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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo investigar a formagao dos profissionais de apoio a
inclusdo na Rede Municipal de Educagdao de Carmo do Cajuru/MG, com foco na
atuacgao junto aos alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Neste sentido, a
crescente incidéncia de diagnosticos e a complexidade das demandas desses alunos
exigem profissionais capacitados e amparados por politicas publicas efetivas.
Portanto, o estudo busca compreender como se da a formagao desses profissionais,
identificar lacunas e propor uma intervengao formativa que fortalegca sua atuagao no
contexto da educacdo inclusiva. A abordagem metodoldgica é qualitativa, com
aplicacao da técnica de Analise de Conteudo de Bardin. Foram realizadas entrevistas
mediante a aplicacdo de questionario nao-diretivo com professoras de apoio a
inclusédo atuantes na rede municipal. Os objetivos especificos incluiram: analisar, a luz
da legislagéo e literatura especializada, as principais caracteristicas do TEA e as
necessidades educacionais dos estudantes; identificar as atribuicbes e desafios
enfrentados pelas professoras de apoio; mapear caréncias formativas; e propor
caminhos para aprimorar a pratica pedagogica inclusiva. Desta forma, os resultados
apontam para a auséncia de politicas institucionais de formacado continuada
especificas para esses profissionais, gerando insegurancgas, sobrecarga e fragilidade
no atendimento aos alunos com TEA. Diante desse cenario, como produto
educacional, foi desenvolvido um curso de formagdo continuada com moddulos
tematicos voltados as necessidades reais observadas no campo, promovendo o
fortalecimento da pratica profissional e da inclusdo escolar com qualidade e equidade.
Por fim, o estudo vem a contribuir para o campo da Educacido Profissional e
Tecnoldgica ao articular teoria e pratica, valorizando o saber docente e propondo
acdes formativas contextualizadas. Para tanto, o curso constitui-se como resposta
concreta as lacunas formativas, evidenciando a importancia da formagao permanente
dos profissionais de apoio como condic&o indispensavel para a consolidacdo de uma
escola inclusiva, democratica e comprometida com a diversidade.

Palavras-Chave: Educacgao Inclusiva. Formacdo Continuada. Professor de Apoio.

Transtorno do Espectro Autista. Praticas Pedagdgicas.



ABSTRACT

This research aimed to investigate the professional training of support teachers for
inclusion in the Municipal Education Network of Carmo do Cajuru/MG, focusing on their
role with students diagnosed with Autism Spectrum Disorder (ASD). In this regard, the
increasing number of diagnoses and the complexity of the educational demands of
these students require qualified professionals supported by effective public policies.
Therefore, the study seeks to understand how these professionals are trained, identify
existing gaps, and propose a formative intervention that strengthens their role in the
context of inclusive education. A qualitative methodological approach was adopted,
using Bardin's Content Analysis technique. Interviews were conducted through the
application of a non-directive questionnaire with support teachers working in the
municipal school network. The specific objectives included: analyzing, in light of
legislation and specialized literature, the main characteristics of ASD and the
educational needs of students; identifying the roles and challenges faced by support
teachers; mapping training gaps; and proposing ways to improve inclusive pedagogical
practices. The results indicate the absence of institutional policies for continuing
education specifically aimed at these professionals, leading to insecurity, work
overload, and fragility in the support provided to students with ASD. In response to this
scenario, an educational product was developed: a continuing education course
composed of thematic modules designed according to the real needs observed in the
field, promoting the strengthening of professional practice and inclusive schooling with
quality and equity. Finally, this study contributes to the field of Professional and
Technological Education by articulating theory and practice, valuing teachers'
knowledge, and proposing context-specific training actions. As such, the course
represents a concrete response to the identified training gaps, emphasizing the
importance of ongoing professional development for support teachers as an essential
condition for building an inclusive, democratic, and diversity-committed school.

Keywords: Inclusive Education. Continuing Education. Support Teacher. Autism

Spectrum Disorder. Pedagogical Practices.
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1 INTRODUGAO

O interesse por investigar a tematica da inclusdo de estudantes com transtorno
do espectro autista (TEA) deve-se, inicialmente, a minha atuagédo como pedagoga em
uma instituicdo escolar de ensino publico do nivel Fundamental |, no municipio de
Carmo do Cajuru, Minas Gerais (MG). Esta atuacdo permitiu identificar tanto a
crescente incidéncia de novos casos de TEA diagnosticados a cada ano, quanto a
necessidade de inclusao de tais alunos com TEA no que tange a educagao escolar.
No entanto, um outro fator de fundamental importancia me chamou a atengao, o qual,
se refere a necessidade de identificar quem s&o os profissionais que acompanham os
estudantes que apresentam o diagnostico de TEA em Carmo do Cajuru e, qual a
formacao profissional que os mesmos apresentam. Portanto, no cenario educacional
contemporaneo, a inclusdo de alunos com necessidades especiais representa um
desafio e uma oportunidade de transformacdo. Deste modo, a medida que a
sociedade reconhece a importancia de proporcionar a todos os individuos igualdade
de oportunidades, a escola torna-se um espago fundamental para a promocao da
inclusdo. Nesse contexto, a figura do professor de apoio a inclusdo, desempenha um
papel crucial, sendo um agente ativo na criagcdo de ambientes educacionais que
acolhem e estimulem o pleno desenvolvimento de todos os estudantes.

Assim, a presente pesquisa, concentra-se na intersegao entre dois pilares
essenciais: a inclusdo de alunos com necessidades especiais caracterizados com
transtorno do espectro autista (TEA), e a formagao profissional dos professores de
apoio a inclusdo que desempenham um papel fundamental nesse processo. Deste
modo, compreender como esses professores sdo preparados para lidar com a
diversidade presente nas salas de aula e, como podem contribuir efetivamente para a
inclusdo desses alunos, € um tema de relevancia incontestavel. Portanto, ao investigar
como € realizada a formagao profissional dos professores de apoio a inclusao que
contribuem com a inclusdo desses alunos, esta dissertagao, visa identificar lacunas e
possiveis melhorias na preparagao profissional desses professores. Ademais, a
inclusdo ndo é apenas uma questao de adaptar estruturas fisicas e curriculares, mas
demanda uma abordagem holistica que envolva o desenvolvimento de competéncias
especificas nos profissionais, capacitando-os para atender as demandas de uma sala

de aula diversificada.
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Neste sentido, a Lei n°® 12.764, de 27 de dezembro de 2012 (Lei Berenice Piana),
que instituiu a Politica Nacional de Protecédo dos Direitos da Pessoa com Transtorno
do Espectro Autista, classifica a pessoa com TEA como pessoa com deficiéncia, para
todos os efeitos legais e, no seu artigo 3°, torna direito da pessoa com TEA no inciso
IV item a), o acesso a educagéo e ao ensino profissionalizante (Brasil, 2012; Camargo
et al., 2020; Oliveira, 2020). Por sua vez, a Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015
denominada Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, veio a assegurar a pessoa com TEA
um sistema educacional que permita acesso, a permanéncia, participacdo e a
aprendizagem em todos os niveis e modalidades de ensino, com a disponibilizagéo
de estratégias de acessibilidade em suas diversas dimensdes (Brasil, 2015).

O marco inicial para a oferta do Atendimento Educacional Especializado foi
estabelecido como um dever do Estado pela Constituicdo Federal de 1988. Por sua
vez, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei n° 8.069, ECA, 1990) trouxe em seu
artigo 54, paragrafo lll, a exigéncia da garantia do atendimento especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino (Brasil,
1988;1990; Camargo et al., 2020; Oliveira, 2020). Do mesmo modo, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional (LDBEN - Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996)
também, determina a oferta da Educacado Especial preferencialmente dentro do
contexto da escola regular (Brasil, 1988, 1996; Camargo et al.,, 2020).
Subsequentemente, foi instituida a Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008, pela qual, os servicos de apoio
especializados tornariam instituicdes complementares para pessoas com deficiéncia
e, suplementares para pessoas com superdotacao ou altas habilidades (Santos Filho;
Castelo Branco, 2023; Schmidt et al., 2016). Ato continuo, a Lei Berenice Piana (Lei
n°®12.764, de 27 de dezembro de 2012) que ao instituir a Politica Nacional de Protegao
dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, veio a classificar para
efeitos legais a pessoa com TEA como pessoa com deficiéncia (Brasil, 2012; Oliveira,
2020; Schmidt et al., 2016). Por sua vez, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015, veio a ampliar 0 acesso em todos
niveis e modalidades de ensino (Brasil, 2015a). Por fim, a Lei n°® 13.977, de 8 de
janeiro de 2020 (Lei Romeo Mion) que instituiu a Carteira de Identificagdo da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista (Ciptea), teve o objetivo de garantir o acesso ao
atendimento prioritario e integral as pessoas com TEA a servigos publicos e privados,

em especial nas areas de saude, educacéo e assisténcia social (Brasil, 2020).
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Dessa forma, o problema de investigagao que orienta esta pesquisa sintetiza-

se nas seguintes questdes: Como a inclusao dos estudantes com TEA acontece na

Rede Municipal de Educagdo do Municipio de Carmo do Cajuru? Quais sdo o0s

profissionais que acompanham os alunos com laudo de TEA na Rede Municipal de

Educagao do Municipio de Carmo do Cajuru? Qual formag&o profissional no ambito

educacional destes profissionais? Ha formagao especifica para os mesmos? Como

melhorar o atendimento desses estudantes?

Diante disso, a pesquisa tem como objetivo geral:

Compreender e analisar a formacdo dos professores de apoio a
inclusdo na Rede Municipal de Educagdo de Carmo do Cajuru,
investigando seus desafios, potencialidades e necessidades formativas,
a fim de subsidiar o fortalecimento das praticas pedagdgicas inclusivas,
contribuindo para o desenvolvimento de politicas e agoes de formacgao
continuada, propondo um produto educacional que amplie as
possibilidades de atuacdo qualificada dos professores de apoio na

escolarizagcao de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Sendo assim, este estudo sera norteado pelos seguintes objetivos especificos:

Compreender na legislagao e na literatura sobre incluséo as principais
caracteristicas do TEA e as principais necessidades educacionais dos
estudantes com autismo.

Identificar as atribuicdes dos profissionais que atuam na inclusdo dos
alunos com TEA nas escolas municipais de Carmo do Cajuru.
Identificar as barreiras na formacao dos professores de apoio a inclusao
na Rede Municipal de Educacao do Municipio de Carmo do Caijuru.
Verificar de que forma pode ser aprimorado o atendimento educacional
dos professores de apoio a inclusdo no contexto da rede municipal de
Carmo do Cajuru.

Elaborar e viabilizar a aplicagcdo de um produto educacional para auxiliar

na resolugao do problema aplicado.
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2 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: CONTEXTO TEORICO-
EDUCACIONAL E LEGAL APLICADO A INCLUSAO

A fim de estudar a formacéao profissional dos professores de apoio a incluséo
da rede municipal de Carmo do Cajuru, é necessario preliminarmente, aprofundar na
tematica: “Transtorno do Espectro Autista” seja na evolugao histoérica de seu conceito,
caracteristicas que permitem o diagndstico, epidemiologia, critérios de diagndstico,
niveis de severidade e modalidades terapéuticas. Em seguida, apresentaremos as
principais normas de cunho legal relacionadas ao Transtorno do Espectro Autista com
implicagdes diretas ou indiretas na educagao. Subsequentemente, sera tragcado um
perfil acerca da formacao profissional dos professores de apoio a inclusao de criangas
com TEA e, por fim, sera realizada uma contextualizacdo acerca dos aspectos
pertinentes a inclusdo educacional de criangcas com TEA na rede municipal de

Educacgao do municipio de Carmo do Cajuru.

21 Transtorno do Espectro Autista: evolugdao conceitual, principais
caracteristicas, epidemiologia, critérios de diagndstico, niveis de severidade e

modalidades terapéuticas

Para uma abordagem aprofundada do transtorno do espectro autista é
necessario, inicialmente, pontuar: os aspectos historicos no que tange a evolugao
conceitual ao longo do tempo, suas principais caracteristicas, epidemiologia, bases
do diagndstico, niveis de severidade e modalidades terapéuticas.

O termo Autismo foi introduzido na ciéncia pelo psiquiatra suigco Paul Eugen
Bleuler, em 1911, em sua monografia intitulada “Deméncia precoce ou o grupo das
esquizofrenias”, onde era caracterizado pela fuga interior simbdlica do individuo,
tornando-se inacessivel ao observador ou, o desejo infantil de evitar realidades
insatisfatérias e substitui-las por fantasias e alucinagbes em diagndstico de
esquizofrenia severa (Evans, 2013).

Por sua vez, em 1943, Leo Kanner em sua classica obra “Disturbio Autistico do
Contato Afetivo”, introduziu na ciéncia os estudos sobre Autismo na infancia, o qual,
se referia a uma série de 11 casos, nos quais, os pais relatavam detalhadamente o

comportamento de seus filhos. Destaca-se nesta obra, a identificagdo de
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caracteristicas classicas do TEA tais como: falta de uso da linguagem comunicativa,
tendéncia ao isolamento, interpretacdo de ideias baseadas na literalidade, ecolalia,
preservacdo da mesmice, interesse restrito em atividades e padrées de
comportamento estereotipados e repetitivos, como sacudir ou bater as maos e girar
(Camargo et al., 2020; Favero-Nunes et al., 2020; Harris, 2018; Kanner, 1943;
Pimentel; Fernandes, 2014; Santos Filho; Castelo Branco, 2023). Do mesmo modo,
Leo Kanner em 1944, introduziu o termo de diagndstico “autismo infantil precoce”
sendo o primeiro autor a destacar a acentuada heterogeneidade associada ao
transtorno. Tal heterogeneidade, segundo Kanner, ocorria tanto as expensas das
grandes variagdes no grau ou nivel do disturbio, bem como na manifestacdo ou nao
de determinadas caracteristicas especificas, quanto no desenvolvimento do individuo
no decurso da vida (Favero-Nunes et al., 2020; Harris, 2018; Kanner, 1944). Por fim,
a terminologia “transtorno do espectro autista (TEA)”, foi introduzida em 2013 no
Manual Diagndstico e Estatistico da Associagdo Americana de Psiquiatria (DSM-5),
onde, os critérios atuais de diagnostico de TEA encontram-se fundamentados na
verificagdo dos déficits de comunicacdo social, padrdes repetitivos de
comportamentos e, interesses restritos  (American Psychiatric Association, 2013;
Camargo et al., 2020; Harris, 2018).

Assim, TEA foi um conceito evoluido ao longo dos anos e, as custas de
pesquisas e entendimento cientifico onde, partiu de conceitos que acreditavam que
se referia a uma condigao extremamente rara e com caracteristicas comuns bem
definidas, com inicio na infancia, chegando ao modelo atual, onde apresenta-se como
uma condicdo muito comum e amplamente diversificada em suas caracteristicas
inerentes ao individuo, ou seja, heterogénea (Angelo, 2021; Camargo et al., 2020;
Lord et al., 2018; Pimentel; Fernandes, 2014; Santos Filho; Castelo Branco, 2023;
Weizenmann; Pezzi; Zanon, 2020).

Deste modo, TEA pode ser classificado em niveis como um verdadeiro espectro,
variando de muito leve a grave. Além disso, o TEA pode n&o ocorrer somente isolado
de outras patologias ou alteragdes e, portanto, o DSM-5 ja prevé esta possibilidade e
permite a possibilidade de multiplos diagndsticos, por exemplo um paciente pode ter
TEA e Transtorno de Déficit de Atengao e Hiperatividade (TDAH). Todavia, é digno de
nota que, em sua grande maioria, mas nao implicando na totalidade dos individuos
com TEA, pode necessitar de algum tipo de apoio especializado inclusive educacional
ao longo de sua vida (Lord et al., 2018; Oliveira, 2020).
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Atualmente, o transtorno do espectro autista (TEA) pode ser conceituado,
segundo a Associagao Americana de Psiquiatria, como um disturbio neuroldgico e de
desenvolvimento que afeta a forma como as pessoas interagem umas com as outras,
se comunicam, aprendem e se comportam. Portanto, ainda que o autismo possa ser
diagnosticado em qualquer idade, é apresentado como “um disturbio de
desenvolvimento” porque os sintomas geralmente aparecem nos dois primeiros anos
de vida.(Camargo et al., 2020; Oliveira, 2020; The National Institute of Mental Health
(NIMH), 2023; Weizenmann; Pezzi; Zanon, 2020). Além disso, recentemente, no DSM-
5 houve uma incorporagdo dentro do TEA, do transtorno de Asperger e transtorno
global do desenvolvimento (American Psychiatric Association, 2022; Favero-Nunes et
al., 2020).

Segundo o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5),
um guia criado pela Associacdo Americana de Psiquiatria, que os profissionais de
saude usam para diagnosticar transtornos mentais, as pessoas com TEA, geralmente,
apresentam algumas caracteristicas especificas. Assim, dentre estas caracteristicas
destacam-se: dificuldade de comunicacao e interagdo com outras pessoas, interesses
restritos e comportamentos repetitivos, sintomas que afetam sua capacidade funcional
na escola, no trabalho e em outras areas da vida. Portanto, o autismo é conhecido
como um transtorno de “espectro” porque ha uma grande variagdo no tipo e na
gravidade dos sintomas que as pessoas apresentam. Do mesmo modo, a Academia
Americana de Pediatria tem postulado que existem alguns tipos comuns de
comportamento em pessoas com diagnostico de TEA. Entretanto, nem todas as
pessoas com TEA terdo todos os comportamentos, apesar de que, um grande numero
de pessoas, possa apresentar um ou mais sinais caracteristicos (American Psychiatric
Association, 2013; Camargo et al., 2020; Weizenmann; Pezzi; Zanon, 2020).

Assim, o Quadro 1 a seguir apresenta caracteristicas relacionadas aos déficits
de comunicacgao social, interesses restritos e comportamentos repetitivos, os quais,

podem estar presentes em individuos com TEA.



Quadro 1 - Caracteristicas relacionadas ao TEA referente a déficits de comunicagao social,
interesses restritos e comportamentos repetitivos

DEFICITS DE COMUNICAGAO SOCIAL

e Compartilhar com pouca frequéncia interesse, emogdo ou prazer em relagdo a objetos ou
atividades com outras pessoas.

e Apresentar aversdo ao contato visual ou contato visual inconsistente, parecendo nao olhar ou
ouvir as pessoas que estdo conversando com 0s mesmos.

e Falta de proficiéncia no uso de gestos n&o-verbais.

e Discurso afetado ou roteirizado.

e Nao responder ou demorar para responder ao préprio nome ou a outras solicitagbes verbais de
atencao.

e Apresentar um tom de voz incomum que pode soar cantado ou monétono e robdético.

e Interpretacdo literal de ideias abstratas com dificuldade de compartilhar brincadeiras que
requerem imaginacéo.

e Dificuldade em fazer e manter relacées de amizade.

e Dificuldades em ajustar comportamentos a situagdes sociais.

INTERESSES RESTRITOS E COMPORTAMENTOS REPETITIVOS

¢ Inflexibilidade de comportamento com extrema dificuldade em lidar com mudangas ou novas
experiéncias. Apego a rotina.

e Foco excessivo em assuntos de nicho principalmente niumeros, detalhes e fatos, esperando que
outras pessoas estejam igualmente interessadas nesses assuntos.

e Hipersensibilidade sensorial sobretudo no que se refere a luz, som, roupas, dor, texturas de
superficie de objetos e temperatura. Por exemplo, aversao a ruidos altos, indiferenca a dor e a
temperatura.

e Movimentos estereotipados, como bater as méaos, balancgar e girar.

¢ Organizar os objetos (brinquedos) de uma maneira muito particular (alinhar ou virar).

¢ Repeticdo de certos comportamentos ou ter comportamentos incomuns, como repetir palavras
ou frases (um comportamento chamado ecolalia).

e Podem apresentar problemas de sono e irritabilidade.

e Capacidade de aprender coisas em detalhes e lembrar de informagdes por longos periodos de
tempo;

e Apresentam inteligéncias multiplas principalmente relacionadas ao visual e auditivo.

e Podem demonstrar exceléncia em matematica, ciéncias, musica ou arte.

Fonte: Adaptado pela autora de: (Academia Americana de Pediatria, 2023; Academia Americana de
Psiquiatria, 2; Lord et al., 2018; Oliveira, 2020; The National Institute of Mental Health (NIMH), 2023).

E digno de nota que, conforme mencionado outrora, o TEA é um distdrbio
caracterizado pela distribuicdo em espectro, assim, nem todos os individuos
apresentaram todas estas caracteristicas apresentadas no Quadro 1 e, também, a

intensidade da manifestacido destes sinais pode variar de individuo a individuo.
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Por sua vez, a epidemiologia tem apresentado que a prevaléncia global de
TEA é de 1% podendo chegar a 1,5% em paises desenvolvidos (Favero-Nunes et al.,
2020; Lord et al., 2018). Entretanto, no Brasil, ndo existem estudos especificos acerca
da prevaléncia de TEA, deste modo, os dados variam na literatura de 0,3% até em
torno de 1%, como dados sugeridos pelo Conselho Nacional de Saude (CNS) do
Ministério da Saude do Governo Brasileiro. Assim, as estimativas variam de 600 mil
até cerca de 2 milhdes de individuos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no
Brasil (Conselho Nacional de Saude, 2011; Schmidt et al., 2016). Todavia, estudos
sugerem que, a ampla variabilidade no percentual da populagdo com TEA pode estar
relacionada a possibilidade de os dados estarem subestimados devido a uma possivel
subnotificacdo em registro, a qual, € consequéncia do fato que, em muitos casos,
existe a auséncia de um diagnéstico profissional definitivo  (Camargo et al., 2020;
Santos Filho; Castelo Branco, 2023; Schmidt et al., 2016; Weizenmann; Pezzi; Zanon,
2020). Neste contexto, uma das causas desta caréncia de dados estatisticos acerca
do TEA no Brasil se deve ao fato que, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) néo tem aferido tais dados em suas amostras de censo (Santos Filho; Castelo
Branco, 2023). Portanto, tais estimativas encontram-se fundamentadas em um estudo
do Centers for Disease Control and Prevention (CDC) (em tradugdo: Centros de
Controle e Prevencao de Doencgas) do governo americano datado de 2006, o qual,
apontava uma prevaléncia de TEA de 1 caso em cada 110 pessoas nos Estados
Unidos da América, os quais, foram extrapolados pelo CNS para um contexto
brasileiro ((Instituto Nacional de Saude Mental (NIMH), 2020; Monarez et al., 2025;
United States of America, 2022)

Deste modo, os dados provenientes da Rede de Monitoramento de Autismo e
Deficiéncias de Desenvolvimento do Centros de Controle (ADDM) e Prevencao de

Doencgas do Governo Americano (CDC), permitem ilustrar a prevaléncia ao autismo
nos Estados Unidos, os quais, podem servir de base, para estudos no Brasil onde,
tais dados ainda se encontram indisponiveis. Por conseguinte, a Tabela 1 apresenta
os dados de prevaléncia do TEA em criangas de 8 anos nos Estados Unidos da

Ameérica.
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Tabela 1 - Prevaléncia do Transtorno do Espectro do Autismo em criangas de 8 anos (2020) nos
Estados Unidos da América

PREVALENCIA PORCENTAGEM (%)
GERAL 32,2 por 1000 individuos 3,2
Meninos 49,2 por 1000 49
SEXO Meninas 14,3 por 1000 1,4
Brancos 27,7 por 1000 2,8
Negros 36,6 por 1000 3,7
RACA/ Asiaticos 38,2 por 1000 3,8
ETNIA Hispanicos 33 por 1000 3,3
indios americanos ou nativos do Alasca 37,5 por 1000 3,8
Mesticos (2 ou mais ragas) 31,9 por 1000 3,2

Fonte: Adaptado pela autora de: (National Institute of Mental Health (NIMH), 2025; Shaw et al., 2025)

Constata-se, assim, analisando a Tabela 1, que se estimou uma média de 1 em
cada 32,2 criangas de 8 anos tinha (3,2%) TEA em 2022. Ademais, o TEA é 3,4 vezes
mais prevalente entre meninos (4,9%) do que entre meninas (1,4%) e, ocorre em todos
0s grupos raciais e étnicos. Neste sentido, Leo Kanner em seu estudo de 1944,
curiosamente, mencionou que dos 20 pacientes 16 eram meninos e apenas 4 meninas,
0 que condiz com a média de cerca de 4 x maior a prevaléncia em meninos (Kanner,
1944; Oliveira, 2020).

Além disso, o CDC tem apresentado dados oriundos da ADDM que mostram

um aumento crescente da prevaléncia de autismo na populacéao vide a Tabela 2 abaixo:

Tabela 2 - Prevaléncia identificada de transtorno do espectro do autismo segundo a Rede
ADDM 2000-2022

ANO PREVALENCIA NUMERO DE CASOS EM CADA 1000 INDIVIDUOS
2022 1 em cada 31 individuos 32,2
2020 1 em cada 36 individuos 27,6
2018 1 em cada 44 individuos 23,0
2016 1 em cada 54 individuos 18,5
2014 1 em cada 59 individuos 16,8
2012 1 em cada 69 individuos 14,5
2010 1 em cada 68 individuos 14,7
2008 1 em cada 88 individuos 1,3
2006 1 em cada 110 individuos 9,0
2004 1 em cada 125 individuos 8,0
2002 1 em cada 150 individuos 6,6
2000 1 em cada 150 individuos 6,6

Fonte: Adaptado pela autora de: Dados e estatisticas sobre transtorno do espectro do autismo pela
Rede ADDM (Centro Nacional de Defeitos Congénitos e Deficiéncias de Desenvolvimento, 2023;
Monarez et al., 2025; National Institute of Mental Health (NIMH), 2025; Shaw et al., 2025)
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A partir da Tabela 2 podemos concluir que a prevaléncia de TEA tem aumentado
ao longo dos anos. Neste contexto, nota-se que em 2020 acometia 1 em cada 36
individuos, ao passo que em 2022 a estimativa elevou para 1 em cada 31 individuos.
Portanto, requer que medidas educacionais sejam aprimoradas no que tange a
inclusdo destes individuos (Camargo et al., 2020; Monarez et al., 2025; Oliveira, 2020;
Santos Filho; Castelo Branco, 2023).

E digno de nota que, s&o diagnosticadas com o transtorno do espectro autista,
pessoas de todos os géneros, ragas, etnias, culturas, origens socioeconémicas. De
outro modo, apesar do TEA poder ser um disturbio para toda a vida, os tratamentos e
servigos podem melhorar os sintomas e rotina comportamental diaria de uma pessoa.
Todavia, a literatura tem sugerido que existem alguns fatores de risco relacionados ao

transtorno do espectro autista, os quais, sdo apresentados no Quadro 2.

Quadro 2 - Fatores de risco relacionados ao Transtorno do Espectro Autista (TEA)

FATORES DE RISCO RELACIONADOS AO TEA

e Condicbes genéticas especificas, como a Sindrome do X Fragil, Sindrome de Down e Esclerose
Tuberosa.

e Certos medicamentos, como o acido valproico e a talidomida, quando tomados durante a
gravidez.

e Ter um irméo com autismo implica em um risco de 10 a 20 vezes maior.

e |dade avancgada dos pais no momento da gravidez. (Ildade materna acima de 40 anos e paterna
acima de 50 anos)

e Prematuridade ou apresentar baixo peso ao nascer.

e Meninos tem uma prevaléncia de TEA 3,4 vezes maior que meninas.

Fonte: Adaptado pela autora de: (Academia Americana de Pediatria, 2023; Academia Americana de
Psiquiatria, 2021; American Psychiatric Association, 2013; Lord et al., 2018; National Institute of Mental
Health (NIMH), 2025; Shaw et al., 2025; The National Institute of Mental Health (NIMH), 2023)

Portanto, novamente, o Quadro 2 corrobora no sentido que, ndo tem sido
estabelecida uma correlacdo de TEA com uso de vacinas, condigdes socioecondémicas,
raga ou etnia (Academia Americana de Psiquiatria, 2021; The National Institute of
Mental Health (NIMH), 2023).

Embora o TEA se caracterize pelo acometimento de algumas areas especificas
relacionadas a comunicagao social, interesses restritos e comportamentos repetitivos
devido a sua categorizagdo como um transtorno de espectro ha de se compreender

que o grau de acometimento bem como os desafios enfrentados varia de individuo
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para individuo com TEA. Assim, torna-se importante compreender quais critérios sao
utilizados no estabelecimento do diagndstico de TEA, os quais, segundo o Manual
Diagnodstico e Estatistico de Transtornos Mentais, Quinta Edigdo, Texto Revisado
[Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, 5th Edition, Text Revision, em
inglés) (DSM-5TR)], s&o baseados na analise da presenca ou ndo de
comprometimento persistente na comunicagao social reciproca e na interagcio social
denominado Critério A, bem como, na identificacdo ou nao de padrées de
comportamento, interesses ou atividades restritos e repetitivos denominado Critério B.
Por fim, a ocorréncia destes sinais e sintomas desde a infancia resultam em um
prejuizo individual em sua rotina diaria, os quais, sao identificados pelos Critérios C e
D. Neste sentido, para efeitos de diagnéstico, um individuo diagnosticado com TEA
deve apresentar déficits persistentes em cada uma das trés areas de comunicacéao e
interacdo social (Critério A) e, pelo menos dois dos quatro tipos de comunicagao
restrita ou comportamentos repetitivos (Critério B),apresentados no Quadro 3

(American Psychiatric Association, 2022; United States of America, 2022).

Quadro 3 - Critérios de diagnéstico para TEA segundo DSM-5TR

A. Déficits persistentes na comunicagdao social e interagdo em diversos contextos,

identificados no presente ou na histéria pregressa, conforme manifestado por todos os
seguintes itens:
1- Déficits na reciprocidade socioemocional. Exemplos:

e Abordagem social anormal.
e Falha na conversacao normal tipo bate-papo.
e Compartilhamento reduzido de interesses, emogdes ou afetos.
e Falha em iniciar ou responder as interagdes sociais.
2- Déficits em comportamentos comunicativos ndo-verbais usados para interagao social. Exemplos:
e Comunicagéao verbal e ndo verbal mal integrada.
¢ Anormalidades no contato visual e linguagem corporal.
e Déficits na compreenséao e uso de gestos.
e Total falta de comunicagdo ndo verbal e expressdes faciais.
3- Déficits no desenvolvimento, manutengdo e compreensao de relacionamentos. Exemplos:
¢ Dificuldades em ajustar o comportamento para se adequar a varios contextos sociais.
¢ Dificuldades em compartilhar brincadeiras imaginativas ou em fazer amigos.

e Falta de interesse pelos colegas.
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B. Padroes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades, manifestados

por pelo menos dois dos seguintes itens, identificados no presente ou pela histéria pregressa:

1- Movimentos motores, uso de objetos ou fala estereotipados ou repetitivos. Exemplos:
o Estereotipias motores simples.
¢ Enfileirar brinquedos ou langar objetos.
e Ecolalia e frases idiossincraticas.

2- Insisténcia na mesmice, adeséo inflexivel a rotinas ou padrdes ritualizados de comportamento
verbal ou ndo-verbal. Exemplos:

¢ Angustia extrema com pequenas mudancgas e dificuldades com transi¢des.
o Padrdes de pensamentos rigidos.
3- Interesses altamente restritos e fixos que s&o anormais em intensidade ou foco. Exemplos:
e Forte apego, preocupagao com objetos incomuns.
¢ Interesses altamente circunscritos ou perseverantes.

4- Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais ou interesse incomum em aspectos sensoriais
do ambiente. Exemplos:

e Aparente indiferenca a dor ou temperatura.
o Resposta adversa a sons ou texturas especificas.

e Cheiro ou toque excessivo em objetos.

e Fascinio visual por luzes ou movimento.
C. Sintomas devem estar presentes no periodo inicial do desenvolvimento, mas podem nao
se manifestar completamente até que as demandas sociais excedam as capacidades
limitadas.

D. Sintomas causam prejuizo clinicamente significativo no funcionamento social, ocupacional
ou, em outras areas importantes.

Fonte: Adaptado pela autora de: (American Psychiatric Association, 2022; Oliveira, 2020; United States
of America, 2022)

Assim, uma aplicacdo pratica do Quadro 3 acima seria o fato que,
segundo o DSM-5TR, para ser diagnosticado com TEA, a crianga deve apresentar
evidéncias clinicas de dificuldades, passadas ou presentes, em cada um dos trés
subdominios da comunicacgao social, e deve ter ou ter tido dificuldade em dois dos
quatro diferentes comportamentos sensorio-motores repetitivos e restritos (Camargo
et al., 2020; Lord et al., 2018; Oliveira, 2020).

Deste modo, o Critério A, permite avaliar as caracteristicas diagnodsticas
importantes relacionadas ao comprometimento persistente tanto na comunicagao

social reciproca quanto na interacao social. Por sua vez, o Critério B, destina-se a
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avaliar as caracteristicas diagndsticas relacionadas aos padrbes de comportamento,
interesses ou atividades restritas ou repetitivas. Tais sistemas, costumeiramente,
estdo presentes desde a primeira infancia e podem prejudicar o funcionamento
cotidiano da crianca em suas rotinas, os quais, sdo avaliados pelos critérios “C” e “D”
do quadro supracitado.

Assim, durante o estabelecimento do diagnostico de TEA deve-se estar atento
ao fato que, as caracteristicas se tornam evidentes na primeira infancia. Deste modo,
muitas vezes, as criangas podem ja demonstrar uma falta de interesse na interagéo
social ja no primeiro ano de vida. Todavia, as caracteristicas podem tornar-se
evidentes entre os 12 a 24 meses de vida. Neste sentido, os primeiros sintomas estao
relacionados, geralmente, a atrasos no desenvolvimento da linguagem, muitas vezes,
acompanhados de falta de interesse de interacio social ou exibindo interacdes sociais
incomuns (e.g. nunca gostar de brincar com os colegas), padrbes de comunicagao
incomum (e.g. conhecer todo alfabeto, mas nao responder ao proprio nome). Apos 0s
2 anos de vida, as caracteristicas tendem a se tornar mais marcantes com
comportamentos estranhos, repetitivos e auséncia de brincadeiras tipicas. Porém, ndo
é tarefa facil, distinguir entre TEA e uma crianga com desenvolvimento tipicamente
normal. Isto se deve ao fato que, algumas criangas sem TEA, podem exibir fortes
preferéncias e ter alguma predilegao por tarefas repetitivas (e.g. comer sempre os
mesmos alimentos, assistir uma mesma série de televisao varias vezes), constituindo
um desafio diagnosticar um TEA de nivel mais sutil em criangas na fase pré-escolar.
Deste modo, o diagnostico ndo é exclusivamente baseado na observagdo de
caracteristicas, mas também no tipo, frequéncia e intensidade do comportamento (e.g.
forte angustia se um objeto for removido) (American Psychiatric Association, 2022;
Angelo, 2021; Favero-Nunes et al., 2020; Pimentel; Fernandes, 2014; Weizenmann;
Pezzi; Zanon, 2020).

Por sua vez, tem sido bem estabelecido que TEA ndo é de carater degenerativo.
Portanto, o ensino e o aprendizado das criangas acontecem no decurso da vida. Deste
modo, os sintomas tendem a ser mais marcantes em criangas sem suporte € no inicio
da primeira infancia, mas, a medida que, nos primeiros anos escolares ha a interacao
social e oferta de atividades de aprendizado, a crianga tende a exibir ganhos tipicos
de evolugdo. Portanto, é de fundamental importancia o desenvolvimento de
mecanismos de suportes as criangas na fase pré-escolar e escolar para que a falta de

habilidades de comunicagéo nao interfira severamente no aprendizado e prejudique a



interagdo social. Assim, € de extrema importancia a oferta de estimulos ndo s6
pertinentes as atividades de aprendizado, mas de interag&o social, de exploragcéo de
habilidades adaptativas e de organizagdo, visando uma maior independéncia da
crianga (American Psychiatric Association, 2022; Angelo, 2021; Pimentel; Fernandes,
2014; Weizenmann; Pezzi; Zanon, 2020).

Uma vez estabelecido o diagnostico de TEA, é necessario a determinagao de
niveis de severidade de acordo com as caracteristicas individuais do transtorno
peculiares aquele individuo e que podem determinar um maior ou menor nivel de

necessidade de suporte, conforme apresentado no Quadro 4.

Quadro 4 - Niveis de severidade para transtorno do espectro do autismo

NiVEL DE SEVERIDADE - NIVEL 3 — EXIGINDO SUPORTE MUITO SUBSTANCIAL

COMUNICAGAO SOCIAL

Quando uma crianca tem dificuldades sérias em se relacionar com os outros, tanto verbalmente
quanto por meio de gestos, isso afeta sua capacidade de se comunicar. Como resultado, ela enfrenta
problemas significativos em sua vida social diaria. Essa dificuldade em se conectar com os outros
faz com que a crianga tenha poucas oportunidades de iniciar conversas e responda apenas de forma
breve quando alguém tenta se aproximar. Por exemplo, mesmo quando ela fala, suas palavras sdo
limitadas e, muitas vezes, ela sé responde quando alguém se dirige diretamente a ela.

COMPORTAMENTOS RESTRITOS E REPETITIVOS

Quando uma crianga tem dificuldade em se adaptar a mudangas e fica presa a habitos ou
comportamentos rigidos, chamamos isso de inflexibilidade de comportamento. Essa inflexibilidade
pode atrapalhar muito a vida cotidiana, afetando todas as areas da vida. Além disso, a crianga pode
sentir angustia ou apresentar dificuldade em mudar o foco quando necessério.

ATUAGAO DO PROFESSOR DE APOIO A INCLUSAO

O professor de apoio a inclusdo desempenha um papel crucial na facilitacdo da comunicagao, no
manejo de comportamentos e na promog¢ao da autonomia no ambiente de ensino. Deste modo, o
professor de apoio a inclusdo ira desempenhar um papel ainda mais personalizado, com um plano
de ensino individualizado que aborde as habilidades béasicas de vida diaria, como higiene e
alimentacao, e que utilize métodos alternativos de comunicagdo, quando necessario.

NIVEL DE SEVERIDADE - NiVEL 2 — EXIGINDO SUPORTE SUBSTANCIAL

COMUNICAGAO SOCIAL

Quando a crianga tem dificuldade em se comunicar com os outros, tanto falando quanto através de
gestos, isso pode afetar suas habilidades sociais. Mesmo com algum apoio, essa crianga ainda
enfrenta dificuldades sociais visiveis. Por exemplo, ela pode ter dificuldade em iniciar conversas e
suas respostas podem ser muito curtas ou estranhas quando alguém tenta se aproximar. Imagine
uma crianga que fala apenas frases simples e s se interessa por assuntos muito especificos. Essa
mesma crianga, também, pode achar estranho quando os outros se comunicam sem usar palavras,
como através de expressdes faciais ou gestos.
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COMPORTAMENTOS RESTRITOS E REPETITIVOS

Quando uma criangca apresenta dificuldade em lidar com mudancas e mostra comportamentos
inflexiveis, isso pode causar problemas em sua vida diaria. Além disso, essa crianga pode ter outros
comportamentos repetitivos ou restritos que sdo 6bvios o suficiente para quem observa e que
atrapalham em diferentes situa¢des do dia a dia. Também, é comum que essa crianga sinta angustia
ou tenha dificuldade em mudar de foco ou de atividade.

ATUAGAO DO PROFESSOR DE APOIO A INCLUSAO

O professor de apoio a inclusdo pode desenvolver planos de ensino individualizados, com maior
énfase em habilidades de comunicagdo e interagdo social, além de colaborar com equipe
multidisciplinar para desenvolvimento de terapias comportamentais. Deste modo, o professor de
apoio a inclusdo ira realizar uma abordagem direcionada mais intensamente na comunicagao e nas
habilidades sociais, utilizando recursos visuais e tecnolégicos para auxiliar no aprendizado, e
promovendo a autonomia do aluno nas atividades diarias.

NIVEL DE SEVERIDADE - NiVEL 1 — EXIGINDO SUPORTE

COMUNICAGAO SOCIAL

Criangas com dificuldades de comunicagdo geralmente enfrentam desafios ao iniciar interagdes
sociais. Elas podem demonstrar respostas atipicas ou malsucedidas quando tentam se conectar com
os outros. Essa dificuldade pode levar a um aparente desinteresse em interagdes sociais. Por
exemplo, uma crianga que consegue formular frases completas e se esforga para se comunicar pode
ainda ter dificuldade em conversar com os colegas e fazer amigos, resultando em situagdes
inesperadas e, muitas vezes, sem sucesso.

COMPORTAMENTOS RESTRITOS E REPETITIVOS

Criangas com inflexibilidade de comportamento enfrentam dificuldades em alternar entre diferentes
atividades. Essa rigidez pode atrapalhar o funcionamento em diversas atividades e situagdes
rotineiras. Além disso, problemas de organizacdo e planejamento podem afetar a independéncia
dessas criangas.

