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RESUMO

ROCHA, Claudete da. Robética educacional como ferramenta de aprendizagem
para estudantes com TEA: uma experiéncia na sala de recursos multifuncional.
2026. 112 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacédo Inclusiva) —
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2026.

Esta pesquisa investigou o uso da robotica educacional como tecnologia assistiva no
contexto do Atendimento Educacional Especializado (AEE), desenvolvido em Sala de
Recursos Multifuncional (SRM), com foco em estudantes com Transtorno do Espectro
Autista (TEA). Fundamentada nas abordagens construtivista, sociointeracionista e
construcionista, a investigacdo adotou uma abordagem qualitativa, orientada pelos
pressupostos da pesquisa-intervencdo, sendo realizada na rede publica municipal de
ensino de Sao José dos Pinhais (PR). O percurso metodolégico envolveu o
diagnéstico das necessidades pedagdgicas dos estudantes, o planejamento e a
aplicacdo de atividades de robdtica educacional adaptadas as demandas do AEE,
bem como o acompanhamento sistematico do processo interventivo por meio de
registros observacionais e diario de campo, com apoio de registros fotograficos dos
protétipos desenvolvidos pelos estudantes. A analise qualitativa dos dados articulou
0s registros empiricos ao referencial teérico adotado. Os resultados evidenciam que
a robotica educacional, compreendida como recurso mediador e tecnologia assistiva,
contribui para a ampliacéo da participacao dos estudantes, favorecendo processos de
aprendizagem, o desenvolvimento da autonomia e a interagédo social no contexto da
Sala de Recursos Multifuncional. Como desdobramento da pesquisa, foi elaborado
um Produto Educacional, consistente em um Guia de Atendimentos em Robotica
Educacional no AEE, sistematizado em formato digital e de acesso gratuito, com
orientacdes metodoldgicas e propostas de replicacdo em outras Salas de Recursos
Multifuncionais, visando subsidiar a pratica pedagogica de professores do
Atendimento Educacional Especializado.

Palavras-chave: Robdética educacional; Transtorno do Espectro Autista; Tecnologia
Assistiva.



ABSTRACT

ROCHA, Claudete da. Educational robotics as a learning tool for students with
Autism Spectrum Disorder (ASD): an experience in a Multifunctional Resource
Room. 2026. 112 p. Master's Dissertation (Professional Master's Degree in Inclusive
Education) — State University of Ponta Grossa, Ponta Grossa, Brazil, 2026.

This research investigated the use of educational robotics as assistive technology
within the context of Specialized Educational Support (AEE), carried out in a
Multifunctional Resource Room (SRM), focusing on students with Autism Spectrum
Disorder (ASD). Grounded in constructivist, socio-interactionist, and constructionist
approaches, the investigation adopted a qualitative methodology guided by the
principles of research-intervention and conducted in the municipal public school
system of S&o José dos Pinhais (PR). The methodological path involved diagnosing
students’ pedagogical needs, planning and implementing educational robotics
activities tailored to AEE demands, as well as systematic monitoring of the intervention
process through observational records and field diary entries, supported by
photographic documentation of the prototypes developed by the students. Qualitative
data analysis articulated empirical records with the adopted theoretical framework. The
results demonstrate that educational robotics, understood as a mediating resource and
assistive technology, contributes to increasing student participation, fostering learning
processes, the development of autonomy, and social interaction within the
Multifunctional Resource Room. As an outcome of the research, an Educational
Product was developed, consisting of a Guide for Educational Robotics Sessions in
Specialized Educational Support (AEE), systematized in a digital, open-access format,
presenting methodological guidelines and proposals for replication in other
Multifunctional Resource Rooms, with the aim of supporting the pedagogical practice
of teachers working in Specialized Educational Support.

Keywords: Educational robotics; Autism Spectrum Disorder; Assistive Technology.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, a educacdo passou por significativas transformacoes,
impulsionadas sobretudo pelo avanco tecnologico e pela necessidade de tornar o
processo de ensino-aprendizagem mais dinamico, inclusivo e significativo. Nesse
contexto, a roboética educacional tem se consolidado como uma ferramenta
pedagogica promissora, capaz de estimular o desenvolvimento cognitivo, a
criatividade e o pensamento critico dos estudantes. Muito além do simples uso de
tecnologia, a robdtica educacional promove formas de aprendizagem baseadas na
experimentacdo, na resolucdo de problemas e na construgéo ativa do conhecimento,
favorecendo processos cognitivos, comunicativos e sociais relevantes ao contexto
educacional inclusivo.

Desde o final dos anos 1960, o matematico Seymour Papert (1985) ja
destacava o potencial pedagogico da roboética, ao constatar que ela poderia aproximar
teoria e pratica no ambiente escolar. Com base em sua teoria Construcionista, o
conhecimento ndo é concebido como algo a ser simplesmente transmitido, mas como
resultado de um processo ativo de construcdo realizado pelo proprio estudante, por
meio da experimentacdo, da resolucdo de problemas, do erro e da reflexdo sobre a
propria pratica. Nessa perspectiva, as tecnologias digitais e a robética assumem o
papel de ferramentas intelectuais que favorecem a autonomia, 0 protagonismo
discente e a aprendizagem significativa, especialmente para estudantes que se
beneficiam de abordagens visuais, concretas e estruturadas.

Esse entendimento dialoga também com as contribuicbes do construtivismo
piagetiano e do sociointeracionismo vigotskiano, na medida em que concebe a
aprendizagem como um processo ativo, mediado e socialmente situado, aspecto
fundamental para o trabalho pedagodgico com estudantes publico da Educacao
Especial.

Diante desse cenario, e considerando o papel do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) na complementacdo e suplementacdo do ensino comum, a
presente pesquisa prop0s investigar estratégias pedagoégicas que envolvem robotica
educacional no contexto da Sala de Recursos Multifuncional, voltadas ao atendimento
de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Ao considerar a diversidade
presente nas salas de aula, torna-se imprescindivel a adogcdo de préticas

metodoldgicas que garantam uma inclusédo efetiva. Como destacam Khater e Souza
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(2018, p. 33), a educacgao inclusiva “[...] € a educagao que visa reverter o percurso da
exclusdo, ao criar condi¢cbes, estruturas e espacos para uma diversidade de
educandos”.

Nesta dissertacdo, adota-se a sigla Transtorno do Espectro Autista (TEA)
guando se trata da caracterizagéo clinica e diagnéstica, conforme a nomenclatura
estabelecida pelo Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders DSM-5 e
pelos documentos normativos da area da saude. Por sua vez, o termo “autismo” é
empregado no campo educacional para referir-se as especificidades do processo de
escolarizagdo, as préaticas pedagogicas e as formas de participagdo dos estudantes
no contexto escolar. Essa distincdo busca respeitar as diferentes abordagens
conceituais, sem perder de vista que ambas se referem aos mesmos sujeitos,
compreendidos em sua singularidade e diversidade de suas manifestacoes.

No ambito da Educacdo Especial, a robdtica educacional pode ser
compreendida como uma tecnologia assistiva, na medida em que atua como recurso
mediador para reduzir barreiras de aprendizagem, ampliar formas de comunicacao e
favorecer a participacdo ativa dos estudantes nas atividades pedagdgicas,
especialmente no contexto do AEE.

Apesar do crescente reconhecimento do potencial da robotica educacional e de
sua implementacdo em contextos como as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM),
persistem questionamentos acerca da profundidade e da especificidade de sua
contribuicéo para a aprendizagem de estudantes com Transtorno do Espectro Autista
(TEA). Diante disso, esta pesquisa buscou responder a seguinte questdo: de que
modo a utilizacdo da robdtica educacional, enquanto tecnologia assistiva, pode
contribuir para a promocao da aprendizagem, da autonomia e da interacdo social de
estudantes com TEA atendidos na Sala de Recursos Multifuncional?

A relevancia desta pesquisa reside na expansao do uso de tecnologias no
contexto educacional, especialmente da robdtica, que assumiu papel significativo na
mediacdo do processo de ensino-aprendizagem. Compreender o impacto dessa
ferramenta no referido processo, especialmente para estudantes com Transtorno do
Espectro Autista (TEA), mostrou-se fundamental para o desenvolvimento de préticas
pedagodgicas inclusivas. No contexto da rede publica municipal de ensino de S&o José
dos Pinhais, no estado do Parana, participante desta pesquisa, observou-se

investimento institucional em inovacdo pedagogica, com a incorporacao de kits de
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robética educacional nas escolas e nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), o
gue proporcionou uma abordagem pratica e experiencial aos estudantes.

Tendo em vista que ja existia investigacao e literatura consolidadas quanto ao
uso da robdtica educacional em nivel macro, optou-se por realizar uma investigacao
sobre as possibilidades de utilizacdo da robética educacional em nivel micro. Nesse
caso, a pesquisa foi realizada em um contexto e com um publico especificos, com o
objetivo de potencializar a aprendizagem e a incluséo desses estudantes, bem como
0 aprimoramento das préaticas educacionais dos professores.

Parte-se da hipotese de que a robdtica educacional, quando compreendida
como tecnologia assistiva e recurso mediador, contribui para o desenvolvimento da
autonomia, da atencao e da interacdo social de estudantes com TEA atendidos na
SRM, e de que a sistematizacao dessas praticas pode subsidiar a formacédo e a
atuacao de professores do Atendimento Educacional Especializado.

Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa foi analisar de que modo a
utilizacdo da robdtica educacional, enquanto tecnologia assistiva, contribui para a
aprendizagem, a autonomia e a interacéo social de estudantes com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) atendidos na Sala de Recursos Multifuncional.

Ainda, este estudo teve como objetivos especificos:

1. Analisar os fundamentos tedricos das abordagens construtivista,
sociointeracionista e construcionista (Piaget, Vigotski e Papert) que sustentam
0 uso da robdtica como instrumento de mediacdo pedagdgica no contexto da
Educacao Especial;

2. Diagnosticar as necessidades pedagodgicas e cognitivas de estudantes com
TEA atendidos na Sala de Recursos Multifuncional, a fim de orientar a
elaboracao das atividades com o kit de robética educacional;

3. Planejar e aplicar atividades de robética educacional adaptadas as demandas
do Atendimento Educacional Especializado, com observacdo de aspectos
relacionados a atencao, a interacdo social, ao engajamento e a autonomia dos
estudantes;

4. Avaliar os efeitos pedagogicos da aplicacdo das atividades na aprendizagem e
no desenvolvimento dos estudantes, com base em registros observacionais e
analises qualitativas;

5. Sistematizar o percurso metodoldgico e os resultados da pesquisa em um

produto educacional, configurado como um Guia de Atendimentos em Robotica
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Educacional no AEE, com orientacbes metodoldgicas, objetivos de
aprendizagem e propostas de replicacdo em outras Salas de Recursos
Multifuncionais.

Considerando que os estudantes com TEA constituem o sujeito central desta
investigacao, a pesquisa buscou compreender o processo de aprendizagem a partir
de suas experiéncias, percepcoes e formas de interacdo com as atividades de robotica
educacional desenvolvidas na SRM. Valorizar a voz desses estudantes contribuiu
para o aprimoramento das praticas pedagdgicas e reforcou 0 compromisso com uma
educacéo inclusiva centrada no sujeito, na escuta sensivel de suas vivéncias e no
reconhecimento de suas potencialidades.

Como desdobramento do percurso metodolégico adotado, esta pesquisa
culminou na elaboracdo de um produto educacional configurado como um Guia de
Atendimentos de Robética Educacional, construido a partir da analise sistemética dos
dados produzidos durante a pesquisa-intervencao realizada na Sala de Recursos
Multifuncional. O guia sistematiza as estratégias, atividades e procedimentos
adotados e validados no decorrer da investigacao, ao estabelecer uma relagéo direta
entre os achados da pesquisa e sua aplicacdo pratica, com vistas a replicabilidade em
outros contextos de Atendimento Educacional Especializado. Ressalta-se que este
produto educacional foi estruturado e disponibilizado em formato digital — como e-
book de acesso gratuito na internet — e em versao PDF na rede municipal, com o
objetivo de ampliar sua disseminacao e possibilitar sua utilizacdo por professores de
diferentes contextos educacionais, especialmente nas Salas de Recursos
Multifuncionais.

A pesquisa foi previamente submetida e aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), conforme Parecer
Consubstanciado n°® 7.623.118 e Certificado de Apresentacio para Apreciacéo Etica
(CAAE) n° 88512225.0.0000.0105, em 06 de junho de 2025, assegurando a
observancia dos principios éticos estabelecidos pela Resolucdo n® 466/2012 do
Conselho Nacional de Saude.

Esta pesquisa esta organizada em mais trés secdes, além desta introducao.

A Secédo 2 — Fundamentagdo Teodrica apresenta os principais referenciais que
sustentam esta pesquisa, com a articulacdo de contribuicbes das abordagens
construtivista, sociointeracionista e construcionista, a discussdo sobre o TEA no

contexto educacional, os principios da educacéo inclusiva e o papel da Sala de
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Recursos Multifuncional no Atendimento Educacional Especializado, bem como a
robotica educacional como recurso de mediacdo pedagdgica e tecnologia assistiva. A
secao inclui, ainda, um levantamento de producdes académicas recentes, com 0
objetivo de situar o estudo no campo e evidenciar tendéncias e lacunas existentes.

A Secéo 3 — Encaminhamento Metodolégico descreve o percurso metodoldgico
da pesquisa, fundamentado em abordagem qualitativa e orientado pelos pressupostos
da pesquisa-intervencdo. S&o0 apresentados o contexto da investigacdo, 0s
participantes, as etapas do processo interventivo, os instrumentos de coleta e os
procedimentos de analise dos dados, bem como os aspectos éticos que orientaram o
desenvolvimento do estudo.

A Secdo 4 — Andlises dos Resultados apresenta os dados coletados e os
analisa a luz do referencial tedrico, estruturando-se a partir dos objetivos especificos
da pesquisa, com a contemplacéo dos processos de desenvolvimento e aplicagéo das
oficinas de roboética educacional, das experiéncias e percep¢des dos estudantes com
TEA durante as atividades propostas e dos impactos dessa ferramenta em sua

aprendizagem, autonomia e interacao social.



16

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Esta secdo apresenta os principais conceitos e estudos que fundamentam a
pesquisa, organizados em cinco eixos: a Teoria Socioconstrutivista de Vigotski e o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores; as caracteristicas do
Transtorno do Espectro Autista (TEA); a educacao inclusiva e o papel das Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM); a robdtica educacional como recurso pedagdgico
para estudantes com TEA; e uma sintese dos trabalhos ja realizados na area, a qual

explicita os avangos e as lacunas na producdo cientifica sobre o tema.

2.1 PERSPECTIVAS TEORICAS: CONSTRUTIVISMO, SOCIOINTERACIONISMO
E CONSTRUCIONISMO

Lev Semionovich Vigotski (1896-1934) foi um destacado psicologo e
epistemologo russo, fundador da abordagem da Psicologia Historico-Cultural. Inserido
no contexto pos-revolucionério da Unido Soviética, dedicou-se a superar os limites
tedricos da psicologia de sua época, ao propor uma nova concep¢do sobre o
desenvolvimento das funcbes mentais superiores, centrada na mediacdo social e
cultural. Apesar da vida breve, sua obra exerce ampla influéncia nas areas da
psicologia, da pedagogia e da educacdo, especialmente nos estudos sobre
aprendizagem, desenvolvimento humano e praticas educativas.

Em consonancia com essa perspectiva, destaca-se a contribuicdo de Jean
Piaget (1896-1980), biélogo e psicélogo suico, considerado um dos principais tedricos
do desenvolvimento cognitivo e precursor da epistemologia genética. Piaget
transformou o entendimento sobre o desenvolvimento do pensamento humano ao
defender que o conhecimento € construido ativamente pelo sujeito por meio da
interacdo com o0 ambiente, com base nos processos de assimilacdo, acomodacéo e
equilibracdo. Sua teoria enfatiza o papel das experiéncias concretas como base
essencial para a construgcdo do conhecimento.

Embora apresentem especificidades tedricas, as propostas de Piaget e Vigotski
reconhecem a importancia da interacao entre sujeito e meio como elemento relevante
para o desenvolvimento e a aprendizagem. Diferem, contudo, na énfase atribuida:
Piaget valoriza prioritariamente a agao do sujeito sobre o meio, ao passo que Vigotski
destaca a importancia da mediacao cultural e social na constru¢cdo do conhecimento.
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Ainda que compartilhem uma perspectiva interacionista, Piaget e Vigotski
partem de fundamentos epistemologicos distintos, o que implica concepcodes
diferentes sobre a relagcédo entre desenvolvimento e aprendizagem. Neste estudo, suas
contribuicdes sao articuladas de forma complementar, e ndo sincrética, preservando
as especificidades tedricas de cada autor.

Para Vigotski, o desenvolvimento da linguagem, do pensamento e da cultura
s6 é possivel por meio da interacao social mediada. Nesse sentido, a educacéao deve
promover experiéncias coletivas, interativas e significativas desde a infancia. A
perspectiva sociointeracionista valoriza a atuagcédo do professor como mediador e a
criacdo de ambientes que incentivem o didlogo, a cooperacdo e a construcao
compartilhada do saber.

A concepcdo vigotskiana de aprendizagem como processo mediado por
ferramentas culturais - como a linguagem, 0s signos, os instrumentos tecnologicos e
0s contextos sociais - oferece subsidios fundamentais a pratica docente. Entre os
conceitos centrais de sua teoria, destaca-se a Zona de Desenvolvimento Proximal

(ZDP), definida por Vigotski como:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucéo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucédo de problemas sob a orientagao de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (Vigotski,
2007, p. 97).

Esse conceito possibilita ao educador compreender o que o estudante
consegue realizar com mediacdo e apoio adequados, de modo que ajuste sua pratica
pedagogica para proporcionar avancos individuais significativos no processo de
aprendizagem. Essa perspectiva da mediacdo € particularmente relevante para a
compreensao da aprendizagem de estudantes com TEA, que frequentemente se
beneficiam de apoios e interagdes estruturadas para transpor desafios em sua zona
de desenvolvimento proximal.

Nesse contexto, a robdtica educacional pode ser compreendida como uma
ferramenta de mediacéo potente, uma vez que estimula a aprendizagem por meio da
experimentacéo, da resolugao de problemas e da criacdo de artefatos concretos. A
interacdo com recursos tecnoldgicos programaveis propicia um ambiente desafiador
e estimulante, com o desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais e
emocionais, especialmente quando inserida em propostas pedagdgicas colaborativas

e intencionais.



18

Piaget definiu sua teoria como construtivista, termo cunhado por ele para
expressar que o conhecimento ndo esta pronto, mas é continuamente construido pelo

sujeito. Para Piaget:

O desenvolvimento psiquico, que comega quando nascemos e termina na
idade adulta, € compativel ao crescimento orgénico: como este, orienta-se,
essencialmente, para o equilibrio. [...] O desenvolvimento, portanto, é uma
equilibracdo progressiva, uma passagem continua de um estado de menor
equilibrio para um estado de equilibrio superior (Piaget, 1983, p. 11).

Para Piaget, o conhecimento € constantemente organizado e reorganizado
num processo dindmico em que estrutura e génese se articulam, resultando em
compreensdes cada vez mais complexas.

Na teoria piagetiana, os mecanismos de assimilagdo e acomodacgéo sao
fundamentais no processo de adaptacdo cognitiva. A assimilagdo consiste na
incorporacdo de novas informacbes a esquemas ja existentes. Piaget define

assimilacdo como:

Uma integracdo as estruturas prévias, que podem permanecer invariaveis ou
sdo mais ou menos modificadas por esta prépria integracdo, umas sem
descontinuidade com o estado prudente, isto é, sem serem destruidas, mas
simplesmente acomodando-se a nova situagdo (Piaget, 1996, p. 13).

J4 a acomodacao implica a modificacdo das estruturas cognitivas para dar
conta de experiéncias novas que nao se ajustam aos esquemas anteriores. Segundo
Piaget, "chamaremos de acomodacao por analogia com os acomodados biolégicos
toda modificacdo dos esquemas de assimilagcdo sob a influéncia de situagOes
exteriores (meio) aos quais se aplicam" (Piaget, 1996, p. 18).

O equilibrio entre esses dois processos origina o que Piaget chamou de
equilibracdo, mecanismo que sustenta o desenvolvimento cognitivo continuo. Para
ele, assimilacdo e acomodacao sdo processos interdependentes, e € por meio de seu
equilibrio dindmico que o conhecimento avanca: "Assimilacdo e acomodagdo séo
responsaveis pelas transformacfes nas estruturas cognitivas" (Piaget, 1996, p. 19).

O entendimento desses processos oferece subsidios para o planejamento de
estratégias pedagogicas mediadas por tecnologias, especialmente no contexto da
Sala de Recursos Multifuncional, de modo a possibilitar que estudantes com TEA —
considerando suas particularidades na interacdo com o ambiente e na comunicagao

— construam e reorganizem seus esquemas de conhecimento por meio de atividades
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concretas, estruturadas e significativas, como as proporcionadas pela robdética
educacional.

Piaget também propds que o pensamento infantil se desenvolve em estagios
sucessivos: sensorio-motor (0-2 anos), pré-operatério (2—7 anos), operatorio-
concreto (7—11 anos) e operatério-formal (a partir dos 12 anos), sendo que cada
estagio prepara o caminho para o seguinte.

