalhar com eles, mas muitas vezes h4 uma descontinuidade entre o trabalho realizado
na escola e o0 apoio em casa. A aceitacdo da deficiéncia por parte dos pais ainda € um grande
desafio, com alguns querendo proteger excessivamente seus filhos e ndo aceitando a

necessidade de exposicdo a desafios impostos pela deficiéncia. Esse cenario é refletido na

68



literatura, que evidencia que o nascimento de uma crianca com deficiéncia muitas vezes traz
consigo uma fase de negacdo por parte dos pais, que pode prolongar-se e impactar
negativamente o desenvolvimento da crianca (Silva; Alves, 2021). E essencial que o0s
profissionais da educacéo trabalhem em conjunto com as familias para superar esses desafios e
garantir que a inclusdo escolar seja efetiva tanto na escola quanto em casa.

Outra questdo discutida na roda de conversa referiu-se a elaboracdo de recursos
educacionais, especificamente sobre as atividades ludicas, que foram apontadas no questionario
diagndstico como a pratica mais realizada pelos profissionais. Foi perguntado como essas
atividades ludicas sdo planejadas e executadas, e as respostas trouxeram perspectivas variadas.
Uma profissional relatou que nessa questdo de elaboracdo e adaptacdo de atividades, ela ndo
adapta sua rotina para atender as necessidades de alunos com deficiéncia. Ela explicou que nédo
possui a habilidade necessaria para fazer adaptagdes, apesar de ter recebido ajuda de alguns
colegas, mas na maioria das vezes ndo sentiu a necessidade de adaptar os materiais. Ela afirmou
que, em seu dia a dia, consegue conduzir suas atividades sem realizar adaptacdes, e acredita
que os alunos conseguem acompanhar o ritmo da turma sem dificuldades significativas. Quando
questionada sobre se, na opinido dela, os alunos que ela atende realmente conseguem
acompanhar o restante da turma sem adaptacdes, ela reafirmou que sim, razdo pela qual ela ndo
vé necessidade de realizar adaptacoes especificas.

Uma profissional trouxe uma perspectiva diferente, relatando que na Educacéo Infantil
as atividades ludicas e as adaptacGes ocorrem de maneira mais natural. Ela destacou que as
atividades ndo sdo centradas apenas na sala de aula ou no conteldo académico tradicional, mas
incluem momentos no pétio, no parquinho e em outros espacgos da escola, resultando em um
ensino mais adaptativo. Segundo essa profissional, a adaptacdo € uma parte essencial do
processo educativo na Educacdo Infantil, pois busca promover a autonomia e a independéncia
dos alunos desde cedo. Essa mesma profissional também compartilhou sua experiéncia ao
trabalhar com alunos com deficiéncia, incluindo um aluno cego e outro surdo. Ela mencionou
que, nessas situacdes, houve diversas adaptagdes, com o0 apoio de outros profissionais, como
intérpretes de Libras e materiais especificos, como o Braille, para garantir a inclusdo dos alunos.
Em outra analise a profissional ainda adentra na questdo do aumento significativo de alunos
diagnosticados com TEA e, para além disso as associac¢des, pois segundo ela dificilmente no
laudo vem s6 autismo.

Adentrando na questdo dos comprometimentos mais severos, a profissional destacou
que, a partir do anos iniciais do Ensino Fundamental, certas situacdes apresentam desafios

maiores para a inclusdo na escola regular. Contudo, na Educacéo Infantil, o foco é justamente
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no desenvolvimento da autonomia do aluno, o que é fundamental para sua progressdo na escola
e na vida. Colaborando nessa fala podemos complementar com Bacellar e Carvalho (2023), que
apontam para o fato de que a educacéo infantil € o primeiro degrau da escolarizacdo do ser
humano, sendo portanto nessa etapa que as criangas iniciam 0s seus primeiros passos para a
socializacdo, além de seu convivio familiar, iniciando suas nogdes de identidade e compreenséo
de mundo, desenvolvendo seus aspectos socioemocionais, fisicos e cognitivos.