ATUAGAO DO PROFESSOR DE APOIO A INCLUSAO

O professor de apoio a inclusdo pode focar em estratégias de inclusdo social e pedagdgica,
trabalhando em conjunto com o professor regular para adaptar o curriculo e as atividades em sala
de aula de acordo com o plano de desenvolvimento individual (PDI) da crianga. Assim, de modo
pratico, o professor de apoio a inclusdo deve focar em estratégias de inclusao social, como facilitar
a interagdo com colegas e a participagdo em atividades de grupo, além de adaptagdes curriculares
que permitam ao aluno seguir o mesmo programa de ensino dos demais.

Fonte: Adaptado pela autora de: (American Psychiatric Association, 2022; Brasil, 2012, 2015a;
Camargo et al., 2020; Favero-Nunes et al., 2020; Oliveira, 2020; United States of America, 2022).

Assim, o Quadro 4 vem a apresentar uma correlagédo aproximada entre o nivel
de severidade do transtorno do espectro autista e sua necessidade de suporte para
cada um dos dois dominios psicopatoldgicos centrais seja referente a comunicagao
social ou, aos comportamentos restritos e repetitivos. De outro modo, a representacao
das categorias descritivas de severidade nao deve ser usada isoladamente para

determinar a necessidade ou elegibilidade de um suporte. De fato, individuos com
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habilidades relativamente melhores em geral podem experimentar desafios
psicossociais diferentes ou até maiores, a medida que se permitem ter maior
independéncia no cotidiano e experimentam maiores interacdes sociais. Portanto, as
necessidades de suporte s6 podem ser avaliadas em um nivel individual e por meio
da discusséao de prioridades e metas pessoais de cada individuo.

Deste modo, em consequéncia do estabelecimento de um diagndstico e
determinacao do nivel de severidade para aquele individuo dentro do TEA pode-se
definir, em uma abordagem multidisciplinar, diferentes modalidades terapéuticas onde,

as principais sédo apresentadas no Quadro 5.

Quadro 5 - Principais modalidades terapéuticas empregadas em TEA

MODALIDADE TERAPEUTICA CARACTERISTICAS

Inicia-se pelo estudo sistematico dos desafios funcionais
da crianga, o qual sera utilizado para criar um plano
comportamental estruturado a fim de melhorar as
Analise comportamental aplicada habilidades adaptativas e diminuir comportamentos
inadequados apresentados pela crianga. Adicionalmente,
destina-se a desenvolver as habilidades multiplas da
crianga, quando presentes.

Modalidade interventiva focada em melhorar a capacidade
Treinamento de habilidades sociais | de interagcdo da crianga com TEA em situagdes sociais.
Pode ser realizada em grupo ou individualmente.

Terapéutica destinada a melhorar os padrbes de fala e a

Terapia da fala e da linguagem ~ . ;
compreensao da linguagem apresentados pela crianga.

Terapia destinada a apresentar aos pais maneiras eficazes
Treinamento de conduta para os tanto para responder a comportamentos problematicos

pais quanto para incentivar o comportamento apropriado em
seus filhos.

Um Plano de Educacéo Individual fornecido pela escola,
que acomoda os seus déficits de comunicagdo social,
interesses restritos e comportamentos repetitivos, permite
que as criangas com autismo possam atingir o seu pleno
potencial académico. Deve incluir aulas diurnas especiais
para criangas muito pequenas, com foco na abordagem
das habilidades linguisticas, sociais e das rotinas diarias,

Servigos de educacgéao especial
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visando a autonomia da crianga.

Fonte: Adaptado pela autora de: (Academia Americana de Pediatria, 2023; Academia Americana de
Psiquiatria, 2021; Camargo et al., 2020; Instituto Nacional de Saude Mental (NIMH), 2020; Lord et al.,
2018; Oliveira, 2020).

O Quadro 5 acima permite verificar que o tratamento para o autismo exige uma
equipe multidisciplinar especializada atuando em multiplas vertentes de modo
acolhedor e humanizado e, com uma gama de abordagens diferentes (Oliveira, 2020).

Uma vez explicada as nuances envolvidas com a tematica transtorno do
espectro autista (TEA), faz-se necessario repercutir o contexto legal oriundo desta
tematica, o qual, esta diretamente ou indiretamente ligado a educagao inclusiva destes

individuos.

2.2 Legislacao relacionada ao Transtorno do Espectro Autista

A legislagao sobre autismo no Brasil tem evoluido ao longo dos anos, refletindo
o crescente reconhecimento da importancia de garantir direitos e incluséo para
individuos no espectro autista, entretanto, esses avangos foram resultados de muita
luta. Deste modo, a trajetoria desse desenvolvimento legislativo € marcada por marcos
importantes que visam assegurar a dignidade, a igualdade e o pleno exercicio da
cidadania para as pessoas com autismo. Assim, a garantia pela educagéao inclusiva
no Brasil, foi o reflexo de inumeras lutas e ganhou forga a partir da promulgacéo da
Constituicido Federal do Brasil de 1988, Lei n°® 8.069, de 1990 [Estatuto da Crianga e
Adolescente (ECA)], Lei de Apoio as pessoas portadoras de deficiéncia de 1989, da
Declaracdo de Salamanca de 1994, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional de 1996, Lei n° 12.764 de 2012 (Lei Berenice Piana), Lei n® 13.146 de 2015
e, Lei n® 13.977 de 2020 (Lei Romeo Mion) (Camargo et al., 2020; Oliveira, 2020).

O cenario da educagao inclusiva no Brasil comegcou a ser emoldurado na
Constituicdo de 1988, a qual, delineia explicitamente que os alunos categorizados
como portadores de alguma deficiéncia deveriam ser alocados dentro do sistema
regular de ensino. Assim, é claro o carater integrativo desta proposta inclusiva (Brasil,
1988). Deste modo, na Constituicdo Federal do Brasil de 1988 (CF/1988), o artigo
205 apresenta a educagdo como um direito de todos e, o artigo 206, inciso |,

estabelece a “igualdade de condi¢cbes de acesso e permanéncia na escola” como um
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dos principios para o ensino. Por sua vez, o artigo 208, inciso VIl, determina como
dever do Estado, a oferta do atendimento educacional especializado ao educando, em
todas as etapas da educagdo basica, por meio de programas suplementares de
material didatico escolar, transporte, alimentagéo e assisténcia a saude (Brasil, 1988;
Camargo et al., 2020; Oliveira, 2020).

Um aspecto relevante da Constituinte de 1988, refere-se a garantia dos direitos
fundamentais, os quais, devem ser assegurados a todos os cidadaos. Assim, em seu
artigo 5°, tem reconhecido, expressamente, que todo o cidadao deve ter igualdade de
condi¢des e de direitos, ainda que possua especificidades que venha o distinguir dos
demais. Desse modo, cabe ao Estado assegurar esses direitos, que muitas vezes nao
sao garantidos para os individuos que necessitam de tratamento especial, como é o
caso das pessoas que possuem diagndstico de TEA (Brasil, 1988; Camargo et al.,
2020; Lopes; Rezende, 2021; Santos Filho; Castelo Branco, 2023).

Um ano apds a promulgagao da constituigdo, € sancionada, a Lei N° 7.853, de
24 de outubro de 1989 que, por sua vez, dispbe sobre 0 apoio as pessoas portadoras
de deficiéncia e sua integragao social. Esta lei tem como objetivo assegurar o exercicio
dos direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de deficiéncias,
considerando os valores basicos da igualdade de tratamento e oportunidade, da
justica social, do respeito a dignidade da pessoa humana e do bem-estar. Portanto, o
objetivo desta lei é garantir as pessoas portadoras de deficiéncia as agdes
governamentais necessarias ao seu cumprimento afastando quaisquer tipos de

discriminagdes e preconceitos.(Brasil, 1989; Comissdo de Defesa dos Direitos da
Pessoa com Autismo da Seccional da OAB/DF, 2015). Por sua vez, no artigo 2°, fica

explicita a obrigagdo do estado em assegurar as pessoas portadoras de deficiéncia o
pleno exercicio de seus direitos basicos, inclusive a educagéo, a saude, ao trabalho,
ao lazer, a previdéncia social, ao amparo a infancia e a maternidade; a fim de |Ihes
proporcionar bem-estar pessoal, social e econémico (Brasil, 1989; Comissao de
Defesa dos Direitos da Pessoa com Autismo da Seccional da OAB/DF, 2015; Lopes;
Rezende, 2021). Ademais, o inciso | deste artigo esclarece de forma aprofundada os

direitos especificos das pessoas com deficiéncia acerca da educacgao, a saber:

| - na area da educacéo:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como
modalidade educativa que abranja a educacéo precoce, a pré-escolar, as de
1° e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo e reabilitacdo profissionais, com
curriculos, etapas e exigéncias de diplomagao proprios;
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b) a insercdo, no referido sistema educacional, das escolas especiais,
privadas e publicas;

c¢) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacdo Especial em estabelecimento
publico de ensino;

d) o oferecimento obrigatorio de programas de Educacéo 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) 0 acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos
aos demais educandos, inclusive material escolar, merenda escolar e bolsas
de estudo;

f) 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; Comissdo de Defesa dos Direitos
da Pessoa com Autismo da Seccional da OAB/DF, 2015).

No ambito internacional, as Declaracbes e Relatérios de agéncias de
cooperacgao internacional, tem desempenhado um importante papel acerca do
estabelecimento e fortalecimento de uma Educacao Inclusiva a medida que propdem
valores e diretrizes que fundamentam a elaboragao de leis e decretos. Neste sentido,
em 1990, a Declaragdo de Jomtien na Tailandia, denominada Declaragdo Mundial
sobre Educacio para Todos, da qual o Brasil € um dos paises signatarios, veio a
introduzir o conceito da educagdo como um direito fundamental e de todos, em uma
busca de renovar a visao e o alcance dessa educagao basica além da perspectiva da
educacdo como mero meio de satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem. Todavia, este primeiro movimento de carater mundial visando uma
educacdo de natureza inclusiva, ndo teve a repercussao esperada de grande
adesao tanto junto aos meios académicos no que tange aos docentes quanto a
sociedade em geral. Assim, embora tenha o mérito de ser um primeiro avango para
educacao inclusiva chamando a atengao mundial para a importancia e prioridade
da educacao, principalmente em seu nivel basico, também, teve o contraponto de,
no momento de ser pdr em pratica, o fato de se perder em discursos minimalistas.
Neste sentido, uma vez que, se propuseram a executar metas grandiosas em
prazos e recursos minimos, teve que se ater a enfoques direcionados a nao
priorizar a qualidade desta inclusdo, mas buscar uma quantidade de alunos
envolvidos nesta agao (UNESCO, 1990; Zeppone, 2011).

A Declaracdo de Salamanca de 1994, por sua vez, € originaria da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada na Espanha, em
Salamanca, que veio a reafirmar o direito que todas as pessoas tém a educagao. Ao

mesmo tempo, vem a reconhecer a Declaragao Universal dos Direitos Humanos de
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1948 buscando trazer novo folego no sentido do empenho da comunidade mundial
acerca da Conferéncia Mundial sobre Educacgao para Todos de 1990, a fim de garantir
este direito a todos, independentemente de suas diferencas particulares. Deste modo,
a supramencionada declaragao, visa assegurar que a educagao das pessoas com
deficiéncia faga parte integrante do sistema educativo (UNESCO, 1994; Zeppone,
2011). Além disso, os seguintes pontos visando o desenvolvimento de politicas

publicas inclusivas foram apoiados por unanimidade:

° Reafirmacado da Educacao para Todos através do reconhecimento da
necessidade e da urgéncia em se garantir a educagao para criangas, jovens
e adultos com necessidades educativas especiais no quadro do sistema
regular de educacgao.

° Reconhecimento do direito fundamental a educacao a todas criangas
mediante a garantia da oportunidade de conseguir € manter um nivel
aceitavel de aprendizagem.

. Aceitacdo do fato que cada crianga tem caracteristicas individuais,
resultando em interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem
personalizados.

. Identificagdo da necessidade de planejamento e implementacdo dos
sistemas de educacdo e dos programas educativos tendo em vista a vasta
diversidade destas caracteristicas e necessidades.

. Estabelecimento de uma pedagogia centrada na crianga que va de
encontro as necessidades das criangcas e jovens com necessidades
educativas especiais, permitindo, assim, o acesso destas as escolas
regulares.

. Valorizagdo da escola regular de acordo com a 6tica inclusiva como
meio eficaz ao combate da discriminagao e fomentadora de comunidades
abertas e solidarias que resulta em uma sociedade inclusiva no conceito de
educacdo com excelente relagao custo-qualidade e, adequada para todos
(UNESCO, 1994; Zeppone, 2011).

Deste modo, a Declaragao de Salamanca desempenhou um papel fundamental
na promogao da educacgéao inclusiva em todo o mundo, e seu impacto também se
refletiu na legislagdo educacional brasileira, reforcando na prépria Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) a necessidade de garantir que todas as
criangas tenham acesso a uma educacao de qualidade, independentemente de suas
diferencas ou dificuldades individuais.

Assim, novamente, a atencao deve ser voltada para o cenario nacional onde, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDBEN), também conhecida como
Lei 9.394/96, € um marco fundamental na legislacdo educacional brasileira. Para
entender sua origem, faz-se necessario explorar a perspectiva da LBDEN pela ética
do educador Luiz Fernandes Dourado. Deste modo, em sua obra “Plano Nacional de

Educacédo: o epicentro das politicas de estado para a educacéao brasileira”, Dourado
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teceu uma analise critica e historica da relagédo entre o planejamento educacional no
Brasil e os planos nacionais de educacao, destacando o papel central do Plano
Nacional de Educacéo (PNE) como epicentro das politicas de Estado para a educagao
no pais. (Brasil, 1996; Dourado, 2017). Neste contexto, a LBDEN teve um aspecto
evolutivo historico desde os meados da década de 1930 onde, iniciaram debates
acerca de projetos para a educagao publica. A este respeito, tais discussdes voltavam-
se para interesses e projetos de carater privados, especialmente relacionados ao
financiamento e a gestado da educagao. Assim, pode-se demarcar historicamente que,
as sementes iniciais de um Plano Nacional de Educag¢do foram plantadas com o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932. Todavia, esses esforcos nao
se consolidaram como planos nacionais efetivos (Dourado, 2017).

Em ato continuo ao decurso temporal, houve um longo processo de discussao
acerca da educagao publica e a necessidade de uma legislagdo que estabelecesse
diretrizes e bases solidas para o sistema educacional brasileiro durante as décadas
de 1940 a 1960, culminando com a promulgacéao da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgao Nacional em 1961 (Dourado, 2017). Por sua vez a atual LDB (1996),
oriunda da Lei 9.394/96, conhecida como LDBEN, foi promulgada em 20 de dezembro
de 1996, pela qual, estabelece-se as diretrizes e bases da educagdo nacional na
atualidade (Dourado, 2017). Neste sentido, a LDBEN atual, vem a reconhecer a
educacao como um processo formativo que ocorre em diversos contextos, incluindo a
vida familiar, o trabalho, as instituicdes de ensino e pesquisa, 0s movimentos sociais
e as manifestagdes culturais. Portanto, seus principios incluem igualdade de
condi¢des para acesso a escola, liberdade de aprender e ensinar, pluralismo de ideias,
valorizagao dos profissionais da educacgao, gestdo democratica e garantia de padrao
de qualidade (Dourado, 2017). Sumariamente, a LDBEN ¢é resultado de décadas de
debates e lutas pela constru¢cao de um sistema educacional sélido e inclusivo no Brasil,
portanto, continua sendo um referencial importante para a educacdo no pais,
orientando politicas e praticas educacionais (Dourado, 2017). No que tange a
educacao especial, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de 1996, a
(LDB), em seu Capitulo V tem em seu artigo 58 na redagédo original, a definicdo do
que se entende por educagado especial como a modalidade de educacio escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais (Brasil, 1996; Dourado, 2017; Oliveira, 2020). Tal definigcao

posteriormente foi alterada no texto da Lei n® 12.796, de 2013 para:
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Art. 58. Entende-se por educagdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagéo escolar oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo. (Brasil, 2013; Oliveira,
2020).

Além disso, o artigo 58 determina em seu paragrafo primeiro que, quando
necessario, havera servigos de apoio especializado na escola regular, a fim de atender
as peculiaridades dos alunos de educagédo especial. Por sua vez, no segundo
paragrafo, € notéria a determinacdo que o atendimento educacional sera feito em
classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em fungcao das condigbes
especificas dos alunos, nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns de
ensino regular. Ademais, no terceiro paragrafo, no seu texto original deixava expresso
que a oferta de educacgao especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa
etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil (Brasil, 1996). Posteriormente,
a redacao deste paragrafo foi alterada pela Lei n°® 13.632, de 2018) para “A oferta de
educacgao especial, nos termos do caput deste artigo, tem inicio na educagao infantil
e estende-se ao longo da vida, observados o inciso Il do artigo 4° e o paragrafo unico
do artigo 60 desta Lei” (Brasil, 2018a; Oliveira, 2020).

Por sua vez, o artigo 59, em sua redagao original mencionava as garantias aos
educandos com necessidades especiais 0 que foi alterado mediante nova redagao
pela Lei n® 12.796, de 2013 para “Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao“ (Brasil, 2013; Oliveira, 2020).

Assim, o artigo 59 abriga em seus incisos as seguintes garantias aos
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades ou superdotacéo:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagado
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleragéo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

Il - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integragao desses educandos nas classes comuns;

IV - educagao especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracédo na
vida em sociedade, inclusive condigbes adequadas para os que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulagdo com os o6rgéos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
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psicomotora;
V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.(Brasil, 1996).

Deste modo, o artigo 59 da LDBEN, vem a reforgar a importancia de garantir
uma educagao inclusiva e de qualidade para os individuos com TEA, promovendo a
igualdade de oportunidades e o respeito as suas necessidades especificas.

Em um retorno ao cenario mundial, a Convencdo da Guatemala de 1999,
denominada Convencgao Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminagao contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, colocou em destaque o
principio da ndo discriminagao, ao recomendar a necessidade de se “tratar igualmente
0s iguais e desigualmente os desiguais”, ou seja, enfatizou a busca por garantia dos
direitos iguais de participacdo, de aprendizagem, de trabalho, entre outros. Neste
sentido, mesmo que seja necessario oferecer recursos, metodologias ou tratamento
diferenciado visando proporcionar condicdes adequadas, a indicagao prioritaria € que
sejam mobilizados todos os investimentos que assegurem a equiparagao de
oportunidades. Assim, trata-se ndo de uma acao discriminatoria, mas, ao contrario,
ela visa promover o acesso, fazendo um movimento de inclusdo fundamentado no
principio da diversidade, para o qual a diferenga é uma realidade e ndo um problema
(OEA, 1999). No Brasil, a Convencao da Guatemala vigora desde setembro de 2001
mediante o Decreto Legislativo n. 198/2001, aprovado pelo (Senado Federal, 2001).

Continuando no cenario mundial, em 2006, houve realizagdo de uma
Convencao da Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), denominada Convengao
sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, a qual, visa a inclusdo social por meio
do embasamento nos direitos humanos e na cidadania (ONU, 2006). Assim, a
convengao teve como objetivo garantir que pessoas com deficiéncia venham a
desfrutar os mesmos direitos humanos de qualquer outra pessoa, uma vez que, elas
sao capazes de viver suas vidas como cidadaos plenos, que podem dar contribuicbes
valiosas a sociedade, se tiverem as mesmas oportunidades que os outros tém (ONU,
2006). No que tange a Educacgéo, o artigo 24 da referida convencéo, estabelece que
os Estados signatarios desta convengdo devem promover um sistema educacional
inclusivo em todos os niveis, baseado no conceito de aprendizado ao longo de toda a
vida, ou seja, em um contexto efetivo de direito sem discriminagcdo e baseado na
igualdade de oportunidades a todos (ONU, 2006).

Em 2015, mais um ato no cenario mundial referente a educacgao inclusiva foi
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realizado, desta vez, na Cupula das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento
Sustentavel pelo qual foram apresentados os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) com metas a serem cumpridas de 2015 a 2030 (ONU, 2015).
Neste sentido, em seu objetivo 4 a ODS menciona a importancia de se assegurar a
educacao inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos (ONU, 2015). Isto se alinha com as metas
tracadas de garantir, independentemente do género que, todos possam completar
todos niveis de educacédo de forma livre, igualitaria, com qualidade e de forma
inclusiva, a fim de que se obtenha resultados de aprendizagem relevantes e eficazes
(ONU, 2015).
Por sua vez, a Lei n® 13.234, de 2015, incluiu na redacao da LDB o artigo 59A:
O poder publico devera instituir cadastro nacional de alunos com altas
habilidades ou superdotagdo matriculadas na educagdo basica e na
educacgdo superior, a fim de fomentar a execugao de politicas publicas

destinadas ao desenvolvimento pleno das potencialidades desse alunado.
(Brasil, 2015b; Oliveira, 2020).

Mediante a necessidade da regulamentagao dos direitos das pessoas com TEA
no Brasil, foi sancionada a Lei n° 12.764, no dia 27 de dezembro de 2012, cujas
deliberagdes instituiram a Politica Nacional de Prote¢ao dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista. Esta lei, intitulada Berenice Piana, institui os direitos
dos autistas e suas familias em diversos ambitos sociais. De acordo com essa
legislacdo, pessoas no espectro do autismo sdo consideradas pessoas com
deficiéncia, tendo assim todos os seus direitos assegurados pela lei. A legislagao foi
realizada em homenagem a Berenice Piana, ativista e militante nas causas
relacionadas ao autismo, mae de trés filhos, sendo o cagula, pertencente ao espectro
do autismo (Brasil, 2012; Comisséo de Defesa dos Direitos da Pessoa com Autismo
da Seccional da OAB/DF, 2015; Santos Filho; Castelo Branco, 2023). Ela é coautora
da lei, sempre empenhada em buscar melhorias para a vida dos autistas, ficou
conhecida como idealizadora da primeira clinica escola do autista no Brasil, localizada
na cidade de Itaborai no Rio de Janeiro, também participou ativamente da elaboragao
de diversas leis, em apoio aos autistas em diversos estados e cidades brasileiras.
Ademais, é embaixadora pela paz da ONU e Uniao Europeia, tendo também recebido
o titulo de cidada honoraria Anapolitana por sua constante luta pelos direitos das

pessoas com TEA no Brasil. A Lei Berenice Piana define que as pessoas que estao
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no espectro e suas familias possam ser atendidas prioritariamente pelos servigos de
assisténcia social no municipio onde moram e também tem direito a educagao, com
atendimento educacional especializado assegurado pelo estado (Comissao de Defesa
dos Direitos da Pessoa com Autismo da Seccional da OAB/DF, 2015; Oliveira, 2020).

Assim, a partir da Lei 12.764/2012, foi instituida a Politica Nacional de Prote¢éo
dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista assegurando um sistema
educacional inclusivo, estabelecendo uma série de direitos fundamentais para as
pessoas com autismo, incluindo o direito a vida, a saude, a educagéao, a dignidade, a
integridade fisica e moral, a liberdade, a seguranca, a convivéncia familiar e
comunitaria, entre outros. Estes direitos sdo essenciais para garantir que as pessoas
com TEA sejam tratadas com dignidade e tenham acesso as mesmas oportunidades
que as demais pessoas. Do mesmo modo, a legislagdo determina que as pessoas
com autismo tém direito a atendimento multiprofissional, que pode incluir servigos de
saude, educacdo, assisténcia social, entre outros. Tal atendimento é crucial para
garantir o desenvolvimento e o bem-estar das pessoas com TEA, abordando suas
necessidades especificas de maneira integrada e holistica. Além do mais, a lei
estabelece que as pessoas com autismo possuem prioridade no atendimento em
servigos de saude, educagao e assisténcia social (Brasil, 2012; Camargo et al., 2020;
Oliveira, 2020).

Ademais, a referida legislacdo prevé a capacitagdo de profissionais que
trabalham com pessoas com autismo, incluindo profissionais de saude, educacéo e
assisténcia social. Neste sentido, a capacitacdo é de suma importancia para garantir
que esses profissionais tenham conhecimento e habilidades necessarias para
oferecer um atendimento adequado e sensivel as necessidades das pessoas com
TEA. Além do mais, a lei aspira promover a inclusao social das pessoas com autismo
em todos os aspectos da vida social, combatendo a discriminacao e o preconceito,
incluindo medidas para garantir o acesso a espagos publicos, atividades culturais,
esportivas e recreativas, bem como o direito a uma educagdo inclusiva e a
oportunidades de emprego dignas. Por outro lado, ao estabelecer politicas e diretrizes
para promover a inclusdo social das pessoas com autismo, a legislagdo ajuda a
combater o estigma e a discriminagdo que frequentemente cercam esse transtorno,
contribuindo assim para criar uma sociedade mais justa e acolhedora para todos os
individuos, independentemente de suas diferengas (Brasil, 2015a; Comissédo de

Defesa dos Direitos da Pessoa com Autismo da Seccional da OAB/DF, 2015).
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No entanto, segundo o Estatuto do deficiente, o diagndstico da pessoa com
deficiéncia sera biopsicossocial realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar
e sera considerado alguns aspectos relevantes como: os impedimentos nas fungdes
e nas estruturas do corpo, os fatores socioambientais, psicolégicos e pessoais,
limitagdo no desempenho de atividades e a restricdo de participacdo (Brasil, 2015a;

Comissao de Defesa dos Direitos da Pessoa com Autismo da Seccional da OAB/DF,
2015). E ressaltado no capitulo 2 do Estatuto no artigo 4° que, toda pessoa com

deficiéncia tem direito a igualdade de oportunidades como as demais pessoas e nao
sofrera nenhuma discriminagéo (Brasil, 2015a; Comisséo de Defesa dos Direitos da
Pessoa com Autismo da Seccional da OAB/DF, 2015). Sendo assim, fica claro que
obter oportunidades de trabalho, educagdo e convivéncia em sociedade, estédo
assegurados pelo Estatuto e outras leis em vigor. E digno de nota que, dentre as
pessoas com deficiéncia compreendidas pela legislagdo estdo aqueles que possuem
o Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Por sua vez, O Estatuto do Deficiente, abriga em seu Capitulo IV as garantias

de direito a educagao onde no seu artigo 27 diz:

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

Paragrafo Unico. E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da
sociedade assegurar educagdo de qualidade a pessoa com deficiéncia,
colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagéao.
(Brasil, 2015).

Deste modo, € apresentado de forma clara que esta assegurado ao individuo
com TEA a formacédo em todos niveis educacionais de forma personalizada. Sendo
garantido por lei, seus direitos a uma educacgao de qualidade, de forma a desenvolver
todas as suas habilidades.

Destaca-se o artigo 28 onde mostra as incumbéncias do poder publico como
o responsavel por desenvolver e implementar as politicas publicas necessarias e
expressas para a educagao inclusiva. Neste sentido, reconhece o direito das pessoas
com deficiéncia a oportunidade de acesso ao sistema educacional inclusivo em todos
niveis, bem como o aprendizado ao longo da vida e, que o Estado € o agente

incumbindo de assegurar este direito. Isso significa que, o poder publico deve garantir
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que pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) tenham acesso a uma
educacao inclusiva, adaptada as suas necessidades, desde a infancia até a vida
adulta. Para tanto, a avaliacdo da deficiéncia é realizada de forma biopsicossocial,
considerando impedimentos nas funcbes e estruturas do corpo, fatores
socioambientais, limitagdes no desempenho de atividades e restricdes de participagao.
Ademais, o artigo 28 apresenta direitos e deveres bem estabelecidos quanto a

educacao inclusiva:

Il - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condigdes
de acesso, permanéncia, participagao e aprendizagem, por meio da oferta de
servicos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a inclusao plena;

lll - projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servigos e adaptagdes razoaveis, para
atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu
pleno acesso ao curriculo em condigdes de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia;

V - adogdo de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes com
deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia, a participagédo e a
aprendizagem em instituicdes de ensino;

VI - pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novos métodos e técnicas
pedagodgicas, de materiais didaticos, de equipamentos e de recursos de
tecnologia assistiva;

VII - planejamento de estudo de caso, de elaborac¢do de plano de atendimento
educacional especializado, de organizacdo de recursos e servicos de
acessibilidade e de disponibilizagdo e usabilidade pedagdgica de recursos de
tecnologia assistiva;

VIII - participagdo dos estudantes com deficiéncia e de suas familias nas
diversas instancias de atuagcao da comunidade escolar;

IX - adocdo de medidas de apoio que favorecam o desenvolvimento dos
aspectos linguisticos, culturais, vocacionais e profissionais, levando-se em
conta o talento, a criatividade, as habilidades e os interesses do estudante
com deficiéncia;

X - adogao de praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formagao
inicial e continuada de professores e oferta de formagao continuada para o
atendimento educacional especializado;

Xl - formacdo e disponibilizagdo de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias
intérpretes e de profissionais de apoio;

XIV - inclusdo em conteudos curriculares, em cursos de nivel superior e de
educacéo profissional técnica e tecnoldgica, de temas relacionados a pessoa
com deficiéncia nos respectivos campos de conhecimento;

XVI - acessibilidade para todos os estudantes, trabalhadores da educagéao e
demais integrantes da comunidade escolar as edificagcdes, aos ambientes e
as atividades concernentes a todas as modalidades, etapas e niveis de
ensino;

XVII - oferta de profissionais de apoio escolar;

Assim, é notodrio que os direitos das pessoas com TEA, estédo vinculados a

varias obrigacbes do estado em promover todo um ecossistema de inclusdo na
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educacéo, tanto oportunizando o acesso do estudante de modo que atenda em sua
necessidade individual a educacdo quanto integrando sua familia ativamente no
contexto comunidade escolar. Ademais, quanto a parte que tange aos professores, 0
estado acumula uma série de obrigatoriedades que nem sempre séo integralizadas
na pratica tais como: desenvolvimento de materiais didaticos voltados para educacéo
especial, incorporacdo de temas de inclusdo no contetdo programatico de cursos de
graduacéo, formacao inicial e continuada dos professores incluindo os de apoio, para
atuacdo com disponibilizacdo de vagas para atuacdo especifica na educacdo
inclusiva. Portanto, hd um amplo arcabouco de normas que estabelecem deveres ao
estado no sentido de garantia de direitos aos agentes envolvidos na educacdo
especial, seja os alunos com TEA, seja sua familia e os professores tanto os regentes
guanto os de apoio a inclusdo. Vislumbra-se, assim que a caréncia que se estabelece
ndo é de leis ou normas, mas sim de cumprimento das que ja existem para que a
inclusdo deixe de ser uma utopia.

Por sua vez, a lein®13.977, de 2020, conhecida como Lei Romeo Mion, alterou
as leis © 12.764, de 27 de dezembro de 2012 (Lei Berenice Piana), e a Lei n°® 9.265,
de 12 de fevereiro de 1996 (Lei da Gratuidade dos Atos de Cidadania), para criar a
Carteira de ldentificacdo da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (Ciptea), de

expedicdo gratuita. Assim em seu artigo 3-A dispde:

Art. 3°-A. E criada a Carteira de Identificacdo da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista (Ciptea), com vistas a garantir atencdo integral, pronto
atendimento e prioridade no atendimento e no acesso aos servigos publicos
e privados, em especial nas areas de saude, educagdo e assisténcia
social.(BRASIL, 2020).

A Ciptea (Carteira de ldentificagdo da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista) tem como principal objetivo facilitar o acesso e garantir prioridade no
atendimento em servigos publicos e privados para as pessoas com autismo. Desde a
sua entrada em vigor, ocorrida no dia 08 de janeiro de 2020, o autista que portar a
referida Carteira de Identificacdo torna efetivo o seu direito a prioridade de
atendimento que Ihe é assegurado por lei. E notério que é ampla a regulamentacéo e
protecdo legal dada as pessoas com Transtorno do Espectro Autista, contudo, a
simples previsao legal nao é suficiente para que isto torne-se uma realidade na pratica.
Neste sentido, apesar de ja estar regulamentado o TEA nas normas brasileiras, para
que esses individuos tenham o acesso efetivo aos seus direitos fundamentais é

necessaria a atuagédo positiva do Estado, ja que a simples previsdo legal, ndo é
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suficiente por si s6 para impedir os atos discriminatorios. Deste modo, configura-se as
implicagdes juridicas dos direitos regulamentados pela Legislagdo para individuos
com TEA (Brasil, 2020; Comissao de Defesa dos Direitos da Pessoa com Autismo da
Seccional da OAB/DF, 2015).

Em 13 de novembro de 2024, por sua vez, houve a homologacéo do Parecer
CNE/CP n° 50/2023, também conhecido como Parecer 50, que trata das Orientagdes
Especificas para o Publico da Educacao Especial: Atendimento a Estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA)(Conselho Nacional de Educacgao, 2024) . Assim,
concernente ao tema proposto neste estudo, as principais alteracbes acerca do
profissional de apoio referem-se a manutengao deste profissional, o que ja era previsto
na legislagdo, com fungbes voltadas para auxilio em locomocgao, higiene,
comunicagao e interacio social, porém, sem responsabilidades pedagdgicas. E digno
de nota que, o termo “profissional de apoio” neste estudo se refere ao professor de
apoio a inclusao. Deste modo, houve a remocao da exigéncia de um acompanhante
especializado que atue diretamente nas atividades educacionais diferenciadas.
Ademais, cabera a escola definir os casos e, em que circunstancias, devera empregar
profissionais de apoio escolar dedicados exclusivamente aos estudantes com TEA,
sem que isso gere uma obrigatoriedade. Deste modo, o Conselho Nacional de
Educacao (CNE) define que a analise da necessidade ou nao do profissional de apoio
€ de carater pedagodgico, a qual, pode ser consubstanciada por parecer médico se
necessario € em um contexto de analise individualizada. Por fim, o texto destaca a
importancia da atuacao articulada entre o professor regente, o professor de apoio
educacional especializado e o profissional de apoio, neste estudo denominado
professor de apoio a inclusdo, como figura essencial no processo inclusivo (Conselho
Nacional de Educacgao, 2024).

Em 2025, aconteceu a Cupula sobre Deficiéncia que culminou com a
Declaragdo de Ama-Berlim sobre Inclusdo Global de Pessoas com Deficiéncia, a qual,
teve o compromisso de aderéncia e o endosso do governo brasileiro. (DPO - Disability
Policy Oberservatory, 2025; Ministério dos Direitos Humanos e da Cidadania, 2025)
Neste sentido, no ambito global, merecem destaque o compromisso para que todos
os programas de desenvolvimento internacional tenham um carater inclusivo e
acessivel a todas pessoas com deficiéncia no sentido de contribuir efetivamente para:
a igualdade inclusiva e plena, a nao discriminagcéo, e nao causar danos. Ademais,

estipulou-se uma meta de garantir que pelo menos 15 por cento dos programas de
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desenvolvimento internacional implementados a nivel nacional tenham como objetivo
a inclusao da deficiéncia, que resulta na meta tematica “15 por cento para os 15 por
cento”. (Global Disability Summit, 2025) Tal meta tematica € melhor explicada pelo
fato que cerca de 15% da populacdo mundial, aproximadamente 1 bilhdo de pessoas,
é representado por um grupo minoritario portador de algum tipo de deficiéncia e que
segundo a Cupula sobre Deficiéncia, vem sendo reiteradamente mantido fora do foco
de acbes tanto de cooperagao internacional para o desenvolvimento quanto
humanitarias inclusivas. (Global Disability Summit, 2025) Destaca-se o objetivo
visionario mencionado como uma perspectiva de:
um mundo onde todas as pessoas com deficiéncia, incluindo mulheres e
criangas com deficiéncia, desfrutem de seus direitos civis, politicos, sociais,
econdmicos e culturais, com a eliminacdo de todas as barreiras que impedem
a participagao plena e efetiva das pessoas com deficiéncia na sociedade em

igualdade de condi¢des com as demais. (Cupula Global sobre Deficiéncia,
2025)

Além disso, é digno de nota que, no item 4 da referida declaragdo ha mengéao
evidente sobre a importdncia de se combater a discriminacdo aos deficientes
manifestada no ambito multidimensional de forma interseccional. Assim, uma vez que,
a discriminacao e a intolerancia ocorrem na sociedade de forma multivariada e nao
independentemente uma das outras, sem serem hierarquizadas ou suprimidas uma
em face as outras, cria-se uma cadeia opressiva onde o capacitismo direcionado aos
deficientes se aloja interrelacionando com outras vertentes discriminatorias e, portanto,
o combate deve ter um carater amplo e multidimensional, ou seja, interseccional. Vide

o item 4 da respectiva declaracao:

4. N6s nos esforgcaremos para tornar a inclusdo uma realidade para todas as
pessoas com deficiéncia, Em particular, para aqueles que pertencem a
grupos sub-representados, aqueles que enfrentam alto risco de exclusao ou
formas multiplas e interseccionais de discriminagao, especialmente mulheres
e meninas, bem como criangas e jovens com deficiéncia. Abordaremos a
discriminagdo mudltipla e promoveremos a igualdade de género. Se a
discriminagdo é interseccional, nossa resposta a ela também deve ser
interseccional. (Cupula Global sobre Deficiéncia, 2025)

Em virtude do Brasil ser signatario da referida declaragéo cria-se a expectativa
de uma ampliagcéo das acgdes inclusivas. Ademais, na Cupula, o Brasil apresentou o
Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Novo Viver sem Limite, além

de compartilhar a experiéncia nacional acerca do combate ao capacitismo em uma
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campanha promovida pela Fundagdo Oswaldo Cruz (Fiocruz) e o projeto Eu Me
Protejo, direcionado para a educagao inclusiva e a prevengao da violéncia, além de
um projeto do Centro de Referéncia do Servigo Social do Comércio e Servigo Nacional
de Aprendizagem Comercial (SESC-SENAC) destinado tanto ao atendimento
especializado quanto a capacitacdo de professores com o objetivo de fortalecer a
inclusdo educacional e social.(Ministério dos Direitos Humanos e da Cidadania, 2025)

Acerca do Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Novo Viver
sem Limite, cabe destacar que é oriundo do Decreto n® 7.612, de 17 de novembro de
2011 denominado Plano Viver sem Limites cuja finalidade a época seria promover, por
meio da integracao e articulagcao de politicas, programas e agdes, o0 exercicio pleno e
equitativo dos direitos das pessoas com deficiéncia, nos termos da Convencgao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da ONU.(Nacional dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia, 2023) Assim, por meio do Decreto N° 11.793, de
23 de novembro de 2023, foi instituido o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia - Novo Viver sem Limite.(Secretaria Especial para Assuntos Juridicos,
2023) Neste decreto cabe destacar as diretrizes: |- a qual, é voltada para o
enfrentamento ao capacitismo, preconceito e violéncia contra pessoas com deficiéncia;
Il - o reconhecimento da participacao e do protagonismo das pessoas com deficiéncia;
VIl - o reconhecimento da interseccionalidade como componente constitutivo das
identidades de pessoas e grupos; VIl - o respeito pela diferenga e pela plena inclusédo
das pessoas com deficiéncia como parte da diversidade humana no Pais. Além disso,
nos termos da educacéo inclusiva, existe nos eixos de estruturagdo do Novo Viver
sem Limite, a presenca do eixo IV - promocédo do direito a educagao (Secretaria
Especial para Assuntos Juridicos, 2023), todavia, ndo prevé medidas especificas e
diretas para a inclusdo na educacgao infantil. (Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia, 2023)

2.3 Formacao profissional dos professores de apoio a inclusado de criangas com
TEA

No Brasil, as diretrizes do Ministério da Educagao (MEC) mediante a Resolugao
CNE/CP N° 2, DE 20 de dezembro de 2019 definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacgao Inicial de Professores para a Educacido Basica e instituiu a Base

Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagao Basica (BNC-
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Formacao). Assim, essa diretriz veio a estabelecer quais o0s conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios para a formagao docente, considerando a Base
Nacional Comum Curricular da Educagdo Basica (BNCC). Além disso, ficou
estabelecido que esta diretriz deva ser implementada em todos o0s cursos e programas
destinados a formagdo de professores (Brasil, 2019). Neste sentido, a
supramencionada BNCC, no que tange a educacao especial, estabelece no seu artigo
12 que, na carga horaria dos cursos de licenciatura deve haver 800 horas de
formagdo para base comum que compreende o0s conhecimentos cientificos,
educacionais e pedagogicos, os quais, fundamentam a educacgao e suas articulagdes
com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais sendo que, no inciso V deve
abordar como tematica: “V - marcos legais, conhecimentos e conceitos basicos da
Educacao Especial, das propostas e projetos para o atendimento dos estudantes com
deficiéncia e necessidades especiais.” (Brasil, 2019).