De acordo com Piaget (1964, p. 1), "o desenvolvimento do conhecimento € um
processo espontaneo, ligado ao processo global da embriogénese”, o que ressalta
que o desenvolvimento cognitivo ocorre de forma natural, ao passo que a
aprendizagem é provocada por estimulos externos, como os métodos de ensino. Para
o0 autor, o desenvolvimento antecede a aprendizagem e constitui sua base: o individuo
s6 consegue aprender algo novo se ja possui estruturas cognitivas suficientemente
elaboradas para integrar esse novo conteudo.

Dessa forma, tanto a teoria construtivista quanto a sociointeracionista oferecem
importantes subsidios para compreender a aprendizagem como um processo
dinamico e relacional. A robética educacional apresenta-se como proposta compativel
com ambas as abordagens, pois favorece o protagonismo estudantil, a mediacao
docente e o desenvolvimento de competéncias por meio de experiéncias concretas e
interativas.

As contribuicdes de Vigotski e Piaget, aqui apresentadas, constituem base
tedrica essencial para compreender como estudantes com Transtorno do Espectro
Autista constroem conhecimentos em contextos mediados, especialmente no
Atendimento Educacional Especializado. Esses referenciais sustentam a proposta
desta pesquisa ao fundamentar o uso da robdtica educacional como recurso
pedagdgico capaz de favorecer a aprendizagem ativa, a mediacdo docente e o
desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociointeracionais no contexto da Sala

de Recursos Multifuncional.

2.2 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: CARACTERIZACAO E ASPECTOS
DO DESENVOLVIMENTO

As primeiras descri¢des das caracteristicas do autismo foram realizadas por
Leo Kanner (1943), que observou um grupo de 11 criangas com comprometimento no
desenvolvimento da linguagem e evidente déficit no contato e no relacionamento

interpessoal. Ele denominou essa condigdo como Disturbios Autisticos do Contato
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Afetivo. Em 1944, Hans Asperger publicou casos semelhantes; contudo, 0s sujeitos
por ele descritos apresentavam habilidades cognitivas preservadas, mas
demonstravam auséncia ou dificuldade em reconhecer a comunicacdo nao verbal.
Asperger definiu essa condicdo como "psicopatia autistica”, denominada como
transtorno de personalidade marcado pelo isolamento social (Teixeira; Ganda, 2019).

Em 2007, a Organizacao das Nacdes Unidas (ONU) instituiu o Dia Mundial de
Conscientizacao sobre o Autismo, celebrado anualmente em 2 de abril, com o objetivo
de ampliar a compreensao publica sobre o transtorno e combater o estigma social.
Nesse contexto, a fita colorida em forma de quebra-cabeca tornou-se o simbolo
universal do autismo (Figura 1), o qual evidencia a complexidade e a diversidade das
manifestacbes do espectro, que engloba diferentes subtipos e caracteristicas

individuais.

Figura 1 — Fita colorida em forma de quebra-cabeca, simbolo universal do autismo

Fonte: Jadend Tech (2025).

De acordo com o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-5), publicado pela American Psychiatric Association (2014), para que uma
pessoa seja diagnosticada com Transtorno do Espectro Autista (TEA), € necessario

que apresente:

A) déficits persistentes na comunicacdo social e na interacdo em multiplos
contextos; B) padrbes  restritos e  repetitivos  de comportamento,
interesses ou atividades; C) os sintomas devem estar presentes
precocemente no periodo do desenvolvimento; D) os sintomas causam
prejuizos clinicamente significativo no funcionamento social; e E) a condicao
ndo € melhor explicada por outras manifestagbes (American Psychiatric
Association, 2014, p. 50-51).
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Segundo o DSM-5, o Transtorno do Espectro Autista é classificado como um
transtorno do neurodesenvolvimento, com repercussao na capacidade de interacéo
social e de comunicagédo, associado a comportamentos repetitivos e estereotipias.

Para a confirmacdo diagndstica do TEA, € necessario que o profissional
observe a presenca de comprometimentos nos dois dominios centrais descritos pelo
DSM-5: déficit na comunicacdo social e na interacdo social; e padrdes restritivos e
repetitivos de comportamento, interesses e atividades. Essas manifestacbes devem
estar presentes desde os primeiros anos da infancia, ainda que os sinais possam
atenuar-se em fases posteriores do desenvolvimento. Essa criteriosa avaliacao
contribui para a identificacdo precoce e o planejamento de interven¢des adequadas,
especialmente no contexto educacional e terapéutico (APA, 2014).

Cunha (2018, p. 23) afirma que a obteng&o de um diagndstico precoce constitui
um dos primeiros e mais importantes instrumentos para a educagdo. A autora
compreende que esse diagnostico torna o papel do professor fundamental, uma vez
gue, embora sinais do Transtorno do Espectro Autista possam ser observados ainda
nos primeiros meses de vida, € no contexto escolar que se ampliam e se sistematizam
0s processos de socializagdo iniciados na primeira infancia, o que favorece a
observacgéo continua de dificuldades comunicativas, comportamentais e interacionais
gue, muitas vezes, nao sao plenamente identificadas no ambiente familiar. Corrobora
com esse entendimento Teixeira (2016, p. 58-59), ao ressaltar que "a demora na
identificacdo dos sintomas, o atraso no diagnéstico e no tratamento reduzem as
chances de promover melhora no paciente, levando em conta que, no tratamento do
TEA, existem as chamadas janelas de oportunidade".

Nesse contexto, a compreensado dos fatores etioldgicos contribui para ampliar
o entendimento sobre a origem multifatorial do TEA. Diante da complexidade clinica
gue envolve o diagndstico e a intervencgdo, torna-se essencial considerar os aspectos
relacionados ao desenvolvimento neurolégico e as possiveis causas do transtorno.
Sob a perspectiva comportamental, o TEA é caracterizado como uma condi¢cao
cronica de etiologia multifatorial, resultante, sobretudo, de alteracfes na maturacéo e
no funcionamento cerebral (Schwartzman, 2011).

Além dos fatores genéticos e neuroldgicos, os fatores ambientais também tém
sido amplamente estudados como possiveis moduladores do risco para o TEA. Varios
estudos identificaram uma série de influéncias que podem afetar esse risco, como a

exposicao a agentes quimicos, a exemplo do bisfenol A (BPA), composto amplamente
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utilizado na fabricacao de plasticos. Pesquisas recentes sugerem gue a exposi¢cao ao
BPA durante a gestacao e a infancia pode interferir no desenvolvimento neurolégico
e levar a comportamentos e caracteristicas autistas (Amorim et al., 2023).

Outro fator ambiental relevante diz respeito as deficiéncias nutricionais,
especialmente de vitamina D e acido félico antes e durante a gestagéo, além do uso
de certos medicamentos, como o acido valpréico, anticonvulsivante amplamente
utilizado no tratamento de epilepsia e transtornos do humor, como o transtorno bipolar
(Amorim et al., 2019).

Vale destacar que o entendimento cientifico atual alerta que nenhum fator
ambiental isolado é capaz de causar o autismo; o transtorno decorre de uma interacao
complexa e ainda nao totalmente compreendida entre fatores genéticos e ambientais.
Assim, mais pesquisas sdo necessarias para esclarecer essas interacées (Amorim et
al., 2023).

O diagnostico do TEA ainda ocorre de forma tardia em muitos contextos, tanto
no Brasil quanto em outros paises. Pesquisas indicam que fatores como o acesso
limitado aos servigos de saude e de educacgao tém impacto direto na possibilidade de
um diagnostico precoce (Girianelli et al., 2023). Diante disso, evidencia-se que a
sensibilizagcdo da populagcéo sobre o transtorno desempenha papel fundamental na
identificacdo inicial dos sinais. Quando familiares e cuidadores dispdem de
informagdes adequadas, amplia-se a chance de reconhecer precocemente indicios do
TEA no ambiente doméstico, o que facilita a busca por avaliacdo e intervencdo
profissional em tempo oportuno.

A observacdo cuidadosa de comportamentos infantis ao longo do
desenvolvimento € essencial para a deteccéo precoce do TEA. Conforme a Sociedade
Brasileira de Pediatria (2019), determinados sinais, quando ausentes em idades
especificas, devem ser considerados indicativos de risco e requerem atencao
especializada. Por exemplo, aos seis meses, a auséncia de contato visual, expressées
faciais reduzidas e a falta de sorriso social podem sinalizar alteracbes no
desenvolvimento. Aos nove meses, a auséncia de balbucio, a falta de resposta ao
nome e a nao imitacdo de gestos simples sdo aspectos relevantes. Ja aos doze
meses, a inexisténcia de fala ou de gestos sociais, como apontar ou acenar,

constituem motivo para investigacdo diagnostica (SBP, 2019).
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O reconhecimento precoce dessas manifestagdes possibilita que intervencdes
especificas sejam iniciadas em tempo oportuno, favorecendo significativamente o
desenvolvimento da crianca. A maior plasticidade cerebral nos primeiros anos de vida,
conforme destaca a SBP (2019), potencializa os efeitos positivos dessas intervengoes,
o que reforca a importancia do acompanhamento desde os primeiros indicios do
transtorno.

O TEA apresenta ampla variabilidade de manifestacfes clinicas, exigindo
niveis distintos de apoio conforme a intensidade dos comprometimentos observados.
O DSM-5 classifica 0 TEA em trés niveis, com base na gravidade dos déficits na
comunicacao social e na presenca de comportamentos restritos e repetitivos. Essa
categorizacdo tem como objetivo orientar profissionais no planejamento das
intervencdes mais adequadas as necessidades especificas de cada individuo, de
acordo com a intensidade do suporte necessario para o seu desenvolvimento e

adaptacéao funcional.

Quadro 1 — Niveis de suporte do Transtorno do Espectro Autista segundo o DSM-5

Nivel de | Comunicacéo Social Comportamentos Restritos e
Gravidade Repetitivos
Nivel 3 Déficits graves nas habilidades de | Inflexibilidade de comportamento,
comunicacdo social verbal e ndo verbal | extrema dificuldade em lidar com
Exigindo causam prejuizos severos no | mudangas ou  comportamentos
apoio muito | funcionamento, com grande limitacdo para | restritos/repetitivos interferem
substancial iniciar interagdes sociais e resposta minima | significativamente em todas as
a aberturas sociais. Exemplo: pessoa com | esferas da vida. Grande sofrimento e
fala inteligivel de poucas palavras, | dificuldade para mudar o foco ou as
raramente inicia interacdes e responde | acdes.
apenas a abordagens muito diretas.
Nivel 2 Déficits evidentes nas habilidades de | Inflexibiidade e comportamentos
comunicacdo verbal e ndo verbal, mesmo | restritos/repetitivos sdo O6bvios e
Exigindo com apoio. Limitacbes para iniciar | interferem no funcionamento em
apoio interacbes e respostas reduzidas ou | diversos contextos. A dificuldade em
substancial anormais a abordagens sociais. Exemplo: | mudar o foco ou as agdes causa
fala em frases simples, interagdo limitada a | sofrimento visivel.
interesses especificos e comunicacdo ndo
verbal incomum.
Nivel 1 Na auséncia de apoio, h& prejuizos | Inflexibilidade interfere
notaveis. Dificuldade para iniciar interacdes | significativamente em um ou mais
Exigindo e falhas em respostas sociais. Pode parecer | contextos. Dificuldade para trocar de
apoio ter pouco interesse por interacdo. Exemplo: | atividades. Problemas de
fala frases completas, mas tem dificuldades | organizacdo e planejamento
em manter conversacdo ou estabelecer | comprometem a independéncia.
amizades.

Fonte: Adaptado de American Psychiatric Association (2014, p. 52)

7

Confirmado o diagndéstico e o nivel de suporte necessario, € imprescindivel

iniciar imediatamente o processo de intervengdo. Entre as primeiras medidas,
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destaca-se a orientacdo as familias sobre as particularidades do TEA, promovendo
sua participacao ativa no processo terapéutico. Schwartzman e Arvigo (2020, p. 4)
afirmam que "o diagnostico de TEA é essencialmente clinico e multidisciplinar,
envolvendo profissionais de diferentes areas como neuropediatria, fonoaudiologia,
psicologia, psiquiatria, dentre outras". Essa abordagem multidisciplinar deve ser
voltada a estimulacdo do desenvolvimento neuropsicomotor, alinhada a idade da
crianca e ao seu perfil clinico. De acordo com a Sociedade Brasileira de Pediatria
(2019, p. 16):

O tratamento padréo-ouro para o TEA € a intervengdo precoce, que deve ser
iniciada tdo logo haja suspeita ou imediatamente ap6s o diagndstico por uma
equipe interdisciplinar. Consiste em um conjunto de modalidades terapéuticas
gque visam aumentar o potencial do desenvolvimento social e de comunicacéo
da crianca, proteger o funcionamento intelectual reduzindo danos, melhorar a
gualidade de vida e dirigir competéncias para autonomia, além de diminuir as
angustias da familia e os gastos com terapias sem bases de evidéncia
cientificas (SBP, 2019, p.16).

Diante dessa necessidade de intervencdo precoce e acompanhamento
continuo, torna-se relevante observar a dimenséo populacional do transtorno no
Brasil. De acordo com o Censo Demografico de 2022, realizado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e divulgado em maio de 2025, foram
identificadas aproximadamente 2,4 milhdes de pessoas com diagnéstico de TEA, o
gue corresponde a 1,2% da populacdo brasileira. A prevaléncia foi maior entre 0s
homens (1,5%) do que entre as mulheres (0,9%): 1,4 milhdo de homens e 1,0 milhdo
de mulheres foram diagnosticados com autismo por algum profissional de saude.
Entre os grupos etéarios, o de maior prevaléncia foi o de 5 a 9 anos (2,6%), 0 que
equivale a 1 em cada 38 criancas (IBGE, 2025).

Segundo Moraes (2024), cerca de metade das pessoas com TEA apresentam
condicbes de saude associadas, como obesidade, disturbios gastrointestinais,
problemas de sono e alergias. As comorbidades psiquiatricas sado ainda mais
frequentes, acometendo aproximadamente 70% dos individuos com TEA, sendo que
40% apresentam duas ou mais condicdes simultdneas. Essas comorbidades
contribuem para a variabilidade clinica e influenciam o tratamento, o prognéstico e a
gualidade de vida dos pacientes e seus familiares. A epilepsia é uma condicdo comum,
que afeta entre 10% e 30% dos casos de TEA, sugerindo a existéncia de mecanismos
neurologicos compartilhados. Alteracdes na excitabilidade cerebral durante o

desenvolvimento podem comprometer a plasticidade neural, favorecendo déficits
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cognitivos, sintomas do TEA e o surgimento da epileptogénese. Os disturbios do sono
afetam cerca de 80% dos pacientes com TEA, sendo os dois principais a insénia e o
sonambulismo.

Os disturbios gastrointestinais acometem de 46% a 84% dos casos, incluindo
constipacdo crbnica, diarreia crénica, doenca do refluxo gastroesofagico, doenca
inflamatéria intestinal, colite, intolerancia alimentar e doenca celiaca. O Transtorno de
Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH) esta presente em aproximadamente 50%
dos individuos com TEA; ambos causam prejuizo psicossocial. A incidéncia do
transtorno ansioso é de 40% em criancas com TEA, podendo alcancar até 84% em
adultos (Moraes, 2024).

Para Schwartzman e Arvigo (2020, p. 3), "no caso dos TEA, uma das
comorbidades mais frequentes é a deficiéncia intelectual, com uma prevaléncia média
de 30%". A ocorréncia da deficiéncia intelectual como uma das comorbidades mais
recorrentes no TEA néo apenas agrava a heterogeneidade do quadro, como também
amplia os desafios no processo de intervencdo clinica e educacional, exigindo
estratégias pedagodgicas individualizadas e maior articulacdo entre os atendimentos
educacionais e terapéuticos (Schwartzman; Arvigo, 2020, p. 3).

Além dos aspectos clinicos e comportamentais, o TEA compromete
significativamente o desenvolvimento cognitivo, socioemocional e o funcionamento
das chamadas fun¢des executivas. Estas, que incluem o controle inibitorio, a memaria
de trabalho e a flexibilidade cognitiva, sdo fundamentais para o planejamento, a
organizacéao, a autorregulacao e a resolucao de problemas (Diamond, 2013). Para a

autora:

As funcdes executivas (FEs) possibilitam brincar mentalmente com ideias;
reservar um tempo para pensar antes de agir; enfrentar desafios novos e
inesperados; resistir a tentacdes; e manter o foco. As FEs principais sdo a
inibicdo [inibicdo de resposta (autocontrole — resistir a tentacfes e resistir a
agir impulsivamente) e o controle de interferéncia (atencéo seletiva e inibicédo
cognitiva)], a memoria de trabalho e a flexibilidade cognitiva (incluindo pensar
criativamente "fora da caixa", ver qualquer coisa de diferentes perspectivas e
adaptar-se de forma répida e flexivel a circunstancias alteradas) (Diamond,
2013, p 135).

Em sala de aula, estudantes com TEA frequentemente apresentam dificuldades
em controlar impulsos e manter a atencao diante de instru¢cOes orais, especialmente
em situagcdes novas ou nao rotineiras. Tais comportamentos podem estar
relacionados a déficits no controle inibitério, que, segundo Diamond (2013, p. 137),

“‘envolve a capacidade de controlar a atengdo, o comportamento, os pensamentos
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e/ou as emocdes para anular uma forte predisposi¢cao interna ou atragao externa e,
em vez disso, fazer o que é mais apropriado ou necessario”. Vigotski (2008) destaca
gue essa funcéo se desenvolve por meio da mediacédo social e cultural, sendo um
comportamento consciente, construido historicamente nas interagfes sociais. O
controle inibitorio esta diretamente relacionado a atencao seletiva e a autorregulacgéo,
sendo essencial para a escuta ativa, a compreensao de regras e, consequentemente,

para o desenvolvimento da linguagem e da aprendizagem.

Sem o controle inibitério, estariamos a mercé de impulsos, velhos habitos de
pensamento ou acao (respostas condicionadas) e/ou estimulos ambientais
gque nos puxam para um lado ou para o outro. Assim, o controle inibitério nos
possibilita mudar e escolher como reagimos e nos comportamos, em vez de
sermos criaturas de habitos irrefletidas (Diamond, 2013, p. 137).

O controle inibitério, conforme destaca Diamond (2013), € fundamental para
gue o individuo consiga refletir antes de agir e superar impulsos automaticos e
influéncias do ambiente. No contexto escolar, essa habilidade é de grande relevancia,
pois esta diretamente relacionada a atencdo, ao comportamento autorregulado e a
aprendizagem. Estudantes com TEA, ao enfrentarem dificuldades nesse aspecto,
podem apresentar comportamentos impulsivos ou desorganizados que dificultam a
escuta ativa e a compreensao das atividades propostas, com impacto negativo no
aproveitamento escolar.

Outra fungéo executiva relevante € a memoria de trabalho, que ocupa um papel
central por ser responsavel pela capacidade de manter e manipular informacgdes
temporariamente para a realizacao de tarefas cognitivas complexas, como a resolucao
de problemas, a tomada de decisdes e a aprendizagem. Diferentemente da memoaria
de longo prazo, que armazena informacdes de forma duradoura, a memodria de
trabalho funciona como um sistema ativo que permite o processamento imediato e a
utilizacdo consciente de informacdes necessarias em determinado momento.
Segundo Diamond (2013, p. 142), "envolve manter informacdes na mente e trabalhar
mentalmente com elas". A memdria de trabalho pode ser subdividida em dois tipos
principais: a memoaria de trabalho verbal, que lida com informag¢des linguisticas como
palavras e nameros, e a memoria de trabalho ndo verbal, ou visual-espacial,
relacionada ao processamento de imagens e posicoes.

Conforme Vigotski (2021), alguns processos de memorizacdo ocorrem

naturalmente, mas é pela mediacdo simbodlica que a memodria se expande,



27

possibilitando a incluséo de elementos do passado e do futuro na realizacado das
tarefas. Isso é relevante para estudantes com TEA, cuja memoria de trabalho pode
estar prejudicada, dificulta a integracdo e a aplicacdo do conhecimento adquirido. O
autor afirma ainda que a mediag&do simbdlica, como o uso de linguagem, imagens e
objetos manipulaveis, potencializa a capacidade de memorizagéo e a integracao entre
passado, presente e futuro na realizacao de tarefas cognitivas.

Além disso, o bom desempenho da memoria de trabalho auxilia os individuos
na busca de solugcbes para problemas cotidianos. No caso de pessoas com TEA,
déficits nessa fungdo podem interferir negativamente em situacBes adversas,
contribuindo para a inflexibilidade diante de mudancas em suas rotinas, por exemplo.
Conforme Vigotski (2008), aprendemos por mediacdo social e cultural; assim, é
possivel estimular a inibicdo de comportamentos inadequados frente a essas
mudancas, 0 que promove a analise critica das situacdes adversas e favorece o
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.

A flexibilidade cognitiva refere-se a habilidade de alternar com facilidade e
rapidez o foco atencional, permitindo analisar informacdes sob diferentes
perspectivas. Isso possibilita pensar de maneira flexivel e buscar diversas solugdes
para a resolucéo de problemas (Diamond; Ling, 2016). Segundo Diamond (2013), sem
essa flexibilidade, os individuos teriam dificuldade em usar a criatividade para resolver
problemas, adaptar-se a mudancas de prioridade, reconhecer erros ou aproveitar
oportunidades inesperadas.