No que se refere as metodologias ativas, uma das profissionais comentou a possibilidade
de que alguns colegas talvez tenham interpretado de maneira equivocada o que realmente
constitui uma metodologia ativa. Nesse sentido, essa questdo que no questionario diagnostico
havia ficado com uma lacuna, agora pode ser melhor compreendida. Ela mencionou ainda que
embora 3 (23,1%) dos participantes que responderam a questdo 12 do diagndstico incial da
pesquisa tenham indicado ndo concordar totalmente com a utilizacdo dessas metodologias, é
possivel que tenha acontecido uma confusdo sobre o conceito. Segundo essa profissional, o
que ela observa que é realizado no dia a dia escolar ja se enquadra dentro do que se entende por
metodologias ativas. Ela destacou que os professores planejam e executam formas alternativas
de ensino que vao alem dos métodos tradicionais. Como exemplos, ela cita o trabalho com a
horta escolar, onde os alunos participam ativamente do processo de plantio e cuidados com as
plantas, e a gamificacdo, que é frequentemente utilizada para engajar os alunos em atividades
Iudicas e interativas na matematica, entre outras. Na opinido dela, esses exemplos demonstram
que os profissionais da escola ja incorporam essas praticas em suas rotinas, mesmo que alguns
possam ndo estar cientes de que essas abordagens se alinham com o conceito de metodologias
ativas.

A discussdo sobre as grandes dificuldades enfrentadas no dia a dia escolar trouxe a tona
relatos de situacdes desafiadoras vividas pelos profissionais ao lidarem com alunos publico-
alvo da educacéo especial. Nesse sentido, uma profissional relatou o caso de uma crianga que
havia desistido da escola, mas retornou posteriormente. Ela observou que, quando regras sao
impostas, a crianga frequentemente se desconcentra e se recusa a participar das atividades. A
profissional percebeu que o aluno obedece e se engaja apenas quando as atividades coincidem
com seus interesses. No entanto, quando as regras ndo sdo do agrado dela, a mesma se
desinteressa completamente, o que torna 0 manejo dessa situa¢do no dia a dia escolar muito
dificil, j& que ela ndo fica responsével exclusivamente sé com essa crian¢a, mas tem toda uma
turma.

Uma profissional compartilhou um caso igualmente desafiador de um aluno que usa

fralda e tem grande dificuldade em manter a atencdo. Esse aluno consegue ficar pouco tempo
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concentrado em determinadas atividades, depois disso ele perde totalmente o interesse, 0 que
complica significativamente o trabalho na sala de aula. Apesar das diversas metodologias
tentadas, o profissional relatou que ndo houve uma resposta positiva do aluno, e a situacédo
parece estar além das solucdes que ele ja experimentou. O profissional mencionou ainda que
esta recebendo ajuda de colegas, mas ainda assim se sente perdido sobre como atuar de forma
eficaz frente a essa situacao.

Um outro relato destacou a importancia das adaptacdes, mesmo na Educacdo Infantil,
pois apesar do enfoque em metodologias diferenciadas e mais ludicas, ainda assim ha a
necessidade de adaptac@es especificas. E importante destacar que essa visio também é
compartilhada por Brandao e Ferreira (2013), em que os autores com relacdo a esses aspectos
adaptativos dizem que elas podem fazer toda a diferenca entre uma crianca estar meramente
presente na sala de aula ou estar ativamente envolvida com os seus pares ou nas atividades
propostas. A profissional compartilhou um exemplo positivo em que ela trabalhou com um
aluno que ndo falava, mas era altamente visual. Ela estava ensinando sobre os nomes dos
animais e, sabendo da dificuldade do aluno com leitura, ela adaptou o material utilizando
imagens, o que tornou a experiéncia muito significativa para ele. Essa adaptagéo visual permitiu
que o aluno se engajasse com o contetdo de maneira mais eficaz e pudesse ser inserido no
contexto educacional que os demais estavam inseridos.

Um profissional destacou que cada educador tem sua experiéncia e que cada aluno
possui sua singularidade, porém refletindo sobre a inclusdo no ensino regular, ele destaca que
anteriormente essas criangas eram atendidas em escolas especiais que dispunham de todos os
recursos humanos e materiais necessarios. Com relacéo a esse ponto, nas pesquisas atuais que
tratam sobre o processo historico envolvendo a Educacdo Especial (Carniélli, 2022; Moreira,
2019; Ribeiro, 2019; UNESCO, 1990; Ribeiro, 2019) ndo ha esse concenso afirmado, pois esses
e outros autores apresentam 0s avancos e que diante dessa perspectiva ainda ha varios pontos a
serem alcancados, ou seja, ndo havia esse atendimento e sua completude igual falado.