Ademais, em seu artigo 16, a BNCC estabelece que licenciaturas voltadas
especificamente para a docéncia nas modalidades como a proposta para a Educacéao
Especial, além de serem regidas pela BNCC devem estabelecer, para cada etapa da
Educacgao Basica, o tratamento pedagdgico adequado, orientado pelas diretrizes do
Conselho Nacional de Educacao (CNE), uma vez que, constituem campos de atuagao
gue exigem saberes especificos e praticas contextualizadas (Brasil, 2019). Todavia,
medidas da Secretaria de Educacédo Especial (SEESP) em informe de 2018 vem
mencionar agdes e programas implementados pelo MEC visando a promogao das
condi¢cdes para o acesso, a participagao e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao. Para tanto,
€ dado um enfoque aos aspectos estratégicos pertinentes a garantia de acessibilidade
fisica, pedagdgica e comunicagao nas escolas publicas (Brasil, 2018b). Neste sentido,
o referido informe pontua como destaques tanto o Programa Educacgéo Inclusiva, a
garantia ao direito e a diversidade voltado a formagao de gestores e educadores para
transformar os sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos, por meio
da organizagao de cursos presenciais, realizados em 162 municipios-polo de todas as
regides brasileiras, quanto o Programa Escola Acessivel, que tem como objetivo
apoiar a adequacao de prédios escolares para o acesso das pessoas com deficiéncia
onde, no que se refere aos alunos com TEA pode se dar énfase a proposta de
articulagdo com as Secretarias de Educagao estaduais visando a implementacgao de

nucleos de atividades de altas habilidades/superdotacéo (Brasil, 2018b). Além disso,
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o informe sugere a destinacao de recursos e esforgos para a Implantacédo de Salas de
Recursos Multifuncionais, as quais, tem como objetivo adequar as escolas publicas
de ensino regular para a oferta de atendimento educacional especializado e, para
tanto, serdo disponibilizados equipamentos, mobilidrios e materiais pedagogicos
(Brasil, 2018b).

Por fim, o referido informe menciona a implementacdo de uma Rede de
Formacéao Continuada de Professores na Educacgao Especial, a qual, objetiva oferecer
cursos de extensao/aperfeicoamento ou especializacdo nas areas do atendimento
educacional especializado, na modalidade a distadncia, por meio de instituicoes
publicas de educacdo superior e, a Formacdo Presencial de Professores na
Educacao Especial, com foco na formagao de professores para atuar no atendimento
as necessidades educacionais especificas dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagcéo, desenvolvido em
parceria com os estados (Brasil, 2018b).

Segundo Roth (2006), o papel dos professores dentro da realidade educacional
inclusiva inicia da antiga premissa, largamente cristalizada em forma de discurso no
meio educacional: a lamentag¢ao, pavimentada nas oratdrias de sofrimento e tristeza
de ser educador. Deste modo, grande parte da literatura tem se voltado para discutir
o sofrimento embutido no cenario relacionado ao ser professor. Portanto, muito pouco,
até entao, tem sido discutido sobre as experiéncias exitosas educacionais inclusivas
que estdo acontecendo nas escolas brasileiras. Outrossim, pouco tem sido discutido
sobre a viabilidade do cumprimento do disposto constitucional que garante o direito
de todos a educacao (Roth, 2006).

Em resposta ao panorama educacional supraestabelecido emerge o “Programa
Educacéo Inclusiva: direito a diversidade”, o qual, tem como virtude primordial
incorporar o principio constitucional de gestdo democratica do ensino publico previsto
na Constituicdo Federal no artigo 206, inciso VI), cujos pressupostos sao:
descentralizagao, transparéncia, impessoalidade, autonomia, participagao, lideranga,
trabalho coletivo e competéncia” (Brasil, 1988; Roth, 2006). Ademais, o programa veio
a reconhecer, 0os municipios-polo, como protagonistas desta a¢do, os quais devem
trabalhar em regime de colaboragao, fortalecendo e efetivando uma nova relagéo
entre governo federal, estadual e municipal (Roth, 2006). Nesse tocante, cabe aos
municipios-polo estabelecer agdes de parceria e apoio com os demais municipios da

sua area de abrangéncia visando favorecer um aprendizado politico-pedagdgico
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cotidiano (Roth, 2006).

Em decorréncia da intercambialidade de experiéncias entre os municipios,
aflorou a necessidade de uma nova concepg¢éo de formagao dos professores, haja
visto o sentimento arraigado de que os professores ndo estavam preparados para
atuar com educagao de forma inclusiva. De fato, a miscelanea de leis e propostas
politicas impunham a necessidade de, a cada alteracdo politica, o professor
interromper seu trabalho para reiniciar em nova diregdo, para se adequar as
exigéncias de uma nova lei ou direcionamento politico, que nunca se sabe onde o
mesmo ia ser interrompido e ser substituido por outro em um ciclo infindavel (Roth,
2006). Portanto, os professores até entdo formados dentro de uma cultura de
formacao reducionista, sdo afrontados pela necessidade de atuar em um cenario de
inclusdo onde coexistem uma complexidade de processos de ensinar dentro do
ambiente da diversidade (Roth, 2006). Configura-se entdo a necessidade de criar um
novo modelo de formacao pois, ndo ha como estabelecer um conceito de educacao
inclusiva baseado na diversidade utilizando premissas estabelecidas em um conceito
de formacéo tradicional que tende a convergir todos para um padrao (Mantoan, 2015;
Roth, 2006). Por outro lado, é necessario compreender as diversas faces do poliedro
que compde a realidade complexa do cotidiano do trabalho docente, no entanto, os
professores enfrentam uma série de desafios diarios que vao além da simples
transmissdo de conhecimento onde, a realidade brasileira € que na grande maioria
das escolas, os docentes enfrentam diariamente limitagcdes de recursos, como salas
superlotadas, falta de materiais didaticos e infraestrutura inadequada, afetando assim
diretamente o ambiente de ensino.

De outro modo, o modelo de inclus&o implementado nas escolas, desconsidera
a participacdo dos professores no processo de efetivacdo. Ademais, a transferéncia
de alunos de uma rede de atengdo especial para escolas regulares sem a
implementagdo minima de uma infraestrutura, dificulta o processo de inclusdo (Duarte,
2013). Outro ponto que merece destaque é que no processo de inclusdao nao ha
mecanismos de valorizagdo ao professor, apesar de haver um constante e
exponencial aumento das atribuicbes impostas no ambiente escolar tais como:
elaborar proposta pedagdgica, articulagdo da escola com a familia, participagao
efetiva em conselhos de classe, acumulo de cargos, imputando a escola um papel de
agente unico no processo de inclusdo (Duarte, 2013). Deste modo, a escola foi

paulatinamente assumindo inumeros papéis seja da familia, sociedade e de outros
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poderes publicos (e.g. saude, seguranga, transporte publico), atuando assim, como
uma entidade salvadora dos problemas sociais, em seu discurso de cidadania, o que
€ denominado de transbordamento da escola (Duarte, 2013). Assim, os professores
tem sentido o fardo de assumir os novos papéis impostos pela sociedade, o que
somado as suas atividades laborais gera uma imensa sobrecarga de afazeres, muitos
dos quais extrapolando suas areas de competéncias e especialidades (Duarte, 2013).
Além disso, essa sobrecarga sobre os professores tem sido acompanhada de
negligéncia tanto das familias no acompanhamento dos alunos, se limitando a exigir
direitos quanto do estado que nao tem disponibilizado recursos estruturais e
profissionais adequados como psicologos e assistentes sociais para dar suporte para
esses professores (Duarte, 2013).

Deste modo, a educagao inclusiva dentre outros fatores ja mencionados,
também, prioriza um novo entendimento de curriculo e da fungao deste curriculo para
o individuo, propondo a revisdo dos conteudos e suas prioridades, objetivos,
temporalidade, considerando os diferentes ritmos e estilos de aprendizagem que cada
individuo carrega no seu amago. Assim, a formacgdo tradicional baseada na
valorizagéo excessiva de sequéncias légicas, datas, férmulas, conceitos justapostos
e fragmentados, hierarquizagdo de conhecimentos, ordenamento e grades horarias
nao tem um ponto de aplicabilidade que se enquadre neste novo contexto de
educacgao inclusiva (Mantoan, 2015; Roth, 2006). Neste novo cenario, o professor
assume ter a capacidade de detectar e entender as diferencas individuais,
compreendendo que existe a necessidade de um tempo mais amplo de formacgao dos
individuos, em uma busca de conectar tempos escolares e tempos da formacéao
humana. Novamente, rompe-se um elo com o passado onde a importancia central da
escola e seus conteudos, € substituida pela valorizagao do aluno como centro de toda
a organizacgéao escolar (Mantoan, 2015; Roth, 2006).

Por fim, a educacgao inclusiva busca reconhecer e valorizar as caracteristicas
individuais no processo de construgdo de conhecimento de forma individualizada
enfatizando as possibilidades de desenvolvimento académico e sucesso escolar, em
contraste a mera concepc¢ao de adaptar o curriculo com base na dificuldade da crianca
para aprender. Portanto, a educagao inclusiva, numa analise sistémica, parte do
pressuposto da necessidade de uma nova organizagao curricular que considere as
necessidades de todos alunos, garantindo outros possiveis caminhos, que possam

contribuir para a construgdo da autonomia social e educacional (Mantoan, 2015; Roth,
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2006).

Deste modo, a medida que politicas publicas de educagéo inclusiva iam sendo
postuladas e discutidas, algumas agdes foram ganhando destaque no Brasil. Neste
sentido, um trabalho de especial reconhecimento é “A Experiéncia da Gestao Politico-
Administrativa da Rede Municipal de Educacédo de Sao Luis/MA”, a qual, tem como
caracteristica o reconhecimento das necessidades educacionais especiais de todos
os alunos sem distingédo, portanto, desviando o enfoque do termo “especial”’, que
atribui aos sujeitos a esséncia de anormalidade, para um novo conceito onde ha a
necessidade de dar respostas satisfatorias as demandas cognitivas de qualquer aluno,
levando em consideragao suas caracteristicas biopsicossociais. Deste modo, existe
uma valorizagao a diversidade e respeito ao aluno, de forma a articular a diversidade
biopsicossocial dos alunos com seus proprios itinerarios (necessidades educacionais)
pedagodgicos em uma visdo de formacgao pluralista. Em resumo, neste conceito de
educacgao inclusiva, a escola precisa incorporar em seu curriculo, metodologias,
objetivos, conteudos e avaliagbes, alinhadas as prioridades pedagdgicas que se
traduzem pelas necessidades educacionais de cada aluno (Roth, 2006).

Do mesmo modo, outro trabalho de grande notoriedade com repercusséao na
educacgao inclusiva é “Valorizando a Diferenga: a educagao inclusiva na rede municipal
de ensino de Natal/RN”, o qual, fundamentou suas agdes baseando a educacéao
inclusiva segundo a premissa de que todos devem ser incluidos independentemente
de seu talento, deficiéncia, origem socioeconémica ou cultural. No que repercute na
formacéo dos professores, houve o estabelecimento de prioridade para atividades,
tais como: cursos de atualizacdo e aperfeicoamento, seminarios, estudos e oficinas
pedagdgicas em parceria com a universidade federal local, com encontros de 4 horas
quinzenais, para aprofundamento de questbes relativas as especificidades do
atendimento educacional a alunos com deficiéncia incluindo TEA. Assim, o trabalho
de formacao continuada dos professores, tem sido voltado para a incorporagao da
heterogeneidade na educacéo, denotando que as diferengas tornam o trabalho
escolar mais dinamico e eficiente (Roth, 2006).

Por sua vez, o trabalho denominado “Educacao e Autismo: as sutilezas e as
possibilidades do processo inclusivo” veio a enfatizar que a dificuldade sentida pelos
professores na educagéao de criangas com TEA reside na complexidade em aproximar-
se desse aluno autista e conseguir que ele aprenda pelas vias de um aprendizado e

comunicagao tradicionais. Além disso, caracterizou a necessidade de um professor de
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apoio a inclusdo atuante junto a classe, como suporte de todos os envolvidos
(professor e aluno com TEA), favorecendo relagdes que estimulem a colaboragao
entre os alunos, de modo que, os responsaveis pela aprendizagem passem a ser 0s
integrantes do grupo (Roth, 2006).

Similarmente, “A Gestdo da Implementacdo da Inclusdo Escolar no Municipio
de Cariacica/ES Perpassando as Politicas Publicas e a Formagao Continuada de
Professores”, baseou-se em uma proposta de formagdo de professores
multiplicadores atuantes como elo entre a secretaria e suas escolas. Neste sentido,
foi ministrado um curso com carga horaria de 70 horas incluindo termas relacionados
a educacéao inclusiva(Roth, 2006).

Além disso, existem varios casos considerados exitosos no que tange a
educacao inclusiva, entretanto, temos que ter ponderacao, haja vista, a ampla gama
de deficiéncias existentes e a grande maioria dos casos serem baseadas em relatos
de casos, 0 que pode, ndo se aplicar a uma grande populagcdo, em um contexto mais

amplo de educacgao inclusiva (Roth, 2006).

2.4 Aspectos da inclusdao educacional de criangas com TEA no municipio de

Carmo do Cajuru

O estudo foi realizado no municipio de Carmo do Cajuru (Figura 1), situado na
regido centro-oeste de Minas Gerais, mais especificamente na regido dos Campos
das Vertentes (IBGE, 2021a). O municipio esta situado a aproximadamente 112
quildmetros de Belo Horizonte, 12 quildmetros de Divindpolis e 25 quildmetros de
Itauna, fazendo fronteira, ainda, com os municipios de Igaratinga, Sdo Gongalo do
Para, Claudio, ltaguara e ltatiaiugu (IBGE, 2021a). No censo de 2022, o municipio
possuia 23.479 habitantes sendo o setor da agropecuaria o mais importante,
economicamente, para o municipio seguido do setor moveleiro (IBGE, 2021a).

No que se refere a educagdo, o municipio de Carmo do Cajuru possui 15
escolas de ensino fundamental onde, em 2021, havia 2.682 alunos matriculados e, 11
escolas de ensino infantil com 905 criangas matriculadas. Por sua vez, a taxa de
escolarizacao de 6 a 14 anos, em 2010, foi de 98,5 % (IBGE, 2021b).
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Figura 1 - Mapa do municipio de Carmo do Cajuru/MG
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Fonte: Elaborado por Tathiana Rodrigues Caetano — CEFET-MG.

No que se refere a educagao inclusiva no municipio de Carmo do Cajuru, em
paralelo a legislacéo federal, foi tecida toda uma legislagdo de &mbito municipal. Assim,
a legislagdo municipal visa aproximar as garantias ja previstas na esfera federal para
0Ss seus maiores beneficiarios, os municipes, haja vista a educacédo ser
responsabilidade de entes federativos diferentes de acordo com o nivel ofertado a
populagdo. Deste modo, a Lei Ordinaria n° 2.497/2015 de Carmo do Cajuru, MG
aprova o Plano Municipal Decenal de Educacéo e estabelece diretrizes para aprimorar
a educacao no municipio (Carmo do Cajuru, 2015). Algumas das diretrizes incluem a
erradicacao do analfabetismo, a universalizagao do atendimento escolar, a melhoria
da qualidade da educagao e a valorizagao dos profissionais da area (Carmo do Cajuru,
2015). O plano tem vigéncia de 10 anos e visa cumprir as metas estabelecidas na
Constituicdo Federal e no Plano Nacional de Educagdo. Em resumo, essa lei é
fundamental para o desenvolvimento educacional de Carmo do Cajuru, promovendo
igualdade, qualidade e cidadania na area de ensino (Carmo do Cajuru, 2015). Assim,
em 2024, aproxima-se de um novo periodo temporal para estabelecimento de novas
metas decenais onde, ha de se discutir quais objetivos foram alcangados de forma

parcial ou total e quais nao encontraram caminhos prioritarios, afim de que, os entes
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publicos possam readequar novas diretrizes para a educacéao inclusiva do municipio.
Neste sentido, temos nas metas e estratégias atuais do supramencionado Plano

Decenal:

e Priorizar o0 acesso a educagéo infantil e fomentar a oferta do atendimento
educacional especializado complementar e suplementar aos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotagao, assegurando a transversalidade da educagao especial
na educacao basica para criangas de 4 a 5 anos.

e Ultilizar tecnologias pedagdgicas que combinem, de maneira articulada, a
organizagdo do tempo e das atividades didaticas entre a escola e o
ambiente comunitario, considerando as especificidades da educacgao
especial para a populagio inserida na faixa etaria de 6 aos 14 anos.

e Universalizar, para a populagéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, o acesso a educagdo 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 servigos especializados, publicos ou
conveniados.

o Fomentar a formagéo continuada de professores para o atendimento
educacional especializado nas escolas urbanas, do campo e de
comunidades quilombolas de acordo com demanda.

e Garantir atendimento educacional especializado em salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados, nas formas complementar e suplementar, a todos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao, matriculados na rede publica de educagao
basica, conforme necessidade identificada por meio de avaliagao,
ouvidos a familia e o aluno.

e Garantir a oferta de educacéao inclusiva, vedada a exclusdo do ensino
regular sob alegacdo de deficiéncia e promovida a articulagédo
pedagdgica entre o ensino regular e o atendimento educacional
especializado.

e Fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso a escola e
ao atendimento educacional especializado, bem como da permanéncia e
do desenvolvimento escolar dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

o Fomentar pesquisas voltadas para o desenvolvimento de metodologias,
materiais didaticos, equipamentos e recursos de tecnologia assistiva,
com vistas a promogéo do ensino e da aprendizagem, bem como das
condi¢des de acessibilidade dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo, e
desenvolvimento de pesquisas interdisciplinares para subsidiar a
formulacdo de politicas publicas intersetoriais que atendam as
especificidades educacionais de estudantes.

e Apoiar a ampliagdo das equipes de profissionais da educagdo para
atender a demanda do processo de escolarizagao dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, garantindo a oferta de professores do atendimento
educacional especializado.

e Incentivar a inclusdo nos cursos de licenciatura e nos demais cursos de
formagao para profissionais da educagao, inclusive em nivel de pods-
graduacao, observado o disposto no artigo 207 da Constituicdo Federal,
dos referenciais tedricos, das teorias de aprendizagem e dos processos
de ensino-aprendizagem relacionados ao atendimento educacional de
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
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habilidades ou superdotacgao.

e Incentivar parcerias com instituicdes comunitérias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder publico,
visando a ampliar as condigbes de apoio ao atendimento escolar integral
das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo matriculadas nas redes publicas de
ensino.

e Incentivar parcerias com instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder publico,
visando a ampliar a oferta de formagado continuada e a produgéo de
material didatico acessivel, assim como os servicos de acessibilidade
necessarios ao pleno acesso, participacdo e aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagdo matriculados na rede publica de
ensino.

e Fomentar a qualidade da educagédo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem por meio
da a formacéao continuada dos profissionais da educagao e o atendimento
da educacéo especial, da criagdo de indicadores especificos de avaliagao
da qualidade da educacgéo especial (Carmo do Cajuru, 2015).

Novamente, em uma tentativa de criar um engajamento da sociedade civil com
o poder publico no que tange a conscientizar acerca do TEA, em 2020, foi instituido
no municipio de Carmo do Cajuru pela lei n °© 2803 de 2020, o dia 02 de abril, como
Dia Municipal da Conscientizagdo do Autismo. Neste sentido, é sugerido a realizagéao
no ambito das escolas municipais de palestras, seminarios, murais e panfletagem
(Carmo do Cajuru, 2020).

Em 2022, a Lei n® 2912, instituiu o programa de equoterapia que tem como pilar
atender pessoas com deficiéncia e autismo. Assim, a modalidade é definida na lei
como método educacional e terapéutico, mediante a utilizacdo de equinos (Carmo do
Cajuru, 2022).

Por sua vez, em 2023 a Lei n°® 2960, veio a estabelecer a Politica Municipal de
atendimento integrado a pessoa com TEA onde, ao menos no que se grafa a lei,
merecem destaque as diretrizes acerca do incentivo a formacgéo e a capacitagao de
profissionais especializados no atendimento na area de educacéo, a integralizagao do
atendimento dos individuos com TEA entre as esferas municipais da educacao,
saude e assisténcia social, bem como, o incentivo as instituicbes de pesquisa locais
ao desenvolvimento de estudos multidisciplinares com foco no TEA (Carmo do Cajuru,
2023a).

No que lhe concerne, a Lei n° 3.026/2024, vem a assegurar ao individuo com
TEA o direito ao acompanhante especializado, bem como o ingresso e permanéncia

de seu acompanhante terapéutico nas instituicdes de ensino publicas e privadas no
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ambito do municipio de Carmo do Cajuru/MG. Neste sentido, segundo o paragrafo 3°

cabera ao acompanhante especializado atuar por meio de intervencdes pedagdgicas
especializadas na classe do ensino comum, utilizando estratégias, recursos e
tecnologias assistivas para facilitar o acesso do aluno com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) aos conhecimentos curriculares visando a inclusédo em todas as
atividades didatico-pedagdgicas, bem como, auxiliando em suas interagdes sociais.
Ademais, sera fungao do acompanhante especializado contribuir para a elaboragéo e
atualizagdes do Plano de Desenvolvimento Individualizado (PDI), em conjunto com os
professores regentes, coordenador pedagogico, professor de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e demais profissionais envolvidos no plano de
intervengao no desenvolvimento do aluno com TEA, a fim de auxiliar numa abordagem
personalizada das suas necessidades educacionais (Carmo do Cajuru, 2024).

O ANEXO A apresenta as atribuicdes do professor/mediador da crianca com
deficiéncia, o qual, apesar de nido estar explicitamente descrito no documento se
aplica ao profissional supramencionado como “acompanhante especializado”. Deste
modo, configura-se neste estudo o professor de apoio a inclusdo como o
supramencionado acompanhante especializado. Neste sentido, 0 documento enfatiza
a importancia da inclusdo e do trabalho colaborativo entre o professor de apoio a
inclus&o e o professor para auxiliar o processo de ensino e aprendizagem de criangas
com deficiéncia, o que por conseguinte se aplica ao TEA. Além disso, o referido
documento, traga um perfil das atribuigcdes do professor de apoio a inclusao, as quais,
incluem conhecer o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) da crianga e colaborar
com o professor regente da turma. Ademais, o professor de apoio a inclusdo deve
adaptar materiais pedagogicos, prover recursos de tecnologia assistiva para facilitar o
acesso ao curriculo, promover a inclusédo da crianga em todas as atividades escolares.
Por sua vez, quando o aluno se fizer ausente seja qual o motivo alegado, o professor
de apoio a inclusdo deve dedicar seu trabalho na realizacdo de outras atividades,
como: estudo da deficiéncia do aluno, alimentar o PDI e fazer adaptagdo de material
pedagogico. Por fim, o professor de apoio a inclusdo deve contribuir na avaliagao
diagnéstica da crianga, atuando com ética e profissionalismo, respeitando o
direcionamento do professor regente da turma.

Em 2023, a Secretaria Municipal de Educac¢do e Cultura de Carmo no Cajuru

elaborou uma apostila acerca da educacao inclusiva (Carmo do Cajuru, 2023b). Deste
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modo, € realizada a contextualizagdo da educacéo inclusiva iniciando pelas praticas
inclusivas que deveriam estar presentes no ambiente escolar, seguida dos aspectos
histérico-legais. Por fim, faz uma caracterizagdo minuciosa e repleta de pormenores
do Centro Municipal de Apoio Educacional Especializado (CMAEE) sem, todavia,
caracterizar a educacgao inclusiva onde, de fato deve ocorrer, que € no espago escolar.
Portanto, a referida apostila, ndo caracteriza os personagens essenciais que atuam
com o aluno com TEA diariamente e participam ativamente de sua educagao (Carmo
do Cajuru, 2023b).

Nesse sentido, este estudo ganha relevancia a medida que busca identificar
particularidades na formagao do professor de apoio a inclusdo aos alunos com TEA,
as quais, estdo intrinsicamente ligadas aos ideais de uma educacao inclusiva. E digno
de nota que, os educadores necessitam estar e se sentir preparados no que tange a
sua formacdo para lidar com as particularidades de cada aluno. Desta maneira, o
estudo, pode gerar direcionamentos que permitam uma ressignificacdo da pratica
pedagogica, de modo que, possa fazer do ambiente escolar, um espago onde
realmente a educagdo possa acontecer com acesso igualitario a todos, mas

respeitando a individualidade de cada um.



57

3 METODOLOGIA

Considerando o objetivo deste estudo, o qual, se propde a investigar a
formacao dos professores de apoio a inclusdo na Rede Municipal de Educacao do
Municipio de Carmo do Cajuru, principalmente no que se refere as barreiras
encontradas por tais profissionais em sua formacgao, estabelece-se a necessidade de
uma abordagem qualitativa, pois se aproxima mais de um estudo da percepgao, dos
sentidos e da compreensdao humana (Campos; Saidel, 2022; Gunther, 2006; Stake,
2016). Deste modo, como sugerido por Yin em 2016, este estudo visa abordar a
realidade encontrada pelos professores de apoio a inclusdo no que tange a sua
formacéo, ou seja, os professores serdo interpelados a partir do instrumento de coleta
de dados da entrevista semiestruturada para tracar suas perspectivas pessoais
referentes ao seu processo individual de formagao (Godoy, 1995; Gunther, 2006;
Stake, 2016; Yin, 2016). Assim, o estudo qualitativo permitiu identificar os significados
individualizados das participantes baseadas em suas experiéncias unicas e pessoais
e, ndo nos valores, pressuposi¢coes, ou significados propostos por quem realiza a
pesquisa (Campos; Saidel, 2022; Stake, 2016; Yin, 2016).

Além disso, uma abordagem qualitativa permite identificar as condigbes
contextuais sejam sociais, institucionais e ambientais envolvidas neste processo de
formacao destes professores de apoio a inclusdo, as quais, podem inclusive atuar
como barreiras neste processo de formagdo sem, entretanto, mostrar apego aos
aspectos meramente cronolégicos da formacgdo. Deste modo, as nuances
apresentadas pelo estudo, podem contribuir com novos conceitos acerca de como as
barreiras podem influenciar a formagao dos professores de apoio a incluséo e se tais
barreiras seriam oriundas de um contexto local ou estariam relacionadas a um cenario
ampliado estadual ou nacional (Godoy, 1995; Gunther, 2006; Stake, 2016; Yin, 2016).

Por fim, o estudo qualitativo utilizando como ferramenta a entrevista, permite
que venham emergir multiplas fontes de evidéncias originarias das narrativas dos
entrevistados, o0 que enriquece o trabalho, uma vez que nao se limita a basear em
uma unica fonte de dados(Gltinther, 2006; Stake, 2016; Yin, 2016).

Assim, o estudo encontra-se dentro do escopo de uma pesquisa com amostra
qualitativa de sujeitos, que busca compreender de que forma a sondagem do grupo

de professores de apoio a inclusdo de alunos com TEA, especificamente dentro dos
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limites territoriais do municipio de Carmo do Cajuru/MG, podem contribuir para
aprimorar a formagao deste grupo como um todo e, contribuir para futuras pesquisas
sobre formagao dos professores de apoio a inclusdo. Deste modo, os sujeitos desta
pesquisa sdo os professores de apoio a inclusao que trabalham com alunos com
transtorno do espectro autista na rede municipal de educagcao do municipio de Carmo
do Cajuru lotados na educagao infantil no periodo letivo do ano de 2024. Assim,
conforme explicado por Campos e Saidel (2022), s&o estes professores que serao os
atores sociais que dardo voz ao objeto de estudo desta pesquisa e, portanto, irdo
compor sua amostra (Campos; Saidel, 2022).

Neste sentido, em uma consulta informal a Secretaria de Educacado do
Municipio de Carmo do Cajuru em 2024, foi relatada de maneira informal que existiam
cerca de 40 professores de apoio a inclusdo de alunos com TEA, trabalhando no
periodo letivo do ano de 2024. Portanto, baseado nos conceitos estatisticos, poderia
se inferir que a populagao de professores de apoio a inclusado de criangas com TEA,
ou seja, o conjunto total de professores de apoio a inclusdo seria de 40 individuos
(Campos; Saidel, 2022). De outro modo, devemos estabelecer que a amostra seria
uma parte destes professores de apoio a inclusdo que tem a capacidade de fornecer
respostas que vao ao encontro das necessidades suscitadas pelos objetivos deste
estudo (Campos; Saidel, 2022). Todavia, ha de se destacar que, nem sempre o
numero de participantes a serem incluidos na pesquisa pode ser pré-estabelecido
(Campos; Saidel, 2022). Deste modo, a representatividade € um dos critérios para
determinagdo do tamanho da amostra, a fim de se permitir uma generalizagédo do
estudo (Campos; Saidel, 2022).

Assim, neste estudo o tipo de construcdo amostral mais indicado seria o da
conveniéncia segundo o conceito proposto por Campos e Saidel (2022), uma vez que,
nem sempre se tem a garantia de acesso pleno e irrestrito a todos participantes para
a entrevista seja por motivos relacionados a eles (auséncias, licengas, nao vontade
de participar ou de contribuir com a pesquisa) ou alheios (liberacao institucional)
(Campos; Saidel, 2022). Além disso, se ndo houver possibilidade de fechamento da
amostra por exaustdo, ou seja, abordar todos os individuos elegiveis para a pesquisa,
que seria nos termos desta pesquisa, realizar a entrevista com todos os individuos
elegiveis sera emitida uma justificativa para cada caso respectivamente nao
entrevistado, identificando as causas.(Fontanella et al., 2011).

Conforme supramencionado a coleta de dados do estudo qualitativo e
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caracterizado como estudo de caso foi realizada mediante entrevista. Assim, a
entrevista pode ser tipificada como centrada em um problema, que no presente estudo,
se refere tanto a formagao dos professores de apoio a inclusdao de alunos com TEA
quanto as barreiras identificadas pelas mesmas no seu trajeto de formacgao, conforme
preconizado por (Gunther, 2006). Além disso, € importante destacar que, a referida
entrevista, foi realizada com cada participante de forma individualizada onde, os dados
foram anotados em um fichario para transcricdo dos dados importantes ao estudo
(Godoy, 1995). E digno de nota que, para padronizagéo da entrevista, foi seguido um

mesmo roteiro de perguntas para todas participantes:

Qual o seu nome?

Qual é a sua idade?

Em quantas escolas vocé atua? Qual é a sua carga horaria semanal?
Qual sua formagéo académica e ha quanto tempo se formou?
Conte-me como se deu sua escolha por essa formagao?

Como foi que se deu sua escolha em atuar na educagao?

N o g M w D PRE

Conte-me como foi esse processo de atuar como professor de apoio a inclusao?
(Verificar também o tempo de atuagéo nessa fungao).
8. Na sua formagao académica como se foi 0 seu contato com as questdes
referentes a educacao especial e a inclusao?
9. Apos iniciar seu trabalho de apoio a inclusao, conte-me qual tem sido suas
principais dificuldades vivenciadas no seu trabalho?
10. Diante dessas dificuldades, como vocé tem feito para supera-las?
11.Que tipo de apoio vocé tem recebido para aprimorar o seu trabalho?
12.Vocé tem buscado algum tipo de apoio ou formagao complementar para dar
conta do seu trabalho? Se sim, comente.
13.Fale-me um pouco se sente-se motivada em continuar a atuar na educagéo
especial.
14. Que medidas poderiam, na sua opiniao, facilitar que os professores de apoio
mantivessem um aperfeicoamento constante na area de educacao especial?
Cabe ressaltar, que atendendo aos preceitos éticos de pesquisa cientifica,
antes da coleta de dados mediante entrevista, o estudo foi submetido ao comité de
ética de pesquisa com seres humanos para aprovagao. Deste modo, o PARECER
CONSUBSTANCIADO DO CEP, pode ser identificado como: Projeto CAAE:
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83601324.0.0000.8507, aprovado pelo Sistema CEP/CONEP, em 26 de novembro de
2024 (ANEXO B).

Subsequentemente, as entrevistas e transcricdo dos dados, seguiu-se a fase
de tratamento dos dados coletados que foi feita pela analise de conteudo de (Bardin,
2016).. Neste sentido, a medida que os dados s&o transcritos ha uma tendéncia que
se comece a emergir categorias de dados analiticos (Fontanella et al., 2011; Franco,
2020). Assim, os dados importantes e os enunciados de cada participantes foram
sendo direcionados para cada categoria pré-estabelecida o que facilitou sua analise
futura (Fontanella et al., 2011; Franco, 2020).

No caso de identificacdo de categorias muito similares, as mesmas, foram
fusionadas em apenas uma categoria que pudesse dar abrangéncia a dois ou mais
temas, conforme o sugerido por (Fontanella et al., 2011). Em seguida, foi realizada a
nominagado dos dados onde, baseado no enunciado das entrevistas buscou-se
nominar o conjunto de ideias de uma dada categoria a fim de agrupar as ideias,
valores e sentimentos manifestadas pelos entrevistados para uma melhor
compreensao do que eles expressaram, como sugerido por (Fontanella et al., 2011).

Com intuito de permitir uma melhor visualizacdo da distribuicdo das respostas
das participantes, os dados e suas respectivas categorias foram inseridos em tabelas.
Assim, pela visualizagao das tabelas permite-se identificar tanto padrées de respostas
recorrentes quanto respostas isoladas. Além disso, mediante a construgao das tabelas,
foi possivel constatar como se deu a saturagdo tedrica de cada categoria e a
frequéncia com que cada categoria foi aparecendo no desenvolver da inser¢do dos
dados. Isto também foi util, a medida que permitiu constatar que a inser¢ao de novos
participantes na pesquisa sob a forma de entrevista poderia nao representar dados
novos, uma vez, que o processo de saturagao tedrica ja havia acontecido, o que se
traduz, pela constatacdo de um mesmo padrao de resposta das entrevistadas. Assim,
constatou-se que a representatividade foi alcangada com um numero de entrevistadas

de 12 participantes (Fontanella et al., 2011).
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4 ANALISE DOS RESULTADOS: VOZES, DESAFIOS E CAMINHOS NA
FORMAGAO DOS PROFESSORES DE APOIO A INCLUSAO

Apresentaremos os resultados das entrevistas e da analise de discursos
conforme descrito na metodologia. No primeiro topico, sera apresentado o perfil dos
entrevistados. Por sua vez, no segundo, terceiro e quarto topicos, serdao apresentadas

as categorias da analise.

4.1 Perfil dos entrevistados

Para compreensao do perfil representativo dos professores de apoio a inclusido
de alunos com TEA no municipio de Carmo do Cajuru/MG, apresento aqui os
resultados e, promovo a discussao acerca dos dados coletados e estruturados a partir
das entrevistas junto as participantes. Assim, os dados apresentam os subsidios que
permitem tanto compreender em profundidade as condi¢des atuais de trabalho dos
professores de apoio a inclusao, associando os achados aos referenciais tedricos da
inclusdo escolar, quanto oferecem contribuicbes para identificar tendéncias,
potenciais fragilidades e oportunidades de aprimoramento na formacédo docente
voltada a educacéo inclusiva, especialmente no contexto do Transtorno do Espectro
Autista (TEA).

Todos participantes da pesquisa sdo do sexo feminino, constituindo em um
dado representativo da populagdo de professores de apoio a inclusdo com TEA no
municipio de Carmo do Cajuru/MG, uma vez que, em 2024 todos professores com
esta fungdo no municipio eram deste género. Tal dado € muito importante pois é
validado pelo perfil histérico e estrutural atrelado a formagao docente na educagao
infantil pois, o magistério tem sido associado a figura feminina em um contexto dentro
da légica social com aspectos representativos de cuidado, maternidade e afetividade
(Lima, 2020). Neste contexto, a formac&o de normalistas era confundida com a funcéo
materna fazendo emergir a ideia de vocagado em uma figura de mulher-mae-professora
cuja funcao primordial seria cuidar das frageis criangas. Além disso, a desvalorizagao
da carreira atrelada aos baixos salarios tem contribuido de forma histdrica e
permanente para o afastamento do género masculino do magistério primario (Lima,

2020). Assim, esta construgao social tem se refletido no perfil dos professores de
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apoio a inclusdo de alunos com TEA que passam a incorporar além das fungoes
pedagodgicas, também, fungdes de cunho afetivo e mediador conforme destacado por
(Mantoan, 2015) . Portanto, vislumbra-se que a predominancia feminina aqui
encontrada nao se trata de mero achado de pesquisa ou estatistico, mas, de fato,
como sugere (Roth, 2006), a identidade docente como uma entidade feminina
especialmente em contextos que exigem acolhimento, escuta e vinculo como no caso
dos professores de apoio a inclusdao de alunos com TEA, esta enraizada nestes
valores socioculturais.

Por sua vez, a Tabela 3 e o Grafico 1, permitem tragar um perfil no que tange a

idade dos participantes e a distribuicdo em torno da frequéncia destas idades.

Tabela 3 - Idades das professoras de apoio a inclusao de alunos com TEA em Carmo Do
Cajuru-MG

Participante| Idade (em anos)
53
33
41
42
31
52
59
49
36
45
36
35
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Fonte: Elaborado pela autora.

Mediante os dados supracitados permitiu-se obter a média das idades das

professoras de apoio a inclusdo de 42,67 anos e, da mediana de 41,5 anos.
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Grafico 1 - Frequéncias de distribuicdo, média e mediana das idades das professoras de apoio
a inclusao de alunos com TEA em Carmo Do Cajuru-MG
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Fonte: Elaborado pela autora.

A proximidade entre média e mediana, mostradas no Grafico 1, mostra uma
distribuigao equilibrada valorizando a amostra e reforcando um padrao de experiéncia
profissional estavel do grupo. Isto, vem a demonstrar um perfil de professoras de apoio
a inclusdo em fase consolidada da trajetéria docente, o que, esta de acordo com
(Mantoan, 2015). Neste sentido esta autora tem destacado que a agdo pedagdgica
inclusiva é resultado da reflexdo constante que cada professor faz sobre sua pratica,
0 que, ndo € uma agéao instantanea, mas desenvolvida ao longo da trajetéria docente.
Ademais, este resultado configura que nao se trata apenas de um grupo de
professoras com estabilidade profissional, mas que tem habilidades essenciais a
inclusdo escolar, tais como: escuta aprimorada, manejo e mediagao das diferencas
mediante flexibilizagdo metodolégica (Mantoan, 2015). A mesma autora, (Mantoan,
2015), tem enfatizado que a formagao docente tradicional ndo prepara plenamente o
professor para lidar com a diversidade e, portanto, uma trajetéria profissional longa e
variada como apresentada por este grupo de professoras de apoio pode significar uma
maior abertura para inovar, abandonar praticas excludentes com capacidade
essencial para o desenvolvimento de uma pratica inclusiva critica, ética e
comprometida com o direito a diferenga (Mantoan, 2015). O mesmo é reforgado por
(Duarte, 2013) que assevera que o professor que trabalha com apoio a inclusao
precisa atuar no ambito pedagdgico, social e afetivo, necessitando, portanto, de
formacéao continuada e tempo para desenvolver praticas colaborativas, o que denota
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uma maturagao profissional compativel com as exigéncias da inclusdo neste perfil
etario do grupo de participantes da pesquisa.

As tabelas 4 e 5, por sua vez, referem-se tanto a distribuicdo por nimero de
escolas nas quais as professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA trabalham
quanto as suas respectivas cargas horarias. Neste sentido, a analise destas tabelas
permite vislumbrar como as participantes se distribuem no que tange ao seu perfil de
trabalho e o quanto do tempo semanal dedicam ao trabalho especifico na educagao

infantil.

Tabela 4 - Distribuicao por nimero de escolas nas quais as professoras de apoio a inclusao de
alunos com TEA de Carmo do Cajuru-MG trabalham

Numero de Escolas Quantidade de professoras
1 6
2 6

Fonte: Elaborado pela autora.

Tabela 5 - Distribuigao por carga horaria semanal de trabalho entre professoras de apoio a
inclusdo de alunos com TEA de Carmo do Cajuru-MG

Carga Horaria (horas/semanais) Quantidade de professoras
24 6
48 6

Fonte: Elaborado pela autora.

A analise das Tabelas 4 e 5 revela uma distribuicdo equitativa entre professoras
gue atuam 24 horas em uma Unica escola e aquelas que atuam 48 horas em duas
escolas. Tal paridade é importante, pois indica representatividade da amostra em
diferentes configuracdes de trabalho, o que permite, observar como a carga horaria
pode interferir na qualidade das praticas inclusivas. No que tange as professoras de
apoio que possuem vinculo empregaticio para jornada de 48 horas de trabalho em
duas escolas distintas isto, pode significar o enfrentamento de desafios diarios com
sobreposicdo de tarefas, deslocamento e fragmentacdo de vinculos pedagdgicos.
Neste sentido, (Roth, 2006) tem destacado que a sobrecarga dos professores atinge
as esferas sociais, afetivas e administrativas em decorréncia deste extrapolamento
funcional.