Nesse sentido, importa destacar que as dificuldades relacionadas as funcdes
executivas no contexto do Transtorno do Espectro Autista ndo configuram limites fixos
ao desenvolvimento, mas indicam areas passiveis de mobilizacdo e ampliacado por
meio de mediacbes pedagdgicas intencionais, especialmente em ambientes
estruturados, previsiveis e inclusivos.

Em ambientes escolares, € comum que estudantes com TEA demonstrem
resisténcia a alteracdes na rotina, reagindo com ansiedade ou desorganizacao diante
de imprevistos, como a troca de sala, a auséncia de um professor ou uma atividade
diferente da habitual. Segundo Diamond (2013), essa rigidez cognitiva compromete o
uso da criatividade, a resolucao de problemas e o reconhecimento de erros.

Para Vigotski (2021), a linguagem tem papel central na organizagdo do
pensamento, sendo essencial para que o individuo reflita, planeje acfes e aprenda a

modificar suas respostas diante de novas demandas. Por meio da fala, o individuo é
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capaz de coordenar comportamentos, interagir com o0 meio e encontrar estratégias
para resolver problemas.

No contexto do TEA, as dificuldades relacionadas a flexibilidade cognitiva
também podem estar associadas a atrasos no desenvolvimento da linguagem, uma
vez que, de acordo com Vigotski (2021), a linguagem exerce papel estruturante na
organizacdo do pensamento e das aclfes, 0 que compromete a capacidade de
adaptacdo a novas situacdes e a elaboracdo de respostas mais ajustadas aos
desafios cotidianos.

Compreender o TEA em suas principais caracteristicas € fundamental para
orientar praticas pedagogicas inclusivas. Como destaca Mantoan (2006, p. 45), "ser
um educador inclusivo requer uma escuta atenta e uma pratica pedagoégica adaptada
as singularidades dos estudantes. Isso implica conhecer os estudantes, respeitar seus
ritmos e trajetdrias, e adotar estratégias que favorecam o acesso e a permanéncia de
todos na aprendizagem". A partir desse entendimento, € possivel planejar
intervencdes adequadas as necessidades especificas do estudante. A seguir, sera
discutido o papel da educacéao inclusiva e das Salas de Recursos Multifuncionais

Nesse Processo.

2.3 EDUCACAO INCLUSIVA E O PAPEL DA SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS (SRM)

A educacéo inclusiva constitui um compromisso ético, politico e pedagdgico
com o direito de todos os estudantes a aprendizagem, a convivéncia e a participagado
plena na escola. Como destaca Mantoan (2003, p. 16), "a inclusdo implica uma
mudanca de perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia
e 0s gue apresentam dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que
obtenham sucesso na corrente educativa geral”.

Essa perspectiva é respaldada por um arcabouco legal composto pela
Constituicdo Federal de 1988, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(Lei n°® 9.394/1996), pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (Brasil, 2008) e pela Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2017). Esses instrumentos normativos orientam praticas educacionais voltadas a

garantia do acesso, da permanéncia, da participacdo e da aprendizagem de
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estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento como o
Transtorno do Espectro Autista (TEA) e altas habilidades/superdotacéo.

A Constituicdo Federal de 1988, como marco juridico do Estado Democratico
de Direito no Brasil, assegura a educacao como direito de todos e dever do Estado e
da familia, com vistas ao pleno desenvolvimento da pessoa, a cidadania e a
gualificacdo para o trabalho (Brasil, 1988, art. 205). Em relacdo a educacao inclusiva,
o0 artigo 206 estabelece como principio a igualdade de condi¢des para 0 acesso e a
permanéncia na escola, enquanto o artigo 208, inciso lll, garante o atendimento
educacional especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino. Essas normativas fundamentam a politica de inclusdo escolar ao
reafirmar o direito de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo a educacdo em contextos
inclusivos, com 0s apoios necessarios para seu desenvolvimento integral.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996)
consolidou a educacdo como direito de todos ao regulamentar 0s principios
constitucionais no ambito educacional. O artigo 58 define a educacéo especial como
modalidade oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, destinada a
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo (Brasil, 1996). O artigo 59 complementa essa definicdo
ao estabelecer diretrizes para a oferta de curriculos, méetodos, recursos e organizacao
especificos, incluindo o Atendimento Educacional Especializado (AEE), servicos de
apoio, formacao de professores e acessibilidade fisica e pedagdgica. Dessa forma, a
LDB reforca o principio da inclusdo ao garantir 0 acesso, a permanéncia e a
aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educacéo especial no ensino comum.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (PNEEPEI), publicada pelo Ministério da Educacdo em 2008, constituiu-se
como marco orientador para a implementacao da inclusao escolar no Brasil. Conforme

expressa o documento:

Na perspectiva da educacao inclusiva, a educacao especial passa a integrar a
proposta pedagdgica da escola regular, promovendo o atendimento as
necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo” (Brasil, 2008,

p. 15).
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A politica propde a reestruturagdo do sistema educacional a partir de uma
l6gica inclusiva, promovendo a eliminacdo de barreiras a aprendizagem e a
participacdo, e instituindo o atendimento educacional especializado (AEE) como

servigo complementar e ndo substitutivo a escolarizagéo (Brasil, 2008).

O Atendimento Educacional Especializado visa complementar e desenvolver a
autonomia do aluno dentro da escola e fora dela, organizando e promovendo
situagbes que favoregcam o seu desenvolvimento, com a estimulacdo dos
mecanismos do desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem intermediados
pelo uso de materiais didaticos e pedagégicos que atendam as necessidades
especificas desses alunos (Camargo, et al., 2016, p. 22).

Nesse cenario, as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) configuram-se
como espacos pedagoégicos essenciais para a oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), o qual deve ocorrer de forma complementar ou suplementar ao
ensino comum. As SRM, organizadas segundo as diretrizes do Ministério da
Educacdo, tém como finalidade viabilizar a autonomia e a aprendizagem dos
estudantes publico-alvo da educacgéo especial, por meio da eliminacao de barreiras
gue dificultam sua participacdo efetiva no curriculo escolar (Brasil, 2009; Mendes,
2010).

O professor de AEE, que atua nas SRM, desempenha fungbes mediadoras e
articuladoras, além de elaborar estratégias pedagdgicas especificas com base nas
necessidades educacionais de cada estudante. A utilizacdo de recursos pedagogicos
e de acessibilidade, bem como a articulacdo com os docentes do ensino comum, Sao
condi¢gbes imprescindiveis para efetivar a inclusdo escolar (Mantoan, 2006; Glat,
2007).

O Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011, regulamenta o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (Lei n® 9.394/1996) e reforca o compromisso do Estado brasileiro com a
oferta de servicos de apoio especializado para estudantes com necessidades
educacionais especiais. Este decreto define o AEE como um conjunto de a¢des que
visam assegurar 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao, em conformidade com suas especificidades (Brasil, 2011). Além disso,
destaca que o AEE deve ser ofertado preferencialmente em contraturno escolar, por

meio das Salas de Recursos Multifuncionais e dos servicos de apoio técnico-
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pedagogico as escolas regulares, de modo a integra-lo ao processo de ensino-
aprendizagem. Assim, o Decreto n® 7.611/2011 orienta a organizacdo dos sistemas
educacionais para a oferta de uma educacao inclusiva que respeite as singularidades
dos estudantes e fortaleca as praticas pedagdgicas inclusivas.

Observam-se avancos significativos nas politicas publicas de inclusdo de
estudantes com necessidades educacionais especiais nas ultimas décadas. Leis e
normativas especificas foram criadas para assegurar o acesso a educacao e garantir
o atendimento as necessidades educacionais desses estudantes no contexto da
escola regular. Entre essas medidas, destaca-se a Lei n® 12.764/2012, conhecida
como Lei Berenice Piana, que institui a Politica Nacional de Protecéo dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Essa legislacdo reconhece o TEA
como uma deficiéncia para fins legais, assegurando a essas pessoas o0 pleno exercicio
de seus direitos, especialmente o direito a educacdo, ao atendimento educacional
especializado e a inclusdo escolar (Brasil, 2012).

Importa salientar que o TEA ndo é uma doenca, mas uma condicdo do
desenvolvimento neurolégico caracterizada por grande diversidade de manifestagdes.
O reconhecimento legal tem como objetivo garantir protecdo, acessibilidade e
oportunidades igualitarias, promovendo o respeito as singularidades e potencialidades
de cada individuo dentro do contexto educacional e social.

A promulgacdo do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, também conhecido
como Lei Brasileira de Inclusédo (Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015), representou
um marco significativo na consolidacdo dos direitos educacionais das pessoas com
deficiéncia. Essa legislacdo estabelece diretrizes claras para assegurar 0 acesso, a
permanéncia, a participacao e a aprendizagem em todos os niveis e modalidades de
ensino, sem qualquer forma de discriminacdo. A LBI assegura a pessoa com
deficiéncia o direito a educacdo em igualdade de condicbes com as demais pessoas
e determina, inclusive, que nenhuma instituicdo de ensino pode recusar matricula sob
justificativa de deficiéncia (Brasil, 2015). A LBI reforca ainda que é dever do Estado,
da familia, da comunidade escolar e da sociedade garantir a oferta de educacao

inclusiva, com

Projeto pedagoOgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como 0s demais servigos e adaptacdes razoaveis, para
atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu
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pleno acesso ao curriculo em condicdes de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia (Brasil, 2015, art. 28).

Além disso, proibe expressamente a cobranca de valores adicionais em
mensalidades, o que consolida o principio da equidade como fundamento da
educacéao inclusiva.

Apesar dos avancos legais e institucionais em prol da educacao inclusiva,
persistem importantes desafios no cotidiano escolar, especialmente no que se refere
a atuacdo dos professores no Atendimento Educacional Especializado (AEE) com
estudantes com TEA. Um dos principais entraves esta relacionado a fragilidade da
formacdo inicial e a escassez de oportunidades de formacdo -continuada,
comprometendo a implementacdo de préaticas pedagogicas efetivamente inclusivas.
Como destaca Tardif, os saberes profissionais "s&o evolutivos e progressivos e
necessitam, por conseguinte, de uma formacéo continua e continuada" (Tardif, 2010,
p. 249).

Novoa (2009) enfatiza que a formacao docente deve ser compreendida como
um processo continuo e integrado a prética profissional, que vai além da simples
transmissao de conteudo, incluindo a reflexao critica sobre as experiéncias em sala
de aula. A fragilidade na formacéo inicial e a descontinuidade na formacéao ao longo
da carreira limitam a capacidade dos professores de lidar com a diversidade no
ambiente escolar. Embora Névoa (2009) ndo aborde diretamente o TEA, sua defesa
de uma formacéo continua, critica e situada na préatica docente permite refletir sobre
a importancia de preparar os professores para responder as necessidades
educacionais especificas de estudantes com diferentes perfis, incluindo aqueles que
apresentam TEA reconhecido como uma condicdo que demanda adaptacbes
pedagogicas e suporte especializado.

Ainda que a formacéo docente constitua elemento central para a efetivacao da
educacdo inclusiva, sua concretizacdo depende, igualmente, de condicOes
institucionais adequadas, de politicas publicas consistentes, da organizacédo
pedagdgica das redes de ensino e da garantia de recursos que sustentem o trabalho
no AEE.

Nesse contexto, a formacédo insuficiente, associada a precariedade das
condicbes institucionais e a auséncia de politicas de apoio continuo, impacta
diretamente a atuacdo docente. Essa condicdo se expressa, sobretudo, nas

dificuldades relacionadas a adaptacao curricular, as estratégias de ensino e avaliagédo
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e ao uso pedagdgico das tecnologias assistivas, especialmente no que se refere a

promocao da autonomia e da participacao dos estudantes.

A formacéo ndo se constroi por acumulagédo (de cursos, de conhecimentos ou
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
€ tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(No6voa, 1999, p. 25).

Para Névoa (1999), o desenvolvimento profissional docente exige mais do que
a aquisicdo de conteudos técnicos; trata-se de um processo que deve valorizar a
autonomia e a capacidade reflexiva dos professores diante dos desafios educacionais.
Nesse sentido, o autor defende que a formacao precisa estimular praticas criticas e

contextualizadas, capazes de transformar a atuacao pedagogica:

A formagéo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa
valorizar paradigmas de formacdo que promovam a preparacédo de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade de seu préprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na implementacdo das
politicas educativas (N6voa, 1999, p.27).

Essa perspectiva sobre a formagdo docente dialoga diretamente com o0s
debates acerca da educacéo inclusiva, uma vez que preparar professores reflexivos
e autbnomos é condicdo fundamental para enfrentar os desafios da diversidade
escolar. Nesse sentido, Mantoan (2003) destaca que “a inclusdo é produto de uma
educacao plural, democréatica e transgressora” (Mantoan, 2003, p. 20). Para que isso
aconteca na prética, a formacdo dos professores é essencial, pois eles precisam
“adaptar o curriculo, os métodos de ensino e a avaliagdo para atender as
necessidades de todos os alunos” (Mantoan, 2003, p. 38). Proporcionar a incluséao
dos estudantes publico-alvo da Educacgéo Especial exige uma mudanca de paradigma
na educacéo, de modo que as formagdes docentes modifiquem o entendimento sobre
a funcdo do professor. Isso implica, segundo a autora, “ressignificar o papel do
professor”, o que transforma profundamente uma pratica pedagogica que, apesar de
politicas e processos formativos voltados a inclusédo, permanece, em grande parte,
segregadora (Mantoan, 2003, p. 44).

Além disso, para que a inclusdo seja efetiva, ndo basta apenas a formagéo dos

professores; é fundamental garantir também o acesso e o uso qualificado das
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tecnologias assistivas. Esses recursos sdo essenciais para fomentar a autonomia dos

estudantes e a superacédo de barreiras educacionais, como destaca Souza.

A acessibilidade nao se limita ao ambiente fisico da escola, mas deve abranger
todos os aspectos do processo educacional, incluindo materiais didaticos,
avaliacBes e metodologias de ensino. O uso de tecnologia assistiva € uma das
estratégias mais eficazes para garantir a acessibilidade no contexto escolar,
proporcionando suporte individualizado e permitindo que alunos com
deficiéncia possam superar barreiras e alcancar seu potencial académico
(Souza 2017, p.31).

Portanto, € fundamental que a formacédo dos professores contemple néo
apenas aspectos pedagogicos, mas também o dominio e a aplicacdo qualificada das
tecnologias assistivas, de modo a garantir que essas ferramentas sejam utilizadas de
forma competente para alavancar a autonomia e a incluséo dos estudantes.

De acordo com a Lei n° 13.146/2015, a Tecnologia Assistiva (TA) pode ser

compreendida como:

Produtos, equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias, estratégias,
préaticas e servicos que objetivem promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e a participagdo da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida, visando & sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e
inclusédo social (Brasil, 2015, art. 3°, inciso ).

Essa definicdo evidencia que a tecnologia assistiva vai além de simples
instrumentos ou equipamentos, abrangendo um conjunto amplo e integrado de
recursos e praticas voltadas & promocéo da autonomia, funcionalidade e inclusédo
social. No ambito educacional, sua importancia reside em viabilizar a participacao
ativa dos estudantes com deficiéncia no processo de ensino-aprendizagem, por meio
da eliminacdo de barreiras que dificultam seu desenvolvimento.

Nesse contexto, a robdtica educacional pode configurar-se como tecnologia
assistiva quando planejada com intencionalidade pedagdgica e orientada a superacao
de barreiras a aprendizagem, a participacdo e a comunicacédo dos estudantes. Ao
planejar intervencgdes especificas com robotica, o professor contribui ndo apenas para
0 acesso ao curriculo, mas também para a superacdo de limitagcdes funcionais e o
impulsionamento de praticas pedagdgicas inclusivas e qualificadas.

De acordo com Pletsch (2009), faz-se necessario elaborar politicas publicas
educacionais voltadas para praticas inclusivas, adequar a formacao de professores as

novas exigéncias educacionais e definir um perfil profissional do professor (Pletsch,
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2009, p. 148). Em complemento, Pletsch (2015) argumenta que essa formacao deve
incluir ndo apenas o conhecimento técnico sobre tecnologias assistivas, mas também
o desenvolvimento de abordagens pedagogicas inovadoras que integrem
metodologias diferenciadas de ensino. Alinham-se a essa perspectiva, as diretrizes
operacionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE), que estabelecem
como uma das atribuigdes do professor: “ensinar e usar a tecnologia assistiva de
forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participacao” (Brasil, 2009, art. 13, inciso VII).

Para que essa atribuicdo se concretize, é essencial que a formacédo docente
esteja alinhada aos principios da inclusdo, como reforca Mantoan (2003), ao afirmar
gue a inclusdo ndo se resume a presenca fisica dos estudantes com deficiéncia na
escola, mas exige a garantia de condi¢des para sua plena participacdo nas atividades
escolares. Assim, o compromisso com a qualificacdo docente e com a acessibilidade
integral constitui o alicerce para que a educacao inclusiva deixe de ser um ideal

abstrato e se concretize na prética cotidiana das escolas.

2.4 ROBOTICA EDUCACIONAL E ESTUDANTES COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA

2.4.1 Recursos de Robdtica Educacional no Atendimento Educacional Especializado

7

A robotica € um campo interdisciplinar do conhecimento relacionado ao
desenvolvimento, ao controle e a constru¢éo de robds. Possui principios basicos da
mecanica, cinematica, automacado, hidraulica, informatica e inteligéncia artificial
(Ferreira et al., 2008).

A robotica educacional consiste em uma abordagem pedagdgica que utiliza a
construcdo e a programacdo de dispositivos robdticos como recurso para a
aprendizagem. Por meio da l6gica de tentativa e erro, busca desenvolver no estudante
habilidades essenciais, como o raciocinio légico, a criatividade, a resolucdo de
problemas e o trabalho em equipe. Esse processo envolve planejamento, construgao,
reflexdo e clareza na expressao das ideias, tornando a aprendizagem dinamica e
significativa.

Entre os kits de robdética disponiveis no mercado educacional brasileiro,
destaca-se o kit da Brink Robotica, amplamente utilizado em escolas e programas de

iniciacao cientifica. Na rede municipal de ensino em que esta pesquisa foi realizada,
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7

esse kit é utilizado como recurso pedagogico tanto nas Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) quanto nas turmas do ensino regular, com o objetivo de
propiciar praticas inclusivas e desenvolver habilidades cognitivas e socioemocionais
em todos os estudantes. O conjunto € composto por pecas modulares que possibilitam
a construcdo de diferentes protétipos, motores, sensores e controladores, permitindo
atividades de montagem e programacdo que estimulam o raciocinio logico, a
coordenacao motora e a resolucao de problemas. A Figura 2 apresenta um exemplo
de kit de robdtica educacional da Brink Roboética, utilizado nas atividades pedagdgicas

desenvolvidas neste contexto.

Figura 2 — Kit de robotica educacional Brink Robotica

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Além das duas caixas que compdem o kit — a destinada ao 1° ao 3° ano e a
destinada ao 4° e 5° ano — o0 conjunto inclui livros de apoio do 1° ao 5° ano,
organizados em duas categorias: para o professor (com orientacdes pedagdgicas) e
para o estudante (com roteiro exploratorio, registro do cientista e guia de montagem).
A Figura 3 apresenta os livros referentes ao 3° ano.
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Figura 3 — Livros de apoio do kit de robética educacional referentes ao 3° ano
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Fonte: Elaborado pela autora (2025)

A Figura 4 apresenta excertos do Guia de Encaminhamento para o Professor
(pags. 06, 13 e 14), voltado ao trabalho pedagogico com o kit de robética Brink
Robdtica no 1° ano do Ensino Fundamental. O material articula objetivos de
aprendizagem as competéncias da BNCC e propde atividades estruturadas, como a
Troca de Ideias, o Fique por Dentro e a Montagem, seguidas de desafios que instigam
0s estudantes a resolucéao criativa de problemas. Tais orientacdes néo se restringem
ao dominio técnico de montagem, mas apontam uma intencionalidade pedagogica
voltada ao desenvolvimento do raciocinio légico, da cooperacdo e da autonomia.
Nesse sentido, 0 guia se constitui como um recurso que transcende a dimensao
instrumental da robdtica, configurando-se como estratégia formativa capaz de integrar

conteudos curriculares a construcao de experiéncias significativas para os estudantes.
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Figura 4 — Guia de Encaminhamento: orienta¢des pedagodgicas do kit Brink Robdtica (1° ano)

Q TROCA DE IDRIAY

Aidest 6 s e o STV O @ ¢ egrdols fue sobRAM (o wre  §
i
.