Ainda na opinido desse profissional, quando esses alunos foram transferidos para
escolas regulares, os idealizadores das politicas e dessa inclusdo ndo consideraram
suficientemente as necessidades dessas criancas, das familias, dos professores e dos demais
profissionais envolvidos. Ela ressaltou que essas mudancas sdo assim pensadas e impostas
mediante leis, impactando de maneira dréastica a realidade escolar, pois a partir de entdo cabe
apenas o cumprimento. O profissional criticou ainda a falta de apoio do poder publico,
mencionando que, apesar de a inclusdo ser romantizada e vista como algo positivo, na pratica,

ndo funciona. Ela expressou sua frustragcdo ao relatar que, mesmo com varias formacoes,
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incluindo 2 especializag¢Ges e outros cursos na area de Educacdo Especial, ela ainda ndo se sente
capacitada para atuar de maneira eficaz. Para ela, essa incapacidade ndo se deve apenas aos
professores, mas também a auséncia de regulamentagdes e politicas adequadas e demais
profissionais, relatando ainda que essa falta de apoio ndo é apenas uma falha do sistema escolar,
mas um problema de sociedade e governo, que acaba sobrecarregando os profissionais da
educacéo.

Outro ponto levantado foi a dificuldade em lidar com criancas que, apesar de nao
possuirem um laudo médico, apresentam comportamentos que sugerem a necessidade de
acompanhamento especializado. Os profissionais da educacdo percebem que algo diferente
ocorre com esses alunos, mas a auséncia de diagnostico formal e, consequentemente, de um
acompanhamento especifico e medicacdo adequada, prejudica o trabalho dos professores no
processo de ensino-aprendizagem. Segundo a legislacdo vigente (Brasil, 2015), é garantido que
toda crianca com laudo tenha direito a um acompanhamento especializado. No entanto, como
apontado por Junior et al. (2019), a falta de um laudo formal coloca essas criangas em uma
situacdo de vulnerabilidade educacional, dificultando a implementacdo de estratégias
pedagogicas adequadas e efetivas para seu desenvolvimento.

Os profissionais também alertaram para o que chamam de "falsa inclusdo". Eles
relataram que, embora os alunos sejam inseridos nas escolas, isso frequentemente ocorre sem
0 suporte necessario por parte dagueles que seriam o0s responsaveis. Um exemplo marcante foi
o relato de uma profissional da escola que, além de educadora, € méae de uma crianga com TEA.
Ela contou que precisou esperar dois anos para conseguir uma avaliacdo na rede publica para
seu filho, diagnosticado com autismo. Caso ela ndo tivesse buscado uma avaliagéo particular,
0s prejuizos decorrentes dessa longa espera teriam se agravado ainda mais, evidenciando a falha
do poder publico em oferecer o suporte adequado nesses casos.

Percebe-se, portanto, que sem o diagndstico oficial, o processo de inclusdo torna-se
comprometido, e os professores acabam sendo cobrados para realizar um trabalho que
ultrapassa suas capacidades e responsabilidades. Essa situacao estd contribuindo, segundo eles,
para 0 adoecimento de muitos profissionais, que se sentem sobrecarregados e desamparados
frente a esses desafios escolares. Medeiros (2023) destaca que a sobrecarga de trabalho e as
condigdes inadequadas nas escolas sdo fatores condicionantes que mais contribuem para o
surgimento do mal-estar docente, manifestado por estresse, depressdo, ansiedade, e outras
questBes de salde mental. O autor revela ainda que a intensificacdo das funcdes e atividades
docentes, associada a dupla jornada e baixos salarios, tem levado a relatos de adoecimento

caracterizados por irritabilidade, cansaco extremo, e até mesmo transtornos relacionados ao uso
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abusivo da voz, evidenciando o impacto profundo dessas condigdes na satide dos educadores.

4.3 Formagéo Continuada dos Profissionais da Educagio

A partir das etapas anteriores, bem como das discussfes e anseios apresentados pelos
profissionais, foi realizada uma estrutura de formacao que abrange desde os aspectos tedricos
até a concretizacdo na elaboracdo de recursos e possibilidades a serem trabalhadas com o0s
alunos, de acordo com a realidade de cada profissional, sempre levando em consideragéo suas
experiéncias. O curso foi dividido em quatro mddulos, apresentando o seguinte contetdo:
Maodulo I - Aspectos tedricos da Educacao Especial; Mddulo 11 - Metodologias Ativas; Mddulo
Il - Recursos Educacionais; Modulo IV - Tecnologias Assistivas. Por fim, foi realizada uma

avaliacdo/validacdo do curso pelos participantes da formacdo por meio de um questionério,
figura 21.

Figura 21 - Estrutura da formacéo continuada proposta.