Por sua vez, a Tabela 6, permite tragcar um perfil dos participantes da pesquisa

referente ao tipo de rede de ensino aos quais estdo vinculados para trabalho na
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educacgao.

Tabela 6 - Frequéncia por tipo de rede de ensino de vinculo de trabalho entre professoras de
apoio a inclusao de alunos com TEA de Carmo do Cajuru-MG

Tipo de Rede Quantidade de Vinculos das Professoras
Municipal 16
Estadual 2

Fonte: Elaborado pela autora.

Mediante a analise da Tabela 6, € notério um predominio de vinculos por parte
das professoras de apoio com a rede municipal de ensino (16 vinculos municipais
contra 2 estaduais), o que vem a representar que, 88,89% dos vinculos das
professoras de apoio a inclusdo sdo com a rede municipal, 0 que no contexto deste
estudo representa e, ao mesmo tempo valida, a esfera de gestdo municipal como a
centralizadora da responsabilidade pela inclusdo de alunos com TEA no nivel da
educacéao infantil. Tal dado, vem a reforgar o foco da pesquisa na realidade local de
Carmo do Cajuru/MG e, alinha-se com o objetivo do presente estudo em compreender
a formacédo dos profissionais de apoio a inclusdo de alunos com TEA neste cenario
de atuacdo municipal. Assim, aflora a responsabilidade que a rede municipal precisa
assumir no que se refere a propiciar a formacédo continuada e proporcionar um
ambiente adequado para atuacdo das professoras de apoio a inclusdo. Neste sentido,
0 ente publico municipal necessita deixar de ser um agente meramente empregador
e, assumir-se como protagonista na implementacédo de politicas publicas locais que
valorizem o papel do professor de apoio a inclusdo, garantindo que estejam
preparados para lidar com a diversidade e promover uma educac¢ao verdadeiramente
inclusiva. Neste sentido, € imperativo citar a obra de (Mantoan, 2015), a qual, tem
sugerido que a abertura para inovar e eliminar as praticas excludentes s6 é
concretizada quando existe um ambiente institucional favoravel ao desenvolvimento
profissional permanente. Ademais, (Da Silva, 2025), destaca a importancia da rede
municipal na construgdo de uma formacgao continuada direcionada a realidade
socioecondmica e cultural local, ou seja, adaptada as experiéncias locais e as
demandas reais das escolas publicas.

No que lhe concernem, a Tabela 7 e o Gréfico 2, apresentam os dados
referentes a primeira graduagcdo e, tempo decorrido desde a conclusdo desta

graduacdo com a determinacdo da média e mediana deste tempo, no que tange ao
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grupo amostral representado pelas professoras de apoio a inclusdo de alunos com

TEA na rede municipal de educacao do municipio de Carmo do Cajuru/MG.

Tabela 7 - 1 ? graduagao e tempo decorrido desde a sua conclusdo

Participante 12 Graduacéao Tempo Decorrido desde a 1 2 graduacéo
1 Normal Superior 18 anos
2 Pedagogia 11 anos
3 Pedagogia 20 anos
4 Normal Superior 18 anos
5 Pedagogia 7 anos
6 Letras 22 anos
7 Pedagogia 15 anos
8 Pedagogia 5 anos
9 Psicologia 11 anos
10 Pedagogia 6 anos
11 Pedagogia 8 anos
12 Pedagogia 7 anos

Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 2 - Tempo decorrido desde a primeira graduagao das participantes com média e
mediana
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Fonte: Elaborado peal autora.

O Grafico 2, permite visualizar que a média referente ao tempo decorrido desde
a primeira graduagao das professoras de apoio a inclusao é de 12,33 anos., enquanto,
a mediana é 11 anos. Deste modo, conforme demonstrado na Tabela 7 e, Grafico 2, o
grupo amostral de participantes € bem representativo da populagao de professoras de
apoio a inclusao de alunos com TEA, uma vez que, a meédia e a mediana situaram-se
com valores proximos, o que vem a indicar um grupo homogéneo, com uma bagagem

académica ja estabelecida ao longo dos anos e experimentada na pratica profissional.
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Tais dados sao corroborados por (Rodrigues; Bastos, 2025) que destacam:

De certo a formagdo continua transcende a mera atualizagao técnica,
configurando-se como um processo abrangente e dindmico que inclui o
fortalecimento da identidade profissional, a analise critica das praticas
pedagodgicas e a construgdo colaborativa do conhecimento. (Rodrigues;
Bastos, 2025, p.08)

Assim, estabelece-se um vinculo entre tempo de formagao e maturidade pratica

baseada na experiéncia acumulada e sua influéncia no desenvolvimento profissional,

o que segundo (Silva, 2025) decorre do fato que, o processo de ensino-aprendizagem

é diretamente influenciado pelo desenvolvimento profissional dos educadores, o que,

de modo incontestavel, demanda um decurso de tempo. Por fim, a correlagao entre

crescimento ou amadurecimento profissional e o decurso de tempo apods a formacao

na graduacgao é explicitado de forma categodrica por (Santos et al., 2019) em:

E preciso compreender que o processo de formacdo n3o se encerra no
término do curso universitario, mas se prolonga por toda a trajetdria
profissional através da troca de experiéncias e do compartilhamento de
conhecimentos, processo em que os professores vao crescendo, agregando
e reorganizando ideias, conhecimentos, posturas e formas de planejar o
trabalho em fungao da convivéncia com os alunos. (Santos et al., 2019, p.04).

No que |Ihe diz respeito, a Tabela 8, apresenta os dados referentes tanto ao

curso escolhido para uma segunda graduagédo quanto ao tempo decorrido desde a

conclusao desta segunda graduagao, no que tange ao grupo amostral representado

pelas professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA da rede municipal de

educagao do municipio de Carmo do Cajuru/MG.

Tabela 8 - Segunda graduagao e tempo decorrido desde a sua conclusado

Participante 2 2 Graduagéo Tempo Decorrido desde a 2  graduagéo
6 Pedagogia 5 anos
9 Pedagogia 3 anos
10 Educagéao Especial 2 anos
11 Educacgao Especial 4 anos
12 Educacgéo Especial 2 anos

Fonte: Elaborado pela autora.

O Gréafico 3 permite visualizar que a média referente ao tempo decorrido desde

a segunda graduagao das professoras de apoio a inclusédo é de 3,2 anos., enquanto,
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a mediana € 3 anos. Deste modo, os dados permitem verificar que, o grupo amostral
foi bem delimitado uma vez que a média (3,2 anos) e a mediana (3 anos) estdo bem
préximas, indicando uma distribuicdo homogénea e sem grandes variagdes. Além
disso, tais dados vem a sugerir que tais formagdes foram possivelmente motivadas
em uma busca por atualizacdo em virtude da atuacao direta da professora no apoio a
inclusdo na educacao infantil. Ademais, essa busca de algumas professoras por uma
segunda graduacao pode ser interpretada como um movimento voluntario das
professoras para suprir caréncias da formacao inicial em relagao a inclusao escolar,

conforme sugerido por (Aguiar et al., 2025).

Grafico 3 - Tempo decorrido desde a segunda graduacao das participantes com média e
mediana
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Fonte: Elaborado pela autora.

A partir dos dados das Tabelas 7 e 8 permite-se gerar a Tabela 9, a qual, mostra
uma visao geral acerca do perfil de formagao deste grupo amostral de professoras de

apoio a inclusdo de alunos com TEA no municipio de Carmo do Cajuru/MG.

Tabela 9 - Panorama das formagoes de nivel superior entre as participantes

Curso de Graduacgao N° de Participantes (em 12)
Pedagogia 10
Educacéo Especial 3
Normal Superior 2
Letras 1
Psicologia 1

Fonte: Elaborado pela autora.
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Assim, os dados apresentados nas tabelas 7, 8 e 9, mostram uma
predominéancia da formagdo em Pedagogia, seja como primeira graduagao (67% das
professoras) ou segunda graduagao (60% das professoras que optaram por uma
segunda formagado). Tais dados vem a demonstrar que o municipio de Carmo do
Cajuru-MG, apresenta profissionais atuando no apoio a inclusado de alunos com TEA
com a formagao adequada e dedicada para a docéncia dos anos iniciais, tornando-se
um ponto relevante em face do publico atendido por estes profissionais estarem
inseridos ao nivel da educacéo infantil. Tal predominio de formagao voltada para a
Pedagogia (67%) e Normal Superior (17%), € um dado esperado pois representa uma
trajetéria tradicional de formacdo para o profissional que deseja estabelecer sua
atuacao nos anos iniciais da educagao basica. Todavia, é digno de nota que, esta
uniformidade formativa pode indicar as lacunas em termos de preparacao especifica
para lidar com alunos com TEA. Tais lacunas, mais adiante, irdo justificar os dados
apresentados referentes ao direcionamento das professoras de apoio em busca de
pds-graduagao com apontamento mais especifico para inclusédo sobretudo, formacoes
especificas cujo tema central é voltado para alunos com TEA, com destaque para a
formagédo em ABA, sigla para Analise do Comportamento Aplicada (Applied Behavior
Analysis, em inglés). Esta caréncia de formagéao especifica para lidar com alunos com
TEA tem sido motivo de discussao por (Cavali; Galter, 2024; Graf et al., 2025), as
quais, enfatizam a precariedade das matrizes curriculares dos cursos de graduagéao
no que diz respeito a temas de Educacao Especial ressaltando a auséncia de praticas
inclusivas no que tange tanto a adaptagédo quanto a flexibilizagdo do curriculo. Esta
necessidade de uma formacéo inicial ampla e aberta aos diversos sujeitos escolares
tem sido apregoada por (Mantoan, 2015), no sentido de que, o compromisso com a
diversidade esta estritamente atrelado a misséo de educar a todos alunos.

Ademais, conforme demonstrado nas tabelas 7 e 9, no grupo amostral desta
pesquisa acerca das professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA,
encontramos a presenca de formagdes em Letras (1 participante, 8%) e Psicologia (1
participante, 8%), que apesar de suscitarem abordagens vantajosas e diferenciadas
na inclusdo como atividades praticas de linguagem e abordagens intervencionistas
emocionais ou socioafetivas, podem agregar dificuldades a estas professoras, uma
vez que, sdo formacgbes que usualmente ndao abarcam em sua matriz curricular
conteudos especificos voltadas para a educagéao inclusiva. Tal contexto, pode ter

motivado nestes profissionais um sentimento de lacuna quanto ao conhecimento mais
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aprofundando, tanto sobre a educacao basica quanto a educacéo inclusiva, que os
direcionou para a busca de uma segunda graduacéao, desta vez em Pedagogia e, pos-
graduacgdes voltadas para a educagao inclusiva, o que encontra respaldo em (Aguiar
et al.,, 2025), conforme encontramos nesta discussdo acerca de estratégias e
necessidades na formagao de professores para a educacéo inclusiva:
A formacao inicial dos professores, contudo, ainda apresenta lacunas
significativas no que diz respeito a educacgéo inclusiva. Muitos cursos de
licenciatura ndo oferecem disciplinas obrigatérias ou suficientemente
aprofundadas sobre as especificidades dos diferentes perfis de alunos com
necessidades educacionais especiais. Como consequéncia, ao ingressarem
no mercado de trabalho, os educadores frequentemente se sentem inseguros

e despreparados para lidar com a diversidade em sala de aula. (Aguiar et al.,
2025, p.01).

No que tange as poés-graduacgdes, a Tabela 10, permite ter uma ampla visdo
acerca do perfil do grupo amostral formado pelas professoras de apoio a inclusao de
alunos com TEA na rede municipal de educag¢éo de Carmo do Cajuru/MG tanto acerca
de quais pos-graduagdes agruparam o maior contingente quanto o numero de pos-

graduacgoes de cada participante.

Tabela 10 - Pds-graduacao realizada por professora de apoio a inclusao

Pés-Graduagio Pos-
Participante Pés-Graduagao 1 2 Graduagao Pés-Graduacgao 4
3
1 Psicopedagogia
~ Gestao,
Educacao ~ -2
. . . Educacgao Superviséo,
2 Psicopedagogia Especial e . ~
. Infantil Inspecao e
Inclusiva . ~
Orientacdo
Atendimento
3 Psicomotricidade Educacional
Especializado
4 Orientacao, SuPerwsao Psicopedagogia Educac_;ao ABA
e Inspegéo Inclusiva
Supervisao e Eduqagéo
5 Orientacdo Especial com ABA
¢ énfase em TEA
Educagao Especial
7 Orientacao, SuPerwsao Inclus3o ABA
e Inspecéao
~ . Alfabetizacao e
8 Educacéo Especial Letramento
Educacgao
9 Neuropsicopedagogia Especial e ABA
Inclusiva
10 Educacéo Infantil ABA
Orientagdo, Supervisédo Alfabetizacdo e Educacao
11 = 4 ABA
e Inspecao Letramento Especial
12 Educacéo Especial ABA

Fonte: Elaborado pela autora.
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Assim, a Tabela 10, reflete um alto investimento em formagao continuada ao
nivel de pos-graduagdo com predominancia de cursos em eixos de direcionamento
inclusivo como Psicopedagogia, Educagdo Especial e ABA (Andlise do
Comportamento Aplicada) o que denota uma busca significativa dos participantes por
conhecimento através de aperfeicoamento profissional motivada pelas complexas
demandas da educacgao inclusiva sobretudo no contexto do TEA, nao supridas pela
formacao inicial na graduagéao. A presenca de lacunas na formagao que tem impacto
no sentimento profissional de falta de preparo na pratica diaria profissional no trabalho
inclusivo, ja foi previamente discutida e € bem delimitada em: “ao ingressarem no
mercado de trabalho, os educadores frequentemente se sentem inseguros e
despreparados para lidar com a diversidade em sala de aula. “(Aguiar et al, 2025, p.01)
Neste sentido, (Dias; Rosa; Andrade, 2015) tem um discurso que pode melhor elucidar
este direcionamento das professoras no sentido de buscar uma ou mais pos-

graduacgao:

As entrevistadas se declararam, em alguma medida, favoraveis a educacéo
inclusiva, mas consideram ter uma formagao inicial insuficiente para essa
atuacdo, e embora tenham procurado uma formacgéo especifica ou novas
metodologias para desenvolver o seu trabalho em sala de aula relatam ler e
estudar pouco e sentem falta de mais qualificagbes nessa area. (Dias; Rosa;
Andrade, 2015, p.459)

Todavia, as mesmas autoras (Dias; Rosa; Andrade, 2015), destacam que
embora a formagao continuada seja de fato necessaria, esta percepgao por parte das
professoras de apoio a inclusdo como sendo algo pessoal que denote um empenho
ou um motivo de orgulho individual, pode dar origem a um sentimento de isolamento
do professor de apoio durante a rotina diaria na educacéao inclusiva. Ademais, esta
aceitacdo de que o processo de formagao continuada seja uma obrigagao de ordem
pessoal recompensada por ilusérias valoragdes de sentimentos como se a professora
fosse um ser de inigualavel tenacidade ou persisténcia por se empenhar em assumir
o papel de se autoprover a formacéo isto, acaba por eximir a rede de ensino como um
todo de prover ou promover agdes voltadas para uma formacao continuada e
permanente para estes professores (Dias; Rosa; Andrade, 2015). Do mesmo modo,
(Santos; Freitas, 2025), tem discutido em seu trabalho acerca da demanda por

formacao continuada dos professores de inclusdo de criangas com autismo:

os desafios enfrentados por professores na escolarizagdo de criangas com



72

autismo em contextos inclusivos, enfatizando a necessidade de formacao
continuada especifica e contextualizada, orientada pelas demandas reais da
pratica pedagdgica e pelas vozes dos préprios docentes. (Santos; Freitas,
2025, p.09)

Por fim, os estudos de (Nazato; laochite, 2024), podem justificar esta
necessidade de uma formagao multipla e voltada para a inclusdo de alunos com TEA
por parte dos professores de apoio a inclusdo, uma vez que, esta formacgao continua
esta associada com uma melhor percepc¢ao de autoeficiéncia docente, como podemos
ver em: “A formacéo inicial e complementar para o ensino de estudantes com TEA
estiveram positiva e significativamente associadas com a autoeficacia docente em
ambos os casos de ensino” (Nazato e laochite, 2024, p. 640). O mesmo ponto de vista

€ compartilhado por (Mantoan, 2015), quando ela afirma que os professores:

anseiam por uma formacao que lhes permita aplicar esquemas de trabalho
pedagdgico predefinidos as suas salas de aula, garantindo--lhes a solugao
dos problemas que presumem encontrar nas escolas ditas inclusivas. Grande
parte desses profissionais concebe a formagdo como mais um curso de
extensdo, de especializagdao, com uma terminalidade e um certificado que
convalida a sua capacidade de ser um professor inclusivo. (Mantoan, 2015,
p.55)

Ao seu modo, a Tabela 11 e o Grafico 4, apresentam tanto a distribuicao geral
das professoras de apoio a inclusao de alunos com TEA de acordo com a area de poés-
graduacéo, quanto a frequéncia desta formagéao, seja voltada para a incluséo ou para

outras areas de formacao.

Tabela 11 - Qistribuigéo das professoras por area de pés-graduacao
Area de P6s-Graduagao N° de Professoras

ABA
Educacéao Especial
Psicopedagogia
Orientagao, Supervisao e Inspegéo
Educacao Infantil
Educacéao Especial e Inclusiva
Alfabetizagéo e Letramento
Psicomotricidade
Neuropsicopedagogia
Atendimento Educacional Especializado
Supervisao e Orientagéo
Educacao Especial com énfase em TEA
Inclusédo
Educacao Inclusiva
Gestao, Supervisao, Inspecao e Orientagao
Fonte: Elaborado pela autora.
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Grafico 4 - Proporgao de pés-graduagdes com foco em inclusao

= Voltada para Incluséo Outras Areas

Fonte: Elaborado pela autora.

Mediante a observagao dos dados da Tabela 11 e Grafico 4, percebe-se um
contingente de docentes de apoio a inclusdo de alunos com TEA que busca, por meio
de formagdes especializadas, suprir lacunas oriundas de sua formagao inicial para o
trabalho com alunos com TEA, o que como outrora mencionado, esta de acordo com
os postulados por (Aguiar et al., 2025). Por sua vez, observa-se que 71 % das pos-
graduacgdes cursadas (Grafico 4) destinam-se especificamente as praticas de incluséo
destacando-se nesse cenario que 7 das 12 professoras apresentam formagao em ABA,
0 que denota um desejo de aprofundamento de saberes complementares em areas
relacionadas a inclusdo de aluno com TEA. Isto, vem a confirmar que esta formacgao
continuada é vista pelas professoras de apoio a inclusdao de alunos com TEA como
um base fundamental para a pratica escolar baseada em intervencdes eficazes aos
alunos com TEA. Tal postulado, esta de acordo com (Lopes; Telaska, 2022), que tem
dado énfase na importancia da capacitacdo dos professores como um dos aspectos
primordiais para uma adequada inclusao de alunos com TEA. Consequentemente, tais
relatos direcionam para o entendimento de que, com o investimento em péds-
graduagbes direcionadas ao TEA, como as predominantes em ABA, Educagao
Especial e Psicopedagogia (Tabela 11), o docente de apoio, tem buscado desenvolver
a intencionalidade pedagdgica exigida pela heterogeneidade dos perfis em sala.
Assim, da analise total destes dados oriundos da Tabela 11 e Grafico 4, percebe-se
que a hegemonia de formag¢des em ABA, Educacao Especial e Psicopedagogia néo é
um achado de pesquisa casual, mas uma resposta fundamentada a necessidade de
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dotar o professor de apoio de saberes técnicos e tedricos capazes de promover
adaptacgdes pedagodgicas eficazes.

Em face de 7 das 12 professoras apresentarem formacgao relatadas como a
nivel de pés-graduacdo em ABA com diferentes cargas horarias, o Grafico 5, vem a

ilustrar este perfil no grupo de professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA.

Grafico 5 - Carga horaria em ABA (Analise do Comportamento Aplicada) por participante
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Fonte: Elaborado pela autora.

A distribuicao de horas de formagao em Analise do Comportamento Aplicada
(ABA) entre as professoras de apoio (Grafico 5) varia de 180 h a 780 h o que vem a
refletir uma amplitude com diferentes niveis de imersao no método, o que pode ter
implicagdes diretas na seguranga e na fidelidade das intervengdes em sala de aula.
Todavia, atualmente, ndo se encontra na literatura uma padronizacdo acerca da
quantidade de horas necessarias para formagao a nivel de pés-graduagcao em ABA.
Assim, somente a Resolucdo CNE/CES N° 1, de 3 de abril de 2001 tem deliberado
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sobre a carga horaria minima de um curso de pds graduagao lato sensu (Brasil.

Conselho Nacional de Educagao. Camara de Educacao Superior., 2001):

Art. 10 Os cursos de pos-graduagéo lato sensu tém duracdo minima de 360
(trezentos e sessenta) horas, nestas ndo computado o tempo de estudo
individual ou em grupo, sem assisténcia docente, e o reservado,
obrigatoriamente, para elaboragdo de monografia ou trabalho de concluséo
de curso. (BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educagéao
Superior, 2001 p.03)

Ao seu modo, a Tabela 12 e o Gréfico 6, apresentam um perfil comparativo
entre o tempo de trabalho total na educacédo e o tempo de atuagao como apoio a
inclusdo das professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA em Carmo do
Cajuru/MG.

Tabela 12 - Experiéncia total na educacio versus tempo de atuagdo na inclusao

Participante | Tempo Total na Educac¢ao (anos) | Tempo como Apoio a Inclusido (anos)
1 20 9
2 10 1
3 15 1
4 22 1
5 2 1
6 19 7
7 28 2
8 5 3
9 2 1
10 5 4
11 10 2
12 3 3

Fonte: Elaborado pela autora.

Para ter um perfil comparativo ideal, foram calculados a média e a mediana
tanto do tempo total na educacdo quanto do tempo de atuagdo como professor de
apoio a inclusdo de alunos com TEA. Neste sentido a média foi de 12,75 anos e a
mediana € 10 anos. Entdo a média do tempo total de atuacdo como na educacgao é
de 12,75 anos e a mediana de 10 anos. Por sua vez, a média do tempo total de
atuacado como apoio a inclusao de alunos com TEAfoi 3 anos, ao passo que a mediana

é 2 anos, vide Grafico 6.



76

Grafico 6 - Tempo de atuagao das professoras na educagao versus tempo de apoio a inclusao
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Fonte: Elaborado pela autora.

Deste modo, a Tabela 12 e o Grafico 6, ao apresentarem a correlagao entre o
tempo total de atuacado na educacao e o tempo especifico como professora de apoio
ainclusao, vem a revelar uma média de 12,75 anos de experiéncia geral na educagao
e 3 anos na fungcdo de apoio. Tal diferenga temporal é significativa e pode ser
interpretada como um indicativo de que muitas professoras de apoio a incluséo ja
possuiam uma trajetéria consolidada na educacdo infantil antes de assumirem
fungdes voltadas a inclusdo de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Isto.

esta de acordo com o exposto por (Nascimento Neta; Pereira; Mélo, 2024):

Nesse sentido, o professor necessita estar preparado para aquilo que
vivencia em sua turma de ensino da Educacéo Infantil como também enfrenta
os desafios da atualidade, pois o contexto educacional vem se atualizando
conforme as necessidades dos educandos e so6 tera eficacia no seu trabalho
se 0s seus conhecimentos estiverem alinhados as suas decisdes
pedagogicas. (Nascimento Neta; Pereira; Mélo, 2024, p.2154)
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Assim, evidencia-se a importancia de o profissional de apoio a inclusao ter uma
vivéncia profissional da Educacgao Infantil, uma vez que, para efetivamente termos
inclusdo nao se pode excluir os preceitos da educagdo basica do contexto da
educacao inclusiva. Deste modo, a bagagem profissional em termos de experiéncia &
de fato relevante e, complementa-se a experiéncia como professor de apoio a inclusao.

Isto alinha-se com o postulado por (Carvalho; Schmidt, 2021) em:

A implementacgao de praticas educativas inclusivas baseadas em evidéncias
€ especialmente importante na Educacgao Infantil, pois, nesse estagio, a
crianga precisa ter oportunidade de desenvolver habilidades pré-académicas
fundamentais para o sucesso na escolarizagao posterior. (Carvalho; Schmidt,
2021, p.709)

Todavia, as mesmas autoras (Carvalho; Schmidt, 2021), tem ressalvado que,
apesar de a experiéncia acumulada na educacao ser benéfica isto, ndo podera
substituir a necessidade de uma formacao técnica e reflexiva especifica voltada para
a educacao inclusiva para que o processo de inclusao seja efetivo, o que neste grupo
amostral, foi plenamente recompensado pela ampla formagdo continuada dos
participantes em pds-graduagdes como anteriormente mencionado.

Os demais resultados do presente estudo serdo oriundos das respostas das
professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA em Carmo do Cajuru/MG acerca
dos temas:

e motivos de escolha pela formagao em educacéo e do porqué escolher tanto a
profissdo de docente quanto a se direcionar para a educagao inclusiva
sobretudo como professor de apoio a incluséo;

e como foi o contato com disciplinas ligadas a educagao especial e inclusiva na
graduacgao;

e quais as dificuldades vivenciadas no trabalho de apoio a inclusao;

e qual apoio tem recebido para a execugao de seu trabalho como professor de
apoio a inclusao de alunos com TEA;

e qual apoio ou formagao complementar tem buscado de forma individual para
aprimoramento de seu trabalho como professor de apoio a inclusao de alunos
com TEA;

e qual a motivacdo que o professor de apoio a inclusdo tem sentido para
continuar a atuar na educacéao especial.

e quais medidas o professor de apoio a inclusdo acredita que facilitaria sua
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formacao continuada na area de educagao especial.

Para tanto, as respostas ao questionario foram categorizadas segundo os
preceitos de (Bardin, 2016). Entao, tem-se neste trabalho, a entrevista sob a forma de
um questionario, o que (Bardin, 2016), configura como nao diretiva, que assim é

descrita:

Lidamos entdo com uma fala relativamente espontanea, com um discurso
falado que uma pessoa — o entrevistado — orquestra mais ou menos a sua
vontade. Encenacgao livre daquilo que esta pessoa viveu, sentiu e pensou a
propdsito de alguma coisa. A subjetividade esta muito presente uma pessoa
fala. (Bardin, 2016, p.139)

Entdo, o entrevistado que neste caso é o participante, representado por
professor de apoio a inclusdo de alunos com TEA em Carmo do Cajuru/MG foi
convidado a responder de maneira espontanea e livre ao questionario sem
direcionamento de suas respostas. Deste modo, havera sempre riqueza na fala que é
construida pelo préoprio sistema de pensamentos, processos cognitivos, conjunto de
valores, representacbes emocionais e afetivas que expressam a singularidade
daquele individuo em um discurso multidimensional, muitas vezes configurado como
polifénico pois, assume diversas direcées que podem se validar, contradizer ou ser
uma rota de fuga, mas que entremeia no damago daquele ser unico ali entrevistado
(Bardin, 2016). Deste modo, sempre que devido a amplitude das falas houver uma
grande variedade de categorias, tais categorias serdo reagrupadas em grupos
maiores aqui denominados de eixos tematicos que nada mais sdo que categorias
amplas que refletem a esséncia do pensamento do participante a fim de que possa
direcionar a discussao. Neste sentido, cumpre explicar que as falas originaram tabelas,
quadros e figuras que serédo apresentados na sequéncia deste trabalho mediante o
conceito de “categorias tematicas, ou seja, identificando os temas mais recorrentes
encontrados nos materiais ou enunciados pelos sujeitos participantes da pesquisa”
(Valle; Ferreira, 2025, p.11). Portanto, trata-se de um processo complexo que permite
a analise e discussao das informagdes organizadas de forma reflexiva e coerente em
suas categorias baseadas na intersecgao das ideias contidas nas falas mediante o
seu agrupamento a partir de suas semelhangas contextuais.(Bardin, 2016; Valle;
Ferreira, 2025).
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4.2 Escolha pela educacao e pela formagao docente

As motivagcdes que levaram cada participante escolher areas de formacao
relacionadas tanto a educacao infantil quanto educacio inclusiva tiveram suas
respostas categorizadas em classes segundo os preceitos de (Bardin, 2016) que
englobassem caracteristicas ou padroes semelhantes de respostas e originaram a
Tabela 13. Devido a grande heterogeneidade de respostas, constituiram-se 13
categorias pois os participantes ndo receberam, como anteriormente explicado, um
questionario guiado, mas foram deixados a responder livremente, na extensao e

profundidade que lhes fosse desejado.

Tabela 13 - Categorias emergentes nas falas das professoras de apoio a inclusdo quanto a
escolha pela formacao

Categoria Tematica Ocorréncias Presente nas professoras
Afetividade e Acolhimento 12 1,2,3,4,56,7,8,9,10, 11,12
Incluséo e Equidade Educacional 10 1,2,3,4,5,6,7,8,9,12
Pratica Profissional e Formacgao 9 3,4,5,6,8,9,10, 11,12
Vocacéo e ldentidade Docente 7 2,3,4,8,10, 11,12
Compromisso Etico-Politico 7 2,3,4,5,7,8,9
Trajetoria Docente 5 4,5,9,10, 11
Projeto de Vida 4 2,8,10,12
Memodria Afetiva e Trajetéria Docente 2 8, 11
Experiéncia Pessoal e Motivacéo Etico-Afetiva 2 7,10
Inspiragado Docente 1 11
Autopercepgao e Quebra de Esteredtipos 1 8
Observagado Pedagdgica e Responsividade 1 5
Motivacao Contingencial 1 9

Fonte: Elaborado pela autora.

Deste modo, a Tabela 13, apresenta 13 categorias tematicas onde sobressaem-
se algumas categorias com presenca de respostas de todos ou quase todos
participantes como: Afetividade e Acolhimento, Inclusdo e Equidade Educacional e
Préatica Profissional e Formagao. De outro modo, algumas falas ndo se permitiram
enquadrar em categorias amplas e, portanto, forneceram ao seu modo caracteristicas
peculiares pertinentes a individualidade do participante e, vieram a compor categorias

isoladas, como: Inspiracdo Docente, Autopercepcdo e Quebra de Estereotipos,
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Observacao Pedagdgica e Responsividade e, Motivagao Contingencial. Por sua vez,
como proposto por (Bardin, 2016), o Quadro 6, faz uma correlagéo entre a fala dos
participantes com a sua respectiva categoria direcionada acerca do que motivou a
este participante, no caso professor de apoio a inclusdo de alunos com TEAem Carmo

do Cajuru/MG a direcionar a sua formagéo seja para a educacgao infantil ou para a

educacao inclusiva.

Quadro 6 - Categorias tematicas e trechos representativos das falas docentes quanto a
escolha pela formagao

Categoria Tematica

Falas dos participantes

refere-se a
vinculos

Afetividade e Acolhimento:
empatia, sensibilidade e
emocionais na pratica pedagogica.

“Iniciei no magistério, quando fui fazer o estagio, eu
apaixonei pelo trabalho na escola.” (Participante 12)

"Precisamos ter um olhar mais acolhedor com as
criancgas de incluséo..." (Participante 1)

Inclusao e Equidade Educacional:
relacionada ao compromisso com igualdade
de oportunidades para todos os alunos.

"...todos merecem aprender da mesma forma, ter as
mesmas oportunidades de aprendizado.”
(Participante 1)

“Sempre me interessei por essa tematica de inclusdo.”
(Participante 3)

Vocacgéo e Identidade Docente: expressa
0 desejo ou a construgdo pessoal de ser
professora, muitas vezes, desde a infancia.

“Sempre quis ser professora desde pequena, brincava
com as primas e nessa brincadeira era sempre
professora.” (Participante 2)

“Eu sempre gostei muito das criangas pequenas...”
(Participante 10)

Pratica Profissional e Formacgao:
representa experiéncias concretas de
atuacdo, estagios e desenvolvimento
profissional.

“Em 2017 trabalhei em uma escola de educagdo
especial...” (Participante 6)

“...0 ano passado surgiu essa oportunidade e eu
resolvi trabalhar...” (Participante 4)

Compromisso Etico-Politico: demonstra
posicionamentos criticos e
responsabilidades sociais no trabalho
docente.

“Esse ano eu quis pegar o cargo de professor de apoio
por uma crianga especifica que tem na escola...”
(Participante 5)

“Me encontrei na area da inclusdo por acreditar que
as igualdades de direitos tém que ser para todos.”
(Participante 2)

Trajetéria Docente: envolve o percurso
profissional, desde as primeiras
experiéncias até decisdes de carreira.

“Quando eu assumi meu cargo efetivo, eu assumi a
eventualidade...” (Participante 5)

“...como nunca tinha trabalhado como professora de
apoio...” (Participante 4)

Projeto de Vida: indica escolhas
conscientes e sonhos profissionais,
revelando direcao existencial.

“..., porém quando eu comecei a estudar abriu o leque
e Vi que era uma oportunidade profissional.”
(Participante 8)

“Tive desejo desde pequena, porém néo tive
oportunidades quando era mais nova...” Participante
10)
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Falas dos participantes

Meméria Afetiva e Trajetéoria Docente:

resgata lembrangas marcantes que
influenciam na vocagdo e pratica
pedagdgica.

“...pois resgatei na minha infancia que eu ja ajudava
criangas de inclusdo.” (Participante 8)

“Quando eu era crianga eu sempre gostava de escola,
amava estudar, quando ndo ia chorava muito...”
(Participante 11)

Experiéncia Pessoal e Motivacdo Etico-
Afetiva: mostra como vivéncias pessoais
(como a maternidade) influenciam o
engajamento profissional.

“Meu filho também é deficiente entdo eu quis ajudar
mais criangas.” (Participante 7)

‘Apés o nascimento da minha filha tive a

oportunidade...” (Participante 10)

Inspiracao Docente: reflete a influéncia de

“Tive otimos professores no ensino fundamental...”

profes§ores anteriores como modelos (Participante 11)
formativos.
Autopercepcgao e Quebra de

Esteredtipos: envolve o desafio de crengas
internas sobre perfil profissional.

“Quando eu optei para area da inclusdo eu achava
que eu ndo tinha perfil...” (Participante 8)

Observagao Pedagégica e
Responsividade: revela a atengdo da
docente para necessidades especificas dos
alunos e sua capacidade de acéo.

“..pois via que ele ndo estava desenvolvendo
adequadamente por causa do apoio que ele tinha.”
(Participante 5)

Motivagdo Contingencial: mostra que a
entrada na profissdo ocorreu  por
necessidade pratica, e a vocagdo surgiu
depois.

“Na verdade, eu fiz um processo inverso pois
precisava de trabalhar...” (Participante 9)

Fonte: Elaborado pela autora.

Analisando o Quadro 6, percebe-se que da complexidade da individualidade
das falas emergiu 13 categorias principais o que, posteriormente, permitiu a
recategorizacdo em 4 categorias maiores que condensam os sentimentos expressos
pelos participantes, as quais, aqui sdo denominadas como eixos tematicos da

identidade docente e ilustram a Figura 2.
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Figura 2 - Eixos tematicos e categorias de identidade docente

Identidade Docente

Afetos e Formacdo e Agaoe Percepgdo e
Motivagoes Trajetoria Compromisso Decisao

Inclusdo e Equidade
Afetividade e Acolhimento Educacional Autopercep¢ao e Quebra
Pratica Profissional e de Estereétipos
Experiéncia Pessoal e Formacgao Compromisso Etico-Politico
Motivacio Etico-Afetiva Vocagio e Identidade
Trajetéria Docente Observagio Pedagogica e Docente

Memodria Afetiva e Responsividade

Trajetoria Docente Projeto de Vida

Motivacao Contingencial
Inspiracdao Docente

Fonte: Elaborado pela autora.

Emergem da Figura 2 os eixos tematicos caracteristicos da identidade docente
do grupo de professoras de apoio a inclusao de alunos com TEA de Carmo do
Cajuru/MG:

o Afetos e Motivagdes Pessoais: agrupa 17 falas de um total de 62 voltadas para

a identidade docente (27,4%), este eixo vem a contemplar elementos de
natureza subjetiva, emocional e biografica, os quais, vieram a influenciar o
participante em sua escolha pela docéncia. Tal escolha, especialmente na area
da incluséo, é marcada por memorias da infancia, convivéncia com pessoas
com deficiéncia e uma paixado que se desenvolve ao longo da vida. Ademais,
os relatos das professoras de apoio a inclusdo mostram que o conhecimento
dos educadores nao é apenas fruto de formagao tedrica, mas também da
bagagem emocional e das relagdes construidas com alunos e contextos
escolares. Assim, a identidade docente emerge como uma extensdo da
trajetéria individual onde, o saber ensinar estd impregnado por historias,
vinculos e significados vividos. Este contexto encontra suporte na obra classica
de (Tardif, 2012) que, ao seu modo, retrata como as construgdes da identidade

pessoal sdo inseparaveis da construgao de uma identidade docente:

o saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e
a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia
profissional, com as suas relagbes com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola. (Tardif, 2012, p.12)
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De modo similar, (Santos et al., 2016; Silva; Souza; Braga, 2020) vem a
convalidar o eixo “Afetos e Motivagdes Pessoais”, a medida que, convergem para a
ideia de que ser professor vai muito além da técnica, envolvendo empatia, convivéncia,
troca com o outro, sendo marcado por vivéncias significativas que se entrelagam entre
0 ambito pessoal e profissional. Neste contexto, a afetividade aparece como elemento
pedagogico e, a identidade profissional, surge como resultado de histdrias vividas em
uma construgao continua e profundamente humana.

e Acdo e Compromisso: agrupa 19 de um total das 62 falas pertinentes a

identidade docente (30,6%) e, refere-se ao engajamento ético-politico das
professoras com a inclusdo, equidade e justica educacional. Portanto, situa-se
em um contexto de formacao na educacéao voltada para a transformagao social
ou para de alguma forma atuar como personagem ou ferramenta de justica
social, estando este sentimento, firmemente arraigado como contexto
motivador da formacédo da identidade docente como debatido por (Diniz-

Pereira; Soares, 2019) em:

Nés acreditamos que um programa educacional e, mais especificamente, um
programa de formagéo de professoras/ es comprometido em promover uma
profunda transformacgdo social € também necessariamente comprometido
com a “justica social’” e com a “incluséo social. ((Diniz-Pereira; Soares, 2019,
p.08)

No mesmo sentido, (Lomba; Schuchter, 2023), vem a convalidar a escolha pelo
eixo tematico “Agdo e Compromisso” condizente com as falas dos docentes
participantes acerca da escolha de sua formag&o, uma vez que, o contexto social
encontra-se entremeado na identidade docente conforme discutido no texto: “a
relacdo social — inserida na cultura, mediada pelo conhecimento e pela memoaria
cultural — entre docentes e discentes € a matéria da qual a docéncia é constituida.”
(Lomba; Schuchter, 2023, p.03)

e Formacéo e Trajetéria: agrupa 18 das 62 falas pertinentes a identidade docente

(29%) e, refere-se ao eixo tematico que engloba as falas das professoras de
apoio a inclusao de alunos com TEA voltadas para os percursos formativos e
profissionais. Neste sentido, as falas das professoras vém a retratar uma
identidade docente construida pelas experiéncias vividas desde os primeiros

anos da carreira seja em estagios, atuagdes em escolas especializadas ou
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mudancas de funcdo. Portanto, essas trajetérias revelam uma formacgao
marcada pela pratica, pelas escolhas e pelas oportunidades que moldam e
transformam o educador continuamente, encontrando suporte em (Bernado;
Vasconcellos, 2021):
a construgao de conhecimentos e praticas nos primeiros anos da docéncia,
por meio da participacéo dos sujeitos num estudo que busca tornar publicas
as suas experiéncias, as suas proprias vozes e reconhecer que a identidade
profissional, individual e coletiva se encontra em constante

transformagéo/construgdo/refiguragdo de si e do outro. (Bernado;
Vasconcellos, 2021, p.07)

Por sua vez, (Rech; Boff, 2021) tem delimitado que a decisdo por uma

identidade docente pode ser conflitante, uma vez que, se embaraca em varios

aspectos que vao além da vocacido a docéncia ou uma mera opgao pessoal, como

descrito em:

A escolha pela profissdo € um dos fatores determinantes na constituicdo da
identidade docente. Essa decisdo nem sempre é tomada de forma tranquila,
pois ela é permeada por fatores que muitas vezes sao conflitantes entre si,
como a identificagao pessoal, as influéncias familiares, a situagao econdémica,
a oportunidade de empregabilidade e outros motivos que vao além da opgao
pessoal ou da predestinagéo a docéncia, (Rech; Boff, 2021, p.649)

Percepcédo e Decisdo: agrupa 8 das 62 falas que se referem a identidade

docente (13%), constituindo -se em um eixo tematico que envolve a
autopercepcao das professoras sobre seu perfil, vocacédo e projeto de vida.
Deste modo, revelam trajetorias marcadas pela transformagao pessoal e pelo
reconhecimento da docéncia como espago de construcdo identitaria,
compartilhando o movimento de superagdo de crengas limitantes, escolhas
intencionais ligadas a sonhos e vocagbes e, o encontro com a realizagao
profissional por meio da pratica. Portanto, estas experiéncias demonstram que
a identidade docente ndo é estatica, mas se forma ao longo do tempo, em
resposta aos contextos vividos e, as demandas sociais que atravessam o
percurso de cada sujeito.