2 @ FIOUE POR DENTRO
3 y L ' A p e |
- SP0mn ten S0 Krrada. DATE dnodts e o Pics 3ar erefosrr o some -
& Nome  NTECOWUCAD . i
i ANO SLGERDO 1¢
I onEmvo ¢ wjes s W wgen do maserisl
4 didnca, kit de montagem, bacnices de encatie das pegas
: aegarizacs dao matnial

HABILIDADES o+ Contwcir © kit &6 rODSECE € 10a Tarma O Crganiza i,

TECNOLOGICAS o Laplonan s poges 3O Mt O miitaa

o Ertander 2 mecinica & oncaine dis poca.
o Ermandher 08 prmcljhios B scos clan Bgagdes ukicat

E D acowdo com 2 BNCC
Compenunte curricalar  MATEMATICA

Unidade tematica Objesss de Hasilidades i
conhecimento | . 2 e MONTAGEM

Numeres Quastificagio de EFOIMALY) Contar de mucwin axata H A 5 e e 1910 00000 & guksly eostegos 4 chanin dhiena MDY
clomenton de uins | ou apreemada, Ulikando diesons | -
colegher eitmmatl | ealbgu Como O pU Ao & OU H

Wik, CRN 1200 Wrn 4 | 1108 A0PUna s
UM Pareanmento ou | EFO1 MAO3) Esimae ¢ Comadrat guan
OULIs adrupanmes | Tilides de olwtos & dov CongenTos
108§ Compiragdo fom torna de 20 demantos), por esti
ativa $/0u per Comespondingia (um
4 um, Sois & dois) pard S Tem
AT e nos” Su “Nee 3 masma

Qaunlidite
Compenants curdesdar  CIENCIAS
Unidade temitica Objetes de Habilidades i
onhecimento | :
Vida ¢ evolho Corpa bumino E1008) Compartar caramaristicas N @  asniad
Respotis 4 e v 04 cologa, reconheceedn 3 L L ————
diverudade duarsidide ¢ 4 impotanca da valod N st b et miaee sesd
Fa i, 06 COPUMEnda © (o mapeno 3
dfeirgas

Comentana wmwcal:

Tends o vt oo obyeivns devie prapetn, Jugermon gee ele sejs Sesenvoivido sempre
80 Inicier & amplantagio 0o Brink RobOtCS i £500% OU COM Tmas movas. Pars seales
1odes @ Mtvidackes do AOIIND DESDOTO. JUPSEMIOS FON MEMETIoE: NO PMer, exicnsr »
festona em quadrindos, 0 Figue por Destro & s Momagem No segunda, o Desaho

Fonte: Solek; Zilli; Leitdo (2023, p. 6, 13-14)

A Figura 5 ilustra as paginas 30 e 31 do Roteiro Exploratério do Kit da Brink
Robdtica do 3° ano. O material organiza-se em diferentes se¢des que orientam o
estudante no desenvolvimento das atividades, tais como: Fique por Dentro, que
apresenta informacdes introdutérias sobre o projeto; Montagem, que descreve o
passo a passo da construcdo dos modelos por meio do Guia de Montagem; Desafio,
gue propde situagBes-problema voltadas a criatividade e a resolucdo de desafios; e
Extras, que ampliam o contetdo por meio de textos complementares. Além disso, 0
kit contempla o Registro do Cientista e o Guia de Montagem, instrumentos que
favorecem tanto a sistematizacdo quanto a autonomia dos estudantes, contribuindo
para praticas inclusivas e o0 desenvolvimento de habilidades cognitivas e

socioemocionais.
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Figura 5 — Roteiro exploratério do kit do 3° ano
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2.4.2 Robdtica Educacional: Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos

A robodtica educacional pode ser compreendida a partir de dois pilares
complementares: o técnico e o pedagodgico. Tecnicamente, fundamenta-se na
integracdo entre mecanica, eletronica e programagdo, garantindo a construgéo, o
funcionamento e a inteligéncia dos dispositivos.

Do ponto de vista pedagdgico, apoia-se em principios como a aprendizagem
pratica (learning by doing), o processo de tentativa e erro, o trabalho colaborativo, o
desenvolvimento do pensamento logico e criativo, além da abordagem interdisciplinar
promovida pelo STEAM, sigla oriunda da lingua inglesa que significa Science,
Technology, Engineering, Arts and Mathematics (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia,
Artes e Matematica). Tal perspectiva refere-se ao desenvolvimento curricular por meio
de projetos e préticas interdisciplinares em cenarios reais do cotidiano da sala de aula,

nos quais os estudantes participam ativamente das atividades de ensino e
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aprendizagem, envolvendo interacbes com professores, uso de materiais didaticos e
a aplicacdo intencional de estratégias pedagdgicas que articulam teoria e pratica
(Bacich; Holanda, 2020).

Cabe destacar que, inicialmente, essa abordagem era identificada pela sigla
STEM, composta pelas areas de Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matematica. A
incorporacao da letra “A”, dando origem ao termo STEAM, ampliou essa concepgao
ao integrar as Artes, reconhecendo seu papel no desenvolvimento da criatividade, da
expressao e da inovacgdo. Essa ampliacdo busca permitir uma formacéao integral, que
articule competéncias técnicas e quantitativas a habilidades criativas e inventivas,
favorecendo processos educativos contextualizados, significativos e alinhados as
demandas contemporaneas.

No campo pedagdgico, essa abordagem articula-se a Aprendizagem Baseada
em Problemas (Problem-Based Learning — PBL), possibilitando que os estudantes
enfrentem desafios e construam conhecimentos de forma critica, reflexiva e
colaborativa. Nesse sentido, a roboética educacional configura-se como uma estratégia
pedagogica inserida no campo das metodologias ativas, ao colocar o estudante como
protagonista do processo de aprendizagem e o professor como mediador da
investigacao.

A Educacédo STEAM é, por vezes, interpretada de forma equivocada como uma
proposta restrita ao uso de tecnologias digitais no ensino. Entretanto, caracteriza-se
como uma orientacdo pedagodgica mais abrangente, que envolve a integracao
intencional de recursos tecnoldgicos, estratégias metodoldgicas participativas e o
desenvolvimento de projetos vinculados a fabricacdo digital e a tecnologias
emergentes, conforme indicam Blikstein, Valente e Moura (2020).

Essa orientacdo dialoga diretamente com o Design Thinking, compreendido
como uma abordagem voltada a compreensdo das pessoas e a criacao de solugdes
por meio de um processo colaborativo, centrado na resolucdo de problemas a partir
da empatia, da experimentacdo e da prototipagem; com a Educacdo Maker, que
valoriza a aprendizagem pela construcdo, pela experimentacdo e pelo fazer
colaborativo; e com o Ensino Hibrido, que articula momentos presenciais e digitais de
aprendizagem, ampliando as possibilidades de personalizacdo e de mediagao
pedagogica. Essas abordagens possibilitam praticas pedagdgicas integradas e

contextualizadas.
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Nessa perspectiva, a efetivacdo dessas praticas pedagodgicas ndo depende
apenas da presenca das tecnologias, mas, sobretudo, da organizacdo didatico-
pedagogica das acdes desenvolvidas em sala de aula. Ao propiciar experiéncias
baseadas na experimentagcdo, na colaboracdo e na producdo de artefatos
significativos, essa orientacao pedagdgica, ancorada na Educacao STEAM, aproxima-
se das metodologias ativas, que podem ser combinadas conforme as
intencionalidades pedagogicas.

Neste estudo, o construcionismo é compreendido como referencial tedrico da
aprendizagem, enquanto as metodologias ativas, a abordagem STEAM e a Educacéo
Maker sdo entendidas como estratégias pedagdgicas que podem operacionalizar
esses principios no contexto escolar, sem que se confundam com o préprio referencial
teorico.

A luz dessas abordagens pedagdgicas, e considerando a distingdo entre
referenciais tedricos e estratégias didaticas, torna-se necessario um referencial tedrico
gue sustente a centralidade da acéo, da experimentacao e da autoria no processo de
aprendizagem. Esses principios encontram respaldo na teoria construcionista de
Seymour Papert, segundo a qual a aprendizagem torna-se mais significativa quando
o estudante constréi ativamente objetos concretos ou digitais, refletindo sobre suas
producdes. Nessa mesma perspectiva, Valente destaca que o envolvimento afetivo
constitui um elemento central do processo educativo, pois, “o envolvimento afetivo
torna a aprendizagem mais significativa” (Valente, 2003, p. 7).

Papert (1997) acrescenta que a perspectiva construcionista tem como objetivo
oportunizar situacdes de aprendizagem capazes de gerar 0 maximo de
desenvolvimento cognitivo com o minimo de instrucéo direta, valorizando a autonomia
intelectual do estudante. Para o autor, os estudantes aprendem de forma mais eficaz
quando constroem, por si mesmos, 0s conhecimentos de que necessitam, a partir de
experiéncias concretas e significativas. Nesse processo, a educacao formal e informal
pode atuar como suporte essencial, ao oferecer apoio moral, psicolégico, material e
intelectual aos esforcos dos aprendizes, sem substituir o protagonismo do sujeito na
construcdo do saber.

Papert (1994) também concebe a aprendizagem como uma “arte”, associada
ao desenvolvimento da capacidade de “aprender a aprender”, na qual o envolvimento
ativo do estudante e o “pér a mao na massa” constituem condi¢gées fundamentais para

a construcao do conhecimento. Nessa perspectiva, o autor destaca que o aprendizado
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ocorre de forma mais significativa quando 0s sujeitos interagem com suas proprias
producdes, representacdes e externalizacdes, refletindo sobre elas e atribuindo-lhes
sentido. Além disso, Papert enfatiza o papel das ferramentas, das midias e do contexto
sociocultural como elementos estruturantes do desenvolvimento humano e dos
processos cognitivos, reforcando o papel da robética educacional como mediadora da
aprendizagem.

As competéncias mobilizadas por esse conjunto de principios pedagoégicos sao
apresentadas, na Figura 6, de forma organizada em quatro eixos: competéncias
cognitivas e ldgicas; criativas e investigativas; socioemocionais e colaborativas; e
técnicas e cientificas, o que permite visualizar a articulacdo entre a robdtica

educacional, o construcionismo e as metodologias ativas.

Figura 6 - Competéncias desenvolvidas pela Robdtica Educacional
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Fonte: Elaborado pela autora (2025)

N Pensamento

A Figura 6 apresenta as competéncias desenvolvidas por meio da robdtica
educacional, organizadas em quatro dimensoes: (i) cognitivas e logicas, relacionadas
ao raciocinio, a resolucdo de problemas e ao pensamento computacional; (i) criativas
e investigativas, vinculadas a curiosidade, a criatividade e a exploragéo de solugdes;
(iif) socioemocionais e colaborativas, que envolvem o trabalho em equipe e o

desenvolvimento de habilidades socioemocionais; e (iv) técnicas e cientificas,
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associadas aos conhecimentos de programacao, mecéanica, eletrénica e a abordagem
STEAM.

As competéncias evidenciadas na Figura 6 indicam que a robdtica educacional
promove um desenvolvimento integrado da aprendizagem, no qual diferentes
dimensdes se articulam de forma indissociavel. As competéncias cognitivas e logicas
relacionam-se a acdo do estudante sobre os objetos de conhecimento, conforme a
perspectiva construtivista de Piaget. As competéncias criativas e investigativas
aproximam-se dos principios do construcionismo de Papert, ao oportunizar a
experimentacdo, a formulacdo de hipoteses e a aprendizagem por meio da tentativa
e erro. As competéncias socioemocionais e colaborativas dialogam com a abordagem
vigotskiana, ao enfatizar a mediacdo pedagdgica e as interacdes sociais como
elementos centrais da construgcdo do conhecimento. Por fim, as competéncias
técnicas e cientificas materializam a integracdo entre programacdo, mecanica,
eletrbnica e a abordagem STEAM, ao conferir sentido pedagodgico ao uso dos
artefatos tecnoldgicos. No contexto da Sala de Recursos Multifuncionais, essa
articulacao reforca o potencial da robodtica educacional como estratégia de mediacao
pedagdgica voltada as especificidades dos estudantes com Transtorno do Espectro
Autista.

Nesse contexto, a robotica educacional materializa os principios do
construcionismo de Papert, ao articular o construtivismo piagetiano ao uso pedagogico
do computador e de artefatos tecnolégicos. Como afirma Queiroz (2017, p. 112), “a
ideia do uso da robdtica em educacgédo se baseia fortemente na Teoria Construcionista
de Seymour Papert, que une a Teoria Construtivista de Jean Piaget ao uso do
computador na educacgao’.

Papert (1985) prop6s que a aprendizagem se torna mais significativa quando o
estudante atua como agente de sua propria formagéo, pois ele manipula objetos
concretos, resolve problemas e constréi artefatos com sentido pessoal. Nesse
processo, 0 conhecimento é produzido pela experimentacdo e pela interacdo com
ferramentas cognitivas e tecnoldgicas.

Nesse sentido, o construcionismo fortalece a agéncia do estudante,
compreendida como sua capacidade de atuar de forma intencional, autbnoma e
reflexiva na construcdo do proprio conhecimento. Para ilustrar essa concepgéo, o
autor recorre ao provérbio africano segundo o qual “se um homem tem fome, vocé

pode dar-lhe um peixe, mas € melhor dar-lhe uma vara e ensina-lo a pescar” (Papert,
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1994, p. 134). A escola que apenas transmite os conteldos aos estudantes limita-se
a oferecer o “peixe pronto”, sem permitir maior autonomia no processo de
aprendizagem. Em contrapartida, a partir das ideias do construcionismo, parte-se do
principio de que os estudantes alcancam melhores resultados quando tém a
oportunidade de aprender a utilizar os instrumentos necessarios, como a “vara, a
linha, o anzol e a isca”, para que possam, por si mesmos, “pescar”’ e construir o préprio
conhecimento.

Conforme Papert (1985), o papel do professor, nessa abordagem, é o de
mediador do processo, ao criar ambientes de aprendizagem desafiadores, nos quais
0s estudantes possam explorar suas potencialidades no seu proprio ritmo, com

respeito as suas especificidades cognitivas, emocionais e sociais.

Dizer que estruturas intelectuais sdo construidas pelo aluno, ao invés de
ensinadas por um professor, nao significa que elas sejam construidas do nada.
Pelo contrario, como qualquer construtor, a crianga se apropria, para seu
proprio uso, de materiais que ela encontra e, mais significativamente, de
modelos e metaforas sugeridos pela cultura que a rodeia (Papert, 1994, p. 20).

Nesse sentido, a aprendizagem centrada no estudante pressupde a valorizagéo
de seus interesses e estratégias pessoais, favorecendo uma participacdo ativa no
processo educativo. A robdtica educacional, quando inserida nesse contexto,
configura-se como uma ferramenta pedagogica que possibilita desafios e estimula a
construcdo do conhecimento de forma motivadora e significativa. Cabe ao professor
atuar como mediador, criando situagdes que instiguem a exploracao e a resolucao de
problemas. Para Valente (1999, p. 76), “nesse contexto o professor é incentivado a
tornar-se um animador da inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos em vez de
um fornecedor direto de conhecimento”.

Valente (1999) destaca que, diferentemente do modelo instrucionista, o
Construcionismo enfatiza o aprender em vez do ensinar, por meio da construcao de
produtos significativos mediados por tecnologias digitais, como o computador,
considerado um “objeto-de-pensar”. Em publicagdes posteriores, Valente (2005)
propde o “Ciclo de Agdes”, descrever, executar, refletir e depurar, como um processo
dindmico de aprendizagem, no qual o estudante interage com a tecnologia,
desenvolve competéncias cognitivas e resolve problemas de forma autbnoma.

A robotica educacional possibilita a mobilizacdo simultdnea de diferentes

habilidades cognitivas, motoras e socioemocionais, por meio de experiéncias praticas,
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interativas e colaborativas. Essa caracteristica amplia as possibilidades de
aprendizagem ao considerar a diversidade de formas de pensar, aprender e expressar
ideias, aspecto fundamental em contextos educacionais inclusivos.

Essa abordagem mostra-se especialmente relevante para estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), considerando suas especificidades de
aprendizagem. Estudos indicam que esses estudantes se beneficiam
significativamente de ambientes estruturados, previsiveis e visuais, caracteristicas
inerentes as atividades com roboética educacional. Além de permitir a repeticdo
controlada de sequéncias, a robotica favorece o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, sociais e comunicacionais, promovendo a resolucdo de problemas, a
colaboracéo entre os pares e a comunicacao funcional (APA, 2014).

Com a popularizagéo de plataformas acessiveis, como o Arduino e o LEGO®
Mindstorms®, a robdtica passou a integrar de maneira mais efetiva os contextos
escolares, inclusive as Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs), como recurso de
apoio a inclusédo por meio de praticas pedagogicas interativas, ludicas e centradas no
sujeito. Esse movimento sinaliza a consolidagdo da robadtica educacional como um
campo em constante desenvolvimento, com amplas possibilidades de
experimentacédo, criacdo e adaptacdo as necessidades especificas dos estudantes,
especialmente daqueles com TEA.

No entanto, mais do que a simples presenca da ferramenta tecnoldgica, € a
mediacdo pedagdgica intencional que viabiliza uma aprendizagem significativa. Nesse
sentido, a robdtica ndo atua de forma isolada, sendo o professor, como mediador do
conhecimento, quem da sentido ao uso dessa tecnologia e a articula as necessidades,
aos interesses e aos modos de aprendizagem dos estudantes.

Nesse sentido, Peixoto (2016) enfatiza que a mediacdo ndo é uma acéo ou
objeto colocado entre sujeito e objeto, nem uma ponte entre eles, mas sim um
processo que envolve ambos dentro de um contexto especifico. Essa concepc¢ao de
mediacdo como processo € fundamental para a compreensdo do uso da robotica
educacional enquanto recurso didatico. A mediacdo configura-se, portanto, como
elemento estruturante que permite pensar a robdtica educacional como um
instrumento relevante para a aprendizagem de estudantes com TEA.

Para que a mediacdo pedagogica ocorra de forma consistente no uso da
robodtica educacional, € fundamental que os professores disponham de formacéo

adequada, que articule conhecimentos técnicos, pedagogicos e principios da
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educacéo inclusiva, em consonancia com as demandas do Atendimento Educacional
Especializado.

Nesse sentido, a robodtica educacional, quando inserida em propostas
pedagdgicas intencionais e mediadas, favorece condi¢cfes para o desenvolvimento de
habilidades cognitivas, sociais e emocionais, especialmente no contexto da Sala de

Recursos Multifuncional.

2.5 PANORAMA DAS PESQUISAS BRASILEIRAS SOBRE ROBOTICA
EDUCACIONAL E TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

A revisdo bibliogréfica foi realizada com base em producdes académicas
brasileiras publicadas nos ultimos cinco anos (2021-2025), abrangendo dissertacdes,
teses e artigos cientificos disponiveis nas bases de dados Scientific Electronic Library
Online (SciELO) e Periddicos CAPES. A opcao por trabalhos em lingua portuguesa e
desenvolvidos no Brasil justifica-se pelo interesse em compreender como a producao
cientifica nacional tem abordado a interface entre robdética educacional, educacao
inclusiva e o atendimento educacional especializado a estudantes com Transtorno do
Espectro Autista (TEA), incluindo também o termo autismo, conforme utilizado por
alguns autores na literatura brasileira.

A escolha dessas bases justifica-se por sua abrangéncia e rigor cientifico, pois
reunem producfes académicas relevantes, revisadas por pares e disponiveis na
integra, assegurando a qualidade e a pertinéncia das referéncias utilizadas neste
estudo. Essa estratégia estd em consonancia com Lakatos e Marconi (2003, p. 158),
que afirmam que a pesquisa bibliografica consiste em um “apanhado geral sobre os
principais trabalhos ja realizados, revestidos de importancia, por serem capazes de
fornecer dados atuais e relevantes relacionados com o tema”, permitindo identificar
lacunas na producdo cientifica nacional e orientar futuras investigacoes.

Para localizar as referéncias mais pertinentes, foram utilizados cinco
descritores, combinando os termos conforme a necessidade do tema, considerando
tanto TEA quanto autismo:

1.Robdtica educacional AND Educacéao inclusiva;

2. Sala de recursos multifuncionais AND (TEA OR autismo);

3. Formagcao inicial e continuada AND Educacéo especial;
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4. Robdtica educacional AND (TEA OR autismo) AND Desenvolvimento
cognitivo;

5. Robdtica educacional AND (TEA OR autismo) AND Desenvolvimento
cognitivo AND Fungdes executivas.

Foram adotados o0s seguintes critérios de exclusdo: trabalhos que néo
apresentavam texto completo, artigos que ndo abordavam a tematica, estudos
duplicados, anais de congressos, artigos néo revisados por pares, artigos de opiniao
(baixo nivel de comprovacéao cientifica), monografias e Trabalhos de Conclusédo de
Curso (graduacao).

Essa estratégia assegura que a revisdo contemple todos os trabalhos
relevantes que abordem roboética educacional e TEA ou autismo no contexto brasileiro,
proporcionando uma base sélida para analise do panorama atual da producéo
cientifica na area.

A primeira base utilizada foi a Scientific Electronic Library Online (SciELO).
Seguindo os critérios estabelecidos, foram encontrados trés artigos e, apoés
sistematizacdo e mapeamento, um deles foi selecionado para compor o corpus,

conforme apresentado no Quadro 2.