ESTRUTURA DA FORMACAO

Modulo IIT
« Recursos -
Modulo I Médulo II Educacionais Médulo IV
« Video tedrico o o « Jogos + Tecnologia
« Classificacdo « Orientacao « Canva Assistiva
TEA « Metodologias

« Aprendizagem Ativas

Boas Vindas

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A partir das necessidades e do planejamento realizado para a formacdo, surgiu uma
grande dificuldade de realizacdo da formacdo. O principal entrave estava justamente em
conciliar as horas necessarias para cobrir o contetdo planejado com a disponibilidade dos
profissionais. Diante de todas essas circunstancias, decidimos realizar a formagéo de forma on-
line, através do Google Sala de Aula, pois assim os profissionais teriam maior possibilidade de
participar. Quanto a liberacdo dos mddulos do curso, ficou definido que eles seriam liberados

semana a semana até seu término.

5. CONSIDERACOES FINAIS

O processo de inclusdo, apesar dos avangos evidenciados por meio de trabalhos
cientificos que comprovam essa ascensdo, ainda enfrenta diversos desafios nas escolas, que védo
desde o preconceito, até questdes familiares e de politicas publicas. Embora seja claro que
houve progresso, também se observa que os profissionais da educagédo enfrentam dificuldades
que, muitas vezes, estdo além de suas capacidades de intervencéo.

Ao longo do estudo, de maneira geral, é evidente a preocupacao dos profissionais em
buscar ou oferecer o melhor para a inclusdo escolar e efetivamente realizar seu trabalho da
melhor forma. No entanto, ainda existem lacunas que precisam ser preenchidas ndo sé pela
escola, mas também pela familia e Estado como um todo. Essas dificuldades tém
sobrecarregado os profissionais, 0 que ao longo da construcao deste trabalho e nos relatos dos
préprios profissionais, resulta em frustracdo e ansiedade, dentre outros problemas sérios de
salde, pois eles ndo conseguem atender plenamente as demandas que estdo além da inclus&o.
Nesse sentido, é necessaria uma analise mais aprofundada por parte de todos os reais
responsaveis na sociedade pela inclusao e ndo somente insercdo na sala de aula, visando trazer
melhorias e assim dignificar esse processo inclusivo.

Com relagdo as dificuldades, além da necessidade de troca de escola devido a alagacéo,
talvez o mais grave tenha sido a aceitagdo da proposta pelos profissionais da escola. Observa-
se gue, de fato, os educadores reconhecem a importancia da formacao para melhorar o processo
inclusivo e superar as dificuldades. No entanto, hd uma contradi¢cdo quando se propde uma
formacgédo com foco nessas perspectivas, pois muitos profissionais, por diferentes motivos, ndo
conseguem efetivamente contribuir ou participar. Apesar da relevancia significativa nos
aspectos educacionais, a formacéo fica & mercé da aceitacdo desses profissionais que, muitas
vezes, por falta de tempo ou mesmo desinteresse, ndo se envolvem.

Nesse contexto, é urgente uma mudanca na forma como a formacéo continuada dos
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professores e profissionais escolares é pensada e executada. Talvez, seria mais interessante e
viavel que, por exemplo, grupos de estudo abordassem um modulo da formacao realizada,
permitindo que a capacitagdo ocorra dentro da escola. Isso reduziria a sobrecarga dos
profissionais, ja que esses encontros poderiam ser integrados ao calendario escolar, evitando
que eles precisassem se reunir em outros momentos ou ficar apos o expediente.

A participacdo mais efetiva nessa formacéo, assim como em outras, por parte de alguns
profissionais, pode estar relacionada a percepcao de que a responsabilidade pela inclusao recai
inteiramente sobre eles, como se uma boa formagéo fosse capaz de resolver todos os problemas
educacionais inclusivos. Essa visdo coloca o professor como o "salvador da patria”, o que é
uma perspectiva simplista e injusta. Os relatos dos profissionais confrontam veementemente
essa ideia, deixando claro que a inclusdo ndo deve ser uma responsabilidade exclusiva de um
grupo isolado, mas sim uma responsabilidade compartilhada entre todos os envolvidos: familia,
Estado, escola e sociedade como um todo. Para que a inclusdo seja efetiva, é essencial que todos
esses agentes atuem de forma integrada e colaborativa, com énfase na parceria com a escola.

Apesar de toda a dificuldade relatada, a formacéo proposta foi bem avaliada pelos
participantes, que a consideraram importante para o conhecimento das patologias, metodologias
e recursos educacionais, bem como das tecnologia assistiva que existem e que podem contribuir
para um melhor atendimento aos alunos com deficiéncia, em especial aos alunos autistas.

Nesse sentido, toda essa experiéncia foi organizada na proposta do produto educacional
desta pesquisa, que podera ser utilizada para a formacdo continuada de profissionais da

educacéo de outras escolas e em todo ambito educacional nacional.
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