Novamente, o eixo tematico prova-se ser bem constituido nas falas dos

participantes, uma vez que, encontra validagdo no discurso de (Sousa; Melo, 2017)

em:

Aidentidade n&o € um dado inalteravel, nem exterior, que possa ser adquirido.
E um processo de construgéo do sujeito historicamente situado. A profissdo
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de professor, como as demais, surge em determinados contextos e
momentos histdricos, como resposta a necessidades que estdo postas pelas
sociedades. (Sousa; Melo, 2017, p.119)

Do mesmo modo, (Galindo, 2004), vem estabelecer que a constituicdo de uma
identidade docente é conflitante e atrelada a percepcgéao por parte dos professores de
sua jornada profissional gabaritada entre diregcbes opostas seja desde uma
consciéncia prévia quanto a formagao até a superagédo de limitagdes psicologicas
quanto a uma provavel incapacidade para exercer a docéncia que, ao longo do trajeto,
se torna um marco de superacgao pessoal, como descrito em: “os docentes vivenciam
momento de conflito na identidade profissional, ndo comprometendo suas relagdes
pessoais com o trabalho, mas dificultando uma vivéncia da identidade coletiva.”
(Galindo, 2004, p.14)

Assim, volta-se ao postulado por (Bardin, 2016) onde, embora tenha
categorizado varias falas segundo eixos e categorias que englobam caracteristicas
tematicas similares, percebe-se a riqueza no discurso individual de cada participante,
colocando luz em sua trajetéria unica e pessoal de formagéao de sua prépria identidade
docente. E digno de nota que, as professoras de apoio acerca das motivacdes que
levaram a cada participante escolher areas de formacao relacionadas tanto a
educacao infantil quanto educacao inclusiva apresentam uma distribuicao de resposta
que se dividiu, principalmente, entre componentes tematicos que remetem a
afetividade, que transitam em percursos formativos (estagios, experiéncias praticas
em escolas) e compromisso ético-politico com causas de equidade e justica social a
nivel educacional.

No que tange a escolha da profissdo como docente, a Tabela 14, condensa 10
categorias tematicas acerca das falas das professoras de apoio a inclusdo de alunos
com TEA em Carmo do Cajuru/MG. Neste sentido, percebe-se como proposto por
(Bardin, 2016), que houve saturagao das categorias principais (Vocagao e Identidade
Docente, Afetividade e Acolhimento e, Projeto de Vida) demonstrando a concretude
das categorias identificadas. De outro modo, a individualidade acerca da escolha da
profissdo como docente também é respeitada quando permite-se surgir categorias

isoladas como: Educagdo como Transformacéo Social e, Intuicado Vocacional.
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Tabela 14 - Categorias tematicas emergentes na atuagcdao docente na educagao: Frequéncia e
participantes

Categoria Tematica Ocorréncias Professoras Envolvidas
Vocacao e Identidade Docente 11 2,3,4,5,6,7,8,9, 10, 11, 12
Afetividade e Acolhimento 10 2,3,56,7,8,9,10,11, 12
Projeto de Vida 10 2,3,4,5,6,7,8,10,11, 12
Experiéncia Pessoal e Motivacéo Etico-Afetiva 6 4,5,8,9, 10,11
Pratica Profissional e Formacao 5 2,4,8,9,12
Memoéria Afetiva e Trajetéria Docente 5 3,6,7,8,10
Motivagéo Contingencial 5 4,8,9, 10, 12
Trajetéria Docente 2 9,12
Educacdo como Transformacéo Social 1 1
Intuicdo Vocacional 1 5

Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, o Quadro 7, vem a expor os conceitos que delimitaram a categorizagéo

das falas dos participantes com exemplificagdes caracteristicas que emergiram das

entrevistas, no que se refere a escolha da profissdo como docente.

Quadro 7 - Categorias tematicas e trechos representativos das falas docentes acerca da
escolha por trabalhar na educacgao

Conceito da Categoria Tematica

Falas Representativas (com autoria)

Vocacao e ldentidade Docente: refere-se ao
reconhecimento profundo da docéncia como
parte essencial do ser, manifestando-se como
chamado, missao ou identificacdo pessoal.

Professora 3: “Nunca me imaginei fazendo outra
coisa.”

Professora 9: “...e apaixonei pelo trabalho.”

Afetividade e Acolhimento: expressa o vinculo
emocional com o ensino, sobretudo com
criangas, revelando empatia, cuidado e prazer
em ensinar como elemento central da escolha
profissional.

Professora 7: “Sempre gostei de criancgas.”

Professora 11: “Primeiramente tenho paixdo com
trabalhar com criangas.”

Projeto de Vida: envolve a docéncia como
escolha existencial, inserida nos planos de futuro
e como realizagdo de um sonho pessoal ou
caminho de vida.

@

Professora 5:
sonho.”

‘...a pedagogia sempre foi um

Professora 12: “...percebi que era o que queria
fazer para a vida toda.”

Experiéncia Pessoal e Motivagdo Etico-
Afetiva: relaciona vivéncias pessoais, como
maternidade, com decisdes profissionais,
destacando o papel do afeto e da ética na
construgao da escolha docente.

Professora 4: “...mesmo que eu ndo atuasse na
educacgéo iria me ajudar como mae.”

Professora 10: “Apds o nascimento da minha
filha tive a oportunidade...”

Pratica Profissional e Formagao: refere-se ao
processo formativo (magistério, faculdade,
estagio), que aprofunda ou confirma a escolha

Professora 2: “Quando fiz estagio em uma escola
municipal em Divindpolis, ai vi que realmente era

0 que queria fazer para a vida toda.”
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Conceito da Categoria Tematica

Falas Representativas (com autoria)

vocacional através da vivéncia na escola. Professora 8: “Resolvi estudar e fui fazer

pedagogia...”

Professora 6:
escola.”

Professora 8: “Sempre tive um sonho desde

Meméria Afetiva e Trajetéria Docente: “Desde pequena brincava de
recupera lembrancas da infancia que apontam

para o desejo de ensinar, revelando que a

identidade docente é construida a partir de
vivéncias simbdlicas e emocionais.

crianca ser professora e atuar na area da
educagéo.”

Motivacdo Contingencial: escolha pela
educagao motivada por circunstancias externas,
como necessidade financeira, insercao
profissional ou falta de alternativas.

Professora 8: “Resolvi estudar e fui fazer
pedagogia, pois € mais tranquilo para eu
consequir arrumar trabalho...”

Professora 9: “Entrei na educacdo por
necessidade, pois comecei como psicologa,
porém era dificii eu conseguir abrir um

consultério.”

Trajetoria Docente: abrange mudangas e
reconstru¢des ao longo da carreira, como
transi¢des de outras profissdes para a docéncia,
mostrando  adaptagdo e  reconfiguragao
vocacional.

Professora 12: “..gostei da dindmica da escola,
através dos estagios remunerados, percebi que
era o que queria fazer para a vida toda.

Professora 9: “Comecei como psicéloga, porém
era dificil...”

Educag¢ao como Transformagao Social: visao
da educagdo como meio de mudanga profunda
individual e coletiva com potencial de alterar
estruturas sociais e promover emancipagao.

Professora 1: “Por acreditar que a educagéo
pode acrescentar algo e mudar a vida do sujeito.”

Intuicdo Vocacional: escolha guiada pelo
instinto ou sensagao interna de pertencimento,
nao necessariamente por planejamento, mas por
identificacdo espontanea.

Professora 5: “...pois gosto muito das criangas,
foi totalmente instintivo.”

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme, anteriormente mencionado, embora a saturacdo tenha sido
alcancada mesmo utilizando categorias ndao tdo amplas, para uma discussao
direcionada, faz-se necessario, a recategorizagao em eixos tematicos maiores. Deste
modo, a Figura 3, apresenta os eixos tematicos ou as amplas categorias que vem a
agrupar, de acordo com suas caracteristicas, as motivagdes nas falas das professoras
de apoio que os motivaram na escolha da profiss&o relacionada a docéncia em sentido

amplo.
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Figura 3 - Eixos tematicos representativos das motivagoes para a escolha da docéncia

Dimensoes Motivacionais para Escolha da Docéncia

Afetiva e Vocacional e Formativa e Contextual e Sociopolitica e
Relacional Identitaria Profissional Circunstancial Transformadora

Afetividade e
G=llipente Vocacdo e Identidade e .
Pratica Profissional e
. Docente o
Experiéncia Pessoal e Formacado
Motivagio Etico-
Afetiva

Motivacao Educacdo como
Projeto de Vida Contingencial Transformacdo Social
e . Trajetdria Docente

o . Intuicdo Vocacional
Memodria Afetiva e
Trajetéria Docente

Fonte: Elaborado pela autora.

Da Figura 3, emergem os eixos tematicos acerca da escolha pela docéncia:

e Dimensédo Vocacional e ldentitaria: agrupa 39,2 %, ou seja, 22 das 56 falas

referentes as motivagdes para escolha da docéncia e, refere-se a considerar a

docéncia como um chamado, missao existencial ou identificagao espontanea.

Deste modo, as professoras vinculam o ato de ensinar a uma escolha profunda,
seja ela construida ao longo da vida ou sentida de forma intuitiva. Trata-se da
constituicdo do “ser professora” como parte do proprio projeto de vida.

Neste sentido, o aspecto dinamico da construcdo dos ser docente encontra
suporte na afirmativa de (Beneli; Matias; Catabriga, 2025): “identidade profissional
docente se configura como um fendmeno dindmico e multifacetado.” (Beneli; Matias;
Catabriga, 2025, p.03). De outro modo, o artigo de (Arantes; Seixas, 2024) esta de
acordo, com as falas das professoras, a medida que, vem a descrever este desejo
intrinseco pela docéncia desde a infancia como uma autopercepgdo de um dom ou
vocagao para a profissao.

e Dimenséao Afetiva e Relacional: agrupa 21 das 56 falas referentes a motivagéao

para escolha da docéncia (37,5%) e, trata-se de um eixo categdrico que vem a

reunir lagos emocionais que atravessam a escolha profissional.

Neste sentido, falas com forte presenca da infancia, da maternidade e do prazer
de cuidar apontam para a docéncia como gesto afetivo e sensivel, denotando que o
vinculo interpessoal esta no coragdo da motivagdo para educar. Assim, este eixo
encontra validagao no estudo de (Camargo, 2017) que coloca foco na relagao do afeto
e docéncia em um contexto onde, as representacdes sociais sobre a afetividade no

processo de ensino-aprendizagem vao sendo erguidas mediante dedicagdo a
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profissdo e pelo respeito dedicado aos alunos.

e Dimensao Formativa e Profissional: € um eixo que remete a formacao inicial,

estagios e experiéncias acumuladas que confirmam ou reorientam o desejo de

ensinar, ou esta vontade pode surgir na vivéncia pratica pedagogica, e que

reconstrugdes de carreira também fazem parte da jornada docente.

Neste sentido, (Costa; Silva, 2022), destacam que o estagio, mesmo gerando
momentos de inseguranga para determinados professores, pode permitir que se forje
a certeza acerca da profissao como docente.

e Dimensdo Contextual e Circunstancial: este eixo se direciona para decisdes

mediadas por fatores externos como empregabilidade, viabilidade econdmica

ou oportunidade inesperada, assim, a pratica vem da necessidade.

Entdo, para algumas professoras, o trabalho na educagdo é vinculado as
questdes vocacionais e afetivas, para outros em sua individualidade, o trabalho é
vinculado a suprir suas necessidades basicas econémicas ou a possibilidade de se
estar empregado. Neste sentido, (Deconto; Ostermann, 2023), tem destacado a
importancia do contexto histérico, politico, cultural e socioeconémico que vao moldar
as escolhas e os percursos profissionais na docéncia.

e Dimensio Sociopolitica e Transformadora: este eixo mostra a escolha do

educador para ser docente como um instrumento para a mudanga social e

subjetiva, ou seja, com ideais que remetem a docéncia comprometida com a

emancipagao e com a construgdo de um mundo mais justo, em uma visdo que

transcende o fazer pedagogico e o conecta ao coletivo.

Tal contexto encontra respaldo em (Lomba; Schuchter, 2023), que fazem
mencao a importancia de que os docentes venham a intervir de forma criteriosa
visando a transformacéo social.

Portanto, a analise do item 4.2, vem a revelar que a escolha pela formacgao na
area da educacdo, bem como o exercicio da funcdo de apoio a inclusdo, esta
intimamente ligada as trajetérias de vida, experiéncias pessoais e aos sentidos
atribuidos ao trabalho docente pelos proprios profissionais. Ainda que muitas dessas
escolhas n&o tenham ocorrido de forma planejada ou intencional, elas revelam um

envolvimento afetivo e ético com o cuidado e a educagao de alunos com necessidades
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especificas, como os com TEA.

4.3 Dificuldades no trabalho e busca por aprimoramento

As perguntas presentes no questionario, as quais, foram apresentadas na
entrevista com as professoras de apoio a inclusdao de alunos com TEA da rede
municipal de ensino de Carmo do Cajuru/MG direcionadas tanto para a perspectiva
de atuagdo como profissional de apoio quanto como se deu a abordagem de temas
inclusivos durante a formacao destas professoras, vem a encontrar sua discussao
nesta se¢cao. Ademais, topicos relacionados as dificuldades vivenciadas no trabalho
de professor de apoio a inclusdo e, as formas encontradas para superar tais
dificuldades, também, sdo discutidas nesta segdo. Neste contexto, as categorias
tematicas que emergem das falas pertinentes ao processo de trabalhar no apoio a

inclusao de alunos com TEA permitiram a construcédo da Tabela 15.

Tabela 15 - Categorias tematicas emergentes na atuagdo docente no apoio a inclusao:
Frequéncia e participantes

Categoria Tematica Ocorréncias Professoras Envolvidas
Pratica Profissional e Formagao 11 1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10, 11
Trajetoria Docente 10 2,3,4,5,6,8,9,10, 11,12
Afetividade e Acolhimento 7 2,3,4,5,6,7,8
Incluséo e Equidade Educacional 7 2,3,4,5,7,8 11
Motivagéo Contingencial 6 3,4,5,9,10,12
Compromisso Etico-Politico 5 1,2,3,7, 11
Educacdo como Transformacéao Social 5 1,2,5, 7,11
Experiéncia Pessoal e Motivagéo Etico-Afetiva 3 2,4,9
Articulacao Teoria-Pratica 3 1,2, 1
Reconfiguragédo de Identidade Profissional 3 9, 11,12
Observagao Pedagdgica e Responsividade 2 3, 11
Autoeficacia Docente 1 8
Autocuidado Docente 1 9
Pertencimento Escolar 1 7
Projeto de Vida 1 11
Continuidade de Atuacéo Inclusiva 1 10

Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, da Tabela 15, emergem 16 categorias representativas das falas das
professoras de apoio a inclusdo que repercutem no contexto de seu processo em
trabalhar na educacéo inclusiva. Deste modo, o Quadro 8, apresenta os conceitos

tematicos concernentes as respectivas falas representativas desta categorizacgéo.
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Quadro 8 - Categorias tematicas e trechos representativos das vivéncias dos docentes na

Conceito da Categoria Tematica

inclusao escolar

Falas Representativas (com autoria)

Trajetéoria Docente: refere-se ao
percurso profissional e institucional
da professora.

Professora 3: “Fui convidada a trabalhar no Centro Municipal
de Apoio Educacional Especializado...”

Professora 12: “Comecei a trabalhar como apoio, através da
designacéo de professor regente...”

Pratica Profissional e Formacao:
refere-se as aprendizagens
desenvolvidas pela vivéncia
cotidiana.

Professora 3: “Na escola iniciei esse ano como professora
de apoio...”

Professora 11: “Ouvi falar do professor de apoio no estado,
e resolvi fazer a pés-graduacgéo...”

Afetividade e Acolhimento: refere-
se a relagdo afetiva com os alunos e
sensibilidade na pratica.

Professora 4: “...e eu aproveitei e peguei, e gostei muito.”

Professora 6: “Aprendi a amar o que eu fago...”

Inclusdao e Equidade Educacional:
refere-se as acgdes voltadas ao
acesso e valorizagao da diversidade.

Professora 7: “...e fazer que as criangas sejam inclusas de
verdade no espago escolar.”

Professora 3: “...e nesse momento eram poucas criangas
que eram atendidas e a maioria eram criangas com
dificuldade de aprendizagem.”

Motivagdo Contingencial: refere-se
a entrada na funcdo por convite ou
oportunidade circunstancial.

Professora 12: “Comecei a trabalhar como apoio, através da
designacéo de professor regente...”

“

Professora 10: “...e depois peguei o apoio na rede
municipal, pois surgiu a vaga.”

Compromisso Etico-Politico:
refere-se a uma postura engajada na
defesa do direito a educacao.

Professora 1: “Por acreditar que as pesquisas nessa area
[...] possam ser aplicadas na pratica...”

Professora 2: “E ver o processo como é, sentir na pele e ver
0 progresso das criangas e como ajudei nesse percurso da
mesma.”

Educagdao como Transformagao
Social: refere-se a uma crenga no
poder emancipador da educacgao.

Professora 5: “A evolugdo da crianga é muito gratificante,
sentir que fago a diferenca na vida de uma pessoa.”

Professora 2: “...e ver o progresso das criangas e como
ajudei nesse percurso...”

Experiéncia Pessoal e Motivagao
Etico-Afetiva: refere-se aos sentidos
subjetivos e éticos da atuagdo como
docente.

Professora 4: “...pois na escola surgiu essa oportunidade de
0s professores regentes pegarem o apoio e eu aproveitei e
peguei, e gostei muito...”

Professora 2: “E ver o processo como é, sentir na pele e ver
0 progresso das criangas e como ajudei nesse percurso da
mesma.”

Articulagdo Teoria-Pratica: refere-

Professora 1: “O conhecimento produzido academicamente
[...] possa ser aplicado na préatica...”

se a integracdo entre saber — - — .

académico e pratica escolar. Professora 2: “...pois vim de uma vice dire¢do e gostaria de
saber como é essa realidade dentro da sala de aula.”

Reconfiguragdo de Identidade | Professora 11: “Ouvi falar do professor de apoio no estado,

Profissional: refere-se a mudanca
na concepcao de si como docente.

e resolvi fazer a pés graduacdo e comecei a trabalhar com
a educacdo especial.”
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Falas Representativas (com autoria)

Professora 12: “...e depois a secretaria de educagéo falou
que eu ia ficar com crianca autista.”

Observagao Pedagoégica e
Responsividade: refere-se a um
olhar atento e adaptativo a realidade
dos alunos.

Professora 3: “...eram poucas criangas que eram atendidas
e a maioria eram criangas com dificuldade de
aprendizagem.”

Professora 11: “...e sempre tinha alunos na minha sala com
alunos de incluséo...”

Autoeficacia Docente: refere-se a
crenga no éxito da proépria pratica
profissional.

Professora 8: “E muito bom trabalhar com os desafios e ver
que tive éxito no meu trabalho.”

Autocuidado Docente: refere-se a
busca por equilibrio emocional e
fisico na docéncia.

Professora 9: “Optei para ficar mais tranquilo para mim.”

Pertencimento Escolar: refere-se ao
sentimento de inclusdo plena dos
alunos na escola.

Professora 7: “...e fazer que as criangas sejam inclusas de
verdade no espacgo escolar.”

Projeto de Vida: refere-se a escolha

Professora 11: “Ouvi falar do professor de apoio no estado,

Inclusiva: refere-se a manutengao da
pratica de apoio em diferentes redes
de ensino

consciente pela inclusdo como | e resolvi fazer a pds graduagdo e comecei a trabalhar com
caminho profissional. a educacgéo especial.”
Continuidade de Atuacgao

“

Professora 10: “...e depois peguei o apoio na rede
municipal, pois surgiu a vaga.”

Fonte: Elaborado pela autora.

Portanto, constata-se a saturagédo de categorias tematicas como proposto por
(Bardin, 2016), sobretudo nas relacionadas a pratica profissional e, formagao e
trajetéria docente. Todavia, devido a amplitude das falas, para fins de direcionamento
da discusséo, faz-se necessario o reagrupamento das categorias tematicas em eixos

maiores, como demonstrado na Figura 4.
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Figura 4 - Eixos tematicos derivados das categorias referentes as narrativas das docentes
sobre o processo de atuag¢ao na educacgao inclusiva

Processos de Construg¢ao da Docéncia Inclusiva

Percursos Profissionais . . Dimensoes Afetivas e
. Saberes e Praticas Inclusivas . .- n .
Formativos Subjetivas da Docéncia

Trajetéria Docente
s B s Inclusao e Equidade Educacional

I el At Afetividade e Acolhimento

Motivagao Contingencial Responsividade

Experiéncia Pessoal e Motiva¢ao

SIS ET Compromisso Etico-Politico 22 2 AR
Reconfiguragao .de Identidade T S e e T A Autocuidado Docente
Profissional Social

Autoeficacia Docente

Continuidade de Atuacao Inclusiva Pertencimento Escolar

Articulagdo Teoria-Prética

Fonte: Elaborado pela autora.

A Figura 4, apresenta os 3 eixos tematicos que englobam as 16 categorias
pertinentes as falas das professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA em
Carmo do Cajuru/MG relativas a suas perspectivas de atuagdo como profissional de
apoio a inclusao. Deste modo, tem-se 0s eixos:

e Percursos Profissionais e Formativos: que reune 35 das 67 falas (52,2%), as

quais, retratam temas que se direcionam a trajetéria docente, formagao inicial

e continuada, as motivagdes para atuar na inclusao, a articulagéo entre teoria-

pratica e, reconfiguracao da identidade profissional. Portanto, este eixo revela

como a docéncia inclusiva € construida ao longo do tempo, por meio de
experiéncias, deslocamentos institucionais e, escolhas formativas.

Neste sentido, este eixo vem a evidenciar os caminhos institucionais e
formativos que levaram cada professora a fungdo de apoio. Assim, algumas
professoras ingressaram por convite ou redistribuicdo (motivagdo contingencial),
outras por desejo pessoal e projeto de vida, como a professora que decidiu fazer pos-
graduacéo voltada a educagao especial. Ademais, a pratica cotidiana, os desafios e
os saberes construidos no chao da escola também se mostraram centrais para a
continuidade e a reconfiguragao da identidade profissional.

Portanto, as falas dos profissionais de apoio a inclusdo revelam esse
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movimento: “Comecei a trabalhar como apoio”; “Fui convidada para atuar no Centro
de Apoio”; “Iniciei como regente e depois fui para o apoio”, retratando, portanto, esse
processo de construcao formativa, ainda que n&do pautado por cursos formais em
todos os casos, mas que emerge como trajetoria vivida, marcada por deslocamentos,
reflexdes e decisdes que transformam o “ser-professora”. Deste modo, este eixo tem
suporte na afirmacédo de (Lomba, 2024): “cada profissional da educagdo, em seu
contexto de vida e de profissdo, constroi sua identidade, sua profissionalidade, sua
pratica pedagdgica, seu percurso formativo.” (Lomba, 2024, p.01)

e Dimensdes Afetivas e Subjetivas da Docéncia: que agrupa 12 das 67 das falas

(18%), caracterizadas pelo envolvimento emocional, motivagdo ética,
autocuidado e, a crenga na propria eficacia profissional. Deste modo, este eixo
tematico mostra que a atuagcdo na inclusdo ndo € apenas técnica, mas
profundamente humana, marcada por vinculos, descobertas e ressignificagdes
pessoais.

Neste contexto, as falas dos participantes denotam vinculo com alunos, prazer
em ensinar, autocuidado e, crenga na propria capacidade como elementos centrais
para permanecerem na fungcdo de professor de apoio a inclusdo. Portanto, a
motivacdo de atuar na inclusdo ndo é apenas institucional, mas floresce da
experiéncia vivida, da afetividade construida e da percepc¢éo de que sao profissionais
essenciais e que fazem a diferenga no processo de inclusdo dos alunos com TEA.
Tais sentimentos sao expressados com clareza pelas professoras: “Aprendi a amar o
que eu faco.” (Professora 6) “E muito bom trabalhar com os desafios e ver que tive
éxito no meu trabalho.” (Professora 8) “Optei para ficar mais tranquilo para mim.”
(Professora 9) Neste sentido, as falas mostram que a fungédo de apoio a inclusao de
alunos com TEA permite um espaco as professoras para autorrealizagao e cuidado
emocional onde, a afetividade € tanto um instrumento pedagdgico quanto fonte de
norteamento profissional. Este eixo, encontra respaldo em (Martins, 2023), que em
seus estudos encontrou que a percepcdo da autoeficacia docente, ou seja, o
julgamento que o préprio educador faz a respeito de si mesmo quanto a sua
proficiéncia para promover a educacdo de seus alunos € peca-chave para
implementar a educagao inclusiva.

e Saberes e Praticas Inclusivas: reune 20 das 67 falas (29,8%) das professoras

que se direcionam para os discursos de observagédo pedagogica, desejo de

transformagao social, compromisso ético-politico e, uma sensacado de
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pertencimento escolar. Deste modo, este eixo deixa transparecer como as

professoras de apoio a inclusdo constroem suas praticas inclusivas a fim de

garantir o direito a educagao de todos mediante tanto o uso de ferramentas

pedagogicas quanto a disponibilizagdo de uma escuta sensivel e

compartilhamento de valores éticos.

Portanto, o teor das falas das professoras assume este direcionamento: “Fazer
que as criangas sejam inclusas de verdade no espago escolar.” (Professora 7): “A
evolugdo da crianga é muito gratificante, sentir que fago a diferenga na vida de uma
pessoa.” (Professora 5): “...sempre tinha alunos na minha sala com alunos de inclusdo
e eu percebia que quando a crianga tinha apoio, essas criangas evoluiam muito mais.”
(Professora 11). Neste contexto, as falas das professoras de apoio a inclusdo vém a
revelar uma pratica inclusiva ndo meramente fundamentada em teorias ou principios
de ordem técnica e pratica, mas também embasada em um posicionamento ético
frente a diversidade, reconhecendo o direito de todos a aprendizagem. Destarte, este
eixo é suportado pelos estudos de (Barros, 2020), no sentido de que: “Educar contra
a barbarie é a nossa tarefa mais urgente, o que pode se expressar na educagao para
os direitos humanos, na educacao para todos e na educacgao que leve em conta as
necessidades especiais.” (Barros, 2020, p.23). Logo, expressa-se uma inclusao
centrada em preceitos nobres de liberdade, dignidade humana e justica, como os

compartilhados por (Correia, 2020):

As praticas inclusivas que se estabelecem na sociedade irdao gerar um
substrato firme para o fortalecimento de pessoas que partilham, que trocam,
que convivem, e isso se consubstancia em inclusdo compreensiva, que gera
uma nova conjuntura, uma estrutura em rede em que todos sao responsaveis,
em que todos sdo coadjuvantes no que acontece no coletivo. (Correia, 2020,
p.135)

Assim, o estudo mostra que as professoras de apoio a inclusao de alunos com
TEA em Carmo do Cajuru/MG estdo imbuidos em um compromisso de inclusdo dentro
de elevados preceitos éticos com objetivos de garantir uma transformacgao social aos
alunos para que os mesmos se sintam vistos, ouvidos e respeitados em sua
individualidade. Todavia, é digno de nota que, conforme demonstrado nos demais
eixos, a grande motivagdo para atuagdo na pratica inclusiva € o percurso pratico
profissional, ou seja, os aspectos que recaem sobre o trabalho em si na sua forma

mais literal, ficando os aspectos morais e afetivos presentes nos relatos, em um



96

segundo plano.

Por sua vez, a Tabela 16, vem a apresentar as falas das professoras de apoio
a inclusao de alunos com TEA de Carmo do Cajuru/MG categorizadas segundo os
temas relacionados as formas de contato com a educacgao especial e inclusiva durante

a sua formacao.

Tabela 16 - Formas de contato das professoras de apoio com a educagao especial e inclusiva:
Categorias tematicas, frequéncias e participante

Categoria Tematica Ocorréncias | Presente nas professoras
Formacao institucionalizada 10 1,3,4,6,7,8,9,10, 11,12
Experiéncia pratica como principal forma de contato 5 3,8,10, 11,12
Busca auténoma por conhecimento (autoformagéo) 5 1,2,4,5 11
Formacéao mshtumonahzgdg com lacunas, incompleta 4 2.3.4.5
ou limitada

Vivéncia pessoal como elemento motivador 1 6
Interesse pessoal espontaneo 1 1

Fonte: Elaborado pela autora.

Da andlise da Tabela 16, percebe-se que foram obtidas 6 categorias
representativas das falas das professoras de apoio, as quais, encontraram a
saturagao preconizada por (Bardin, 2016), principalmente, no que se refere a uma
formagédo com bases institucionais. Ao seu modo, o Quadro 9, vem a apresentar os
conceitos caracteristicos de tais categorias tematicas correlacionados com
exemplificagdes das falas das professoras de apoio a inclusdo que se enquadram

nestas categorias.

Quadro 9 - Conceito das categorias tematicas e exemplos de falas: Formas de contato das
professoras de apoio com a educagao especial e inclusiva

Conceito da Categoria Tematica Falas Representativas (com autoria)

“

Professora 7: aprendi muito com o0s
conteudos relacionados a inclusdo, pois tinham
muitas disciplinas que abordavam a educagédo
especial.”

Formagdo institucionalizada: refere-se a
presencga de conteudos formais e sistematizados
sobre inclusdo na graduagao ou pés-graduacgao.

Professora 9: “Tive muito acesso a contetidos
relacionados a educacgdo inclusiva, tanto na
psicologia como nas pos-graduagbes.”

Professora 12: “Na segunda graduagéo foi
totalmente voltado para a educagéao especial.”
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Falas Representativas (com autoria)

Experiéncia pratica como principal forma de
contato: diz respeito ao aprendizado adquirido
essencialmente pela pratica profissional ou
estagios.

Professora 8: “... realizei estagios remunerados
que também me ajudaram muito na questdo
pratica referente a educacéao inclusiva.”

Professora 10: “J& estava em sala de aula pois
tinha a prética, e fiz estagio o que ajudou muito
nessa parte.”

Professora 11: “Fiz estagios exigidos pela
faculdade, o que aprendi bastante sobre o
assunto.”

Busca autonoma por conhecimento
(autoformagao): envolve o esforgo individual de
estudar a tematica de forma independente do
curriculo formal.

Professora 4: “.., porém continuo estudando e
lendo sobre a tematica.”

Professora 1: “.fui buscando mais
conhecimento atraves de referéncias
bibliograficas sobre o assunto.”

Professora 2: “...busquei a pés-graduagéo para
aperfeigcoar ainda mais sobre a tematica.”

Formagao institucional com Ilacunas,
incompleta ou limitada: refere-se ao contato
formal que foi insuficiente, superficial ou mal
estruturado.

Professora 5: “..me lembro que foi s6 uma
matéria e foi muito vago.”

Professora 2: “..fiz uma disciplina que tinha
pouco conteudo sobre a educacgéo especial.

Professora 3: “Né&o tive aulas referentes a
educagdo especial na Pedagogia.”

Vivéncia pessoal como elemento motivador:
trata-se da mobilizacdo afetiva por experiéncias
familiares concretas, anteriores a formacgao
formal.

Professora 6: “Tive muito contato dentro da
minha prépria familia, ai vendo isso acontecer,
tive vontade de procurar um curso especifico
sobre a educacéo especial.”

Interesse pessoal espontaneo: indica uma
curiosidade ou afinidade com o tema anterior ao
percurso académico.

Professora 1:
assunto.”

“Sempre tive interesse pelo

Fonte: Elaborado pela autora.

Embora, como supramencionado, as categorias tenham obtido a saturacéo,
uma reorganizagado em eixos tematicos propicia um melhor apontamento da discussao,
0 que é apresentado na Figura 5 onde, as categorias tematicas foram agrupadas em
seus respetivos eixos, 0s quais, representam categorias amplas com caracteristicas

similares.
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Figura 5 - Eixos tematicos do contato formativo das professoras de apoio com a educagao
inclusiva

FORMAGCAO DOCENTE PARA A EDUCAGAO INCLUSIVA

Formagdo Auténoma e

Formagdo Académica o
Experiencial

Motivagao Pessoal e Afetiva

Busca autdnoma por conhecimento

(autoformagio) Interesse pessoal espontidneo

Formagao Institucionalizada

Vivéncia pessoal como elemento
motivador

Formacao institucional com lacunas,

. .. Experiéncia pratica como principal
incompleta ou limitada P P P P

forma de contato

Fonte: Elaborado pela autora.

Da observagao da Figura 5, emergem os 3 eixos tematicos acerca das falas
das professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA em Carmo do Cajuru/MG
sobre os aspectos de sua formacdo académica pertinentes a educacao especial e
inclusiva:

e Eixo 1: Formacéo Académica: agrupa 14 das 26 falas (54%) e, reune de forma

dicotomizada, as experiéncias relatadas pelos profissionais de apoio a inclusao

acerca de sua formacao institucionalizada tanto aquelas que os relatos

denotam oportunidades de aprendizado consistente quanto aquelas que

evidenciam lacunas na oferta de contelido acerca da inclusdo. Assim, a

amplitude dos relatos vai desde a abordagens aprofundadas até vozes que

denunciam a superficialidade ou auséncia de conteudos formativos
sistematizados acerca da educacéo especial e inclusiva.

Neste contexto, algumas professoras relatam experiéncias positivas, como:
“‘Aprendi muito com os conteudos relacionados a inclusdo, pois tinham muitas
disciplinas que abordavam a educagado especial.” (Professora 7) “Na segunda
graduacéo foi totalmente voltado para a educacgéo especial.” (Professora 12) Por outro
lado, outras falas apontam fragilidades no percurso: “Me lembro que foi s6 uma
matéria e foi muito vago.” (Professora 5) “Fiz uma disciplina que tinha pouco conteudo
sobre a educacgao especial.” (Professora 2) “Nao tive aulas referentes a educagao
especial na Pedagogia.” (Professora 3)

Portanto, percebe-se que tais relatos, escancaram uma realidade curricular
desigual ou uma auséncia de padronizag¢ao ou regulagao dos conteudos formativos.
Neste contexto, enquanto algumas professoras tiveram acesso sistematizado a

tematica inclusiva, outras passaram pela graduagéo praticamente sem referéncias
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inclusivas. Tal percepgao é recorrente na literatura cientifica, encontrando voz similar

em, (Pletsch, 2009) que tem afirmado que:

No Brasil, a formacgao de professores e demais agentes educacionais ligados
a educagao segue ainda um modelo tradicional, inadequado para suprir as
reivindicagcdes em favor da educacao inclusiva. Vale destacar que, dentre os
cursos de Pedagogia e de Pedagogia com habilitagdo em Educacao Especial,
poucos sao aqueles que oferecem disciplinas ou conteudos voltados para a
educacao de pessoas com necessidades especiais. (Pletsch, 2009, p150)

Portanto, o Eixo 1 revela que o contato das professoras de apoio com a
educacao especial, as quais, apresentam um grupo com predominancia de formagao
em Pedagogia, ou seja, bem representativo da situagdo supracitada, foi
profundamente marcado por desigualdades curriculares e pela auséncia de diretrizes
universais para a formacgao inclusiva. Consequentemente, enquanto algumas
trajetérias se construiram com respaldo tedrico consistente, outras se apoiaram em
fragilidades que exigiriam, mais tarde, compensagdes por meio da pratica e da busca
autdbnoma por conhecimento.

e Eixo 2: Formacéao Autbnoma e Experiencial: agrupa 10 das 26 falas (38,5%) e

reune duas dimensodes de falas que tendem a se complementar: uma voltada
para a autoformacado, a qual, envolve uma busca voluntaria e individual por
conhecimento em espacgos externos aos académicos tradicionais e, outra
dimenséo, voltada para a vivéncia pratica seja em estagios ou na atuacgéo
pratica profissional como forma de construgdo de aprendizado. Neste contexto,
as falas das professoras revelam que, diante das lacunas na formagao inicial,
muitas delas precisaram se reinventar seja estudando por conta propria,
buscando pos-graduagao ou, aprendendo na pratica com os alunos.

Assim, a professora 1, permite exemplificar esse movimento de busca

autbnoma ao afirmar: “...fui buscando mais conhecimento através de referéncias
bibliograficas sobre o assunto...” Ja a professora 2 complementa: “...busquei da pos-
graduacdo para aperfeigcoar ainda mais sobre a tematica...”. Do mesmo modo, a
pratica profissional também aparece como espaco legitimo de formagdo no relato da
professora 10: “Ja estava em sala de aula pois tinha a pratica, e fiz estagio o que
ajudou muito nessa parte. “E a professora 11 reforga: “Fiz estagios exigidos pela
faculdade, o que aprendi bastante sobre o assunto.” Portanto, tais falas vem a

demonstrar que, de fato, o contato com a educagao especial ndo se deu apenas por
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meio da graduagao, mas por uma inquietacdo pessoal, que levou a construgcido de

saberes fora do curriculo formal, o que, encontra respaldo em (Castro, 2020):

A formacao continuada docente destinada a Educacgéo Inclusiva demanda
modificagdes das praticas convencionais, apontando para um caminho
formativo em que o docente seja questionador, reflexivo e pesquisador sobre
0 seu saber-fazer pedagdgico. (Castro, 2020, p.90)

Deste modo, o Eixo 2, Formagao Autbnoma e Experiencial, demonstra que o
contato das professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA com a educacao
especial foi marcado tanto por iniciativas pessoais de estudo quanto pela
aprendizagem no trabalho na rotina diaria situada na vivéncia do dia a dia da escola.
Consequentemente, essa formagao baseada no experenciar no dia a dia a lida com a
inclusdo ndo apenas complementa a formacéo académica tradicional, mas em muitos
casos, vem a substitui-la como principal fonte de aprendizado.

e Eixo 3: Motivacdo Pessoal e Afetiva: vem a reunir categorias de falas das

professoras de apoio a inclusdo que denotam um especial interesse pessoal e
espontaneo conjuntamente com uma afetividade como elemento motivador
para sua busca a um contato maior com a inclusao em sua formacao.

Neste tocante, as falas das professoras vém a explicitar que, para além da
formacado académica e da pratica profissional, o contato com a educacao especial,
muitas vezes, teve sua origem de experiéncias afetivas, familiares ou de uma
curiosidade genuina que antecedeu qualquer formacéao formal. Marcantes exemplos,
sao o da professora 1, ao expressar esse interesse espontaneo ao afirmar: “Sempre
tive interesse pelo assunto.” De outro modo, a professora 6 compartilha uma vivéncia
familiar que a impulsionou: “Tive muito contato dentro da minha prépria familia, ai
vendo isso acontecer, tive vontade de procurar um curso especifico sobre a educacéao
especial.” Tais relatos vem a apresentar que o engajamento com a incluséo nao ocorre
exclusivamente nos campos técnico, pratico ou institucional, mas também emerge de
vinculos afetivos, de historias pessoais e de uma sensibilidade que se transforma em
acao pedagogica. Esse tipo de motivagao é potente porque mobiliza 0 compromisso
ético e emocional com a causa da inclusdo. Tal perspectiva é corroborada por
(Carvalho; Zamith-Cruz, 2021) que tem afirmado que: “a estadia, hoje... na
universidade se rege pela socializagdo e pela formagédo pessoal, curiosidade e

motivagao para se seguir em frente.” (Carvalho; Zamith-Cruz, 2021, p.01) Percebe-se,
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através desta citagdo que, a motivagao pessoal € uma forca legitima e primordial na
formacao docente, especialmente quando se trata de educacéo inclusiva, que exige
sensibilidade, escuta e envolvimento com a diversidade humana.

Portanto, o Eixo 3 Motivagado Pessoal e Afetiva, demonstra que o contato das
professoras de apoio com a educagao especial foi, em muitos casos, iniciado por
experiéncias afetivas e interesses pessoais, que se tornaram propulsores de sua
formacao e atuacgéao profissional.