Quadro 2 — Mapeamento dos estudos selecionados na Base SciELO

Descritores Revisado | Leitura Leitura Leitura do Selecao
por Titulo Resumo Trabalho Final
Pares Completo
w1 Robotica Educacional AND 0 0 0 0 0
SEducacdo Inclusiva
"2 Sala de Recursos 0 0 0 0 0
éMuItifuncionais AND (TEA OR
cautismo)
¢3 Formacao inicial e continuada 03 03 03 0 0
SAND Educagéo Especial
/4 Robdtica Educacional AND (TEA 01 01 01 01 01
4OR autismo) AND
EDesenvolvimento Cognitivo
Z5 Roboética Educacional AND ( 0 0 0 0 0
TEA OR autismo) AND
Desenvolvimento Cognitivo AND
Funcdes Executivas
Total de Artigos 03 04 04 01 01

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Ao pesquisar o primeiro descritor, Robdtica educacional AND Educacéo
inclusiva, ndo foi encontrada nenhuma producdo que atendesse aos critérios
estabelecidos. Na sequéncia, aplicou-se o descritor Sala de Recursos Multifuncionais

AND (TEA OR autismo), igualmente sem resultados compativeis com o escopo da
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pesquisa. O terceiro descritor, Formacéo inicial e continuada AND Educacao especial,
nao retornou estudos que articulassem diretamente a tematica da robdtica
educacional com estudantes com TEA/autismo, razao pela qual ndo comp6s o corpus
final desta reviséo.

O descritor Robédtica educacional AND (TEA OR autismo) AND
Desenvolvimento cognitivo resultou na identificacdo de um (01) artigo, que, apos a
leitura do titulo, resumo e texto completo, atendeu integralmente aos critérios de
inclusdo, sendo selecionado para analise. Por fim, a aplicacdo do descritor Robotica
educacional AND (TEA OR autismo) AND Desenvolvimento cognitivo AND Fungdes
executivas ndo apresentou resultados compativeis com os objetivos deste estudo.

Essa baixa representatividade de publicacdes na base SciELO, especialmente
nos descritores que relacionam robética educacional, TEA e educacéo inclusiva,
evidencia uma lacuna significativa na producao cientifica nacional acerca do tema. Tal
constatacao reforca a necessidade de aprofundar investigacdes que articulem essas
areas e justifica o presente estudo, que busca contribuir para o avanco do
conhecimento na interface entre robotica educacional e o atendimento a estudantes
com TEA em contextos inclusivos.

A segunda busca foi feita na base dos Peridédicos da CAPES, cumprindo os
critérios de incluséo e de exclusdo e com os descritores definidos, conforme detalhado

no Quadro 3.

Quadro 3 — Mapeamento dos estudos na Base Periddicos da CAPES

Descritores Revisado | Leitura Leitura Leiturado | Selecéo
por Titulo Resumo Trabalho Final
Pares Completo
1 Robética Educacional AND 0 0 0 0 0
W [Educacéo Inclusiva
QR Sala de Recursos Multifuncional 11 06 06 05 05
—IAND (TEA AND Autismo)
Y13 Formagcao inicial e continuada AND 49 09 07 01 0
NI Educacdo Especial
§4 Robotica Educacional AND (TEA 0 0 0 0 0
©|OR autismo) AND Desenvolvimento
Y |Cognitivo
55 Robotica Educacional AND (TEA 0 0 0 0 0
=|OR autismo) AND Desenvolvimento
2|Cognitivo AND Funcdes Executivas
Total de Artigos 60 15 13 06 05

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Nota-se que foram encontrados sessenta (60) artigos na base Periodicos

CAPES. Apoés a leitura dos titulos, foram selecionados quinze (15) estudos e, apos a
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leitura dos resumos, restaram treze (13). Desses, seis (06) foram lidos na integra,
resultando na selecéo final de cinco (05) artigos.
A terceira busca foi realizada na base CAPES de Teses e Dissertacoes,

utilizando-se os mesmos descritores, conforme apresentado no Quadro 4.

Quadro 4 — Mapeamento dos estudos na Base CAPES Teses e Disserta¢bes

Descritores Revisado | Leitura Leitura Leitura do Selecdo Final
por Titulo Resumo | Trabalho
Pares Completo
T D
1 Robdtica Educacional AND 05 05 05 05 0 04
Educacéo Inclusiva
2 Recursos Multifuncionais 18 05 03 01 0 0
IAND (TEA OR Autismo)
&3 Formagéo inicial e continuada 21 03 02 0 0 0
YAND Educagéo Especial
4 Robdtica Educacional AND 0 0 0 0 0 0
K(TEA OR autismo)
8AND Desenvolvimento
aCognitivo
b Robotica Educacional AND 0 0 0 0 0 0
HTEA OR autismo) AND
EDesenvolvimento Cognitivo
SAND Funcdes Executivas
Total de Trabalhos 44 13 10 06 0 04

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Na base CAPES Teses e Dissertacbes foram identificados, inicialmente,
guarenta e quatro (44) trabalhos no periodo de 2021 a 2025, considerando 0s
descritores definidos para esta pesquisa. Ap0s a aplicacdo do filtro de trabalhos
revisados por pares e a leitura dos titulos, permaneceram treze (13) estudos. Em
seguida, a leitura dos resumos resultou na selecédo de dez (10) producdes, das quais
seis (06) foram lidas integralmente. Ao final desse processo, quatro (04) dissertacdes
atenderam plenamente aos critérios de inclusdo estabelecidos, todas localizadas por
meio do descritor Robotica educacional AND Educacado inclusiva. Os demais
descritores ndo resultaram em trabalhos que articulassem, de forma direta, robética
educacional e estudantes com TEA/autismo no contexto da educacéo inclusiva, razéo
pela qual ndo integraram o corpus final da reviséo.

Para compreender o avanco de uma area de estudo e estabelecer uma base
consistente para outras investigacdes, é essencial a realizacdo de uma andlise do
conhecimento produzido anteriormente. Esse procedimento permite uma visualizacéo
ampla daquilo que se pretende estudar. Nesse contexto, Botelho, Cunha e Macedo

(2011) destacam que, dessa forma se “objetiva tragcar uma analise sobre o
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conhecimento j& construido em pesquisas anteriores sobre um determinado tema”
(Botelho, Cunha e Macedo, 2011, p. 127).

Sob essa perspectiva, este momento da pesquisa é destinado a apresentacdo
e a analise dos dez trabalhos selecionados na revisao sistemética, incluindo artigos e
dissertacdes que abordam a robética educacional, a formacgao docente e as praticas
pedagdgicas inclusivas voltadas a estudantes com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), também referido como autismo. Esses estudos, publicados entre 2021 e 2025,
oferecem um panorama atual da producéo cientifica brasileira sobre a tematica, que
destaca avancos, tendéncias investigativas e lacunas ainda existentes no uso
pedagdgico da robdtica no contexto da educacdo inclusiva e do Atendimento
Educacional Especializado.

O estudo de Pedrosa, Caldeira e Matos (2022) realizou uma revisao sistematica
da producdo cientifica brasileira acerca do uso da robodtica educacional com
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no contexto escolar. As autoras
identificaram que, embora a robdtica educacional seja objeto de investigacdo sob
diferentes perspectivas, ainda sdo escassas as pesquisas que analisam sua aplicacao
pedagdgica direcionada especificamente a estudantes com TEA, especialmente na
educacdo béasica e em contextos de educacédo inclusiva. O trabalho evidencia a
predominéancia de estudos de carater experimental ou tecnolégico, com menor énfase
nas praticas pedagodgicas, na formacdo docente e nos processos de mediacdo
didatica. Essa lacuna reforca a pertinéncia do presente estudo, que busca contribuir
para o aprofundamento das discussfes sobre o uso pedagoégico da roboética
educacional no atendimento a estudantes com TEA em contextos inclusivos.

A dissertacdo de Sodré (2022), O potencial da robdtica educacional na
Matematica para estudantes do ensino fundamental, analisou a contribuicdo da
robotica educacional para a aprendizagem de conceitos matematicos. Os resultados
indicaram aumento do interesse, da participacdo e da compreensao conceitual dos
estudantes, evidenciando o potencial dessa tecnologia como recurso pedagogico
mediador.

Na pesquisa de Carvalho (2023), intitulada A robética educacional como
ferramenta no processo de ensino da Matematica e da Fisica, investigou-se a
aplicacéo da robdtica como estratégia didatica nessas disciplinas. O autor identificou

impactos positivos no engajamento discente, na resolucdo de problemas e na
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compreensao dos conteudos, reforcando a robética como elemento dinamizador do
processo de ensino-aprendizagem.

De modo complementar, Ling (2023), em Tecnologias digitais no ensino da
Matematica em uma experiéncia com robotica educacional, examinou a integracao de
tecnologias digitais, com énfase na robdética, ao curriculo escolar. O estudo apontou
gue tais recursos favorecem o desenvolvimento do raciocinio l6gico, a autonomia dos
estudantes e a aprendizagem significativa.

A dissertacao de Almeida (2024), O Desenho Universal para a Aprendizagem
na Robotica Educacional: estratégia de ensino para a inclusao escolar, desenvolvida
sob orientacdo do professor Ariangelo Hauer Dias, orientador também do presente
estudo, analisou a articulacdo entre robdtica educacional e DUA como forma de
ampliar a acessibilidade curricular. A autora concluiu que essa combinacdo contribui
para a reducdo de barreiras pedagodgicas e para a valorizagdo da diversidade de
ritmos e estilos de aprendizagem, reforcando o papel da mediacdo docente no
contexto inclusivo.

No campo especifico das praticas pedagogicas voltadas a estudantes com
TEA/autismo, destaca-se o estudo de Oliveira e Vieira (2024), Praticas educacionais
para a promogé&o da incluséo de alunos com TEA, que analisou estratégias utilizadas
por professores para subsidiar a participacéo e o desenvolvimento desses estudantes
no ensino regular. As autoras apontam que a adaptacdo metodoldgica, o uso de
recursos visuais e a mediacao intencional sdo fatores centrais para a efetivacdo da
incluséo escolar.

De forma semelhante, Alencar (2024), em Criangas com Transtorno do
Espectro Autista em escola da rede publica: andlise de praticas pedagdgicas,
investigou o cotidiano escolar de estudantes com TEA em uma escola publica. O
estudo indicou avancos no processo de socializacdo e aprendizagem quando ha
planejamento pedagdgico individualizado e articulacdo entre professores da classe
comum e do atendimento educacional especializado.

Também em 2024, Vicari e Rahme, no artigo Escolarizacdo de alunos com
TEA: préticas educativas em uma rede publica de ensino, analisaram politicas e
praticas institucionais voltadas a escolarizagcdo desses estudantes. As autoras
destacam que, embora haja avanc¢os normativos, persistem desafios relacionados a

formacédo docente, a organizacdo do trabalho pedagogico e a oferta de recursos
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especializados.

No ambito da formacdo docente, Melo e Souza (2024), em A formacédo do
professor do ensino regular da educacéo de criancas do publico-alvo da Educacéo
Especial com TEA e as préticas pedagdgicas na alfabetizacdo, investigaram a
preparacao dos professores para atuar com estudantes com TEA nos anos iniciais.
Os resultados indicaram lacunas na formacao inicial e continuada, com impacto direto
na qualidade das praticas pedagdgicas desenvolvidas no processo de alfabetizacéo.

Por fim, o estudo de Ferreira et al. (2025), Educacéo inclusiva: um estudo sobre
as praticas pedagogicas utilizadas pelos professores no processo de ensino e
aprendizagem de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), analisou praticas
adotadas por docentes de diferentes areas. Os autores identificaram que estratégias
estruturadas, uso de recursos tecnolégicos e trabalho colaborativo entre professores
e profissionais do AEE contribuem significativamente para o desenvolvimento
académico e social dos estudantes com TEA.

Percebe-se que os estudos analisados demonstram que a robética educacional
e as tecnologias digitais apresentam elevado potencial para o desenvolvimento de
praticas pedagodgicas inclusivas, especialmente quando associadas a formacgéo
docente e a mediagcdo pedagodgica intencional. Entretanto, permanece evidente a
escassez de pesquisas nacionais que articulem diretamente robotica educacional,
Atendimento Educacional Especializado, Salas de Recursos Multifuncionais e
intervencdes pedagdgicas especificas para estudantes com TEA/autismo, reforcando
a relevancia e a atualidade do presente estudo.

A analise dos estudos selecionados, publicados entre 2021 e 2025, evidencia
gue a robdtica educacional se consolida como ferramenta de mediacdo pedagdgica
no contexto das Salas de Recursos Multifuncionais, favorecendo a participagéo ativa,
0 engajamento e o desenvolvimento de competéncias cognitivas, socioemocionais e
funcionais, adaptadas aos diferentes ritmos e estilos de aprendizagem dos
estudantes.

Os resultados apresentados nos Quadros 02, 03 e 04 demonstram a limitada,
mas crescente, producdo cientifica nacional sobre a aplicacdo da roboética em
contextos inclusivos, evidenciando lacunas especialmente no que se refere a
integracdo de tecnologias com praticas pedagodgicas direcionadas a estudantes com

TEA. Por outro lado, os trabalhos analisados destacam que a roboética, quando
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incorporada ao planejamento docente e as estratégias de ensino, possibilita
experiéncias praticas construcionistas que promovem a autonomia, a colaboracéo e a
criatividade, reafirmando os principios da Teoria Construcionista de Papert (1994) e
do construtivismo piagetiano (Piaget, 1983).

Assim, a literatura revisada sustenta que a robética educacional ndo deve ser
entendida apenas como tecnologia aplicada, mas como instrumento pedagdgico
capaz de ampliar a mediacdo docente, assegurar a inclusdo e articular ensino e
aprendizagem de forma personalizada e significativa nas Salas de Recursos
Multifuncionais. Essa constatacdo fundamenta a pertinéncia do presente estudo, que
busca aprofundar a investigacdo sobre a implementacdo de praticas robdticas
inclusivas, contribuindo para o avanco do conhecimento cientifico e para a
consolidacéo de estratégias pedagogicas efetivas no atendimento a estudantes com
Transtorno do Espectro Autista no contexto brasileiro.

O panorama das pesquisas analisadas evidencia avancos relevantes na
interface entre robotica educacional e educacao inclusiva, mas também revela lacunas
importantes, especialmente no que se refere a estudos empiricos desenvolvidos no
contexto das Salas de Recursos Multifuncionais, 0 que sustenta a relevancia e a
originalidade da presente pesquisa.

A aprendizagem, no contexto do Atendimento Educacional Especializado, pode
ser compreendida a partir da articulagé@o entre diferentes perspectivas tedricas que se
complementam. As contribuicdes de Jean Piaget ressaltam o papel ativo do sujeito na
construcdo do conhecimento, por meio da interagdo com 0 meio e dos processos de
assimilacdo e acomodacgdo. Em dialogo com essa perspectiva, Vigotski enfatiza a
mediacdo social e cultural como elemento estruturante do desenvolvimento das
fungbes psicologicas superiores. Complementarmente, o0 construcionismo de
Seymour Papert defende que a aprendizagem se consolida de forma mais significativa
guando o estudante constréi artefatos em contextos de experimentacao e resolugéo
de problemas. Nesse sentido, a articulacdo entre essas perspectivas sustenta a
compreensao da robotica educacional como estratégia de mediacao pedagdgica no
ambito do AEE. A partir desses fundamentos, delineiam-se 0s caminhos

metodoldgicos da presente investigacao.
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3 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Esta secédo apresenta o percurso metodologico adotado na pesquisa, com foco
na pesquisa-intervencao como estratégia investigativa para analisar o uso da robética
educacional como recurso de mediagdo pedagoégica no atendimento a estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM).
A organizacdo metodolégica busca assegurar coeréncia entre 0s objetivos propostos,
o referencial teodrico adotado e os procedimentos de coleta e analise de dados.

A pesquisa caracteriza-se por uma abordagem qualitativa, uma vez que se
dedica a compreenséao aprofundada de fenbmenos educacionais em contextos reais,
considerando as interacdes, 0s processos e 0s significados construidos pelos sujeitos
participantes.

A opcao pela pesquisa-intervencgao justifica-se por garantir a articulagao entre
investigacao e acdo pedagdgica, permitindo que o processo investigativo ocorra de
forma integrada a pratica educativa. Essa perspectiva compreende a escola como
espaco privilegiado de producdo de conhecimento e reconhece o pesquisador como
sujeito implicado no contexto investigado, atuando de maneira reflexiva e ética.

Dessa forma, a se¢do estd organizada nas seguintes subsecfes: (i) a
abordagem da pesquisa, com énfase na pesquisa-intervencédo; (i) o contexto da
pesquisa e os participantes; (iii) as etapas da pesquisa-intervencéo desenvolvidas na
Sala de Recursos Multifuncional; (iv) os instrumentos utilizados para a coleta de
dados; (v) os procedimentos de analise dos dados; e (vi) a elaboracdo do produto

educacional, explicitando seu vinculo com o percurso metodolégico da pesquisa.

3.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

A presente pesquisa foi desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa,
fundamentada na pesquisa-intervencéo, por compreender que esse delineamento
metodoldgico é o mais adequado para investigar processos educativos que envolvem
acao pedagogica, mediacdo intencional e acompanhamento sistematico das
transformacgdes ocorridas no contexto investigado. A abordagem qualitativa permite
compreender fendOmenos educacionais em sua complexidade, considerando 0s
significados atribuidos pelos sujeitos as experiéncias vivenciadas em contextos reais

de ensino e aprendizagem.
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A pesquisa-intervencdo foi organizada de modo processual, articulando
diagnéstico pedagdgico inicial, planejamento das atividades, intervencdo mediada,
observacdo participante registrada de forma sistematica e reflexdo critica sobre a
prética.

A pesquisa bibliografica constituiu uma etapa fundamental do percurso
metodoldgico, subsidiando a construcdo do referencial teérico e a delimitacdo dos

pressupostos que orientaram a intervencéo pedagogica. Conforme Gil:

A pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material j& elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase
todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho dessa natureza, ha
pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliogréficas (Gil,
2002, p. 44).

Nesse sentido, a revisdo da literatura possibilitou o aprofundamento teérico
acerca da robotica educacional, da educacdo inclusiva e das especificidades do TEA,
oferecendo suporte para a organizacdo e a analise dos dados empiricos.

No que se refere a abordagem qualitativa, esta se mostrou pertinente por
permitir o estudo aprofundado de praticas pedagogicas desenvolvidas no contexto da
SRM, considerando as intera¢cdes, 0s processos e 0s significados construidos durante

a intervencéo. Segundo Perovano (2016):

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador realiza a coleta de dados diretamente
no contexto em que 0s atores vivem e de que participam. Ele deve determinar
quais sdo os pontos mais relevantes a serem abordados, pois, nesse tipo de
pesquisa, comumente se procede ao levantamento de um ndamero muito
grande de dados (Perovano, 2016, p. 151).

A opcao pela pesquisa-intervencao justifica-se por seu carater processual,
dialégico e transformador, uma vez que essa modalidade metodoldgica pressupde a
articulacao entre investigacdo e acao, envolvendo o pesquisador diretamente no
contexto estudado. De acordo com Thiollent (2011), a pesquisa-intervencéo
caracteriza-se pela realizacao de acdes planejadas em conjunto com os participantes,
visando a compreensdo e a transformacdo de uma realidade especifica. Nessa
perspectiva, o pesquisador ndo se limita & observagédo, mas atua de forma intencional,
acompanhando, analisando e refletindo sobre os efeitos da intervencéao realizada.

No ambito educacional, a pesquisa-intervencdo possibilita compreender os
processos de ensino e aprendizagem a partir da pratica pedagogica, valorizando o

contexto, as interagbes e as singularidades dos sujeitos envolvidos. Para Barbier
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(2007), o pesquisador intervém de modo quase militante no processo, em funcéo de
uma mudanca cujos fins ele define como estratégia, ou seja, a mudanca visada nao é

imposta de fora pelos pesquisadores.

Resulta de uma atividade de pesquisa na qual os atores se debrugam sobre
eles mesmos. Se o processo é induzido pelos pesquisadores, em funcéo de

modalidades que eles propdem, a pesquisa é efetuada pelos atores em
situacéo e sobre a situacdo destes. (Barbier, 2007, p. 43).

Para Barbier (2007), esse tipo de pesquisa implica um movimento continuo de
acao, observacao, reflexdo e reelaboracdo, o que possibilita a construcdo do
conhecimento ao longo do proprio processo investigativo. Essa reflexdo continua
orientou a reelaboracdo das estratégias pedagogicas e das mediacdes docentes
desenvolvidas na intervencgao, aspecto evidenciado nos resultados apresentados no
Capitulo 4. Assim, a intervencao pedagogica nao se configura apenas como objeto de
analise, mas como elemento constitutivo da producéo do conhecimento.

Nesta investigacéo, a pesquisa-intervencao foi operacionalizada por meio da
realizacdo de atendimentos pedagdgicos com estudantes com TEA, nos quais a
robética educacional foi utilizada como recurso de mediacdo da aprendizagem no
contexto da SRM. A atuacdo da pesquisadora ocorreu de forma sistematica e
intencional, acompanhando o desenvolvimento das atividades, registrando as
observagcbes e refletindo continuamente sobre os efeitos da intervengdo, em
consonancia com o ciclo diagnéstico, planejamento, acdo, observacao e reflexao.

A coleta de dados ocorreu de forma direta no contexto escolar, o que
possibilitou uma aproximacgao densa com a realidade investigada. Conforme Chizzotti
(1998), a pesquisa qualitativa constitui uma partilha densa com as pessoas, os fatos
e os locais. Para o autor, é a partir desse convivio que podem ser extraidos
significados visiveis, permitindo ao pesquisador interpretar e produzir, de forma
cuidadosa, o registro escrito do estudo. Essa proximidade favoreceu a compreenséo
das respostas dos estudantes as atividades propostas, bem como das mudancas
observadas ao longo do processo interventivo.