Por sua vez, a Tabela 17, vem a apresentar as falas caracteristicas das
professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA em Carmo do Cajuru/MG
categorizadas em temas a partir da similaridade no contexto do que se quis expressar

segundo as dificuldades relatadas quanto ao processo de apoio a inclusao.

Tabela 17 - Dificuldades vivenciadas pelas professoras de apoio na inclusao escolar:
Categorias tematicas, frequéncias e participante

Categoria Tematica Ocorréncias | Professoras Envolvidas

Fragllldadet. dNa parcerla com a familia e 5 4. 5,10, 11, 12
responsabilizagao unilateral
Tensao entre professor regente e professor de apoio 2 6,8
Falta de recursos e responsabilizacdo financeira do 2 3 11
professor ’
Auséncia de apoio institucional e responsabilizagdo
o 2 5,12
individual
Desafios na adaptagao decorrentes da descontinuidade 2 2 12
pedagdgica ’
Capacitismo — ver a deficiéncia antes da crianga 1 1
Formacao e preparo do professor regente 1 1
Imposicdo de protocolos rigidos e auséncia de 1 3
autonomia pedagogica
Inadequagdo do espago fisico e auséncia de

. Lo . 1 7
atendimento individualizado
Distanciamento entre formacdo tedrica e pratica 1 9
pedagdgica inclusiva
Isolamento do professor de apoio e auséncia de rede 1 10
institucional
Desafios emocionais no trabalho docente inclusivo 1 1"

Fonte: Elaborado pela autora.

Analisando a Tabela 17, percebe-se que houve a saturacido de apenas uma
categoria pertinente a relagdo fragil que se estabelece entre a familia do aluno e o
professor de apoio a inclusdo de alunos com TEA em um movimento de
responsabilizagdo ou sobrecarga unilateral deste professor. Ademais, houve uma

pulverizagdo de categorias, o que, também, ndo é algo incomum em categoriza¢des



102

baseadas em entrevista onde, como ndo houve um direcionamento para as respostas,
permitiu-se ao entrevistado expressar a verdade existente em seu amago segundo
suas proprias concepgdes cognitivas.

Por sua vez, o Quadro 10, vem a apresentar os conceitos que caracterizam
cada categoria tematica com a respectiva fala marcante que exemplifique como se fez
o enquadramento nesta categoria referente as dificuldades relatadas pela professora

de apoio quanto ao processo de apoio a inclusao.

Quadro 10 - Conceito das categorias tematicas e exemplos de falas: Dificuldades na atuagéao
das professoras de apoio na educacgao inclusiva

Categoria Tematica: Conceito

Falas Representativas (com autoria)

Fragilidade da parceria com a familia e
responsabilizagcao unilateral: reflete a
transferéncia de responsabilidades da familia
para o professor.

Professora 4: “O apoio da familia foi muito
complicado durante esse ano... atualmente é o
que mais causa impacto no meu trabalho.”

Professora 5: “Eles querem ter apenas direitos...
ndo fazem a parte que tém que fazer... tirar as
telas, ndo ddo a medicagéo...”

Tensdo entre professor regente e professor
de apoio como entrave a inclusdo: reflete a
ruptura na corresponsabilidade docente.

Professora 6: “Os préprios professores regentes
excluem os professores de apoio também...
gostam que tiram as criangas da sala... isso néo
€ incluséo’.

Professora 8: “O mais dificil... é a interagcdo do
professor de apoio com a professora regente... é
necessario ter mais formacgoées...”

Falta de recursos e responsabilizagao
financeira do professor: reflete uma
sobrecarga material e auséncia de suporte
institucional.

Professora 3: “Tenho que arcar com despesas do
meu bolso para fazer o material pedagogico...”

Professora 11: “A escola ndo tem o recurso
necessario para trabalhar com os estudantes.”

Auséncia de apoio institucional e
responsabilizagao individual do professor:
reflete uma negligéncia estrutural da escola
frente as demandas inclusivas.

Professora 5: “Tive que estudar muito, o apoio
que tive na escola foi muito pouco.”

Professora 12: “Muitas vezes a escola também
néo apoia.”

Desafios na adaptagdo decorrentes da
descontinuidade pedagégica: reflete uma
dificuldade de transi¢do entre turnos escolares e
vinculos pedagdgicos.

Professora 2: “No inicio foi desafiador pois a
crianca vem de outro turno. Outra professora,
tinha habitos que ndo eram legais...”

Professora 12: “O trabalho com a crianga néo é
facil, demora para a crianga adaptar a escola.”

Capacitismo — ver a deficiéncia antes da
crianga: reflete uma percepgédo da deficiéncia

Professora 1: “Acreditar que a crianga é crianga
antes da deficiéncia, que a mesma tem potencial
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Falas Representativas (com autoria)

desvalorizando o sujeito.

para desenvolver suas habilidades...”

Formacdo e preparo do professor regente:
reflete o desconhecimento sobre inclusdo que
compromete a pratica pedagdgica.

Professora 1: “O professor regente muitas vezes
ignora sobre o assunto, pois nédo tem
conhecimento de causa.”

Imposicédo de protocolos rigidos e auséncia
de autonomia pedagodgica: reflete a presencga
de praticas padronizadas nao-inclusivas e falta
de escuta profissional.

Professora 3: “..os tipos de diagnésticos e as
linhas de trabalho que muitas vezes sé&o
direcionados a trabalhar.”

Inadequacao do espaco fisico e auséncia de
atendimento individualizado: reflete a
presenca de infraestrutura escolar insuficiente
para atender a diversidade.

Professora 7: “No meu trabalho eu acredito que
0 mais dificil é ter um espacgo para trabalhar com
as criangas...”

Distanciamento entre formagao teérica e
pratica pedagégica inclusiva: reflete um
descompasso entre o conhecimento formal e a
vivéncia pratica.

Professora 9: “Achei muito dificil, pois tinha muita
dificuldade... conhecia da teoria, porém néo tinha
pratica.”

Isolamento do professor de apoio e auséncia
de rede institucional de suporte: reflete uma
atuacgao solitaria e sem suporte colaborativo.

Professora 10: “O professor de apoio é muito
sozinho... precisando de uma rede de apoio para
ajudar no trabalho.”

Desafios emocionais no trabalho docente
inclusivo: reflete uma sobrecarga afetiva e
emocional diante da diversidade emocional dos
alunos.

Professora 11: “Lidar com a diversidade

emocional.”

Fonte: Elaborado pela autora.

Mediante, a analise do Quadro 10, permite-se ver uma diversidade de falas que
representam as verdades de cada individuo acerca de suas percepcdes das
dificuldades cotidianas no processo de apoio a inclusao de alunos com TEA. Destarte,
devido a esta pluralidade de vozes houve uma ampla gama de categorizagdes, o que,
para um direcionamento preciso da discussdo vem a exigir uma recategorizagao mais
ampla, novamente, estabelecida como eixos tematicos que, como outrora mencionado,
nada mais € que uma categorizagdo mais ampla, mas com o mesmo rigor das
similaridades que enquadram as vozes em uma mesma categoria como apresentado

na Figura 6.
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Figura 6 - Eixos tematicos nas dificuldades da atuagado docente na inclusao escolar
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Fonte: Elaborado pela autora.

Desafios emocionais no trabalho docente inclusivo

D

Emergem, assim, 6 eixos tematicos referentes as dores ou dificuldades
vivenciadas no dia a dia destas professoras de apoio durante seu trabalho de inclusao
junto aos alunos com TEA no municipio de Carmo do Cajuru/MG:

e FEixo 1 — Responsabilizacdo individual e auséncia de suporte institucional:

agrupa 10 das 20 falas (50%) e caracteriza-se pelo agrupamento de quatro
categorias tematicas que compartilham entre si o desenho de um cenario de
sobrecarga vivido pelas professoras de apoio em um ambiente de abandono
institucional. Neste contexto, os relatos direcionam para uma realidade na qual
o trabalho inclusivo, frequentemente, € mantido as custas dos esforcos
individuais destas professoras de apoio que enfrentam a auséncia de material
para trabalho, o desinteresse e falta de respaldo dos entes publicos, dos pares
escolares e da familia. Assim, torna-se rotineiro na realidade destas
professoras desde o custeio pessoal de materiais adaptados até a atuacao
solitaria frente a complexidade das demandas de alunos com deficiéncia. Isto,
alinha-se com as falas da Professora 12: “Muitas vezes a escola também nao
apoia.”; Professora 5: “Tive que estudar muito, o apoio que tive na escola foi

muito pouco.”; Professora 3: “Tenho que arcar com despesas do meu bolso

para fazer o material pedagdgico...”; Professora 10: “O professor de apoio &
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muito sozinho... precisando de uma rede de apoio para ajudar no trabalho.”
Portanto, as falas destas professoras de apoio expressam nao apenas a falta
de recursos, mas a auséncia de corresponsabilidade institucional. Este contexto é

validado de forma plena nas palavras apresentadas por (Mendonga, 2021):

Concluindo pode verificar que os professores possuem muitas vezes, uma
vontade de trabalhar com os alunos da educagao inclusiva, mas nao se
sentem amparados dentro da escola e até legalmente para adquirir mais
conhecimentos numa formagao continuada juntamente com falta de materiais
e estrutura escolar para tal. (Mendonga, 2021, p.01):

Assim, o cenario descrito de responsabilizagao individual das professoras de
apoio, aliada a omissao institucional, fragiliza as praticas inclusivas e reproduz uma
I6gica de precarizagao do trabalho docente.

e Eixo 2 — Desarticulacdo entre profissionais e tensdes nas relacdes pedagdgicas:

trata-se de 3 das 20 falas (15%) que vem a evidenciar a auséncia de dialogo,
cooperacgao e corresponsabilidade entre os atores que participam da inclusao no
ambiente escolar. Neste contexto, sdo relatados a existéncia de praticas
excludentes, auséncia de planejamento conjunto e hierarquizagado das fungoes,
gerando um ecossistema escolar de isolamento e engessamento das agdes
pedagogicas. Ressoam-se os dizeres da Professora 6: “Os proprios professores
regentes excluem os professores de apoio também... gostam que tiram as criangas
da sala... isso ndo € inclusdo.”; Professora 3: “...0s tipos de diagndsticos e as linhas
de trabalho que muitas vezes sao direcionados a trabalhar.”; Professora 8: “O mais
dificil... é a interacdo do professor de apoio com a professora regente... é
necessario ter mais formacgodes...”

Essa dindmica que se estabelece entre professores regente e de apoio em um
ambiente conflituoso e extremamente prejudicial a inclusdo € bem delimitada por
(Evaristo, 2023), que conclui em seu estudo acerca das relagdes interpessoais entre
os professores regentes que atuam em sala de aula comum e os professores de apoio
(assistentes educacionais inclusivos), na perspectiva da inclusdo escolar, que as
relagdes interpessoais estabelecidas tendem a ser conflituosas, ndo existindo um
trabalho cooperativo devido a auséncia de tempo para um dialogo acerca dos desafios
educacionais inclusivos.

Portanto, a auséncia de dialogo, cooperagao e corresponsabilidade entre os

profissionais de apoio e regentes vem a perpetuar praticas que impedem a verdadeira



106

incluséo, deixando os professores de apoio isolados e sem autonomia.

Eixo 3 — Limitagdes na formacéo docente e nas condicdes de trabalho: engloba

3 dos 20 discursos (15%), que apresentam um descompasso entre a formagao
oferecida as professoras e as exigéncias reais em situagcbes praticas da
inclusdo escolar. Neste sentido, conforme previamente discutido e que vem
convalidar este eixo aqui agora apresentado, existem lacunas na formagao
docente devido a abordagem superficial de temas dedicados a educagao
especial. Ao mesmo tempo, em outra vertente, apresenta-se um ambiente
arquitetdbnico que leva a precariedade nas agbes pedagogicas de cunho
inclusivo. Repercutem as falas da Professora 1: “O professor regente muitas
vezes ignora sobre o assunto, pois ndo tem conhecimento de causa.”;
Professora 7: “No meu trabalho eu acredito que o mais dificil € ter um espaco
para trabalhar com as criangas....” Professora 9: “Achei muito dificil, pois tinha
muita dificuldade... conhecia da teoria, porém néo tinha préatica “. Tais falas
encontram concordéancia com os estudos de (Tavares; Santos; Freitas, 2016)

que a este respeito afirmam que:

No que diz respeito a formagéo dos docentes, categorias de analises foram
identificadas: o reconhecimento da importancia da formagéao pelos docentes,
a angustia pela percepgéo de formacgao insuficiente, a busca pela formacao
continuada ou ainda por especializacoes através de cursos e até mesmo pos
graduagdo como forma de preencher essa lacuna, critica ao conteudo das
disciplinas cursadas, formagdo como facilidade de acesso a informagao,
distancia entre teoria e pratica. (Tavares; Santos; Freitas, 2016, p.527)

Por sua vez, (Carneiro et al., 2022) conseguem abracar em seu estudo todas

nuances narradas pelas professoras de apoio a inclusdo, em torno deste eixo

convalidando-o em:

pode-se concluir que no sistema educacional brasileiro, a educacéo inclusiva,
principalmente referente a Educagido infantil, ainda encontra muitas
dificuldades, destacam-se: a falta de capacitacdo nessa area de atuagao
pelos professores, a superlotacdo das salas de aula, bem como a falta de
estrutura dos espacos fisicos das escolas. (Carneiro et al., 2022, p.01)

Deste modo, pode-se perceber que a formacio docente, quando desvinculada

do contexto pratico que se endereca as especificidades da inclusdo, somada a

precariedade estrutural, tende a pér limites profundos constituindo-se em verdadeiros
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entraves a atuacao das professoras, fragilizando o processo inclusivo.

Eixo 4 — Desafios no processo de adaptacdo do aluno: as falas caracterizadas

deste eixo direcionam-se para percepgao por parte das professoras de apoio a
inclusao acerca das dificuldades enfrentadas para inclusdo das criancas com
TEA no processo de ambientagdo escolar, especialmente no que tange a
descontinuidade pedagdgica entre turnos, profissionais e atividades praticas.
Além disso, ha uma desarticulagcdo entre os membros da equipe escolar
comprometendo o vinculo, a rotina e a seguranga emocional que séo valores
extremamente importantes para a crianga com TEA.

Destacam-se as falas da Professora 2: “No inicio foi desafiador pois a crianga

vem de outro turno. Outra professora, tinha habitos que ndo eram legais...” Professora

12: “O trabalho com a crianga nao é facil, demora para a crianga adaptar a escola.” O

contexto deste eixo encontra coro no trabalho de (Camargo et al., 2020):

Devido as caracteristicas peculiares, que variam de crianga para crianga, o
processo de aprendizagem de alunos com TEA requer adaptacdes que
confrontam os tradicionais métodos de ensino, ja que impdem desafios aos
professores e superagéo de barreiras para garantir o direito e a permanéncia
dessas criangas no ensino comum. [...] Outro desafio para essas professoras
relacionado a rotina é a dificuldade que os alunos com TEA tém com as
mudancas repentinas e inesperadas nas atividades diarias de sala de aula.
(Camargo et al., 2020, p.03)

Deste modo, denota-se a preocupagado e o engajamento das professoras de

apoio quanto ao processo de inclusdo de seus alunos com TEA, uma vez que, como

demonstrado pela literatura de base, a adaptagéo escolar dos alunos com TEA exige

peculiaridades como continuidade, estabelecimento de vinculo e uma cooperagao

articulada entre varios profissionais, 0 que se negligenciado, tornara o processo

instavel gerando desgaste emocional para o aluno e docentes.

Eixo 5 — Concepcoes sobre deficiéncia e atitudes docentes: este eixo advém

de um olhar especial da professora 1 quanto ao combate ao preconceito
decorrente do capacitismo onde, o ente preconceituoso tende a enxergar a
deficiéncia antes do sujeito levando a uma desvalorizagdo da pessoa. Neste
sentido, sua fala rompe com o olhar capacitista, ao reconhecer que o aluno é,
antes de tudo, uma crianga com potencialidades e, ndo se restringe a uma
limitacdo a ser aceita ou superada. A professora 1, assim denota uma visao

apurada humanizada, essencial as praticas pedagdgicas verdadeiramente
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inclusivas, vide, Professora 1: “Acreditar que a crianga & crianga antes da
deficiéncia, que a mesma tem potencial para desenvolver suas habilidades...”
Este olhar apurado da Professora 1 em combater o capacitismo encontra valor

no postulado por (Ferreira; Gesser; Bock, 2024):

as praticas pedagodgicas que contém elementos anticapacitistas sdo aquelas
que contribuem para fissurar o capacitismo no ambiente escolar, favorecendo
0 processo de ensino e aprendizagem dos estudantes e corroborando a
construgéo de processos educativos inclusivos. (Ferreira; Gesser; Bock, 2024,
p.04)

Portanto, a visdo humanizada da Professora 1, vem a romper com concepgodes

excludentes ao reconhecer o aluno como sujeito de potencialidades, sendo

catalisadora de praticas pedagdgicas anticapacitistas. Assim, tal postura contribui

para tensionar a estrutura escolar tradicional e favorecer processos de ensino

verdadeiramente inclusivos, como destacam (Ferreira; Gesser; Bock, 2024).

Eixo 6 — Dimensao afetiva e sofrimento emocional docente: é voltada para a

fala da professora 11, a qual, reflete a sobrecarga afetiva e emocional
vivenciada pelas professoras de apoio a inclusdo em face da diversidade
emocional dos alunos com TEA, exigindo do docente tanto dominio técnico
quanto equilibrio emocional para lidar com crises, instabilidades e
comportamentos que desafiam a rotina escolar. Tem-se, assim, a fala da
Professora 11: “Lidar com a diversidade emocional.” Neste sentido, a
necessidade de desenvolver competéncias socioemocionais encontra respaldo

nos resultados da pesquisa de (Silva et al., 2025):

Os resultados evidenciaram que a formagdo socioemocional dos docentes
nao apenas contribui para a melhora no desempenho dos alunos com TEA,
mas também reduz o estresse e a sobrecarga emocional dos professores.
Estratégias como o desenvolvimento da empatia, a autorregulagdo emocional
e o fortalecimento de habilidades de comunicagéo sdo fundamentais para que
os educadores consigam lidar com os desafios do ensino inclusivo. (Silva et
al., 2025, p.45)

A fala da Professora 11, deste modo, coloca luz acerca da exigéncia emocional

imposta pela diversidade psiquica dos alunos com TEA, evidenciando que o equilibrio

socioemocional & fator primordial a atuagcdo docente inclusiva. Assim, os resultados

da pesquisa de (Silva et al., 2025) vem a reforcar que a formagao socioemocional
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contribui ndo apenas para o progresso dos estudantes, mas também para mitigar o
estresse e a sobrecarga enfrentados pelos professores, fortalecendo praticas
educacionais mais humanas e eficazes.

Por sua vez, a Tabela 18, vem a apresentar as categorias tematicas que
agrupam falas similares quanto as formas de superagao dos desafios da incluséo de
alunos com TEA adotadas pelas professoras de apoio a inclusdo em Carmo do
Cajuru/MG.

Tabela 18 - Formas de superagao aos desafios da inclusao de alunos com TEA: Categorias
tematicas, frequéncias e participante

Professoras

envolvidas
Estreitamento da parceria com a familia do aluno 4 4,5,10,12
Estudo individualizado do caso do aluno com autismo 5,10, 11,12
Acao colaborativa entre profissionais da escola 2,8,12
Investimento financeiro pessoal na pratica inclusiva 3, 11
Apropriacao tedrica para fundamentar a pratica inclusiva 511
Articulagdo com a rede de apoio institucional e familiar 2
Prevengao da desorganizacao emocional e
comportamental da crianga
Acolhimento afetivo como instrumento de superacgao 1
Elaboragéo e uso de materiais pedagogicos de apoio 1
Ruptura com diretrizes institucionais que nao promovem
inclusdo efetiva
Impossibilidade de implementar estratégias devido a
auséncia de apoio institucional
Auséncia de relato de dificuldades e de estratégias
associadas

Fonte: Elaborado pela autora.

Categoria Frequéncia
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Da Tabela 18 emergem 12 categorias tematicas representativas das falas das
professoras de apoio quanto suas praticas adotadas visando a superar os desafios
diarios a inclusao de alunos com TEA no municipio de Carmo do Cajuru/MG. Assim,
o Quadro 11, vem a apresentar os conceitos adotados para cada uma das categorias
tematicas e suas respectivas falas representativas oriundas dos discursos das

professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA.
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Quadro 11 - Conceito das categorias tematicas e exemplos de falas: Formas de superagao aos
desafios da inclusdo

Categoria Tematica: Conceito

Falas Representativas (com autoria)

Estreitamento da parceria com a familia do
aluno: destaca a importancia da aproximagao
da familia para apoiar o desenvolvimento
cognitivo, emocional e social da crianga.

Professora 4: “Eu sempre busquei a familia para
estreitar os lagos.”

Professora 10: “Sempre em todas as escolas que
passei é tentar o auxilio da familia para conhecer
o aluno...”

Estudo individualizado do caso do aluno
com autismo: refere-se a personalizagao de
praticas pedagdgicas considerando as
especificidades de cada aluno.

Professora 5: “Estudar sobre o caso dele

especifico.”

Professora 12: “Com a crianga utilizo estratégias
para melhorar a socializagdo e a adaptagdo da
mesma.”

Acao colaborativa entre profissionais da
escola: enfatiza a valorizagao do trabalho em
equipe para enfrentar os desafios inclusivos.

Professora 2: “Pois trabalhamos em equipe.”

Professora 8: “Eu tento me envolver mais com os
outros professores, fazermos um trabalho de
rede.”

Investimento financeiro pessoal na pratica
inclusiva: revela o comprometimento
financeiro dos professores com a incluséo,
diante da auséncia de recursos institucionais.

Professora 3: “Tiro do meu bolso, pois ndo tenho
recurso vindo da instituigdo.”

Professora 11: “Invisto em recursos para melhorar
a minha pratica com as criangas.”

Apropriagao teérica para fundamentar a
pratica inclusiva: aponta para a busca de
conhecimentos tedricos que fortalecem as
intervengdes pedagogicas com criangas
autistas.

Professora 5: “Buscar teorias para aprofundar o
meu trabalho com a crianga.”

Professora 11: “Tenho investido em formagées,
cursos.”

Articulagdo com a rede de apoio
institucional e familiar: evidencia a
importancia da parceria entre escola, familia
e gestdo para ampliar os recursos
disponiveis.

Professora 2: “Nés temos apoio da superviso,
diregao e familias.”

Prevencgao da desorganizagiao emocional e
comportamental da crianga: diz respeito as
acdes proativas para evitar crises e promover
estabilidade emocional.

Professora 1: “Ao observar essas dificuldades,
antecipo e medio as situagbes para que possam
ser resolvidas da melhor forma possivel. Para que
a crianga hdo se desorganize e caso ocorra, tenho
as estratégias para a organizagdo da mesma.”

Acolhimento afetivo como instrumento de
superagao: destaca o papel do cuidado e do
carinho como estratégias fundamentais para
vencer desafios cotidianos.

Professora 2: “Com muito amor, carinho, consegui
vencer as dificuldades do dia a dia.”

Elaboragao e uso de materiais
pedagoégicos de apoio: refere-se a criagdo
de recursos didaticos que atendam as
necessidades dos alunos com TEA.

Professora 3: “Tenho investido muito em materiais
de apoio para ajudar as criangas.”
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Falas Representativas (com autoria)

Ruptura com diretrizes institucionais que
ndo promovem inclusao efetiva: representa
o rompimento com praticas institucionais
excludentes.

Professora 6: “Eu sempre segui o que era proposto
pelo lugar onde estava trabalhando, porém sofri
muito. Atualmente néo fago isso mais, permanego
com a crianga na sala e fago a intervengao
necessaria.”

Impossibilidade de implementar
estratégias devido a auséncia de apoio
institucional: aponta para as barreiras
enfrentadas por falta de suporte da escola.

Professora 7: “Eu tenho dificuldade para lidar com
essas dificuldades, pois ndo tenho conseguido
lidar com esses problemas, pois a escola néo
ajuda nessa questdo.”

Auséncia de relato de dificuldades e de
estratégias associadas: indica situacoes
onde o professor relata ndo encontrar
obstaculos significativos em sua pratica.
Fonte: Elaborado pela autora.

Professora 9: “Nesse ano ndo percebi dificuldades
no meu trabalho. Foi bem tranquilo.”

Embora, duas categorias tenham abrigado uma maior quantidade de falas de
participantes, 7 falas mereceram ser categorizadas separadamente, isto se deve a
entrevista nao ser estruturada de modo direcional, o que, vem a permitir maior riqueza
e diversidade nas falas dos participantes da pesquisa. Todavia, para fins de discussao
torna-se imperiosa a recategorizagao em eixos tematicos maiores que compartilham
de similaridades contextuais. Deste modo, a Figura 7, vem a ilustrar os eixos tematicos
relativos as estratégias adotadas pelas professoras de apoio a inclusdo de alunos com

TEA em Carmo do Cajuru a fim de mitigar as dificuldades no processo de incluséo.
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Figura 7 - Eixos estratégicos da agao docente: Caminhos para superar os desafios da inclusao
escolar

Estratégias Inclusivas dos Professores de Apoio

Barreiras
Relagdes Interpessoais Gestdo da Inclusdo na Institucionais e
e Rede de Apoio Pratica Escolar Dificuldades
Estruturais

Acdes Pedagégicas e
Planejamento
Individualizado

Estudo individualizado do = Estreitamento da parceria
caso do aluno com com a familia do aluno
autismo

Prevencao da Impossibilidade de
desorganizacao emocional | implementar estratégias
e comportamental da devido a auséncia de

Acgdo colaborativa entre . e e e .
crianga apoio institucional

Elaboragio e uso de profissionais da escola
materiais pedagogicos de
apoio Articulagdo com a rede de
apoio institucional e
Apropriagdo tedrica para familiar
fundamentar a pratica

inclusiva Acolhimento afetivo como
instrumento de superagdao

Ruptura com diretrizes Auséncia de relato de
institucionais que ndo dificuldades e de
promovem inclusio efetiva estratégias associadas

Investimento financeiro
pessoal na pratica inclusiva

Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, nota-se o surgimento de 4 eixos tematicos acerca das estratégias
inclusivas praticadas pelas professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA em
Carmo do Cajuru/MG:

e Eixo 1: Acbes Pedagodgicas e Planejamento Individualizado: engloba uma

diversidade de discursos [9 de 22 falas (41%)], que envolvem planejamento

estudantil individualizado com foco na adaptacao de materiais, na formacao

continua as custas de investimento de recursos financeiros pessoais a fim de

atender as necessidades inclusivas dos alunos com TEA, em um contexto de

promogao efetiva da educagéo inclusiva em Carmo do Cajuru/MG.

Deste modo, a individualizagao do planejamento presente na fala da professora
5: “...estudar sobre o caso dele especifico...” e, professora 10: “Crio estratégias para
cada crianga de formas diferenciadas.”, trata-se de uma importante ferramenta
inclusiva centrada na individualidade de cada aluno o que permite intervengdes sob
medida as reais necessidades do aluno e que encontra respaldo no trabalho de
(Scherrer et al., 2025) em:

a abordagem de ensino individualizada € essencial para o sucesso do
planejamento curricular na Educacdo Especial...[..] ... essa abordagem
permite que os alunos com deficiéncia sejam atendidos de forma mais eficaz,
com atividades e conteudo que respeitam suas capacidades e limitagbes. O
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ensino individualizado também favorece o desenvolvimento de habilidades
socioemocionais e cognitivas, essenciais para a inclusdo social desses
alunos. (Scherrer et al., 2025)

Por sua vez, a fala da professora 3: “tenho investido muito em materiais de
apoio para ajudar as criangas” é parte de uma realidade comum no cotidiano das
professoaes de apoio referente a elaboragdo, criagdo e adaptagdo de recursos
didaticos que visam suprir a necessidade individual dos alunos com TEA o que vem a
validar a abordagem individualizada supramencionada pelas professoras 5 e 10 e,
novamente, encontra fundamentagdo no trabalho de (Scherrer et al., 2025) que
destacam que : “os materiais devem ser planejados considerando as caracteristicas
especificas dos alunos e os objetivos de aprendizagem estabelecidos” e ainda
complementam que: “A auséncia de materiais adequados compromete a
aprendizagem e reproduz a exclusdo, ainda que de forma velada. “

Todavia, ha um prego a se pagar por esta adaptagdo de instrumentos
pedagogicos visando a inclusdo onde, no relato da Professora 3 acerca da aquisi¢cao
de materiais de apoio para ajudar as criangas, ela revela que isto ocorre as custas de
seu proprio investimento financeiro como observado na fala: “tiro do meu bolso, pois
nao tenho recurso vindo da instituicdo”. Neste sentido, a fala coloca luz na falta de
investimento publico na educacgao inclusiva o que tem levado muitos professores a
arcar pessoalmente com as despesas financeiras para producdo de materiais e
estratégias que venham a atender seus alunos o que ganha incontestavel respaldo no
estudo de (Pasian; Mendes; Cia, 2017) que diz: “de forma recorrente ha falta de
material e os professores, por vezes, pagam com seu préprio dinheiro para ter o
material necessario para trabalhar com os alunos.” (Pasian; Mendes; Cia, 2017, p.11)

Por sua vez, a fala da professora 5 sobre: “buscar teorias para aprofundar o
meu trabalho com a crianga” e Professora 11 que diz: “tenho investido em formacgdes,
cursos” convergem para um tema recorrente acerca da busca por formacao
permanente e continuada para prover-se de um embasamento tedrico que |hes
permitam fortalecer a capacidade de compreender o TEA e de elaborar intervengoes
pedagdgicas inclusivas mais eficazes. E digno de nota que, este grupo amostral de
professoras de apoio a inclusdo, apresenta dados consistentes com uma intensa
busca por conhecimento e formagéao, haja visto, o amplo rol de pos-graduagdes por

eles cursados na area inclusiva e, ja anteriormente, apresentados e discutidos neste
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trabalho, encontrando validagdo no enunciado de (Marques; Santos, 2023), pelo qual
seu trabalho: “contribuiu para um melhor entendimento sobre a inclusdo de alunos
com TEA, apresentando como destaque a importancia da formacao continuada a fim
de melhor preparar os professores para atuar em classes inclusivas.” (Marques;

Santos, 2023, p.2764).

e Eixo 2: Relagdes Interpessoais e Rede de Apoio: agrupa 9 de 22 falas (41%)

de professoras que denotam aspectos pertinentes a vinculo afetivo, trabalho
colaborativo entre profissionais, estreitamento da parceria com a familia e
suporte institucional como pilares da incluséo escolar dos alunos com TEA.

Neste contexto, a falas da professora 10: “Sempre em todas as escolas que
passei € tentar o auxilio da familia para conhecer o aluno, para ajudar no meu

”

trabalho...” e, professora 12: “Com a familia tentei ficar mais proxima para
conseguir mais avangos com a crianga...”, vem a refor¢ar a importancia da
cooperacgao entre escola e nucleo familiar para inclusdo de alunos com TEA o

que esta de acordo com o enunciado por (Portela; Almeida, 2009):

A escola e a familia, portanto, devem estreitar os lagos, especialmente
quando se trata de criangas com necessidades educativas especiais (NEE).
Esse estreitamento esta ligado ao fato de que a ag&o educativa sistematizada
nao deve se direcionar ao individuo a margem de suas necessidades sociais,
econdmicas e culturais, dos problemas concretos em que se encontra
inserido, mas sim a um sujeito, constituido de realidade material e simbdlica.
(Portela; Almeida, 2009, p.155)

Em outra vertente, a acado colaborativa entre profissionais da escola com
finalidade de promover a inclusdo dos alunos com TEA destacada na fala da
professora 12: “Busquei 0 apoio da supervisora para ajudar no meu trabalho também
e foi muito valido...” e, professora 8: “Eu acredito que tem que ter mais direcionamento
com todos que estdo envolvidos com a inclusdo, um verdadeiro trabalho de equipe
entre os profissionais. Eu tento me envolver mais com as outras professoras fazermos
um trabalho de rede.”, vem a encontrar o devido respaldo em (Anjos; Coelho; Hora,

2020) que sugerem a importancia da:

aproximacgao entre o professor de ensino regular e o professor especialista
nos espacos educacionais, para planejar e compartilhar a responsabilidade
de suprir as necessidades dos alunos com necessidades educativas
especiais, com pensamentos reflexivos diarios das a¢gdes de cada um em prol
do coletivo. (Anjos; Coelho; Hora, 2020, p.351)
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Por sua vez, a articulagao entre os atores institucionais e familiares em prol da

inclusdo do aluno com TEA como mencionada pela Professora 2 em: “Nés temos

apoio da supervisdo, direcado e familias...” é suportada pelos estudos de (Santos;

Leite, 2022), que enfatizam a importancia da cooperacao intersetorial entre todas

partes envolvidas no contexto da inclusdo dos alunos com TEA, como pode ser

verificado no seguinte texto:

para que haja a inclusdo destes alunos no ensino comum, deve-se atrelar o
respeito aos limites impostos pelo transtorno a utilizacdo de recursos e
estratégias para o atendimento do aluno com TEA, até porque os beneficios
de um diagnéstico precoce e de parcerias com outros atores no ambiente
escolar, assim como a familia, sdo fundamentais para que 0s mesmos se
sintam parte da sociedade em que vivem e agentes de direitos, como
educacgao” (Santos; Leite, 2022, p.01)

Por fim, a dimenséao afetiva que aparece nos relatos como uma das estratégias

inclusivas adotada pela professora 2: “Com muito amor, carinho, consegui vencer as

dificuldades do dia a dia.”, denotando uma relacdo de afetividade na relacéo

professor-aluno com TEA na educacéo infantil, tem suporte no estudo de (Cardoso,

2019) que tem concluido que:

a afetividade traz contribui¢cdes para a formacéo total de alunos com TEA pois
esses individuos possuem outras maneiras de se relacionar com o mundo e
através da afetividade eles conseguem se inter-relacionar com seus pares e
o professor no contexto escolar. (Cardoso, 2019, p.01)

Todavia, a afetividade ndo € um elemento isolado para inclusdo de alunos com

TEA, haja visto que, como explicado no eixo 1 os aspectos inclusivos relacionados

aos alunos com TEA apresentam uma multidiversidade de desafios que requerem a

individualizacdo de estratégias, materiais e abordagens especificas para cada aluno.

Eixo 3: Gestdo da Inclusdo na Préatica Escolar: engloba falas que direcionam

para estratégias voltadas tanto para a prevencao da desorganiza¢cdo emocional
e comportamental dos alunos com TEA quanto de acBes de resisténcia as
diretrizes que ndo favorecem a inclusdo. Neste sentido, a Professora 1 ao
afirmar: “Ao observar essas dificuldades, antecipo e medio as situacdes para
gue possam ser resolvidas da melhor forma possivel. Para que a crianga nao

se desorganize e caso ocorra, tenho as estratégias para a organizacao da
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mesma.” revela uma pratica preventiva voltada a regulacdo emocional e
comportamental dos alunos com TEA. Essas estratégias encontram suporte

em (Brantes; Gondim, 2022) que afirmam:

Parece haver convergéncia de que a competéncia socioemocional (CSE)
envolva a regulagdo emocional e algum nivel de consciéncia (emocional ou
social), contribuindo para o rendimento académico dos alunos, o clima mais
favoravel em sala de aula e a saude e o bem-estar do docente. (Brantes;
Gondim, 2022, p.15)

Ja a Professora 6 menciona: “Eu sempre segui o que era proposto pelo lugar
onde estava trabalhando, porém sofri muito. Atualmente ndo fago isso mais,
permaneg¢o com a crianga na sala e fago a intervengao necessaria.” Deste modo, a
fala da Professora 6 vem a expressar um rompimento consciente com diretrizes
institucionais rigidas, em favor de uma inclusédo efetiva. Essa postura é validada por
(Souza, 2020) que tem destacado as limitagbes a uma educagao realmente inclusiva
permeada por obstaculos a diversidade em uma sociedade desigual onde, existe a
urgente necessidade da critica e de muita luta para se concretize a inclusdo cuja
finalidade seja uma formag¢ao humanizada, que venha a romper com a marginalizagéo
e segregacao imposta aos alunos incluidos.

Portanto, as falas de ambas professoras, convergem para uma inclusao que
exige habilidades de flexibilizacdo, sensibilizagado e autonomia da atividade docente,
principalmente no que tange as normativas institucionais que sejam entrave a
singularidade dos alunos.

e Eixo 4: Barreiras Institucionais e Dificuldades Estruturais: agrupa falas que

variam desde a professora 9 que relatou nao perceber dificuldades em seu
trabalho como professora de apoio a inclusdo de alunos com TEA e, portanto,
resultou em n&o declarar qualquer estratégia implementada que venha
favorecer a inclusao destes alunos, vide: “Nesse ano nao percebi dificuldades
no meu trabalho. Foi bem tranquilo...”, até o relato da Professora 7: “No meu
trabalho eu acredito que o mais dificil é ter um espacgo para trabalhar com as
criangas. Acredito que se o trabalho fosse mais individualizado seria mais facil
desenvolver o trabalho com as criangas. Eu tenho dificuldade para lidar com
essas dificuldades, pois ndo tenho conseguido lidar com esses problemas, pois

a escola ndo ajuda nessa questdo...”, que retrata o limite imposto pela auséncia
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de apoio institucional ocasionando uma sensagao de impoténcia por parte do

professor frente as barreiras impostas a inclusdo. Tal eixo encontra-se

fundamentado no estudo de (Camargo et al., 2020) que tem relatado que a

inclusdo de alunos com TEA na rede regular de ensino gera desconforto nos

professores, uma sensacado de impoténcia pessoal frente as barreiras a

inclusdo onde, os professores, sentem-se sem saber como lidar com tais

dificuldades.

Portanto, o subtdpico 4.3 veio a evidenciar que as estratégias pedagogicas
inclusivas empregadas para atender alunos com TEA na educagao basica, embora
fundamentadas em praticas reconhecidas pela literatura, ainda enfrentam desafios
significativos em sua efetivacao, especialmente no que se refere a formagao docente
continua e ao devido suporte institucional. As falas das participantes demonstram a
necessidade de estratégias pedagogicas individualizadas, incluindo o uso de recursos
tecnoldgicos especificos e de maior articulagao entre professoras, equipe pedagodgica
e familia, a fim de promover uma inclusao real e significativa. Assim, os resultados
apontam que a consolidagdo de um trabalho inclusivo depende n&o apenas do
dominio de metodologias adequadas, mas também de um compromisso coletivo e
componentes socioafetivos sustentados por politicas publicas eficazes e por uma

cultura escolar que valorize a diversidade e o potencial de cada aluno.

4.4 Tipos de apoio e motivagao para continuidade do trabalho de apoio inclusivo

O tdpico 4.4 dedica-se a examinar de forma integrada os elementos que
permeiam a permanéncia e o fortalecimento da atuagao das professoras de apoio a
inclusdo de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na educagéao especial.
A anadlise contempla os tipos de apoio que esses profissionais tém recebido para
aprimorar seu trabalho inclusivo, as formacdes complementares que buscam de
maneira autbnoma, as fontes de motivagcado que os impulsionam a permanecer na area
e os agentes facilitadores que contribuem para uma formagao continuada qualificada.
Ao abordar esses aspectos, busca-se compreender ndo apenas as condicdes
objetivas de suporte e capacitagao oferecidas, mas também os fatores subjetivos que
sustentam o engajamento e a resiliéncia desses docentes diante dos desafios da

pratica inclusiva. Neste contexto, a Tabela 19 vem a apresentar as categorias
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tematicas originarias das falas representativas das professoras de apoio a inclusdo de

alunos com TEA na rede municipal de educagédo de Carmo do Cajuru/MG no que diz

respeito aos tipos de apoio que tem recebido para aprimoramento de seu trabalho

inclusivo.

Tabela 19 - Tipos de apoio recebido para aprimoramento de seu trabalho inclusivo com alunos
com TEA: Categorias teméaticas, frequéncias e participante

Categoria Tematica Ocorréncias | Professoras Envolvidas
Formagao continuada institucional 6 1,4,5,7,9, 11
Expectativa de apoio técnico 4 8,10, 11,12
Apoio institucional 2 6, 11
Formagao autodidata 2 1,3

Apoio institucional e familiar 2 2,8

Apoio técnico especializado 2 4,7

Apoio entre pares 1 4

Fonte: Elaborado pela autora.

Em contrapartida, o Quadro 12, vem a correlacionar cada categoria tematica,

seus respectivos conceitos e as falas mais representativas das professoras de apoio

que direcionaram através de suas caracteristicas em comum para o mesmo tipo de

categorizagao.