No desenvolvimento da pesquisa, foram utilizados procedimentos de coleta de
dados condizentes com a abordagem qualitativa e com os pressupostos da pesquisa-
intervencao, conforme indicam Lidke e André (1986), com énfase na observacéo
participante e na analise documental. A observacao ocorreu de forma sistematica ao

longo dos atendimentos pedagdgicos realizados com os estudantes com TEA, nos



57

quais a robotica educacional foi utilizada como recurso de mediacdo da
aprendizagem. Esses registros possibilitaram acompanhar o envolvimento dos
estudantes, suas interacdes, estratégias de resolucdo de problemas e respostas as
atividades propostas durante o processo interventivo.

A analise documental foi realizada a partir da Avaliagdo Diagndstica da Sala de
Recursos Multifuncional, instrumento institucional ja utilizado no atendimento
educacional especializado, o qual forneceu informacdes relevantes sobre o perfil, as
habilidades, as dificuldades e as necessidades educacionais especificas dos
estudantes participantes. A incorporacao desse documento ao percurso metodoldgico
contribuiu para o planejamento da intervengéo pedagdgica e para a compreensao do
desenvolvimento dos estudantes ao longo das atividades com roboética educacional,
em consonancia com os objetivos da pesquisa.

Dessa forma, a abordagem metodolégica adotada esta diretamente alinhada
ao objetivo geral da pesquisa, que consiste em analisar de que modo a utilizacdo da
robdtica educacional, enquanto recurso pedagogico mediado por tecnologia, contribui
para a aprendizagem, a autonomia e a interacdo social de estudantes com TEA
atendidos na SRM. Ao privilegiar a pesquisa-intervencao, este estudo possibilitou
investigar o fenbmeno em sua dindmica real, articulando teoria e prética, agédo
pedagogica e reflexdo critica, assegurando rigor metodolégico e coeréncia com 0s

pressupostos da educacao inclusiva.

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA E PARTICIPANTES

A pesquisa foi desenvolvida em uma instituicdo publica municipal de Ensino
Fundamental localizada no municipio de Sao José dos Pinhais, no estado do Parana,
gue atende estudantes do 1° ao 5° ano do ensino regular e dispde de SRM para a
oferta do AEE. O estudo foi realizado no contexto da SRM em que atua a professora-
pesquisadora, espaco no qual se desenvolveu a intervencdo pedagdgica com 0 uso
da robadtica educacional.

A SRM configura-se como um ambiente pedagogico complementar e
suplementar ao ensino comum, destinado ao atendimento de estudantes publico-alvo
da Educacdo Especial, entre eles aqueles com TEA. Nesse espago, sé&o
desenvolvidas estratégias pedagodgicas individualizadas, fundamentadas nas

necessidades educacionais especificas, nos interesses e nas potencialidades dos
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estudantes atendidos, com vistas & promoc¢ao da aprendizagem, da autonomia e da
participacdo escolar.

Participaram diretamente da pesquisa dez (10) estudantes com diagndstico
confirmado de TEA, regularmente matriculados no ensino regular do 1° ao 5° ano, com
idades entre 6 e 12 anos, todos atendidos na SRM em que a pesquisadora exerce sua
atuacao profissional. Esses estudantes constituiram o grupo central da intervencao
pedagogica e foram acompanhados sistematicamente ao longo das atividades
desenvolvidas com robética educacional, que integraram o processo investigativo.

A pesquisadora atuou como agente da intervencdo pedagodgica, sendo
responsavel pelo planejamento, implementacdo e acompanhamento das atividades
propostas, em consonancia com 0s pressupostos da pesquisa-intervencdo. Essa
atuacao possibilitou a observacéo direta das respostas dos estudantes as atividades
desenvolvidas, bem como das transformacdes observadas ao longo do processo
interventivo.

No que se refere aos aspectos éticos, a pesquisa atendeu as diretrizes e
normas vigentes para estudos envolvendo seres humanos, em conformidade com a
Resolucdo n° 466/2012 do Conselho Nacional de Saude. Os pais ou responsaveis
legais pelos estudantes participantes foram informados sobre o0s objetivos,
procedimentos, riscos e beneficios da pesquisa e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice A), autorizando formalmente a
participacdo dos estudantes nas atividades desenvolvidas no contexto da Sala de
Recursos Multifuncional. As assinaturas foram coletadas presencialmente na SRM,
ocasido em que a pesquisadora apresentou o estudo, esclareceu davidas e reforcou
os cuidados éticos envolvidos no processo investigativo.

Além disso, foi adotado o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)
(Apéndice B) junto aos estudantes participantes, respeitando suas possibilidades de
compreensao e expressao, de modo a assegurar uma participagdo voluntaria e
consciente na pesquisa. Todos os estudantes manifestaram seu assentimento,
inclusive agqueles matriculados no 1° ano do Ensino Fundamental, por meio do registro
de seu primeiro nome, em consonancia com suas condicdes de desenvolvimento e
com o direito & manifestacdo de vontade, conforme os principios éticos da pesquisa

em educacéao.
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by

Dessa forma, foram assegurados o respeito a dignidade, a autonomia e a
integridade dos participantes, bem como a confidencialidade das informacdes, em

conformidade com os principios éticos que orientam a pesquisa educacional.

3.3 ETAPAS DA PESQUISA-INTERVENCAO NA SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAL

A presente pesquisa foi desenvolvida com base nos pressupostos da pesquisa-
intervencao, caracterizada por articular acao pedagodgica e producao de conhecimento
por meio de um ciclo continuo de analise da pratica. Conforme indicam Thiollent
(2011) e Barbier (2007), esse ciclo envolve diagnéstico, planejamento, agéo,
observacéo, reflexdo e reelaboragcdo, que se retroalimentam ao longo do processo
investigativo.

A primeira etapa, o diagnostico, teve como finalidade compreender o contexto
educacional, o perfil dos estudantes e suas necessidades especificas. Foram
considerados os dados da Avaliacdo Diagndstica da Sala de Recursos Multifuncional
(Anexo 1), bem como observacdes iniciais realizadas pela professora-pesquisadora
durante os atendimentos. Essa fase permitiu identificar habilidades, dificuldades,
interesses e formas de interagcdo dos estudantes com TEA, subsidiando a definicéo
das estratégias pedagogicas e a organizacao das atividades de robotica educacional.

A segunda etapa, 0 planejamento, consistiu ha organizacdo da intervencao
pedagogica a partir das informacgdes do diagndstico. Nessa fase, foram definidos os
objetivos das atividades, selecionados os recursos de robética educacional,
organizados os atendimentos e adaptadas as propostas as necessidades individuais.
O planejamento manteve-se flexivel, permitindo ajustes durante o processo, com foco
no desenvolvimento da aprendizagem, da autonomia e da interacdo social,
considerando a robodtica como tecnologia assistiva e mediadora do processo
pedagadgico.

A terceira etapa, a agdo ou intervencdo pedagogica, correspondeu a
implementacéo das atividades planejadas, ocorreu no contexto da Sala de Recursos
Multifuncional. Os estudantes participaram de atendimentos mediados pela robdtica,
gue estimularam resolucdo de problemas, o raciocinio légico, a comunicacdo, a
cooperacao e autonomia. A professora-pesquisadora conduziu as atividades, mediou

interacdes e promoveu adaptacdes conforme as respostas dos estudantes.
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Concomitantemente, realizou-se a observacdo participante, registrada de
forma sistematica por meio de diario de campo, quarta etapa do processo. Com
carater participante, foram registrado o envolvimento dos estudantes, as estratégias
utilizadas, as interacdes estabelecidas e as respostas as atividades, fornecendo
informacdes relevantes para acompanhar as transformagdes ao longo da intervengao.

Para a sistematizacdo das observacgdes realizadas ao longo da intervencéao, foi
utilizado um roteiro de observacdo no diario de campo, elaborado pela professora-
pesquisadora e estruturado a partir dos eixos analiticos adotados no estudo, tais como
engajamento, autonomia, interagdo social e funcdes executivas. O referido roteiro
encontra-se apresentado no Apéndice D.

A reflexdo, quinta etapa, ocorreu de forma continua a partir da analise critica
das acdes e observacdes. Permitiu avaliar a adequacao das estratégias pedagogicas,
identificar avancos e dificuldades e problematizar a préatica docente. Segundo Barbier
(2007), a reflexdo € central na pesquisa-intervencao, pois permite a producdo de
conhecimento no préprio movimento da acéo, contribuindo para a ressignificacdo das
praticas educativas.

Por fim, a reelaboracdo consistiu no ajuste continuo das atividades e
estratégias pedagogicas, com redefinicdo de propostas, adaptagdo de recursos e
reorganizacdo dos atendimentos, visando potencializar a aprendizagem, a
participacéo e a autonomia dos estudantes. Essa etapa ndo se configura como final,
mas como um movimento ciclico, reafirmando a natureza processual e dindmica da

pesquisa-intervencao.

3.3.1 Atendimento Educacional Especializado na Sala de Recursos Multifuncional

Os atendimentos pedagdgicos realizados no ambito desta pesquisa ocorreram
na Sala de Recursos Multifuncional (SRM), espaco destinado ao Atendimento
Educacional Especializado, e constituiram o contexto da intervencao pedagoégica com
0 uso da robdtica educacional. A intervencédo foi desenvolvida ao longo de quatro
semanas consecutivas, com um atendimento semanal, totalizando quatro encontros
com cada estudante participante.

Cada atendimento teve duracdo de 1 hora e 50 minutos, respeitando a

organizacdo institucional do AEE e garantindo tempo suficiente para o
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desenvolvimento das atividades propostas, a mediacdo pedagodgica e 0 registro
sistematico das observacoes.

As atividades foram planejadas a partir do diagnadstico inicial e organizadas de
modo estruturado e flexivel, considerando as necessidades educacionais especificas,
0s interesses e o0 ritmo de aprendizagem dos estudantes com TEA. A robdética
educacional foi utilizada como recurso mediador das aprendizagens, favorecendo
situacbes de resolucdo de problemas, experimentacdo, tomada de decisdes e
interacdo com materiais tecnologicos.

Durante os atendimentos, a professora-pesquisadora atuou de forma
intencional na mediacao das atividades, acompanhando as respostas dos estudantes,
realizando adaptacfes pedagogicas sempre que necessario e registrando
sistematicamente os processos de participacdo, envolvimento e interacao observados
ao longo da intervencéo.

Essa organizacdo dos atendimentos permitiu observar ndo apenas o
desempenho dos estudantes nas atividades propostas, mas também os processos de
mediacdo pedagogica e as formas de participacdo e autonomia construidas ao longo

da intervencgéo.

3.4 INSTRUMENTOS PARA A COLETA DE DADOS

A definicdo dos instrumentos de coleta de dados desta pesquisa fundamentou-
se no rigor metodoldgico exigido pela abordagem qualitativa e, especificamente, pela
pesquisa-intervencdo, na qual a producdo dos dados ocorre de forma articulada a
pratica pedagogica desenvolvida no contexto do Atendimento Educacional
Especializado. Conforme assinala Bourdieu (2004), o rigor cientifico ndo se confunde
com rigidez metodoldgica, mas implica precisdo, coeréncia e cuidado analitico na
escolha e utilizacao dos procedimentos investigativos.

Nessa perspectiva, os instrumentos de coleta de dados foram selecionados
com o objetivo de acompanhar, de forma sistematica, o desenvolvimento dos
estudantes com TEA atendidos na SRM, bem como de analisar suas interagées,
estratégias de acdo e percepcdes diante das atividades mediadas pela robotica
educacional.

Foram utilizados, como instrumentos de coleta de dados, a observacao

participante, o diario de campo, os registros audiovisuais e fotograficos (videos, audios
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e fotografias), a analise documental da Avaliacdo Diagnostica da Sala de Recursos
Multifuncional e a Escala Visual de Satisfacdo. Esses instrumentos mostraram-se
adequados para captar aspectos cognitivos, socioemocionais e comportamentais dos
estudantes ao longo do processo interventivo.

A observacdo participante ocorreu durante os atendimentos pedagoégicos
realizados na SRM, possibilitando a pesquisadora acompanhar diretamente o
envolvimento dos estudantes nas oficinas de robdtica educacional, suas formas de
interagcdo com os materiais, as estratégias empregadas na resolucdo de problemas e
as respostas as mediacdes propostas. Essas observagfes foram registradas de
maneira sistematica no diario de campo, instrumento que permitiu a descricdo
analitica das situacdes vivenciadas e a reflexdo continua sobre os avancos e desafios
observados ao longo da intervengéo.

Os registros audiovisuais e fotograficos foram utilizados como recurso
complementar de documentacdo pedagdgica, com a finalidade de preservar
elementos das interacfes, expressdes, comportamentos e processos de
aprendizagem dos estudantes que nem sempre se captam integralmente por meio do
registro escrito. As fotografias, em especial, possibilitaram documentar momentos
significativos das oficinas, como o engajamento dos estudantes, a interagdo com 0s
recursos de robadtica e o desenvolvimento de acdes autbnomas durante as atividades
propostas.

A andlise documental teve como base a Avaliagdo Diagnédstica da SRM,
instrumento institucional utilizado no AEE. Esse documento forneceu informacoes
relevantes acerca do perfil inicial dos estudantes, de suas habilidades, dificuldades e
necessidades educacionais especificas, subsidiando tanto o planejamento das
oficinas quanto a analise do desenvolvimento observado ao longo da intervencgéo
pedagdgica.

Complementarmente, foi aplicada a Escala Visual de Satisfa¢cdo, com o objetivo
de investigar a percepcao dos estudantes com TEA acerca das atividades de robética
educacional desenvolvidas na SRM. Trata-se de um instrumento adaptado, de carater
visual, que possibilitou acessar aspectos subjetivos relacionados ao interesse, ao
engajamento e a aceitacdo das propostas pedagogicas, respeitando as
especificidades comunicacionais e cognitivas dos participantes. Os resultados obtidos
por meio desse instrumento foram registrados e analisados de forma articulada aos

dados provenientes da observacédo participante, do diario de campo e dos registros
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audiovisuais e fotograficos, o que possibilitou a triangulagdo dos dados e fortaleceu a

consisténcia analitica da pesquisa.

Quadro 5 — Relagdes entre Objetivos, Instrumentos, Procedimentos de Coleta e Andlise de Dados

Objetivos Especificos

Instrumentos de
Coleta de Dados

Procedimentos de
Coleta

Procedimentos de
Anadlise de Dados

Diagnosticar as
necessidades pedagdgicas
e cognitivas de estudantes
com TEA atendidos na
SRM, a fim de orientar a
elaboracdo das atividades
com o kit de robdtica
educacional.

Avaliacéo
Diagnéstica da
SRM;

Observacgéo
participante;

Diério de campo.

Analise documental
inicial e observacéo
sistematica durante
0os atendimentos na
SRM, com registros
no diario de campo.

Analise qualitativa dos
registros documentais
e observacionais a luz
da Analise de
Contelido de Bardin
(2016).

estudantes, com base em
registros observacionais e
analises qualitativas.

Registros
audiovisuais e
fotograficos;

Escala Visual de
Satisfacao.

continuos durante o
processo
interventivo.

Planejar e aplicar atividades | Observacgéo Observacéo Analise qualitativa dos
de robodtica educacional | participante; sistematica das | registros com
adaptadas as demandasdo | _ atividades, com | categorizacdo tematica
AEE, observando aspectos | Diario de campo; registros  escritos, | (atencdo,  interacdo
relacionados a atencao, ; fotogréaficos e | social, engajamento e
interacéo social, | Registros RS :

: - | audiovisuais e | audiovisuais durante | autonomia), segundo
engajamento & autonomia Afi a intervencao Bardin (2016)
dos estudantes. fotograficos. &a0. :
Avaliar oS efeitos | Observacao Aplicagdo da escala | Analise descritiva da
pedagégico.s. da aplicagdo | participante; ao final das | escala e analise
das  atividades na| _ atividades e registros | qualitativa  integrada
aprendizagem e  no | Diario de campo; observacionais dos registros, com
desenvolvimento dos

triangulacdo dos dados
(Bardin, 2016).

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

3.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

A coleta de dados desta pesquisa ocorreu no periodo de junho a julho de 2025,

no contexto da Sala de Recursos Multifuncional (SRM), durante o desenvolvimento da

pesquisa-intervencdo com estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA). O

projeto foi previamente submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa

(CEP) da Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG, conforme Parecer

Consubstanciado n°® 7.623.118 e Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica
(CAAE) n° 88512225.0.0000.0105, em 06 de junho de 2025, atendendo as
disposicdes da Resolucéao n°® 466/12 do Conselho Nacional de Saude (CNS).
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A andlise dos dados teve como finalidade interpretar, de forma sistematica e
critica, os registros produzidos ao longo da intervencéo pedagdgica, considerando sua
relacdo direta com o objetivo geral da pesquisa, que consistiu em analisar de que
modo a utilizagédo da robética educacional contribui para a aprendizagem, a autonomia
e a interagao social de estudantes com TEA atendidos na SRM. Os dados analisados
foram provenientes da observacéo participante, do diario de campo, da Avaliacdo
Diagnostica da SRM, da Escala Visual de Satisfacdo e dos registros audiovisuais e
fotograficos produzidos durante as atividades com robotica educacional.

Para a analise do material empirico, adotou-se a Analise de Conteudo,
conforme proposta por Bardin (2016), por se tratar de uma técnica que permite
organizar, categorizar e interpretar dados qualitativos de maneira rigorosa e coerente
com pesquisas educacionais de natureza interventiva. Essa técnica possibilitou
compreender os significados expressos nas acdes, comportamentos, interacdes e
respostas dos estudantes ao longo do processo pedagdgico mediado pela robdtica.

A Andlise de Conteudo desenvolveu-se em trés fases, conforme sistematizadas
por Bardin (2016):

1. Pré-analise: etapa inicial de organizacdo do material empirico, que envolveu
a leitura flutuante dos registros do diario de campo, das observacfes realizadas
durante os atendimentos, dos registros audiovisuais e fotograficos e da Avaliacdo
Diagnostica da SRM. Nessa fase, procedeu-se a selecdo do corpus de andlise, a
delimitagdo dos eixos analiticos e a definicdo dos indicadores relacionados aos
objetivos da pesquisa, especialmente aqueles vinculados a aprendizagem, a
autonomia, a interagao social, a atencéo e ao engajamento dos estudantes.

2. Exploracdo do material: fase destinada a codificacdo e categorizacdo dos
dados. Os registros foram organizados em unidades de sentido, agrupadas em
categorias analiticas construidas a partir dos objetivos da pesquisa e do referencial
tedrico adotado. Essa etapa permitiu identificar padrées de comportamento, formas
de interacdo, estratégias de resolucdo de problemas e respostas dos estudantes as
atividades de robdtica educacional no contexto da SRM.

3. Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo: etapa voltada a
interpretacdo critica dos dados categorizados, buscando compreender os efeitos
pedagdgicos da intervencdo. Nessa fase, os resultados foram analisados a luz das
abordagens construtivista, sociointeracionista e construcionista, articulando os

achados empiricos com os fundamentos tedricos que sustentam o uso da robadtica



65

como instrumento de mediacédo pedagodgica na Educacéo Especial.

O processo analitico foi conduzido de forma articulada, permitindo a
triangulacéo dos dados provenientes das diferentes fontes (observacéo participante,
diario de campo, avaliacao diagnostica, registros audiovisuais e escala de satisfacéo).
Essa estratégia contribuiu para ampliar a consisténcia interpretativa e fortalecer a
validade dos resultados obtidos, uma vez que possibilitou confrontar e complementar
as informacdes produzidas ao longo da pesquisa-intervencao.

Além disso, os dados obtidos por meio da Escala Visual de Satisfacdo foram
analisados de maneira descritiva e qualitativa, considerando as manifestacbes de
interesse, envolvimento e percepcao dos estudantes em relacdo as atividades de
robdtica educacional. As informacgdes oriundas desse instrumento foram interpretadas
em conjunto com os registros observacionais, contribuindo para a compreensao da
experiéncia dos estudantes durante o processo interventivo.

As etapas da Andlise de Conteudo, conforme sistematizadas por Bardin (2016),
orientaram todo o0 processo analitico desta pesquisa, sendo aplicadas
especificamente ao contexto da pesquisa-intervengcdo com robadtica educacional na

Sala de Recursos Multifuncional, conforme representado na figura a seguir.

Figura 7 — Etapas da Andlise de Conteudo
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Fonte: Bardin (2016, p. 132)



66

Dessa forma, os procedimentos de andlise adotados asseguraram a coeréncia
entre os objetivos da pesquisa, os instrumentos de coleta de dados e o referencial
tedrico-metodoldgico, possibilitando a interpretacéo critica dos dados produzidos no
contexto da pesquisa-intervencdo. Esses procedimentos também subsidiaram a
sistematizacdo do percurso investigativo e fundamentaram a elaboracéo do produto

educacional, apresentado na subsecéo seguinte.

3.6 ELABORACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

A elaboracao do produto educacional integrou o percurso metodoldgico desta
pesquisa e constituiu-se como parte indissociavel da pesquisa-intervencao
desenvolvida no contexto da Sala de Recursos Multifuncional (SRM). O produto nao
foi concebido como um resultado posterior ou independente, mas como uma
construcao processual, fundamentada nas etapas da investigacdo, nas observacoes
empiricas e na reflexdo critica sobre a préatica pedagdgica mediada pela roboética
educacional.

O produto educacional foi materializado na forma de um Guia de Atendimentos
em Robdtica Educacional, organizado em formato digital e apresentado no Volume Il
desta dissertacdo, com o objetivo de subsidiar a atuacdo de professores do
Atendimento Educacional Especializado em Salas de Recursos Multifuncionais,
oferecendo orientagcbes metodoldgicas, propostas de atividades e possibilidades de
adaptacao para estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

A elaboracdo do produto foi estruturada em quatro fases articuladas, em
consonancia com o ciclo da pesquisa-intervencgao:

Fase 1 — Diagnéstico das necessidades pedagdgicas e funcionais — Esta fase
correspondeu ao levantamento das necessidades pedagdgicas, cognitivas,
comunicacionais e comportamentais dos estudantes com TEA atendidos na SRM.
Para isso, foram considerados os dados da Avaliagdo Diagndstica institucional, as
observacdes iniciais registradas no diario de campo e as interacfes observadas
durante os atendimentos pedagogicos. Essa etapa possibilitou identificar interesses,
potencialidades, dificuldades e formas de participagdo dos estudantes, orientando as
decisfes pedagdgicas subsequentes.

Fase 2 — Planejamento das atividades com robotica educacional — Com base

no diagnostico realizado, procedeu-se ao planejamento das atividades de robotica
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educacional, utilizando o kit Brink Robética como recurso pedagdgico. Nessa fase,
foram definidos os objetivos de aprendizagem, os conteudos, as estratégias de
mediacdo e as adaptacdes necessarias, considerando aspectos relacionados a
atencdo, a interagdo social, a0 engajamento e a autonomia dos estudantes. O
planejamento respeitou o carater individualizado do Atendimento Educacional
Especializado e a funcdo complementar da SRM.

Fase 3 — Aplicacdo experimental e observacdo — A terceira fase consistiu na
aplicagdo das atividades planejadas no contexto da SRM, durante os atendimentos
pedagogicos. As atividades foram desenvolvidas de forma mediada pela professora-
pesquisadora, com acompanhamento sistematico das respostas dos estudantes. As
observacdes foram registradas por meio do diario de campo, de registros fotograficos
e audiovisuais, possibilitando a analise das interacfes, das estratégias de resolucéo
de problemas, dos niveis de participagcdo e das manifestagdes de autonomia ao longo
do processo.

Fase 4 — Avaliacdo e organizacdo do produto educacional — A etapa final
correspondeu a avaliagédo das atividades desenvolvidas e a sistematizacdo do produto
educacional. A partir da analise dos registros observacionais, dos dados da Escala
Visual de Satisfacdo e da reflex@o critica sobre a intervencéo, as atividades foram
organizadas no formato de um guia, contendo objetivos, descricdo das propostas,
orientacdes metodologicas e possibilidades de adaptacéo. Essa sistematizacéo visou
garantir a clareza, a replicabilidade e a aplicabilidade do produto em outras Salas de
Recursos Multifuncional.

Dessa forma, o produto educacional desenvolvido nesta pesquisa configura-se
como resultado direto e indissociavel do percurso metodologico adotado e da
pesquisa-intervencao, refletindo o processo de diagnéstico, planejamento, acéo,
observacéo, reflexao e reelaboracdo desenvolvido ao longo do estudo. Elaborado a
partir das analises realizadas e das reflexdes sistematizadas no contexto da Sala de
Recursos Multifuncional, o Guia de Atendimentos em Robdtica Educacional articula
teoria, pratica pedagdgica e analise critica, reafirmando o compromisso da pesquisa
com a producao de conhecimento aplicado e fundamentando a apresentacdo e a

discusséo dos resultados expostos na sec¢éo seguinte.
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4 ANALISES DOS RESULTADOS

Esta secdo apresenta a analise dos dados produzidos no contexto da pesquisa-
intervencdo, organizada a partir de categorias construidas com base no material
empirico e nas dimensdes acompanhadas ao longo do percurso metodoldgico.
Diferentemente do capitulo de fundamentacgéo tedrica, que se dedicou a discusséo
dos referenciais construtivista, sociointeracionista e construcionista, o foco recai aqui
sobre a interpretacdo dos efeitos pedagogicos da intervencdo, assumindo que tais
efeitos ndo sdo dados diretamente observaveis, mas constru¢cdes analiticas
produzidas a partir da relacdo entre dados empiricos, mediacdo tedrica e
posicionamento da pesquisadora.

Os resultados foram elaborados a partir da articulacéo entre maltiplas fontes de
dados, observacao participante, diario de campo, analise documental da Avaliacao
Diagnéstica institucional, registros audiovisuais e Escala Visual de Satisfacao, cuja
integracdo possibilitou uma leitura situada do processo investigado. A interpretacao
do material empirico foi orientada pela Analise de Conteudo de Laurence Bardin, ndo
como procedimento mecanico de categorizacdo, mas como estratégia analitica que
permite identificar regularidades, variagbes e tensdes nos percursos de
aprendizagem, considerando tanto o que se repete quanto 0 que escapa ao padrao.

A triangulacdo metodoldgica € assumida, neste estudo, ndo apenas como
recurso de validacdo, mas como dispositivo de problematizacdo, na medida em que
possibilita confrontar diferentes registros do fendmeno e destacar contradi¢cdes,
deslocamentos e limites da intervencéo. Tal opgao afasta a pretensédo de uma leitura
homogénea dos dados e reforca o carater interpretativo e situado da analise.

Para fins de organizacdo analitica e garantia do anonimato, os estudantes
foram identificados por codigos alfanuméricos (E1 a E10), utilizados ao longo da secdo
na apresentacao e interpretacéo dos dados.

A andlise prioriza os efeitos pedagdgicos produzidos ao longo da intervencéo,
considerando dimensbes como atencdo e engajamento, interacdo social e
comunicacao funcional, autonomia e autorregulacéo, bem como funcdes executivas e
resolucdo de problemas. Tais dimensdes ndo sao tratadas como categorias fixas ou
independentes, mas como construgbes analiticas inter-relacionadas, cuja

manifestacdo ocorre de forma néo linear e diretamente vinculada as condi¢des de
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mediacao pedagogica, as formas de participacdo dos estudantes e as especificidades
do contexto investigado.

Nesse sentido, os resultados sdo compreendidos ndo como dados diretos de
aprendizagem, mas como indicios interpretados a luz das condicbes em que foram
produzidos, o que implica reconhecer tanto avangos quanto limites do processo
interventivo. Essa perspectiva permite deslocar a analise de uma ldgica de verificacao
de resultados para uma compreensao mais ampla dos processos que sustentam ou
restringem a aprendizagem no contexto do Atendimento Educacional Especializado.

Por fim, destacam-se que os achados apresentados neste capitulo, 0os quais
nao se restringem a descricado dos efeitos observados, mas fundamentam criticamente
a elaboracao do produto educacional sistematizado no Volume Il. Assim, o produto
ndo € apresentado como aplicacdo direta dos resultados, mas como uma
sistematizacdo situada, construida a partir das potencialidades e dos limites

evidenciados no percurso investigativo.

4.1 DIAGNOSTICO PEDAGOGICO E COGNITIVO DE ESTUDANTES COM TEA NA
SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL

O diagnéstico constituiu a etapa inicial do ciclo da pesquisa-intervencao e
assumiu funcdo estruturante para o planejamento das atividades com robotica
educacional. Mais do que um levantamento inicial, o diagnostico € compreendido,
neste estudo, como um dispositivo analitico que orienta a leitura das condicdes de
aprendizagem e fundamenta a tomada de decisfes pedagdgicas ao longo de todo o
processo interventivo.

Nesse sentido, a analise diagnostica ndo se restringe a identificacdo de
dificuldades, mas cumpre o papel de compreender as condi¢cdes concretas de
aprendizagem dos sujeitos, considerando tanto limites quanto potencialidades.

Nesta pesquisa, o diagndstico foi composto por: (a) analise documental da
Avaliacdo Diagnostica da SRM (Anexo 1), aplicada no inicio do periodo interventivo;
e (b) observacdes iniciais sistematizadas pela professora-pesquisadora, registradas
no diario de campo, com énfase em dimensdes relevantes para a intervencdo —
compreensao de comandos, atencdo sustentada, tolerancia a frustracao, iniciativa,
interacdo social, coordenacdo motora fina e sequenciacéo. A articulacdo entre essas

fontes permitiu ndo apenas descrever o perfil dos estudantes, mas construir uma
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leitura interpretativa das condi¢cdes que atravessam sua participacao nas atividades
pedagogicas.

Cabe destacar que o instrumento institucional utilizado como uma das fontes
de dados nao é tomado como representacdo neutra ou definitiva das condigbes dos
estudantes, mas como um recorte situado, produzido em um contexto especifico e
atravessado por critérios institucionais e pedagoégicos. Tal compreensdo implica
reconhecer que o diagndstico também carrega limites, exigindo sua leitura critica e
sua articulagcdo com outras fontes de informacéao.

A sintese dessa andlise inicial encontra-se no Quadro 06 e indica
heterogeneidade entre os estudantes, tanto no dominio cognitivo quanto no
socioemocional e em componentes vinculados as funcbes executivas. Essa
heterogeneidade ndo € tomada apenas como dado descritivo, mas como elemento
estruturante da intervencao, na medida em que implica a necessidade de organizacéo
de praticas pedagdgicas diferenciadas e sensiveis as singularidades dos estudantes,
em consonancia com a literatura sobre educacdao inclusiva, que aponta a inadequacao
de abordagens homogéneas para estudantes com TEA.

Conforme registrado no diario de campo e nas observagbes iniciais
sistematizadas, identificou-se um padrédo recorrente de desafios para: (i) seguir
instrucdes sequenciais; (i) manter atencdo em tarefas estruturadas; (iii) sustentar
esforco diante de erros; e (iv) planejar etapas e monitorar acdes. Esses aspectos, mais
do que limitagdes individuais, indicam a necessidade de organizacdo de contextos
pedagdgicos que favorecam a previsibilidade, a mediacdo estruturada e o apoio a
regulacdo das acbes, o que demonstra a relacdo entre condicdes de ensino e
possibilidades de aprendizagem. Paralelamente, também foram identificados
elementos de potencialidade pedagdgica, tais como interesse por desafios, disposi¢ao
para explorar materiais, curiosidade diante de estimulos visuais e funcionamento por
hiperfocos. Esses elementos ndo sao tratados como caracteristicas isoladas, mas
como pontos de apoio para a mediacdo pedagodgica, na medida em que podem ser
mobilizados para favorecer o engajamento e a participacdo dos estudantes nas
atividades propostas.

Os estudantes atendidos apresentam diferentes niveis de suporte relacionados
ao Transtorno do Espectro Autista, conforme a classificacdo adotada pelo DSM-5,
aspecto que atravessa o desenvolvimento das atividades, as formas de participacéo

e a necessidade de mediacdo pedagodgica ao longo do processo interventivo.
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Entretanto, essas classificacdes sdo compreendidas como referéncias descritivas e
nao como categorias explicativas do processo de aprendizagem, o que impede sua
utilizacdo sua utilizacdo como parametro determinante das possibilidades dos
estudantes. Essa opcao analitica permite problematizar leituras que associam
diretamente nivel de suporte a desempenho pedagdgico, o que revela os limites dessa

relacdo quando desconsideradas as condi¢cdes concretas de mediacao e participacao.

Quadro 6 — Sintese da avaliacdo diagnoéstica inicial aplicada na SRM

ESTUDANTE/ | NIVEL COGNITIVA SOCIO- FUNCOES OBSERVACO
ANO DE EMOCIONAL EXECUTIVAS ES GERAIS
SUPORTE
TEA
El1-1° Nivel 2 Dificuldade em | Pouco Atencéo Necessita de
compreender e | comunicativo; reduzida; suporte
seguir comandos; | limitada dificuldade em | constante para
pouca interacao sequéncia engajamento
coordenacao social; baixa | I6gica em atividades
motora, iniciativa
raciocinio ldgico
limitado;
dificuldades em
discriminagéo
espacial
(direita/esquerda)
E2 - 2° (TEA | Nivel 3 Raciocinio légico | Agitacao Atencao Requer
+ TDAH) limitado; frequente; baixa | dispersa; supervisao
dificuldades em | resisténcia  a | dificuldades préxima;
seguir comandos; | frustracdo; sem | em desafios na
baixa foco; sequéncias; autorregulacéo
coordenacao dificuldade de | meméria  de | emocional
motora,; manter didlogo | trabalho
dificuldade  em reduzida
discriminagéo
espacial
E3 - 2°(TEA | Nivel 2 Raciocinio légico | Retraido; baixa | Memoéria Necessita de
+ DI) pouco iniciativa, operacional suporte para
desenvolvido; resisténcia restrita participacao
dificuldades em | limitada ao erro em tarefas
sequir estruturadas
sequéncias
E4 — 2° (TEA | Nivel 1 Atencao Desmotivado; Controle Engaja-se em
+ TDAH) dispersa; inquieta; atencional atividades
interesse restrito | comunicativa e | limitado relacionadas a
a hiperfocos participativa seus
quando envolve interesses;
interesses demanda
préprios estimulo para
outras tarefas
E5 - 2° Nivel 1 Raciocinio légico | Dependente de | Controle Requer
em apoio; inibitério  em | incentivo para
desenvolvimento; | dificuldade em | desenvolvimen | autonomia e
necessita de | controlar to persisténcia
orientacdo para | frustracao;
resolugéo de | emocionalment
problemas e sensivel
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E6 — 3° Nivel 2 Dificuldade  de | Inquieto; Atencéo e | Beneficia-se
memorizacao; verbaliza sequenciamen | de mediacdo
coordenacao necessidade to limitado proxima e
motora limitada; | constante  de instrucdes
dificuldade  em | ajuda passo a passo
seguir comandos
E7 —4° Nivel 2 Dificuldades em | Pouca Memoéria  de | Requer
coordenacdo e | iniciativa; trabalho e | acompanhame
raciocinio légico | resisténcia planejamento | nto  continuo
limitada ao erro; | restritos para
atencéo realizacdo das
oscilante atividades
E8 - 4° Nivel 1 Raciocinio légico | Interesse  por | Capacidade de | Engaja-se de
em desafios; planejamento | forma
desenvolvimento; | explorador e | emergente autbnoma;
iniciativa prépria | criativo responde
positivamente
a estimulos
desafiadores
E9 - 5° Nivel 3 Dificuldade em | Distraido; baixa | Controle Beneficia-se
raciocinio e | resisténcia  a | inibitério de supervisédo
memorizacao; frustraco limitado e suporte em
atencédo oscilante sequéncias
complexas
E10-5° Nivel 3 Dificuldade em | Pouca Controle Evolucao
compreender iniciativa; inibitério  em | dependente de
comandos; dependente de | desenvolvimen | pares; requer
raciocinio loégico | colega; baixa | to mediagdo
limitado resisténcia  a constante
frustracdo

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Ressalta-se que as informacgfes sistematizadas no quadro tém finalidade

exclusivamente pedagogica e orientam o planejamento e a mediacado das atividades

interventivas, sem carater classificatério ou diagnostico-clinico. Ainda que os registros

institucionais indiquem associacfes diagnosticas especificas, a analise desenvolvida

neste estudo ndo se orienta por uma logica clinica, mas por sua implicacdo

pedagdgica.

Cabe destacar que, em alguns casos, 0s registros institucionais apontaram

associacdes diagnosticas que demandaram atencdo pedagdgica especifica, como

presenca de dificuldades acentuadas de autorregulacéo e controle atencional.

Para fins desta pesquisa, essas

informacbes foram consideradas no

planejamento das atividades como elementos orientadores da mediacdo pedagogica

(por exemplo, previsibilidade da rotina, clareza de instru¢des, reducdo de carga

sensorial, fragmentacéo de tarefas e uso do interesse do estudante como disparador

de engajamento), reafirmando a centralidade de uma leitura didatico-pedagdgica do

diagndstico, na qual se prioriza sua implicagdo na organiza¢ao do ensino.
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A partir desse diagnostico, delinearam-se principios de intervengdo que
atravessam todo o capitulo de resultados: atividades com estrutura clara, metas de
curto alcance, mediacao intencional com gradacao de apoio, valorizacdo de escolhas
e autoria, e registro sistematico dos indicadores de aprendizagem, autonomia e
interacdo social. Esses principios ndo emergem de forma arbitraria, mas constituem
desdobramentos diretos das condi¢cBes identificadas no diagndstico, o que expressa
a relacéo entre analise inicial e organizacao da intervencao.

Esses principios se sustentam em concepg¢des construtivistas e
sociointeracionistas de aprendizagem, na medida em que compreendem o
compreendem o estudante como sujeito ativo do processo e reconhecem a mediacao
pedagogica como elemento central para a ampliacao de suas possibilidades de ac¢éo,
participacdo e aprendizagem. Tais pressupostos orientaram diretamente o
planejamento e a implementacg&o das atividades descritas na subsegéo seguinte.

Assim, essa leitura pedagogica assume funcdo mediadora do planejamento da
intervencdo, em consonancia com a perspectiva sociointeracionista de Vigotski, ao
compreender a aprendizagem como processo situado e dependente de mediacao,
bem como com os estudos de Diamond, ao considerar as fungdes executivas como
habilidades passiveis de desenvolvimento por meio de praticas pedagogicas
intencionais.

Ao assumir essa perspectiva, o diagnostico deixa de ser entendido como
fotografia inicial do estudante e passa a ser compreendido como ferramenta dinamica
de leitura e intervencdo. Apesar de sua relevancia, o diagnéstico ndo esgota a
compreensado dos estudantes, uma vez que as formas de participacdo e
aprendizagem se transformam ao longo do processo interventivo, exigindo revisdes
continuas das estratégias pedagogicas.

Essa compreenséo afasta leituras deterministas do diagndstico e o reposiciona
como instrumento pedagogico orientador da agdo docente no AEE. Nesse sentido, 0s
indicadores observados no diagndstico inicial constituem a base para a analise dos
efeitos pedagogicos da intervencdo, os quais serao discutidos a partir de categorias
relacionadas a atencdo e engajamento, a interacdo social e comunicacdo, a
autonomia e autorregulacgéo, e as funcdes executivas e resolucéo de problemas. Essa
analise revela que as dificuldades e potencialidades observadas ndo podem ser
compreendidas de forma isolada, mas como elementos interdependentes que se

reorganizam a partir das condi¢cdes pedagogicas oferecidas.
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4.2 PLANEJAMENTO E DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES COM ROBOTICA
EDUCACIONAL

O planejamento das atividades com robética educacional tomou como
referéncia as necessidades mapeadas no diagndstico e foi operacionalizado em
atendimentos desenvolvidos ao longo de quatro semanas consecutivas, com um
encontro semanal para cada estudante, totalizando quatro atendimentos. Cada
encontro teve duracdo de 1h50min, em consonancia com a organizagao institucional
do Atendimento Educacional Especializado, o que assegurou tempo para acolhida,
realizacdo das propostas, mediacdo pedagdgica e registro.

Mais do que uma organizacao temporal, essa estrutura implicou a definicdo de
condi¢des concretas para a mediacdo pedagdgica, uma vez que o tempo disponivel
incidiu diretamente sobre as possibilidades de interacdo, experimentacdo e
reorganizacao das a¢des pelos estudantes.

No contexto desta pesquisa, 0 planejamento assumiu carater ndo linear e
responsivo, orientado pelas respostas dos estudantes ao longo das atividades, em
consonancia com a perspectiva sociointeracionista de Vigotski, que compreende a
aprendizagem como resultado da mediacao e da interacdo social.

As propostas favoreceram experiéncias praticas de construcdo, testagem e
revisdo, com mobilizacdo de processos de equilibracdo progressiva, conforme
discutido por Piaget, em articulagdo com a perspectiva construcionista de Papert, ao
valorizar a producao de artefatos como suporte para a elaboragéo do pensamento.

Nesse sentido, as atividades priorizaram a sequenciacao de acdes, a resolucéo
de problemas, a exploracdo de relagdes de causa e efeito, a comunicacao funcional
durante a tarefa e a ampliacdo gradual da autonomia, compreendidas como
dimensdes interdependentes do processo de aprendizagem e ndo como habilidades
isoladas.

A organizacdo dos atendimentos considerou a necessidade de mediacao
pedagdgica graduada, com diferentes niveis de apoio, situada na zona de
desenvolvimento proximal dos estudantes, o que demandou a oferta de suportes
ajustados e sua retirada progressiva ao longo das atividades.

A complexidade das propostas, o tempo de execucéo, a forma de apresentacéo

das instrucbes e 0 uso de recursos visuais foram continuamente ajustados. Esse
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movimento destaca que o planejamento ndo se configurou como etapa prévia e fixa,
mas como um processo reconfigurado a partir das interacdes estabelecidas no campo.

Do ponto de vista metodoldgico, a robdtica educacional ndo se constitui como
um recurso em si, mas como uma situacao pedagoégica mediada, cujo potencial esteve
diretamente relacionado a intencionalidade docente, a qualidade das interacdes e a
capacidade de ajuste as necessidades dos estudantes.