Quadro 12 - Conceito das categorias tematicas e exemplos de falas: Tipos de apoio recebido
no trabalho inclusivo docente

Categoria Tematica: Conceito

Falas Representativas (com autoria)

Formagédo continuada institucional: conjunto
de agdes organizadas por 6rgaos oficiais (como
a Secretaria Municipal ou Centro Municipal de
Apoio Educacional Especializado (CMAEE), com
objetivo de promover capacitagdo docente
continua.

Professora 1: “Foi oferecido pela Secretaria
Municipal de Educacgéo dois cursos de formacéo,
um por meio do aplicativo Google Meet de forma
online intitulado Educagéo inclusiva e um de
forma presencial mensal com dindmicas
diversificadas."

Professora 9: “O unico apoio que eu tenho sédo
as formacées oferecidas pelo Centro Municipal
de Apoio Educacional Especializado e Secretaria
Municipal de Educagéo”

Expectativa de apoio técnico: indica a
insatisfagdo ou lacuna percebida pelos docentes
em relagio a atuagdo dos servigos
especializados, como o CMAEE.

Professora 10: “Esse ano foi oferecido lives do
programa gestao inclusiva e do Centro Municipal
de Apoio Educacional Especializado da
Secretaria Municipal de Educagéo; também foi
oferecido rodas de conversas, porém acredito
que o vinculo é muito pequeno do professor de
apoio com os profissionais do Centro, que tinha
que ser maior, para melhorar o atendimento as
criangas de inclusgo.”
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Falas Representativas (com autoria)

Professora 12: “Acredito que o apoio que temos
é muito pouco, deveria ser mais, pois
praticamente ndo tem apoio. Com relagdo ao
CMAEE, fica muito a desejar, pois fica somente
em rodas de conversas, fica s6 falando muitas
coisas, mas na realidade ndo é bom. A teoria fica
muito distante da pratica.”

Apoio institucional: apoio vindo da estrutura
organizacional da escola (coordenagao, equipe
gestora), favorecendo a pratica inclusiva.

Professora 6: “Recebo da coordenagdo da
escola um grande apoio, aqui em Carmo do
Cajuru tem muita abertura para inclusdo, o que
facilita o nosso trabalho.”

Professora 11: “Na escola, dentro do possivel,
recebemos apoio.”

Formacgao autodidata: iniciativa do professor
em buscar conhecimento por meios proprios,
como leitura ou cursos independentes, fora das
acgodes institucionais.

Professora 1: “Busco conhecimento através de
muita leitura.”

Professora 3: “De acordo com os desafios que
tenho tido, procuro por conta préopria formagbes
para me auxiliar no meu trabalho.”

Apoio institucional e familiar: suporte recebido
tanto de profissionais da escola quanto de
familiares dos estudantes, evidenciando
corresponsabilidade pelo processo inclusivo.

Professora 2: “Apoio da dire¢cdo, supervisdo
escolar e familias.”

Professora 8: “Tenho recebido apoio da rede
municipal da Secretaria Municipal de Educacéo,
dos profissionais da escola, das familias, aqui
tenho muito apoio de todos envolvidos com o
meu trabalho”

Apoio técnico especializado: suporte oferecido
por equipes multidisciplinares ou servigos
especializados com foco em aprimorar praticas
pedagdgicas inclusivas.

Professora 4: “Tivemos também rodas de
conversas com equipe multidisciplinar... o que foi
valido também para aprender mais sobre o TEA.”

Professora 7: “Tive reunibes com o Centro
Municipal de Apoio Educacional Especializado
da Secretaria Municipal de Educagdo, acho que
foi bom para desenvolver o meu trabalho. Pois
através da teoria, rodas de conversas, melhorou
a minha pratica.”

Apoio entre pares:
saberes e experiéncias
promovendo aprendizagem
suporte mutuo.

compartiihamento de
entre  colegas,
colaborativa e

Professora 4: “Troca de experiéncias com as
colegas.”

Fonte: Elaborado pela autora.

Embora, 2 categorias tematicas tenham se destacado devido a uma maior

aglomeracgao de falas com tendéncia a saturagdo, mais uma vez, faz-se necessario o

reagrupamento em categorias tematicas maiores denominas eixos, exibido na Figura

8, os quais, agrupam as categorias com temas similares direcionando-os para a

discussao
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Figura 8 - Eixos de apoio ao trabalho inclusivo docente

TIPO DE APOIO RECEBIDO PARA APRIMORAMENTO DO TRABALHO INCLUSIVO

Formagdo Docente e Apoios Institucionais e Fragilidades e Lacunas no
Construgao de Saberes Comunitarios Suporte
Formacao continuada institucional Apoio institucional
Formagao autodidata Apoio institucional e familiar Expectativa de apoio técnico
Apoio entre pares Apoio técnico especializado

Fonte: Elaborado pela autora.

Por meio da analise da Figura 8, vislumbra-se os eixos que se referem as falas
das professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA em Carmo do Cajuru/MG, no
que tange ao tipo de apoio recebido para a execug¢do de seu trabalho inclusivo, a
saber:

e Eixo 1: Formacao Docente e Construcdo de Saberes: vem a reunir 9 de 19 falas

(47%) das professoras e, que se alinham com temas voltados para a formagao

continuada institucional, formagdo autodidata e apoio entre pares. Portanto,

este eixo revela como as professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA

em Carmo do Cajuru/MG constroem seus saberes para atuar na inclusao

escolar, articulando experiéncias formais, individuais e colaborativas.

Neste sentido, a formagao promovida pelas entidades oficiais aparece como o
tipo de apoio mais recorrente entre os docentes destacando as falas da Professora 1:
“Foi oferecido pela Secretaria Municipal de Educagao dois cursos de formacéo...” e
Professora 9: “O unico apoio que eu tenho séo as formagdes oferecidas pelo Centro
Municipal de Apoio Educacional Especializado...”. Tais falas, evidenciam que, embora
a formacgao esteja presente, ela nem sempre é suficiente ou eficaz, uma vez que, como
anteriormente demonstrado, ha um sentimento de ndo preenchimento do saber por
parte dos profissionais que os leva a buscar por varias pos-graduagdes. Isto,
configura-se como uma caracteristica da educacao inclusiva, a qual, exige formacéao
continua ao longo da vida, o que ja foi debatido anteriormente neste trabalho e, é
corroborado por (Pletsch; Araujo; Lima, 2017) em: “a maioria das formacgdes recebidas
pelos docentes eram pontuais com temas, em que ndo ocorria processos continuos e
avaliagdes sobre o impacto dessas no cotidiano das escolas.” (Pletsch; Araujo; Lima,
2017, p.310).
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Por outro lado, a busca individual ou autbnoma, na maioria das vezes ou quase
sempre financiada com recursos financeiros proprios do professor, também tem sua
voz como estratégia para aprimoramento pessoal, 0 que vem a revelar um
protagonismo docente frente a inércia das iniciativas institucionais, vide Professora 3:
“Procuro por conta propria formagdes para me auxiliar no meu trabalho.” Pleno suporte

a esta fala encontra-se (Barbosa et al., 2020) em:

Foi verificado que as professoras possuem formacao qualificada para atuar
nesse ambito; os relatos apontam que o municipio ndo ofertou nenhum curso
relativo a Educagéo Especial, mas mesmo assim procuraram fazer por conta
prépria. Isso ajuda a defender que é preciso refletir sobre os investimentos
reais voltados para a formacao dos professores na rede e sobre a falta de
politica publica envolvida com a Educagéo Inclusiva; isso interessa pelo fato
de que o numero de alunos com necessidades especiais vem crescendo nos
ultimos anos. (Barbosa et al., 2020, p.04)

De outro modo, o compartilhamento de experiéncias entre colegas aparece
como uma pratica potente, embora pouco reconhecida institucionalmente, a qual, a
Professora 4 sintetiza: “Troca de experiéncias com as colegas.” Esta narrativa é
corroborada por (Martins; Antunes; Monteiro, 2019) ao afirmar que a interagao entre
0s pares no ambiente escolar seja no dialogo ou em rodas de conversa é uma forma
de aprendizado cooperativa, a qual, “permite problematizar a realidade, revisar
conceitos, desconstruir crencas falsas e, ainda, a conscientizacdo em relacéo a
propria situagdo.” (Martins; Antunes; Monteiro, 2019, p.09)

e Eixo 2: Apoios Institucionais e Comunitarios: reune 6 das 19 vozes (32%) que

se direcionam para tipos de suporte oferecidos pela escola, familias e por

equipes técnicas especializadas, os quais, sdo agentes fundamentais para que

se efetive as praticas inclusivas na rotina docente.

O suporte recebido da gestdo escolar é citado pela Professora 6 como um
agente facilitador direto da inclusdo: “Recebo da coordenac&o da escola um grande
apoio, aqui em Carmo do Cajuru tem muita abertura para inclusdo, o que facilita o
nosso trabalho.” Esse tipo de apoio € essencial para criar um ambiente culturalmente

inclusivo na escola como reforga (Pimentel; Nascimento, 2015):

Para que acontegca uma educagao inclusiva é necessaria a participagao de
toda a comunidade escolar. Os membros da equipe docente, diretores e
funcionarios apresentam papéis especificos, mas precisam agir
coletivamente para que a inclusao escolar seja efetiva nas escolas. (Pimentel;
Nascimento, 2015, p.109)



122

7

Em outra vertente, a articulagcdo entre escola e familia é exaltada pela
Professora 8: “Tenho recebido apoio da rede municipal da Secretaria Municipal de
Educacéao, dos profissionais da escola, das familias, aqui tenho muito apoio de todos
envolvidos com o meu trabalho.” Neste sentido, o estudo de (Borges et al., 2024)

vem a validar este envolvimento colaborativo em prol da incluséo em:

Ainclusao escolar, como proposta ao longo deste estudo, vai além da simples
presenca de alunos com necessidades especiais no ambiente educacional.
Ela exige um esforgo continuo e colaborativo entre familias, educadores e
toda a comunidade escolar, que devem estar comprometidos com a
promocéao de um ambiente inclusivo, acolhedor e adaptado as singularidades
de cada aluno. (Borges et al., 2024, p.44)

Por sua vez, o apoio da equipe multidisciplinar como ferramenta de
aprimoramento do trabalho inclusivo tem sido valorizado nas falas da Professora 4:
“Tivemos também rodas de conversas com equipe multidisciplinar que acompanham
as criangas, o que foi valido também para aprender mais sobre o TEA...” e, Professora
7: “Tive reunides com o Centro Municipal de Apoio Educacional Especializado da
Secretaria Municipal de Educacéao, acho que foi bom para desenvolver o meu trabalho.
Pois através da teoria, rodas de conversas, melhorou a minha pratica.” Esta
interlocugéo entre equipe multidisciplinar de atendimento educacional especializado
com outros agentes de inclusdo no ambiente escolar tais como: equipe pedagodgica,
familia, alunos e professoras, similarmente as falas das professoras também, tem sido
destacada como de extrema importancia para o crescimento e desenvolvimento tanto
académico quanto pessoal por (Silva; Alencar, 2024).

e Eixo 3: Fragilidades e Lacunas no Suporte: de modo curiosamente antagonico

as falas do eixo anterior, este eixo engloba as falas que percebem o suporte
extremamente limitado ou a auséncia do mesmo tanto da secretaria municipal
de educacao quanto, inclusive com um enfoque maior da falta de apoio do
Centro Municipal de Apoio Educacional Especializado, vide Figura 8 e, Quadro
12. Assim, mediante a analise destas falas, percebe-se uma caracteristica
comum referente a expectativa de apoio técnico ndo atendida, o que é vista
pelas professoras de apoio, como um obstaculo concreto a consolidagéo de
praticas inclusivas eficazes. Tais falas encontram o apoio necessario em
(Souza; Machado, 2025), que relatam a semelhang¢a das supramencionadas

professoras, o isolamento do atendimento educacional especializado em
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relacdo aos demais atores inclusivos da realidade escolar o que vem a

comprometer toda a inclusao, vide em:

A articulagdo entre os diferentes profissionais envolvidos no processo de
inclusdo também se apresenta como um desafio. Muitas vezes, o
Atendimento Educacional Especializado é concebido de forma isolada, sem
didlogo com o professor regente, a coordenacdo pedagodgica e demais
setores da escola. Isso compromete a eficacia do atendimento e impede que
as estratégias de apoio especializado sejam refletidas no cotidiano da sala
de aula. (Souza; Machado, 2025, p.05)

Na Tabela 20, por sua vez, o enfoque € dado as falas das professoras de apoio
a incluséo de alunos com TEA em Carmo do Cajuru/MG, que se referem para onde &

dirigida a busca destas professoras por formagao continuada inclusiva.

Tabela 20 - Tipos de apoio ou formagao que as professoras tem buscado como educagcao
continuada: Categorias tematicas, frequéncias e participante

Categoria Tematica Ocorréncias | Presentes nas Professoras
Busca Auténoma por Informagao 11 1,2,4,5,6,7,8,9, 10, 11, 12
Busca Auténoma por Formagéao 10 3,4,5,6,7,8,9,10, 11,12
Formagao Continuada Institucional 3 2,8, 11

Apoio Colaborativo entre Pares 3 2,56

Escuta Formativa das Familias 1 10

Fonte: Elaborado pela autora.

Da analise da Tabela 20 emergem 5 categorias tematicas sendo que, duas
delas encontram a saturagdo (Busca Autbnoma por Informacédo e Busca Autbnoma
por Formagéao). Todavia, ha de se ressaltar que, embora ndo encontrem a saturagéo,
as falas das demais categorias apontam direcionamentos preciosos acerca de qual
tipo de apoio ou formacao, as professoras tem buscado em seu processo de
aprendizado permanente. Neste sentido, o Quadro 13, vem a ilustrar os conceitos de
cada categoria tematica proposta e as exemplificagbes mais marcantes que
permitiram cada categorizagédo baseada nas falas das professoras de apoio a inclusdo

de alunos com TEA em Carmo do Cajuru/MG.



124

Quadro 13 - Conceito das categorias tematicas e exemplos de falas: Tipos de apoio ou
formacao que o professor tem buscado como formagao continuada

Categoria Tematica: Conceito

Falas Representativas (com autoria)

Busca Autéonoma por Informacgao:
acdes pontuais e espontaneas do
professor para ampliar o seu
repertorio seja por meio de leituras,
videos ou pesquisas, sem estrutura
pedagdgica formal.

Professora 1: “Sempre busco leituras a partir das demandas
apresentadas em sala de aula pela crianga, através de
autores de inclusdo e vasto referencial bibliogréfico.”

Professora 4: “Leio muitos artigos cientificos, videos que
falam sobre a educacéo inclusiva.”

Professora 8: “Leio artigos com base cientifica, assisto lives
na internet sobre o assunto.”

Professora 11: “Lives, videos da Instagram de profissionais
da area que ddo exemplos praticos.”

Busca Auténoma por Formacao:
busca de cursos, oficinas ou
capacitagbes organizadas de forma

Professora 3: “Sempre busco formagbes para aprimorar o
meu trabalho, por conta propria, pois a Secretaria Municipal
de Educacgéo nao oferece formagédo continuada...”

Professora 5: “Sim fago cursos constantes de formacgao

independente pelo docente, sem | continuada, para aprimorar cada vez mais o meu trabalho.”

mediacdo e ou financiamento

institucional direto. B - .\
Professora 7: “Faco curso de formacbes sempre.
Professora 9: “Fago sempre cursos, formagdes
continuadas.”

Formagio Continuada | Professora 2: “A Secretaria Municipal de Educacgo oferece

Institucional: agbes organizadas por
entidades oficiais (como secretarias
de educacao ou centros
especializados), com  mediagdo
didatica e estrutura formativa.

formagdo continuada com webinarios de forma online e
encontros mensais no Centro Municipal de Apoio
Educacional Especializado.”

Professora 8: “Fago cursos do Ministério da Educacédo
(online).”

Apoio Colaborativo entre Pares:
trocas informais entre colegas de
profissdo como estratégia horizontal
de formagao e apoio para a inclusao.

Professora 6: “Rodas de outros

profissionais.”

conversas com

Professora 5: “Troco muitas experiéncias com os colegas de
trabalho.”

Escuta Formativa das Familias:
dialogo com familiares como fonte de
reflexdo e aprimoramento da pratica
inclusiva, valorizando saberes do
cotidiano.

Professora 10: “Gosto de conversar com as familias para ter
retorno da mesma, e aprimorar o meu trabalho.”

Fonte: Elaborado pela autora.
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Apesar da supramencionada saturacgéao ter sido alcangada em duas categorias,
novamente, apresenta-se a necessidade de reagrupar estas categorias em eixos
maiores que apresentam contextos em comum para um direcionamento apropriado
da discussdo. Assim, a Figura 9, vem a apresentar os eixos tematicos pertinentes as
falas das professoras de apoio quanto aos tipos de direcionamento que tem dado em

sua busca por formagao continuada inclusiva.

Figura 9 - Eixos tematicos de formagao continuada inclusiva buscadas pela professora de
apoio

TIPOS DE APOIO OU FORMAGCAO QUE O PROFESSOR TEM BUSCADO COMO
FORMACAO CONTINUADA

Formagao Colaborativa e

Formacdo Autodirigida Formacdo Institucionalizada . i
Dialdgica

Busca Autonoma por Informagao Apoio Colaborativo entre Pares
Formagao Continuada Institucional
Busca Autdnoma por Formacgao Escuta Formativa das Familias

Fonte: Elaborado pela autora.

e Eixo 1 — Formacéao Autodirigida: reune 21 das 28 falas (75%) que denotam

praticas formativas motivadas por iniciativa prépria das professoras sem

qualquer mediagéao institucional englobando tanto uma “Busca Autébnoma por

Informacgao” (leitura de artigos, videos, lives, pesquisas pontuais) quanto uma

“‘Busca Autébnoma por Formacao” (cursos livres, oficinas, capacitagbes nao

vinculadas a 6rgaos oficiais).

Logo, as falas da Professora 1: “Sempre busco leituras a partir das demandas
apresentadas em sala de aula pela crianga, através de autores de inclusao e vasto
referencial bibliografico.” e, Professora 4: “Leio muitos artigos cientificos, videos que
falam sobre a educacdo inclusiva.” demonstram uma postura investigativa e
responsiva, em que o professor recorre a fontes informativas para lidar com situagdes-
problema reais da pratica pedagogica o que encontra suporte no estudo de (Marques
et al.,, 2025) . Segundo estes autores, esta abordagem permite flexibilidade ao
professor que estabelece suas proprias metas, recursos e progresso de aprendizagem,

porém, deve saber se autorregular devido a sobrecarga de informag¢des provenientes
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das fontes digitais de informagao.

Sob outra perspectiva, as falas da professora 3 “Sempre busco formagdes para
aprimorar o meu trabalho, por conta propria, pois a Secretaria Municipal de Educacéao
nao oferece formagao continuada...” e, professora 5: “Sim fago cursos constantes de
formacdo continuada, para aprimorar cada vez mais 0 meu trabalho.”, indicam um
movimento mais sistematico de formacdo, embora, desvinculado de instituicbes
publicas. Deste modo, as professoras de apoio mostram um compromisso com o
aprimoramento profissional de forma independente, diante da auséncia de politicas
publicas estruturadas para a formacado continuada inclusiva. O sentido denotado
nestas falas esta de acordo com (Barbosa et al., 2020) que em seu estudo verificou
que, apesar da rede publica de ensino nao ofertar formagao continuada inclusiva,
mesmo assim, os professores procuravam fazer tal formacdo com recursos
financeiros proéprios. Isto, exige reflexdo acerca da caréncia ou auséncia de
investimentos publicos reais voltados para a formacao continuada das professoras
envolvidos com a educagao inclusiva apesar de se constatar que a cada ano 0 numero
de alunos com necessidades especiais vem crescendo vertiginosamente.

e Eixo 2 — Formacao Institucionalizada: concentra as falas acerca das praticas

formativas promovidas por instituicdes oficiais, como secretaria municipal de

educacao ou o Ministério da Educacao. Caracterizam-se, portanto, como agdes

estruturadas, com mediagcdo pedagodgica, curriculo definido e certificacao,

visando a capacitagdo continua dos docentes para atuagdo na educacao

inclusiva.

Enquadram-se neste contexto as falas da professora 2: “A Secretaria Municipal
de Educacao oferece formagdo continuada com webinarios de forma online e
encontros mensais no Centro Municipal de Apoio Educacional Especializado.” e,
professora 8:“Facgo cursos do Ministério da Educagéao (online).”, as quais, evidenciam
a participacao das professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA em Carmo do
Cajuru/MG em acgbes formativas organizadas por entidades publicas, com estrutura e
intencionalidade pedagdgica, o que tem pleno suporte no estudo de (Almeida et al.,
2023). Estes autores destacam o movimento de institucionalizagdo das politicas em
prol da formacgao continuada inclusiva alicercadas tanto em diretrizes federais e
estaduais previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, quanto na Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, onde esta conjungcdo de normas,

veio a reforgar a responsabilidade do poder publico no que tange a adogao de praticas



127

pedagdgicas inclusivas e a oferta de formacgao educacional continuada inclusiva.

Eixo 3 — Formacao Colaborativa e Dialdgica: agrupa as falas das professoras de apoio

a inclusao de alunos com TEA que mencionam praticas formativas construidas tanto
mediante o didlogo entre profissionais da educacédo, em uma troca de experiéncias
horizontal entre docentes, quanto reconhecendo o papel dos responsaveis pelos
alunos, ou seja, as familias, como agentes de formagao da pratica inclusiva.

Neste contexto, as falas da professora 5: “Troco muitas experiéncias com os
colegas de trabalho.” e, professora 6: “Rodas de conversas com outros profissionais.”,
destacam a constru¢ao dos saberes inclusivos por meio da troca de experiéncias entre
0s pares, 0 que encontra suporte nos estudos de (Duek et al., 2020). Neste sentido,
estes autores, enfatizam a importancia destes momentos como uma auténtica e valida
pratica de formagao continuada de escola aberta para que as professoras se
encontrem e compartilhem suas experiéncias, discutindo as dificuldades e, buscando
conjuntamente solugdes para os desafios enfrentados na rotina inclusiva.

Por sua vez, a fala da Professora10: “Gosto de conversar com as familias para
ter retorno da mesma, e aprimorar o meu trabalho.”, pde em foco uma pratica de
escuta ativa que transcende o espacgo técnico da formagédo e incorpora saberes
cotidianos das familias, o que estd de acordo com os estudos de (Cardoso; Pinto,
2025). Neste sentido, os autores reforgam que a interlocugdo ativa escola-familia
catalisa o surgimento de praticas pedagodgicas colaborativas, responsivas, sensiveis
e contextualizadas as particularidades dos alunos, constituindo-se em um importante
forga formativa no contexto inclusivo.

Por sua vez, a Tabela 21, vem a apresentar as falas das professoras de apoio
a inclusao de alunos com TEA no que se refere as formas ou tipos motivacionais
encontrados para que continuem o trabalho na educacgao inclusiva divididos em suas

respectivas categorias tematicas segundo suas caracteristicas similares.

Tabela 21 - Motivagdo em continuar o trabalho na educacgao inclusiva: Categorias tematicas,
frequéncias e participante

Categoria Tematica Ocorréncias | Presentes nas Professoras
Realizagdo Pessoal por Impacto Positivo 9 1,2,3,5,6,7,8,10,12
Desmotivagao por Falta de Apoio Institucional 2 4,11
Desmotivagao por Falta de Envolvimento Familiar 1 11
Compatibilidade Pessoal e Funcional com a 1 9
Pratica

Fonte: Elaborado pela autora.
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Mediante a analise da Tabela 21, é de facil constatagcdo que uma categoria
atinge a saturacéo (Realizagao Pessoal por Impacto Positivo), mas ressalta-se que, a
individualidade das falas sempre é respeitada pois, direciona a nuances unicas quanto
a percepcao das professoras de apoio acerca dos fatores motivacionais que os
estimulam a permanecer e manter a escolha pelo apoio na educacao inclusiva. Assim,
o Quadro 14, vem a apresentar o conceito de cada categoria tematica relacionada aos
fatores motivacionais para que tais professoras de apoio continuem na educagao

inclusiva correlacionando as falas as suas respectivas categorias.

Quadro 14 - Conceito das categorias tematicas e exemplos de falas: Fontes de motivagao para
continuar o trabalho na educacgéo inclusiva

Categoria Tematica: Conceito Falas Representativas (com autoria)

Professora 1: “Sinto muito motivada pois através da
observagdo e olhar atento aos detalhes da
individualidade da crianga entre seus pares, sei que
posso fazer a diferenca na vida da mesma.”
Professora 2: “Me sinto muito motivada a continuar
a ser professora de apoio, pois amei, pude contribuir
com a evolugao das criancas e da socializagdo delas
com as demais criangas.”

Professora 3: “Sim, me sinto muito motivada por
causa das criangas. Pois cada conquista é muito
gratificante, ver a evolugdo da crianga.”

Professora 5: “Sinceramente eu me sinto motivada,
Realizagdo Pessoal por Impacto Positivo: | mesmo com todas as dificuldades que eu tenho
motivagéo associada ao prazer de ver a | encontrado no percurso de trabalho, pois amei o
evolugdo do aluno, a sensagdo de fazer | meu trabalho como professora de apoio.”
diferenca e ao envolvimento afetivo com a | Professora 6: “Me sinto muito motivada por
pratica docente. trabalhar com a educacéo especial, pois sinto prazer
em trabalhar com o que fago. Vejo a evolugéo da
crianga eu fico ainda mais motivada a desenvolver
um bom trabalho.”

Professora 7: “Eu sinto muito motivada a continuar
na educagéao especial, pois a evolugdo das criangas
me faz muito feliz e vejo que o meu trabalho faz a
diferenga na vida das criangas.”

Professora 8: “Me sinto motivada pois tenho
paixdo pela educagao especial, sdo desafios que me
impulsionam a fazer o melhor pelas criangas que eu
acompanho, ¢é gratificante conseguir que as
criangas aprendam e evoluam.”




129

Categoria Tematica: Conceito Falas Representativas (com autoria)

Professora 10: “Por mais dificil que seja eu me sinto
motivada a continuar trabalhar com a educagéo
especial, pois gosto de ver a evolugédo do aluno.”

Professora 12: “Eu sinfo motivada pois eu gosto
muito da educagdo especial, é prazeroso ver a
evolugéo da crianga.”

Professora 4: “Eu gosto de trabalhar como
Desmotivagio por Falta de Apoio professora de apoio, porém ndo me sinto muito
Institucional: sentimento de frustragdo | Motivada a continuar, pois fiquei frustrada por néo
relacionado & auséncia de suporte | fer tido ajuda, foi um trabalho muito solitario e

profissional, isolamento ou desvalorizagdo do | desafiador.”
trabalho docente. Professora 11: “Fico frustrada por causa da falta de
apoio e desvalorizagao profissional.”

Desmotivagdo por Falta de Envolvimento
Familiar. desanimo relacionado a auséncia
de comprometimento das familias na
trajetdria educacional das criangas,
impactando o trabalho pedagdgico.
Compatibilidade Pessoal e Funcional com
a Pratica. motivagao derivada da adequacéo
da fungao as preferéncias pessoais, incluindo
menor sobrecarga ou possibilidade de aplicar
outros saberes.
Fonte: Elaborado pela autora.

Professora 11: “...ndo estou motivada, devido ao
comprometimento das familias.”

Professora 9: “Sim eu sinto motivada a continuar na
educagdo especial, pois eu fico menos
Ssobrecarregada e é uma area que me permite de
alguma forma exercer um pouco de psicologia.”

A partir da analise do Quadro 14, percebe-se que embora existam 4 categorias
tematicas onde uma, segundo a Tabela 21, encontra a saturagao nas falas, ainda sim,
existe a possibilidade do reagrupamento em eixos tematicos maiores que favorecem
a respectiva discussdo. Deste modo, a Figura 10, apresenta os eixos tematicos
emergentes das categorias referentes aos fatores motivacionais que levam a estes
profissionais de apoio a continuar seu trabalho com os alunos com TEA na educacgao

inclusiva.
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Figura 10 - Eixos tematicos formas de motivagao para continuar na educacao inclusiva

MOTIVAGAO PARA CONTINUAR O TRABALHO NA EDUCACAO INCLUSIVA

Vinculo Afetivo e Condicionantes Institucionais Adequacdo Profissional e
Transformador com os Alunos e Relacionais Sentido Ampliado

Desmotivagio por falta de apoio

Realizagao pessoal por impacto institucional Compatibilidade Pessoal e Funcional

iti 0 Prati
positivo Desmotivacao por falta de com & Fratica

envolvimento familiar

Fonte: Elaborado pela autora.

Da observacgao da Figura 10 temos os 3 eixos tematicos referentes aos fatores
motivacionais que tem levado as professoras de apoio a inclusao de alunos com TEA
na rede de ensino municipal de ensino de Carmo do Cajuru/MG a manter-se
ativamente na educacéo inclusiva, a saber:

e Eixo 1: Vinculo Afetivo e Transformador com os Alunos: englobando cerca de

69%, 9 das 13 falas referentes aos fatores motivacionais que levam as
professoras de apoio a manter-se atuantes na educacao inclusiva de alunos
com TEA, direcionados as falas com uma extrema conotacao afetiva que vem
a validar outras analises anteriores acerca da afetividade e acolhimento, uma
caracteristica intrinseca aos aspectos desde a escolha pela formacéao

passando pela atuacao na educacao infantil € no apoio a inclusao.

Neste sentido, o vinculo afetivo é expresso em falas que denotam relacdes
interpessoais marcadas pela empatia e um cuidado entre professor e alunos, nas
falas, afetuosamente, denominados “criangas”, denotando uma sensibilidade ou
preocupacao docente quanto a evolugao destas criangas e pela valorizagdo mesmo
dos pequenos avangos como grandes conquistas, vide quadro 14 e, tabela 21. O
exposto neste eixo, € plenamente corroborado pelos estudos de (Sari; Ugurlu, 2024)
que encontraram um nivel de satisfagdo e motivagcado das professoras que atinge
100%, ao observarem mudangas positivas no comportamento dos alunos com TEA e
ajuda-los a se reintegrar a sociedade. Por conseguinte, pode-se constatar que, o
vinculo afetivo estabelecido entre professor de apoio e o aluno, € uma forga primordial
de motivacdo para permanéncia na docéncia inclusiva. Isto, fundamenta-se no
sentimento de que, quando as professoras percebem que estdao sendo agentes de

transformagao na vida das criangas, ressignificam sua trajetéria e constroem um
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sentido para o seu fazer pedagdgico.

e Eixo 2: Condicionantes Institucionais e Relacionais: vem a agrupar as falas das

professoras de apoio que se alinham com as condi¢gdes estruturais e

organizacionais que permeiam o trabalho docente, como aspectos

relacionados ao suporte institucional, valorizacdo profissional e, os
relacionamentos interpessoais com pares, gestores e familias.

Neste caso, o0 que se vislumbra nas falas € uma completa desmotivagdo das
professoras de apoio tanto por falta de apoio institucional quanto pela falta de
envolvimento dos familiares nos aspectos inclusivos da educacéo, vide as falas da
professora 4: “Eu gosto de trabalhar como professora de apoio, porém n&o me sinto
muito motivada a continuar, pois fiquei frustrada por nao ter tido ajuda, foi um trabalho
muito solitario e desafiador.”, e professora 11: “Gosto muito da educacao especial,
porém muitas vezes nao estou motivada, devido ao comprometimento das familias.
Fico frustrada por causa da falta de apoio e desvalorizacéo profissional.” O narrado
pelas professoras encontra embasamento em (locamura, 2025; Teixeira et al., 2023)
as quais, mencionam que a falta de interlocucdo com as familias e a auséncia de
aplicacao efetiva tanto da legislagao ja existente quanto das politicas publicas que
proporcionem um suporte seja técnico, metodoldgico ou de recursos institucionais as
professoras, tem resultado em sobrecarga de trabalho dificultando o trabalho de apoio
a inclusao.

e Eixo 3: Adequacéo Profissional e Sentido Ampliado: este eixo que abriga a fala

da Professora 9: “Sim eu sinto motivada a continuar na educagéao especial, pois

eu fico menos sobrecarregada e € uma area que me permite de alguma forma

exercer um pouco de psicologia.”, diz respeito a compatibilidade entre o perfil

profissional do docente e a area de atuacéo na educacao especial inclusiva.

Neste sentido, a fala expressa uma vontade de integrar concomitantemente no
seu trabalho inclusivo: vocacao, formagdo e interesse, sendo adequadamente
suportada pelos estudos de (Leichner et al., 2023), os quais, encontraram que onde
existe harmonia entre vocagao e o ambiente ocupacional, ha uma maior satisfacdo do
profissional no exercicio de suas atribuicdes.

Conforme demonstra a Tabela 22, no que tange as falas das professoras de
apoio a inclusdo de alunos com TEA de Carmo do Cajuru/MG acerca de quais agentes
agiriam como facilitadores na promog¢ao de uma formacgéao continuada inclusiva, todos

participantes convergiram para apenas uma categoria tematica que foi denominada
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“Apoio Institucional a Formacgao”.

Tabela 22 - Agentes facilitadores na promo¢ao de uma formagéao continuada inclusiva:
Categorias tematicas, frequéncias e participante

Categoria Tematica Ocorréncias Presentes nas Professoras

Apoio Institucional a Formagao 12 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, 11,12

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao seu modo, o Quadro 15, apresenta o conceito da categoria tematica: “Apoio
Institucional a Formagao” que permitiu mediante a identificagdo das caracteristicas
conceituais nas falas das professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA do

municipio de Carmo do Cajuru/MG, que fossem direcionadas para esta categoria.

Quadro 15 - Conceito das categorias tematicas e exemplos de falas: Agentes facilitadores na
promog¢ao de uma formagao continuada inclusiva

Categoria Tematica: Conceito

Apoio Institucional a Formacao: refere-se as agdes promovidas por instancias oficiais, como
Secretaria Municipal de Educacéo, escolas e rede publica, que oferecem suporte estruturado para o
aperfeicoamento profissional dos docentes, especialmente na area da Educagdo Especial,
englobando: cursos de formagao continuada, rodas de conversa e estudos de caso, planejamentos
pedagdgicos dentro da escola, palestras e oficinas organizadas pela rede publica.

Falas Representativas (com autoria)

Professora 1: “Afravés de rodas de conversas, estudos de caso, formagdo continuada oferecida
pela Secretaria Municipal de Educacéo, congressos”

Professora 2: “Seria bom se tivéssemos um momento na escola para conversarmos mais sobre as
criangas. Tinha que ter mais cursos de formagdo com palestras para todos os professores da rede,
oficinas praticas para saber lidar com as criangas de inclusdo.”

Professora 3: “Através de formacgbes especificas para os professores de apoio. Uma formacédo de
qualidade que deveria ser oferecida pela Secretaria de Educacéo.”

Professora 4: “Eu acredito que seria necessario utilizar carga horaria na escola, para ter um
planejamento na escola para sentarmos e discutirmos, participarmos de rodas de conversas,
deveriam ter cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagéo para aprimorar o trabalho dos
professores.”

Professora 5: “/Acredito que deveriamos ter horario de planejamento na escola para aprimorarmos
0 nosso trabalho. Formagdes com profissionais que realmente entendem sobre criangcas com TEA.
E que fagam cursos que direcionem a teoria e a pratica.”
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Professora 6: “Eu acredito que mais cursos na area da educacgédo especial seria muito importante
para melhorarmos principalmente cursos de forma presencial, pois o presencial faz a gente aprender
mais.”

Professora 7: “Acredito que a Secretaria Municipal de Educagao deveria realizar mais formacdes
continuadas para o aprimoramento do meu trabalho, melhores condi¢6es de trabalho no espaco
escolar para desenvolver melhor o aprendizado com as criangas. Acredito que o professor de apoio,
tinha que ter mais apoio da rede municipal.”

Professora 8: “Acredito que seria muito importante ter mais estudos de caso, formagobes oferecidas
pela Secretaria Municipal de Educacao, ter um planejamento dentro da escola no horério de trabalho,
com os professores de apoio para melhorar o trabalho.”

13 . . ~ . ~
Professora 9: Eu acredito que a secretaria de educacédo deveria fazer curso de formacgéo constante
para o professor e principalmente se exigem uma formagéo especifica como ABA, deveriam dar essa
formacéo para o professor.”

Professora 10: “Acredito que seria essencial um planejamento do professor de apoio dentro da
escola. Se a Secretaria municipal de educacéo oferecesse mais cursos de formagdo continuada seria
muito bom para o nosso trabalho.”

Professora 11: “Afravés de cursos de formagdo continuada que fossem dentro do nosso horario de
trabalho, pois ficamos esgotadas, pois é muito dificil conciliar a nossa vida e o trabalho.”

Professora 12: “Acho que seria muito importante palestras com profissionais da area da educagao
especial, cursos presenciais de aperfeicoamento na educagao especial.”

Fonte: Elaborado pela autora.

Mediante a observacdo da Tabela 22, ficou constatada de modo inequivoco a
saturacdo da categoria “Apoio Institucional a Formagao” o que segundo (Bardin,
2016), ocorre quando a continuidade da andlise ndo acrescenta novos elementos a
estrutura das categorias, reforcando sua estabilidade e validade empirica. Assim, este
estudo revela o surgimento de um consenso em torno do pensamento que o principal
agente facilitador para o aperfeicoamento profissional de forma continuada, deveria
ser o ente publico. Portanto, a formacdo continuada na Educacdo Especial é
percebida pelas professoras de apoio a inclusdo como uma responsabilidade da
instituicdo publica e, ndo como uma tarefa individual arcada com recursos financeiros
dos préprios docentes. Esta expectativa aparece de forma clara em falas como a da
Professora 9, que afirma: “Se exigem uma formacgéao especifica como ABA, deveriam
dar essa formagao para o professor.” Neste sentido, € importante destacar que as
falas das professoras de apoio a incluséo apenas vém a cobrar aquilo que a propria
rede municipal se propds a fazer em seu Plano Municipal Decenal de Educacédo

através de sua Lei Ordinaria n° 2.497/2015 de Carmo do Cajuru/MG, como meta e
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estratégia: “Fomentar a formacdo continuada de professores para o atendimento
educacional especializado nas escolas urbanas, do campo e de comunidades
quilombolas de acordo com demanda.” (Carmo do Cajuru, 2015).

E digno de nota que, as falas das professoras, ndo ressoam em uma
unanimidade monétona dentro desta responsabilizacdo governamental pela formagéo
continuada inclusiva, mas 6 das 12 falas (50%) exibem um aprofundamento
importante, vide falas das professoras 4, 5, 8 ,10 e 11 no Quadro 15. Neste contexto,
€ notorio que tais falas, revelam ndo apenas o desejo por formacdo, mas também a
necessidade de que ela ocorra durante o expediente, respeitando os limites fisicos e
emocionais dos docentes, indo além, denotando ja uma sobrecarga laboral
importante, com extrapolamento de suas funcdes de professor de apoio a incluséo.

As falas das professoras de apoio encontram suporte em (Camargo, 2022) que
discute acerca da necessidade de formacéo continuada para os professores em uma
via institucional, que na maioria das vezes nao funciona, embora, seja prevista na
legislacdo. Além disso, 0 autor ressalta que os professores acabam acumulando
funcdes além dos limites profissionais e institucionais, em jornadas longas, em uma
carreira de baixa atratividade que lhe tira o tempo e até mesmo o dinheiro para investir
em aperfeicoamento profissional, o que mais uma vez, justifica o clamor pelo apoio
institucional para sua formacéo permanente.

Portanto, a categoria “Apoio Institucional a Formac&do” ndo apenas se
consolidou metodologicamente, mas também revelou um marco interpretativo sobre o
papel da gestéo publica na valorizagdo docente. Neste sentido, a saturacao categorial,
pela extensa repeticdo das falas, como Bardin propde, transforma essa repeticdo em
conhecimento validado, pronto para embasar politicas publicas e a¢cdes concretas que
respeitem a dignidade e a rotina das professoras de apoio da Educacéao Inclusiva.

Diante do exposto, constata-se que a atuacdo das professoras de apoio na
inclusdo de alunos com TEA é fortemente influenciada pelo suporte recebido, pela
busca por formacdes complementares e pela presenca de agentes facilitadores que
favorecem a qualificac&o profissional continua. As iniciativas institucionais e pessoais
de capacitagdo, aliadas a motivacao intrinseca de promover uma educa¢ao mais justa
e inclusiva, revelam-se determinantes para a permanéncia desses docentes na
educacédo especial. Nesse cenario, o engajamento e a resiliéncia demonstrados pelas
professoras de apoio a incluséo de alunos com TEA, evidenciam que a construcao de

praticas pedagogicas eficazes depende ndo apenas de politicas publicas
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consistentes, mas também de um ambiente escolar colaborativo que valorize e

potencialize o papel do professor de apoio como agente central no processo inclusivo.
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5 PRODUTO EDUCACIONAL

Um produto educacional pode ser conceituado como um resultado tangivel
gerado a partir de um processo de pesquisa, aplicado em condi¢cdes reais de sala de
aula ou outros espacos de ensino (ESPM, 2024; Peixoto; Beckmann, 2022). Assim,
caracteriza-se como um recurso com estratégias educacionais que favorece a pratica
pedagogica (ESPM, 2024; Peixoto; Beckmann, 2022). Portanto, o produto tecnoldgico,
€ criado com base em necessidades reais do campo educacional e, ndo deve ficar
restrito somente ao ambiente académico, mas de outro modo, deve ser utilizado por
professores, alunos e outros profissionais da educagcdo (ESPM, 2024; Peixoto;
Beckmann, 2022). Neste sentido, esse produto pode ser um recurso didatico, uma
intervengdo pedagogica ou uma solugcdo aplicada diretamente no ambiente de
trabalho do profissional (ESPM, 2024; Peixoto; Beckmann, 2022).

No que tange a contribuigcdo do produto tecnoldgico no contexto do mestrado
tecnologico, pode-se destacar que ao oferecer solugdo criativa para atender
demandas especificas que, neste caso, se caracteriza pelos desafios referentes a
formacao as professoras de apoio a inclusdo que trabalham com alunos com TEA,
gera inovagao que visa melhorar a qualidade do ensino, promovendo a inclusao e
otimizando a educacéo inclusiva (ESPM, 2024; PEIXOTO; BECKMANN, 2022).

Deste modo, através deste estudo, observou-se uma demanda das professoras
de apoio acerca de formacao continuada na tematica inclusiva por via institucional,
dentro de sua carga horaria de trabalho, com foco pratico e contextualizado. Assim,
uma vez que, na atividade docente municipal da educagao basica temos horas de
trabalho dedicas a sala de aula e horas que devem ser cumpridas em atividades
extraclasse complementares, a proposta de um curso de formagao continuada acerca
da inclusao de alunos com TEA, vem suprir a esta lacuna identificada neste trabalho.

Para tanto, foi idealizado um curso com enfoque nos aspectos inclusivos
relacionados a alunos com TEA na educacéo infantil direcionado aos professores da
Educacao Infantil, professores de apoio, regentes e equipe pedagdgica, com foco na
inclusdo de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) nas instituicoes

publicas de Educacao Infantil. O curso tem a seguinte ementa (APENDICE A):
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Ementa do Curso

e Titulo: Inclusdo de Criancas com TEA na Educacado Infantil: praticas
colaborativas e estratégias pedagogicas

e Carga horéria: 4 a 8 horas de acordo com a demanda institucional (em
modulos de 1 hora)

e Modalidade: Presencial (com possibilidade de adaptagao para formato hibrido)

e Publico-alvo: Professores de apoio a inclusdo, professores regentes da

Educacao Infantil, equipe pedagdgica e técnica da rede municipal.

Descricao

O curso visa instrumentalizar professores da Educacgao Infantil para a incluséo
de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), por meio de estratégias
pedagdgicas praticas, sensiveis e colaborativas, adequadas a faixa etaria de 2 a 5
anos. Baseado nas demandas identificadas por professores da rede municipal de
Carmo do Cajuru/MG, o curso se desenvolve em modulos curtos, oferecidos dentro
da carga horaria de trabalho, com enfoque no brincar, na comunicagao, no vinculo

afetivo e no planejamento entre pares.

Objetivos

e Objetivo Geral:
Promover a formacao continuada de professores da Educacao Infantil da rede publica
municipal com foco na inclusao de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
por meio de estratégias pedagdgicas praticas, sensiveis e colaborativas, respeitando

os direitos legais e as especificidades da primeira infancia.

e Objetivos Especificos:

o Compreender as caracteristicas e niveis de suporte do TEA na primeira
infancia.
o Apresentar estratégias acessiveis de comunicagao e interagdo para

criangas com TEA.
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o Capacitar os professores a organizar ambientes estruturados e rotinas
visuais.

o Incentivar o planejamento colaborativo entre professores regentes e de
apoio.

o Estimular a escuta ativa das familias e o trabalho em rede com equipes
multiprofissionais.

o Valorizar a atuagao afetiva e ética do professor como agente da inclusao.

Conteudos Programaticos

l. Panorama do Transtorno do Espectro Autista (TEA) na Educagao
Infantil

e Sinais precoces do TEA na primeira infancia

¢ Niveis de suporte e diagndstico funcional

e Marcos legais e diretrizes inclusivas (LDB, Lei Berenice Piana, Estatuto da

Pessoa com Deficiéncia)

Il. Brincar e Inclusao: estratégias sensiveis e significativas
e O brincar como linguagem de acesso
e Adaptacao de brincadeiras para criangas com TEA

e Brinquedos estruturados x brinquedos livres

Il. Comunicacgao Alternativa e Interagao Social

e Comunicacao verbal e ndo verbal

e PECS [(Picture Exchange Communication System), em portugués Sistema de
Comunicacao por Troca de Figuras], gestos, imagens e recursos visuais

¢ Interacdes entre pares e mediagcao do adulto

V. Ambiente Escolar e Rotinas Visuais
e Organizagao do espaco fisico da sala e da escola
¢ Rotinas acessiveis e previsiveis

e Canto sensorial e estratégias para momentos de crise



V.

VI.

VIII.
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Parceria entre professor regente e professor de apoio
Atribuicbes complementares e nao substitutivas
Construgdo conjunta do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) e do
planejamento semanal

Escuta, dialogo e corresponsabilidade

A escuta da familia e a rede de apoio institucional
Comunicagado com as familias e acolhimento de vivéncias
Interface com o Centro Municipal de Apoio Educacional Especializado
(CMAEE) e servigos da saude

Fluxo de encaminhamento e apoio multidisciplinar

Cuidar e Educar: o afeto como base da inclusao
Vinculo afetivo e seguranga emocional
Autorregulacao e empatia profissional
A sensibilidade do educador diante do TEA

Reflexdo e avaliagao formativa
Compartilhamento de experiéncias entre pares
Analise de casos praticos

Avaliacéo diagnostica e devolutiva

Metodologia

Exposigao dialogada com mediagao pedagdgica
Estudo de casos reais da rede
Roda de conversa e escuta ativa

Analise coletiva de rotinas e praticas escolares

Avaliacao

Participacao ativa nas discussodes
Registro reflexivo individual
Construgcado de uma proposta pratica de intervencao ou adaptagao pedagogica

Autoavaliagao docente
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Recursos Didaticos
¢ Metodologia ativa
e Slides tematicos ilustrados

e Quadro de rotina visual modelo
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Quanto a avaliagdo do produto educacional, foi solicitado a 5 das professoras
de apoio a inclusdo de alunos com TEA de Carmo do Cajuru/MG que respondessem
as seguintes questdes:

1) Vocé acha que o curso de aperfeicoamento proposto é relevante para
melhorar o conhecimento das professoras de apoio sobre o TEA? Neste sentido,
houve unanimidade com todas professoras de apoio a inclusdo convergindo suas
respostas para uma concordancia total, acerca de que este curso de aperfeicoamento,
sera de extrema relevancia para um aprimoramento da base de conhecimento das
professoras.

2) Vocé consideraria fazer esse curso para aprimorar seus conhecimentos
sobre TEA? De modo similar a questao anterior, todas professoras consentiram que
participariam do curso de aperfeicoamento proposto neste estudo, a fim de
atualizarem seus conhecimentos acerca do transtorno do espectro autista (TEA).

3) Vocé recomendaria esse curso a algum professor de apoio que enfrentasse
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dificuldades ao lidar com um aluno com TEA? Convalidando a questao anterior, todas
as professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA, responderam que sim, ou
seja, recomendariam este curso proposto aos seus pares, que enfrentassem
dificuldades ou barreiras em suas praticas inclusivas na educacao de alunos com TEA.

Para tanto, o curso de formagao continuada as professoras com enfoque nas
estratégias inclusivas para apoiar alunos com TEA, oferecera aos participantes
conteudos variados na tematica da educagao inclusiva para alunos com TEA. lIsto,
objetiva trazer seguranga as professoras, no que tange a oferecer um ambiente
inclusivo e acolhedor, permitindo que os alunos com TEA, venham a ter maior suporte
para participar ativamente das atividades escolares.

Ademais, esse curso pode ser ministrado presencialmente ou online, com foco

na aplicagao pratica e, na troca de experiéncias entre os participantes.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo geral: compreender e analisar a formacao dos
professores de apoio a inclusédo na Rede Municipal de Educacéo de Carmo do Cajuru,
investigando seus desafios, potencialidades e necessidades formativas, a fim de
subsidiar o fortalecimento das praticas pedagdgicas inclusivas, contribuindo para o
desenvolvimento de politicas e a¢des de formacado continuada, propondo um produto
educacional que amplie as possibilidades de atuacéo qualificada dos professores de
apoio na escolarizagdo de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA)..
Portanto, diante do contexto observado no estudo, que identificou a auséncia de
formacgdes institucionais direcionadas para este grupo de professoras, foi elaborado
um curso de formacdo continuada como produto educacional, visando responder,
pontualmente e de forma pratica, as lacunas identificadas na pesquisa.

Assim o estudo, revelou um perfil de professoras de apoio a inclusdo de alunos
com TEA em Carmo do Cajuru/MG, composto apenas por mulheres o que vai de
encontro ao perfil histérico de formagao de docentes na educacao infantil, com média
de idade de 42,67 anos, e com metade das professoras com idades situadas entre 30
e 35 e, 41 e 45 anos. ldentifica-se que metade das professoras trabalha 48 horas
semanais, o que pode indicar sobrecarga e também, dificultar a formagao continuada
em horarios extras aos que ja exercem no turno de trabalho. Devido as jornadas de
trabalho de 48 horas, foram contabilizados 18 vinculos com as redes publicas de
educacao sendo que 88,89% na rede municipal. Ademais 10 das 12 professoras tem
formagdo em Pedagogia e 2 em Normal Superior o que configura, uma formagéao
condizente com seu campo de atuagao, a educacao infantil. Foi constatado que a
média de tempo decorrido desde a primeira graduacgao foi de 12,33 anos indicando
profissionais com maturidade profissional. Além do mais, 5 professoras tém dupla
formagao académica onde, existem 3 formag¢des em Educagao Especial, Psicologia e
Letras, as quais, podem gerar valores adicionais na pratica inclusiva, tais como:
abordagens de linguagens, mediacao socio afetiva e, metodologias de educagéao
inclusiva. No entanto, a média de tempo de ocorrido desde a segunda formacéao é de
3,2 anos, 0 que mostra um grupo comprometido com a formagao direcionada para
uma pratica voltada para o ambiente de trabalho e, que se movimenta em direcéo a

aquisicdo de novos saberes. Do mesmo modo, observa-se um grupo que busca



143

aprendizado tedrico-pratico no eixo em que trabalha onde, todas professoras tem ao
menos uma pos-graduacgao, sendo que destas, 71% tem direcionamento para a area
inclusiva e, aproximadamente 58% tem formacdo em ABA, o que mostra um
direcionamento especifico para o eixo de inclusdo relacionado ao aluno com TEA.
Todavia, a ampla variedade de carga horaria da formagdo em ABA, ressalta a
necessidade de padronizacdo e ou regulamentacdo destes cursos, além da
necessidade, ja estabelecida legalmente, de se ter a carga horaria de 360 horas, o
que, também nem sempre é cumprido.

Ademais, a pesquisa de carater qualitativo, metodologicamente desenvolvida
sob 0s preceitos propostos por Bardin quanto a analise de conteddo, permitiu tracar
com profundidade tanto o perfil, quanto identificar barreiras e agentes motivadores ao
trabalho de inclusdo de alunos com TEA, exercido pelas professoras de apoio.

Assim, quanto as motivacdes que levaram a cada participante escolher areas
de formacéo relacionadas tanto a educacao infantil quanto educacao inclusiva, houve
uma distribuicdo heterogénea entre 3 eixos com valores préximos a 30%. Isto, vem a
refletir um direcionamento movido por percursos formativos na area de educacgao
infantil, engajamento ético-politico em prol de equidade e justica educacional bem
como, elementos de afetividade com natureza subjetiva, emocional e autobiografica
pertinentes a educacdo. Por sua vez, no que tange a escolha da profissdo como
docente, os profissionais de apoio a inclusdo, direcionaram-se para 2 eixos com
valores proximos a 40% cada, os quais, denotam motivacbes baseadas em uma
dimensao afetiva, mediante o estabelecimento de um vinculo interpessoal com os
alunos e, aspectos de ordem vocacional. De outro modo, sobre o processo de
trabalhar como professor de apoio a educacgao inclusiva, majoritariamente, mais que
50% das professoras, vem a revelar como a docéncia inclusiva é construida ao longo
do tempo, por meio de experiéncias, deslocamentos institucionais e escolhas
formativas. Quanto as formas de contato com a educacgao especial e inclusiva durante
a sua formagao cerca de 54% das professoras, relatam uma experiéncia dicotomizada,
variando entre os polos extremos de suprir 0 aprendizado via formagao académica ou
identificar lacunas quanto a auséncia de disciplinas inclusivas na graduagéao. No que
se refere, as dificuldades relatadas quanto ao processo de apoio a inclusdo, metade
das professoras de apoio, compartilham entre si relatos que revelam o desenho de
um cenario de sobrecarga vivido pelas mesmas em um ambiente de abandono

institucional onde, a inclusdo € mantida pelos esforcos individuais das professoras.
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Quanto as formas de superagdao dos desafios da inclusdo de alunos com TEA
adotadas pelas professoras de apoio a inclusdo em Carmo do Cajuru/MG, os relatos
se distribuem predominantemente entre 2 eixos com 41% cada que se referem,
novamente, a precarizagcdo da educacdo inclusiva envolvendo planejamento
estudantil individualizado com foco na adaptacao de materiais, na formacéo continua
as custas de investimento de recursos financeiros pessoais e, agcbes em busca de
estabelecimento de vinculo afetivo com a crianga, trabalho colaborativo entre
profissionais, estreitamento da parceria com a familia e, busca de suporte institucional
para a inclusdo. No que diz respeito aos tipos de apoio que tem recebido para
aprimoramento de seu trabalho inclusivo, as falas concentram-se entre a formacéao
continuada ofertada pela rede publica, que também ¢é vista no mesmo tépico como
ausente ou precarizada, a busca individual por formagao para suprir esta lacuna de
oferta de formacéo e, a valorizacdo do suporte promovido pela escola, familia e equipe
técnica especializada. Por sua vez, o enfoque é dado as falas das professoras de
apoio a inclusado de alunos com TEA em Carmo do Cajuru/MG, que se direcionam
para onde é dirigida a busca destas professoras por formagao continuada inclusiva e,
75% das professoras mencionam praticas formativas motivadas por iniciativa propria,
sem qualquer mediagédo institucional. No que se refere as formas ou tipos
motivacionais encontrados para que continuem o trabalho na educacéo inclusiva, 69%
das professoras, voltam-se para falas com uma extrema conotacao afetiva, que vem
a validar outras analises anteriores acerca da afetividade e acolhimento, uma
caracteristica intrinseca aos aspectos desde a escolha pela formagao passando pela
atuacdo na educacao infantil e, no apoio a inclusdo. No que tange as falas das
professoras de apoio a inclusdo de alunos com TEA de Carmo do Cajuru/MG acerca
de quais agentes agiriam como facilitadores na promogdo de uma formagao
continuada inclusiva, houve unanimidade novamente acerca de que, o principal
agente facilitador para o aperfeicoamento profissional de forma continuada, deveria
ser por via da formacado continuada na Educacdo Especial promovida pela rede
publica e, ndo as custas do empenho de tempo e recursos individuais.

No que diz respeito aos objetivos especificos, todos foram plenamente
contemplados no desenvolvimento do trabalho. Assim, o primeiro objetivo, que se
refere a compreender na legislagéo e na literatura cientifica as caracteristicas do TEA
e as respectivas necessidades educacionais associadas a este transtorno, foi

abordado minuciosamente, a fim de oferecer um entendimento do ecossistema legal
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em torno do TEA que fundamente a atuagéo do profissional de apoio a inclusdo. Neste
sentido, a pesquisa mostrou que, embora haja uma vasta legislacdo acerca das
garantias do direito a inclusdo dos alunos com TEA, a efetivacdo deste direito na
pratica ndo é contemplada em sua plenitude, carecendo de valorizacdo e apoio
institucional a estes profissionais para que seu trabalho inclusivo alcance a maior
beneficéncia aos alunos com TEA.

Por sua vez, o segundo objetivo especifico de identificar as atribuicées dos
profissionais que atuam na inclusédo dos alunos com TEA, conduziu a uma via
paradoxal quanto a miscelanea de leis e atos normativos que tende a criar um
ambiente de inseguranca nos profissionais de apoio a inclusdo acerca de suas
atribuicdes funcionais. Deste modo, a atuacdo destes profissionais conforme a
normativa, pode ter atributos tipicos da docéncia e, em outra interpretacao legal, pode
ter funcdes estritamente voltadas para auxilio em locomocéo, higiene, comunicacéo e
interacdo social, porém, sem responsabilidades pedagdgicas. Entretanto, o estudo
consegue tracar um perfil de profissionais de apoio a inclusdo, plenamente dedicadas
a sua funcéo docente, com formacao qualificada e, que assumem atribuicbées como a
de buscar aperfeicoamento profissional constante as custas de investimento
financeiro proprio, suprindo a inércia de provimento desta formacao via ente publico
institucional. Portanto, foi evidenciado que tais professoras atuam em mudltiplas
frentes, exercendo desde a mediacdo pedagogica até o suporte emocional e
comportamental dos alunos com TEA sem, entretanto, ter um respaldo solido de
diretrizes legais e institucionais claras e padronizadas. Consequentemente, tal
situacdo, vem a contribuir para sobrecarga de funcdes e uma sensacgao recorrente de
desamparo, tanto pedagogico quanto institucional.

No que tange ao terceiro objetivo, que buscava identificar as barreiras na
formacdo das professoras de apoio a inclusdo na Rede Municipal de Educacdo do
Municipio de Carmo do Cajuru, 0 estudo veio a revelar uma formac&o académica a
nivel de graduacéao voltada para o exercicio da educacao infantil, que condiz com a
formacéao exigida e necessaria para exercicio da funcdo. Em adicdo, percebe-se que
se trata de um grupo de profissionais ansiosos pela busca pelo saber relacionado as
praticas inclusivas onde, 71% das professoras de apoio, tem uma ou mais poés-
graduacOes em areas voltadas para educacgao especial ou inclusiva sendo que, 58%
tem curso de ABA, o qual, tem um direcionamento mais especifico para aspectos

inclusivos de alunos com TEA. No entanto, h4a de se destacar que, como
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supramencionado, estas formacdes se deram as expensas da iniciativa pessoal dos
profissionais, o que novamente, pde foco na necessidade de que as politicas publicas
ja existentes na forma de lei, sejam colocadas em pratica permitindo uma formacao
continuada mais equitativa e, como ja previsto nos termos normativo-legais, ofertados
sem Onus aos professores, por vias institucionais.

No tocante ao quarto objetivo especifico, de verificar de que forma pode ser
aprimorado o atendimento educacional das professoras de apoio a inclusdo no
contexto da rede municipal de Carmo do Cajuru, novamente, o ponto central foi o
debate acerca da necessidade de formagéao continuada financiada por via institucional
e pautada na escuta ativa, troca de experiéncias entre pares e, na valorizacdo de um
saber docente onde, a fundamentacéo tedrica, encontre sua aplicabilidade pratica na
rotina diaria. Neste sentido, as falas das professoras de apoio a inclusao, denotam um
profundo desejo por capacitacdes que respeitem sua trajetdria, que ndo gerem mais
sobrecarga e, lhes oferecam uma bagagem sélida para lidar com a concretude da
inclusédo no dia a dia. Todavia, € digno de nota que, foram identificados desafios reais
a inclusao como falta de apoio institucional técnico-pedagogico continuo, caréncia de
materiais adequados, insuficiente articulagcdo com centro de apoio especializado e,
falta de investimentos publicos direcionados especificamente para a educacdo
inclusiva.

O quinto e ultimo objetivo, que se propds a elaboracdo e aplicacdo de um
produto educacional, foi alcangcado com o desenvolvimento de um curso de formacao
continuada dividido em modulos teméticos de curta duracéo (1 hora cada). Este curso,
foi construido com base nas demandas emergidas na pesquisa empirica e,
estruturado para articular fundamentos tedricos com estratégias pedagogicas praticas
aplicaveis no cotidiano escolar. Sua proposta é oferecer ndo apenas conhecimento
técnico, mas também um espaco de reflexdo critica e valorizagdo profissional,
contribuindo diretamente para a formacéo e fortalecimento do papel do professor de
apoio. Desta forma, esta pesquisa ndo se limita meramente a producédo de dados
académicos, mas também cumpre um compromisso ético e social com a comunidade
escolar local, contribuindo com uma acado concreta que visa a qualificacdo da pratica
pedagdgica inclusiva. Neste sentido, o curso proposto como produto tecnolégico,
busca suprir a auséncia de politicas publicas locais mais sistematizadas voltadas a
formacéao continuada dos profissionais de apoio a incluséo e, pode servir como modelo

replicavel em outros contextos municipais e regionais.
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Conclui-se, portanto, que a formacao das professoras de apoio a incluséo de
alunos com TEA do municipio de Carmo do Cajuru/MG, carece de investimento
publico continuo, estruturado e alinhado as especificidades da educacéao inclusiva,
especialmente, no que diz respeito ao atendimento de estudantes com TEA. Assim, a
realidade evidenciada em Carmo do Cajuru/MG nao € isolada, mas reflete um cenéario
comum a muitos municipios brasileiros onde, a pratica da inclusdo ainda é sustentada,
majoritariamente, pelo esfor¢o individual dos profissionais, em detrimento de uma
politica educacional publica mais articulada e equitativa.

Por fim, a consolidagéo de uma escola verdadeiramente inclusiva exige, assim,
0 reconhecimento publico institucional do papel estratégico desses profissionais, a
valorizacdo de sua formacéo e o oferecimento de condi¢cbes adequadas de trabalho.
Neste contexto, o produto educacional desenvolvido nesta pesquisa, se propde como
um passo inicial neste caminho, reafirmando o compromisso com uma educacao
publica de qualidade, fundamentada no respeito a diversidade e na promocéo da

equidade.
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Inclusdo de Criangas com TEA na Educagao Infantil:
Praticas colaborativas e estratégias pedagodgicas

Titulo: Inclusao de Criancas com
TEA na Educacao Infantil:

Praticas colaborativas e estratégias

hedagdoicas
OO

Carga horaria: 4 a 8 horas de
acordo com a demanda
institucional (em modulos de 1

hora)

Modalidade: Presencial (com
possibilidade de adaptagao para
formato hibrido)

Publico-alvo:  Professores de
apoio a Inclusio, professores
regentes da Educacao Infantil,
equipe pedagogica e técnica da

rede municipal.
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Inclusdo de Criangas com TEA na Educacgao Infantil:
Praticas colaborativas e estratégias pedagogicas

DESCRICAO

A

A )

O curso visa instrumentalizar professores da
Educagao Infantil para a inclusao de criangas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), por meio de
estratégias pedagdgicas praticas, sensiveis e
colaborativas, adequadas a faixa etaria de 2 a 5 anos.
Baseado nas demandas identificadas por professores
da rede municipal de Carmo do Cajuru/MG, o curso
se desenvolve em modulos curtos, oferecidos dentro

da carga horaria de trabalho, com enfoque no brincar,

na comunicagdo, no vinculo afetivo e no
planejamento entre pares.



163

Inclusdo de Criangas com TEA na Educac¢ao Infantil:
Praticas colaborativas e estratégias pedagdgicas

OBJETIVOS -

GERAL

Promover a formagao continuada de professores da Educagao

Infantil da rede publica municipal com foco na inclusiao de criangas

com Transtorno do Espectro Autista (TEA), por meio de estratégias
pedagdgicas praticas, sensiveis e colaborativas, respeitando os direitos
legais e as especificidades da primeira infancia.

ESPECIFICOS

Compreender as caracteristicas e niveis de
suporte do TEA na primeira infancia.

Apresentar estratégias acessiveis de comunicagao
e interacao para criancas com TEA.

Capacitar os professores a organizar ambientes

estruturados e rotinas visuais.

Incentivar o planejamento colaborativo entre
professores regentes e de apoio.

Estimular a escuta ativa das familias e o trabalho
em rede com equipes multiprofissionais.

Valorizar a atuagao afetiva e ética do professor

como agente da inclusao.
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Inclusdo de Criangas com TEA na Educagdo Infantil:
Praticas colaborativas e estratégias pedagodgicas

Conteudos Programaticos

Panorama do Transtorno do Espectro
Autista (TEA) na Educagao Infantil

% Sinais precoces do TEA na primeira infincia

% Niveis de suporte e diagnostico funcional

Marcos legais e diretrizes inclusivas (LDB,
% Lei Berenice Piana, Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia)

Brincar e Inclusio: estratégias

sensiveis e significativas

% O brincar como linguagem de acesso

Adaptagao de brincadeiras para criangas com
% TEA

?ﬁ Brinquedos estruturados x brinquedos livres
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Inclusdo de Criangas com TEA na Educac¢ao Infantil:
Praticas colaborativas e estratégias pedagdgicas

Conteudos Programaticos

III. Comunicagio Alternativa e Interagao
Social

?‘ Comunicagao verbal e ndo verbal

%Q Interagdes entre pares e mediagao do adulto

PECS [(Picture Exchange Communication
% System), em portugués Sistema de
Comunicagido por Troca de Figuras], gestos,
imagens e recursos visuais

IV. Ambiente Escolar e Rotinas Visuais

Organizagdo do espago fisico da sala e da
' escola

?N Rotinas acessiveis e previsiveis

3“ Canto sensorial e estratégias para momentos
de crise
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Inclusdo de Criangas com TEA na Educacao Infantil:
Praticas colaborativas e estratégias pedagogicas

Conteudos Programaticos

V. Parceria entre professor regente e
professor de apoio

Atribui¢dbes  complementares e  ndo
substitutivas

Escuta, dialogo e corresponsabilidade

Construgdo conjunta do Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI) e do
planejamento semanal

»

~—
e, W

VI. A escuta da familia e a rede de apoio

institucional

Comunicagido com as familias e acolhimento
de vivéncias

Fluxo de encaminhamento e apoio
4 multidisciplinar

Interface com o Centro Municipal de Apoio
Educacional Especializado (CMAEE) e
‘ servigos da saude
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Inclusdo de Criangas com TEA na Educagdo Infantil:
Praticas colaborativas e estratégias pedagoégicas

Conteudos Programaticos

VII. Cuidar e Educar: o afeto como base da
inclusao

3‘ Vinculo afetivo e seguranga emocional

% Autorregulagao e empatia profissional

%\ A sensibilidade do educador diante do TEA

VIII. Reflexao e avaliagdo formativa

3§ Compartilhamento de experiéncias entre
pares

Analise de casos praticos

% Avaliagio diagnostica e devolutiva



Inclusdo de Crian¢as com TEA na Educag¢ao Infantil:
Praticas colaborativas e estratégias pedagogicas

METODOLOGIA . *

—

Exposigao dialogada com mediagdo pedagogica
Analise coletiva de rotinas e praticas escolares

Roda de conversa e escuta ativa

Estudo de casos reais da rede > ‘{ﬁrvl
£ 2.8

U]

A

AVALIACAO f

AV

Construgdo de uma proposta pratica de
intervengio ou adaptagido pedagogica

Participagao ativa nas discussoes

Registro reflexivo individual

Autoavaliacao docente
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Inclusdo de Criangas com TEA na Educagao Infantil:
Praticas colaborativas e estratégias pedagogicas

RECURSOS DIDATICQ\ISU

Quadro de rotina visual modelo

Slides tematicos ilustrados

Metodologia ativa

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAé e
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ANEXO A — ATRIBUIGOES DO PROF/MEDIADOR DA CRIANGA COM
DEFICIENCIA

X3 if?

‘o i Xe
P o A'I'RIEUI[;DES Do PR{)FIHEQIADUR DA CRIAH(}A COM
DEFICIENCIA CMAEE

“Incluir & abragar as diferengas, conviver com elas e aceita-las por inteiro” — Autor desconhecido.

1) Conhecer o PDI da crianga a fim de melhor direcionar o seu trabalho.

2} Atuar, de forma colaborativa com o professor da turma, para definigdo de estratégias pedapgogicas que
favoregam o acesso da crianga ao curmiculo e a sua interagdo com as outras criangas.

3) Adaptar (flexibilizar), caso necessario, material pedagogico relativo ao conteddo estudado em sala de aula
para que o mesmo tenha acesso ao curriculo, com verificag3o do professor da turma.

4) Apoiar e coniribuir com o processo de ensino aprendizagem através de orientagbes propostas pela equipe
pedagdgica da escola e pelo professor da turma.

5) Prover recursos de tecnologia assistiva, comunicagio aumentativa e alternativa.

8) Awdliar na elaboragio dos PDI"S e relatorios, assim como em suas devidas atualizagdes.

7) Promover condigies para a inclusio das criangas com deficiéncias, em todas as atividades da escola,
auwdliando na eliminagio de bameiras que inviabilize o processo de ensino aprendizagem.

8) Contribuir na elaboragio da avaliaco diagnostica da crianga, de forma que a mesma permita fomecer dados
para que os professores fagam adaptagbes condizentes com as dificuldades apresentadas.

8) Atuar com ética e profissionalismo tanfo na sala de aula come na interagdo com as familias, respeitando o
direcionamento do professor da turma.

10) Solicitar, quando necessario, orentagies da equipe do CMAEE para sanar dividas, discussSo de casos,

dentre outros, sempre em consonancia com o professor da turma.

» NAFALTADO ALUNO O PROFESSOR FARA QUTRAS ATIVIDADES, COMO:
- Leitura & estudo da deficiéncia do aluno:
- Alimentar o PDI;
- Fazer adaptagieo e construgdo de material pedagégico;
- Preencher a Planilha de Evolugio do Aluno;
- Atender alunos com dificuldades de aprendizagem:;
- Atender a escola em suas necessidades.
Equipe SEMEC | CMAEE

Carmo do Cajuru, 2024.

Centro Municipal de Apoio Educacional Especializado - CMAEE
3 de outubro, n2 40— 550 Luis. Carmo do Cajuru/ME — CEP: 35 557-000
Tel. {37) 3244-2001 - E-mail: centrodeapoio@carmodocajuru;me;gov.br
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ANEXO B — PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

CENTRO FEDERAL DE
EDUCAGCAO TECNOLOGICA W“‘o
DE MINAS GERAIS - CEFET

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ANALIS!? DA FORMAGCAO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DE APOIO A
INCLUSAO DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE CARMO DO CAJURU/MG

Pesquisador: PATRICIA ALVES DA COSTA ANDRADE

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 83601324.0.0000.8507

Instituicdo Proponente: Centro Federal de Educagéo Tecnoldgica de Minas Gerais
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.246.601

Apresentacgao do Projeto:
Pesquisa: ANALISE DA FORMAGCAO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DE APOIO A INCLUSAO DA
REDE MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE CARMO DO CAJURU/MG.

Pesquisadora: PATRICIA ALVES DA COSTA ANDRADE

A pesquisadora possui graduagao em Pedagogia pelo Centro Universitario do Tridngulo (1999). Atualmente
& pedagogo - Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura de Carmo do Cajuru. Tem experiéncia na area de
Educacéo, com énfase em Educagéo. Pesquisa de mestrado do Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo
Profissional e Tecnolégica do Centro Federal de Educacéo Tecnolégica de Minas Gerais.

Pesquisa propde investigar a formagao dos profissionais de apoio a inclusdo na Rede Municipal de
Educagao do Municipio de Carmo do Cajuru, principalmente no que se refere as barreiras encontradas por
tais profissionais em sua formagao.

O estudo qualitativo utilizara como ferramenta a entrevista semiestruturada, com grupo de 08 a 12
participantes de pesquisa (professores de apoio).

Enderego: Avenida Amazonas, 5855, Prédio principal (inico) do Campus Gameleira (Campus VI), 1° andar, sala do

Bairro: Gameleira CEP: 30.510-000
UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3379-3004 E-mail: dppg-cep@cefetmg.br
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prestadas, portanto, outras pessoas ndo terao acesso aos documentos, dados e teor completo da entrevista.

Beneficios:

Como beneficios, ressaltamos que a participagdo na pesquisa podera contribuir com informagdes
importantes acerca das dificuldades enfrentadas para a formagéo como professor de apoio de educagéao
inclusiva, o que podera ajudar na construgao de politicas publicas que resolvam essas dificuldades.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa ira investigar a tematica da inclusdo de estudantes com transtorno do espectro autista no ensino
béasico da rede municipal de educagdo de Carmo do Cajuru, em Minas Gerais, com base nas legislagdes
vigentes.

Questdes de pesquisa:

1- Quem séo os profissionais que acompanham os estudantes que apresentam o diagnostico de TEA em
Carmo do Cajuru?

2- Qual a formagao profissional que os mesmos apresentam?

Metodologia:

A entrevista sera realizada com cada participante de forma individualizada onde, os dados serdo anotados
em um fichario para transcrigdo e estudo e, quando o participante permitir sera realizada a gravagao, o que
permite dados mais fidedignos com posterior transcri¢cdo para a pesquisa dos pontos mais importantes.

Produto:

Esta pesquisa propde a criagdo de uma cartilha para professores de apoio a alunos com Transtorno do
Espectro Autista (TEA). O objetivo é fornecer orientacdes praticas e estratégias para promover a incluséao e
a eficacia.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Em resposta as pendéncias relatadas no ultimo Parecer do CEP/CONEP, a pesquisadora realizou todas as
alteragdes conforme as normativas legais da CONEP:

Enderego: Avenida Amazonas, 5855, Prédio principal (inico) do Campus Gameleira (Campus VI), 1° andar, sala do

Bairro: Gameleira CEP: 30.510-000
UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3379-3004 E-mail: dppg-cep@cefetmg.br
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Justificativa: importancia da pesquisa face o aumento de casos de Transtorno do Espectro Autista, na
populacéo e, desde que, ha legislagéo pertinente baseando o direito a uma educacao inclusiva. Isto resulta
na necessidade de estudar o perfil dos professores de apoio aos alunos com Transtorno do Espectro
Autista, identificando tanto as barreiras a sua formacgao voltada para uma educacgao inclusiva quanto os
agentes que atuam como facilitadores neste processo.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo primario:

Investigar a formagao dos profissionais de apoio a inclusdo na Rede Municipal de Educacéo do Municipio de
Carmo do Cajuru, de modo a desenvolver um produto educacional que contribua com a formagéao
profissional dos acompanhantes dos alunos com TEA.

N&o citou objetivos secundarios.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Os riscos para a pesquisa sdo minimos, por se tratar de uma entrevista individual sem intervengéo ou
modificagao intencional nos fatores fisioldgicos e sociais dos individuos que participardo do estudo. Os
riscos envolvidos na pesquisa consistem em um possivel desconforto por parte dos participantes no
momento da entrevista, em que pode ocorrer algum tipo de constrangimento a partir de alguma pergunta
realizada, algum tipo de cansago durante a entrevista ou mesmo estresse durante sua participagdo na
pesquisa. Como medida minimizadora a fim de mitigar riscos, serdo adotadas medidas que evitem
aborrecimentos e situagdes indesejadas, realizando uma pausa durante a participagéo, oportunizando ao
participante uma remarcagdo do agendamento para outro dia, caso necessario. E garantido ao participante
pausar a entrevista, interromper e até mesmo desistir da pesquisa a qualquer

momento, sem nenhum tipo de penalidade ou prejuizo. Ao longo de todas as fases da pesquisa e apos sua
conclusdo, serdo assumidos os compromissos relacionados a preservagéo da seguranga e do bem-estar
dos participantes, garantindo rigorosa preservagao da privacidade, sigilo e anonimato das informagdes
obtidas, assim como a protegdo da imagem e a nao estigmatizacdo. Serao adotados codinomes para a
identificag@o dos participantes, sem haver nenhum tipo de divulgagdo dos nomes reais, nem mesmo as
iniciais dos nomes. Além disso, apenas a pesquisadora tera acesso aos dados, o que contribui para o sigilo
das informagodes
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1- alterou a data do cronograma de execugéo para coleta de dados junto aos participantes de pesquisa para
um periodo posterior a obtencéo do parecer favoravel do CEP/CONEP.

2- reforgou o compromisso explicito de que a pesquisa somente serd iniciada a partir da aprovacao pelo
Sistema CEP-CONEP, conforme os termos dos ltens 3.3.f e 3.4.1.9 da NORMA OPERACIONAL n.°
001/2013 do Conselho Nacional de Saude do Ministério da Saude do Governo Brasileiro

3- inseriu, na Plataforma Brasil, o documento obrigatério: ; TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE
VOZ E/OU IMAGEM;y,, adequado e editavel.

Dessa forma, todos os documentos de apresentagéo obrigatéria foram incluidos na plataforma Brasil e estao
consoante as normativas do CEP/CONEP.

Conclusoées ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Aprovado

Consideragdes Finais a critério do CEP:
O pesquisador deve atentar-se aos seguintes pontos:

1. Comunicar toda e qualquer alteragéo do projeto e termo de consentimento livre e esclarecido.

2. Comunicar imediatamente ao Comité qualquer evento adverso ocorrido durante o desenvolvimento do
estudo.

3. Os dados individuais de todas as etapas da pesquisa devem ser mantidos em local seguro por 5 anos.

4. O pesquisador deve apresentar relatérios semestrais e ao final da pesquisa.

PATRICIA ALVES DA COSTA ANDRADE

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES BASICAS DO P | 08/11/2024 Aceito
do Projeto ROJETO 2369699.pdf 18:50:32
Outros CARTA_RESPOSTA_CEP.docx 08/11/2024 |PATRICIA ALVES Aceito
18:48:37 | DA COSTA
ANDRADE

Cronograma Cronogramadapesquisa_ajustado.docx | 08/11/2024 |PATRICIA ALVES Aceito
18:48:03 | DA COSTA
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Cronograma Cronogramadapesquisa_ajustado.docx 08/11/2024 | ANDRADE Aceito
18:48:03
Projeto Detalhado / | Brochurainvestigador_com_ajustes.docx| 08/11/2024 |PATRICIA ALVES Aceito
Brochura 18:43:.03 |DA COSTA
Investigador ANDRADE
Brochura Pesquisa | Brochura_pesquisa_com_ajustes.docx 08/11/2024 |PATRICIA ALVES Aceito
18:42:45 |DA COSTA
ANDRADE
Outros Termo_de_Autorizacao_Voz_e_Imagem| 08/11/2024 |PATRICIA ALVES Aceito
.docx 16:24:54 |DA COSTA
ANDRADE
Declaracéo de Declaracaodopesquisadorresponsavel.p | 24/08/2024 |PATRICIA ALVES Aceito
Pesquisadores df 15:03:04 |[DA COSTA
ANDRADE
Folha de Rosto folhaDeRostoCEPPatricia.pdf 24/06/2024 |PATRICIA ALVES Aceito
21:55:21 |DA COSTA
ANDRADE
TCLE / Termos de | TCLEPatrICIA.pdf 23/06/2024 |PATRICIA ALVES Aceito
Assentimento / 10:27:29 |DA COSTA
Justificativa de ANDRADE
Auséncia
Outros CV_Lattes.pdf 23/06/2024 |PATRICIA ALVES Aceito
10:26:36 |DA COSTA
ANDRADE
Orgamento ORCAMENTOPROJETO.pdf 23/06/2024 |PATRICIA ALVES Aceito
10:25:02 |DA COSTA
ANDRADE
Declaragéo de Declaraoanuenciadiretoria.pdf 23/06/2024 |PATRICIA ALVES Aceito
concordancia 10:23:43 |DA COSTA
ANDRADE
Declaracéo de declaracaodeinfraestruturaeinstituicao.p | 23/06/2024 |[PATRICIA ALVES Aceito
Instituicdo e df 10:22:53 |DA COSTA
Infraestrutura ANDRADE

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Néo

Endereco: Avenida Amazonas, 5855, Prédio principal (unico) do Campus Gameleira (Campus V1), 1° andar, sala do
Bairro: Gameleira CEP: 30.510-000

UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE

Telefone: (31)3379-3004 E-mail: dppg-cep@cefetmg.br
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BELO HORIZONTE, 26 de Novembro de 2024

Assinado por:
CARLA BARBOSA MOREIRA
(Coordenador(a))

Enderego: Avenida Amazonas, 5855, Prédio principal (inico) do Campus Gameleira (Campus VI), 1° andar, sala do

Bairro: Gameleira CEP: 30.510-000
UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3379-3004 E-mail: dppg-cep@cefetmg.br

Péagina 06 de 06