Essa compreensdo desloca o foco do artefato tecnolégico para a acao
pedagdgica e problematiza abordagens instrumentalistas que reduzem a robética ao
uso de equipamentos. Ainda assim, o numero reduzido de atendimentos e o tempo
delimitado da intervencdo configuram um limite metodoldgico relevante, o que
restringe a consolidacao e a generalizacao dos processos observados e exige cautela

na interpretacdo dos resultados.

4.3 EFEITOS PEDAGOGICOS DA INTERVENCAO

Esta subsecdo apresenta os procedimentos e categorias analiticas adotados
para a identificacdo dos efeitos pedagodgicos da intervengcdo, que fundamentam a
analise dos dados organizados nas subsecfes seguintes.

Os registros verbais dos estudantes foram considerados sempre que ocorreram
de forma espontanea e funcional no contexto das atividades. Em razdo das
caracteristicas do TEA, nem todos os estudantes apresentaram verbalizacGes
consistentes ao longo do processo interventivo. Essa compreensdo alinha-se a
abordagens que reconhecem multiplas formas de expressdo e comunicacdo para
além da linguagem oral, especialmente em contextos educacionais inclusivos.

Em diferentes momentos, o diario de campo registrou manifestacées de
satisfacdo e engajamento expressas por verbalizacbes breves, gestos, expressoes
faciais e iniciativas dos estudantes — sorrisos, solicitacdes de repeticdo das atividades
e comentarios durante a montagem dos protétipos. Essas manifestacfes foram
consideradas indicadores de participacdo e envolvimento, a luz das especificidades
comunicacionais dos estudantes com TEA.

Nesses casos, a analise fundamentou-se em registros observacionais,
comportamentais e produtivos, sistematizados no diario de campo e em registros
audiovisuais, considerados relevantes para a compreenséo dos efeitos pedagdgicos

da intervencdo. Essa opcdo analitica dialoga com pressupostos da pesquisa
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gualitativa, que valorizam a observagao situada e a interpretagdo dos processos em
contexto.

A avaliacdo dos efeitos pedagdgicos baseou-se na triangulacdo entre: (a)
comparacao interpretativa entre o diagnéstico inicial e os registros ao longo das quatro
semanas; (b) diario de campo com observagdes sistematicas; (c) registros fotogréficos
e audiovisuais, que documentaram engajamento, tomada de decisdo, persisténcia,
interacdo e autoria; e (d) Escala Visual de Satisfacdo, aplicada ao final dos
atendimentos como instrumento complementar de acesso a percep¢do dos
estudantes, especialmente daqueles com menor expressao verbal.

A triangulacao de fontes contribuiu para a consisténcia interpretativa dos dados,
ao permitir a articulacdo entre diferentes evidéncias empiricas. A partir dessa
integracdo, a Analise de Conteudo de Laurence Bardin orientou a organizagdo dos
dados em categorias analiticas, construidas a partir das dimensdes acompanhadas
no estudo:

Categoria 1 — Atencdo e engajamento na tarefa: permanéncia na atividade,
retomada apos interrupgdes, reducdo de evasao ou recusa e iniciativa para continuar
ou repetir montagens.

Categoria 2 — Interagcdo social e comunicagcdo funcional: trocas com a
professora-pesquisadora, comunicacdo para solicitar ajuda, negociar, comentar
resultados e compartilhar producdes.

Categoria 3 — Autonomia e autorregulacéo: execugcdo com menor dependéncia
de intervencdes diretas, maior tolerancia ao erro, aceitacdo de media¢cdo pedagogica,
organizacdo do material e tomada de decisdo durante a montagem.

Categoria 4 — Funcdes executivas e resolucdo de problemas: sequenciacao,
planejamento emergente, teste de hipéteses, ajuste de estratégias e compreensao de
relacdes de causa e efeito.

Os efeitos pedagogicos observados ao longo da intervencgéo indicam que a
aprendizagem mediada pela robotica educacional se constitui em percursos
singulares, nos quais a mediacao docente, a interacdo social e as possibilidades de
autoria assumem centralidade. Esses achados dialogam com a perspectiva
sociointeracionista de Vigotski e com os principios Construcionista de Papert, ao
evidenciar que o desenvolvimento ndo se reduz a execucao de tarefas, mas envolve

processos de mediacéo, construcao e ressignificacdo das acfes pelos estudantes.
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4.3.1 Autonomia e Autorregulagéo

No éambito da categoria autonomia e autorregulacdo, observaram-se
manifestacdes de iniciativa, planejamento emergente e autoria em diferentes niveis
entre os estudantes, evidenciando percursos singulares de apropriagédo das atividades
propostas.

Indicios mais expressivos desse padrdo foram observados no caso do
estudante E8, que realizou adaptacdes no protétipo Sol e Terra, introduzindo
modificagdes funcionais e demonstrando planejamento emergente, formulagcdo de
hipoteses e capacidade de reconfiguracdo da acdo — elementos que, na perspectiva
de Papert, caracterizam processos de aprendizagem baseados na construcéo e
reconstrucéo de artefatos. O registro fotografico da montagem e adaptagéo (Figura 8)
documenta ndo apenas a execucdo técnica da atividade, mas a capacidade do
estudante de experimentar, avaliar e reformular a producdo a partir de hipoteses

proprias.

Figura 8 — Protétipo Sol e Terra montado e adaptado pelo estudante E8

N s

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Além das adaptacdes autorais, o estudante E8 também realizou montagens
previstas no guia, como o Disco de Newton (Figura 9), o que indica compreensao
conceitual, autonomia na execucao e capacidade de seguir sequéncias estruturadas
sem necessidade de intervencao direta da professora. A coexisténcia entre execucao

guiada e criacdo autoral revela dominio progressivo da logica construtiva. Esse
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envolvimento também se expressa na percepcao do estudante, registrada na Escala
Visual de Satisfacdo como “Gostei muito” (©), indicando alto nivel de identificacdo

com a proposta.

Figura 9 — Prot6tipo do Disco de Newton montado pelo estudante E8

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Para além dos registros fotograficos, o diario de campo aponta verbalizaces
espontaneas que ilustram o envolvimento do estudante com a atividade. Em uma das
sessfes, ao finalizar a montagem e observar o funcionamento do protétipo, o
estudante E8 afirmou que gostaria de “construir robés quando crescer”, evidenciando
ndo apenas satisfacdo, mas também identificacdo com a experiéncia pedagogica e
projecado simbolica de autoria. Essa projecdo ultrapassa a execucdo da tarefa e
aproxima-se do que o construcionismo compreende como engajamento significativo
com o fazer.

Ainda no ambito da autonomia, o estudante E4 apresentou manifestactes
relevantes por meio da atribuicdo de significado as montagens. A criagdo de
elementos simbdlicos, como o boneco “Dona Maria” associado ao protétipo de cadeira
de rodas (Figura 10), indica deslocamento da atividade de um procedimento mecanico

para uma constru¢cdo com sentido social e imaginativo.
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Figura 10 — Figura X — Prot6tipo de cadeira de rodas com elemento simbdlico criado pelo estudante E4

‘

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

O diario de campo registra que, ao posicionar o boneco na cadeira de rodas, 0
estudante E4 comentou que “agora ela consegue passear’ — comentario que revela
ampliacdo da funcdo simbdlica da montagem e articulagcdo entre acao e significado.
Essa atribuicdo de sentido desloca a atividade de uma logica instrumental para uma
dimenséao simbdlica e indica que o processo envolve significacdo mediada pela acao.

Um padrdo intermediario de autonomia pode ser observado no caso do
estudante E5. Durante a montagem do protétipo do trem, o estudante solicitou “mais
pecas para colocar atras”, em referéncia a criacdo de um vagao adicional, iniciativa
gue partiu espontaneamente dele, sem solicitacdo da professora. Essa ampliacdo da
proposta inicial (Figura 11) indica planejamento emergente e apropriacdo do desafio
pedagdgico, ainda que sustentada por uma estrutura previamente definida, indica
deslocamento de uma execuc¢ao dirigida para uma agdo com intencionalidade propria,

0 que expressa um movimento inicial de autonomia.
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Figura 11 — Protétipo do trem desenvolvido pelo estudante E5

31.° PASSO

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Os dados revelam que a autonomia e a autorregulacdo ndo se configuram
como estados previamente estabelecidos, mas como processos construidos na
relagdo entre acdo, mediagdo e possibilidade de autoria. As manifestagcdes de
adaptacao, criagdo e ampliacdo das propostas evidenciam que os estudantes ndo
apenas executam tarefas, mas operam sobre elas, transformando-as. Esse
movimento, a luz do construcionismo de Papert e em dialogo com a perspectiva
sociointeracionista de Vigotski, indica que a aprendizagem se constitui na articulagéo
entre fazer, refletir e reconstruir, especialmente em contextos mediados por

tecnologias.

4.3.2 Interagao Social e Comunicac¢do Funcional

No ambito da interagdo social e comunicagdao funcional, observaram-se
avancos progressivos entre os estudantes, ainda que sustentados por mediacao
pedagogica continua e pela estrutura do atendimento. A aprendizagem, nesses casos,
construiu-se de forma gradual, a partir da repeticdo, da previsibilidade e do apoio
intencional, o que demonstra ampliacdo da participacdo, do tempo de permanéncia
na tarefa e da organizacao das acoes.

O caso do estudante E1 ilustra esse percurso. Inicialmente com baixa iniciativa
e interagao restrita, ao longo das atividades passou a demonstrar maior engajamento
e disposicdo para compartilhar suas producdes. A aceitagdo do registro fotogréafico ao

final do processo sinaliza abertura a interacdo e reconhecimento do proéprio trabalho.



81

Embora com verbalizagéo limitada, os registros indicam avango na comunicagao
funcional, expresso por comportamentos como permanéncia ao lado das producdes e

solicitacdo de registro. Essa percepcdo também se expressa na Escala Visual de

Satisfacdo, na qual o estudante assinalou “Gostei” (@), indicando avaliacéo positiva

da experiéncia.

Figura 12 — Prot6tipos construidos pelo estudante E1

7.° PASSO

—

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Embora com verbalizacdo limitada, o diario de campo registra que, ao final da
ultima sessdo, o estudante E1 sorriu ao observar suas producdes organizadas e
permaneceu ao lado dos prototipos para o registro fotografico, comportamento que
ndo ocorria no inicio do processo interventivo. Nos registros iniciais, o estudante
evitava interacdes e apresentava comunicagdo verbal restrita. Ao final do periodo
interventivo, passou a solicitar que suas producdes fossem registradas, expressando
verbalmente que havia “feito sozinho”, o que foi interpretado como indicativo de maior
autoconfianga, reconhecimento do proéprio trabalho e ampliagdo da disposicdo para
compartilhar suas conquistas.

O estudante E3, por sua vez, apresentou progressao associada a comunicacao

funcional vinculada a acédo. Durante a montagem de sua criacdo autoral — carrinho
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com lampada —, verbalizou espontaneamente “acendeu”, o que demonstra
compreensao da relacdo de causa e efeito e participacdo ativa no processo. Nesse
caso, a comunicacao emerge integrada a atividade, indicando envolvimento cognitivo
e interagcdo mediada com o objeto de aprendizagem.

Figura 13 — Protoétipos construidos pelo estudante E3

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

O caso do estudante E6 exemplifica um percurso marcado por resisténcia inicial
ao manuseio das pecas e forte dependéncia de apoio, associado a dificuldades de
atencdo e organizacdo sequencial. Ao longo das semanas, entretanto, foi possivel
observar motivacao crescente, especialmente a partir da exploracdo de estimulos
sensoriais e da relacdo de causa e efeito proporcionada pelos circuitos elétricos
simples. Conforme registrado no diario de campo na quarta semana, o estudante E6,
gue inicialmente recusava o0 manuseio das pecas, passou a solicitar a repeticao da
atividade com o protétipo do abajur, afirmando “quero acender de novo”. Esse
deslocamento da recusa para a solicitacdo ativa da atividade indica ndo apenas
aumento de engajamento, mas reconfiguracéo da relagéo do estudante com a tarefa,
mediada pela experiéncia sensorial e pela previsibilidade das acoes.

A progressdo desse percurso pode ser visualizada na Figura 14, que reune
diferentes proto6tipos construidos ao longo do periodo interventivo. As producdes

revelam ampliacdo do tempo de permanéncia na atividade, diversificacdo do
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repertdrio de montagens e desenvolvimento gradual da capacidade de planejamento

e resolucédo de problemas, ainda que com necessidade de mediac&o constante.

Figura 14 — Proto6tipos construido pelo estudante E6

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

No caso do estudante E7, a interacdo manifestou-se predominantemente por
meio de acOes e comportamentos. Inicialmente com participacéo limitada, passou a
retomar montagens apos interrupcdes e a reorganizar materiais de forma autdbnoma,
0 que traduz engajamento funcional mesmo com poucas verbalizacdes. Essa
constatacdo indica que a comunicacao, nesse contexto, ndo se restringe a linguagem

oral, mas se expressa por meio de acdes orientadas a tarefa, em consonancia com as

especificidades do TEA. A percep¢do do estudante, registrada como “Gostei” (©),
reforca o envolvimento com as atividades, mesmo diante de limitagbes na
comunicacao verbal. Esse dado reforca a compreensao de que, em contextos de TEA,
a comunicacéao funcional pode se manifestar predominantemente por meio de acdes
orientadas, o que exige do professor a ampliacdo dos critérios de leitura da

participacéo do estudante.
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Figura 15 — Protétipos construidos pelo estudante E7

GUIA DE MiONTAGEM
TOCA-DISCOS

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Em diversos momentos, o0s estudantes dessa categoria retomaram
espontaneamente as montagens apoés interrupgdes, reorganizando pecas ou
solicitando a continuidade da atividade. Os dados indicam que a interacao social e a
comunicacao funcional ndo se estruturam de forma linear ou homogénea, mas se
constituem a partir das condi¢cdes de mediacéo, da organizacao das atividades e das
possibilidades de participacdo dos estudantes. As manifestacdes observadas, sejam
verbais, gestuais ou comportamentais, apontam que a comunicagao, nesse contexto,
emerge integrada a acao, e ndo como habilidade isolada. Esse movimento dialoga
com a perspectiva sociointeracionista de Vigotski, ao mostrar que o desenvolvimento
se constroi nas interagdes, especialmente quando sustentado por apoio estruturado,

previsibilidade e continuidade das experiéncias.

4.3.3 Funcgdes Executivas e Resolugéo de Problemas

No ambito das fungbes executivas e resolucdo de problemas, observaram-se
percursos marcados por dificuldades iniciais de autorregulagdo, manifestadas por
recusa, frustracdo, interrupcdes e alternancia entre engajamento e evasao. Ainda

assim, a intervencdo produziu efeitos localizados, especialmente quando as
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atividades foram organizadas a partir de interesses especificos e com estrutura clara
e previsivel.

O caso do estudante E2 ilustra esse movimento. O hiperfoco em carrinhos
operou como elemento organizador do engajamento, sustentando momentos de
participacdo e ampliando o tempo de permanéncia na tarefa em comparacdo ao
comportamento inicial de recusa. Em momentos de maior regulacdo emocional, o
estudante verbalizou expressdes como “quero fazer outro carro” e “esse é rapido”, o
gue aponta envolvimento funcional com a atividade e compreensdo de aspectos
relacionados ao movimento do prototipo. Essas manifestacdes, ainda que breves,
revelam que o interesse especifico atuou como mediador pedagdgico relevante,
favorecendo episodios pontuais de autorregulacdo e engajamento funcional. Apesar

desses avancos, a percepcao registrada na Escala Visual de Satisfacdo como “N&o

gostei” (’fi;_%‘; ), sugere que as dificuldades de regulacdo ainda impactaram a experiéncia

do estudante ao longo da intervencéo.

Figura 16 — Prot6tipos de carrinhos construidos pelo estudante E2

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Nessa categoria, a mobilizacdo das funcdes executivas mostrou-se
diretamente relacionada as condicdes de interacdo e a organizacdo da atividade,
especialmente em contextos colaborativos. A interacdo configurou-se como elemento

mediador do desenvolvimento e possibilitou avangcos mesmo diante de limitacdes
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individuais. Os estudantes E9 e E10, apesar de apresentarem forte dependéncia de
apoio e dificuldades de autorregulacdo, conseguiram avancar na execucdo das
atividades quando organizadas de forma cooperativa.

A Figura 17 ilustra a montagem do protétipo abajur realizada pelos estudantes
E10 (4 esquerda) e E9 (a direita), atestando que a organizacdo colaborativa da
atividade possibilitou a construcédo de solucbes e a permanéncia na tarefa, mesmo
diante de limitac@es individuais. Essa acéo explicita ndo apenas resolucéo pontual do
problema, mas capacidade de monitoramento e ajuste da prépria estratégia.

No trabalho conjunto com E10, o estudante E9 tomou a iniciativa de ajustar a
posicdo da pegca em "L" no abajur para manter a lampada acesa, o que traduz
compreensao funcional do problema, tomada de decisdo e engajamento ativo na
busca por solucao, conforme registrado no diario de campo. O estudante E10, por sua
vez, solicitou auxilio ao colega ao afirmar "me ajuda aqui" e direcionar o pedido de
forma funcional para a resolugéo da dificuldade apresentada. Essa interacdo atesta
comunicacao intencional, cooperacdo entre pares e participagdo mediada na
atividade. Esse tipo de solicitacdo caracteriza uso funcional da comunicacdo como
estratégia de resolucdo de problemas.

Esse processo refor¢a a importancia da interacdo social como mediadora do
desenvolvimento, em consonancia com a perspectiva sociointeracionista, ao sublinhar
gue a colaboracéo entre pares pode potencializar a aprendizagem e a autorregulacéo
em contextos de intervencao pedagdgica.

Figura 17 — Montagem do abajur pelos estudantes E10 (esquerda) e E9 (direita)

Fonte: Elaborado pela autora (2025)
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Durante a atividade, os registros indicam trocas verbais simples entre os
estudantes, como pedidos de ajuda e comentarios sobre o funcionamento da
montagem (“agora acendeu”), o0 que atesta que a interacdo social operou como

suporte para a construcdo da solugao e para a sustentacdo da tarefa. A percepgéo

dos estudantes, registrada na Escala Visual de Satisfagdo como “Gostei muito” (*=),
reforca o envolvimento positivo com a atividade, mesmo diante das dificuldades
iniciais de autorregulacao.

Os dados revelam que a mobilizac&do das fungdes executivas e a resolucéo de
problemas n&o se configuram como processos isolados, mas como construcdes
situadas, dependentes das condi¢cdes de mediagao, da organizacao da atividade e da
interacdo entre pares. As situacdes analisadas explicitam que, em contextos
colaborativos, os estudantes ndo apenas respondem as demandas da tarefa, mas
constroem estratégias, ajustam acfes e recorrem ao outro COmo recurso para a
resolucdo de problemas. Esse movimento dialoga com a perspectiva
sociointeracionista de Vigotski e com os estudos de Diamond sobre funcbes
executivas, ao sublinhar que processos como controle inibitério, memoria de trabalho
e flexibilidade cognitiva se desenvolvem em contextos mediados, especialmente em

situacdes que demandam cooperacao, regulacdo e tomada de decisdo compartilhada.

4.4 PERCEPCAO DOS ESTUDANTES A LUZ DAS CATEGORIAS ANALITICAS

Com o objetivo de acessar a percepg¢ao dos estudantes sobre as atividades
desenvolvidas ao longo da intervencgdao, foi utilizada uma Escala Visual de Satisfacao
(Apéndice C), aplicada ao final do periodo interventivo. A adocdo de um instrumento
de natureza visual fundamenta-se em discussdes presentes na literatura nacional, que
apontam a escassez de instrumentos avaliativos acessiveis voltados ao publico com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), especialmente daqueles que utilizam
representacdes visuais como estratégia de apoio a expressdo de percepcbes e
preferéncias.

Nesse sentido, as escalas do tipo Likert constituem uma referéncia amplamente
utilizada em pesquisas educacionais e sociais, por se basearem na apresentacéo de
respostas graduadas para cada afirmacao, geralmente organizadas em niveis que
variam do total desacordo ao total acordo, com a possibilidade de uma posicéo

intermediéria. A concepc¢ao do instrumento utilizado nesta pesquisa dialoga com essa
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l6gica ordinal, sendo, contudo, adaptada para um formato visual, baseado em
expressoes faciais e cores, com a finalidade de reduzir a dependéncia da linguagem
verbal e favorecer a expressao da percepcao por parte dos estudantes.

A revisdo sistematica de Carvalho et al. (2021), ao analisar instrumentos
psicométricos voltados ao Transtorno Autista no Brasil, aponta a escassez de
ferramentas que utilizem representacdes visuais, mesmo diante do potencial de maior
acessibilidade para esse publico. Nesse cenario, a escala utilizada nesta pesquisa
configura-se como uma adaptacdo que responde a essa lacuna, ao incorporar
elementos visuais como suporte a expresséo da percepcao.

A Escala Visual de Satisfacdo foi concebida como um recurso mediador,
estruturado a partir de expressdes faciais associadas a cores e legendas textuais
simples, variando de “Gostei muito” a “Nao gostei”. Esse formato buscou reduzir as
exigéncias de abstracdo simbdlica e favorecer a compreensdo da proposta,
considerando as especificidades comunicacionais dos estudantes com TEA.
Conforme apontam estudos no campo da educacédo inclusiva, o uso de recursos
visuais pode favorecer a participacdo, a escolha e a expressdo em contextos
educativos (Glat; Pletsch, 2011).

Nesse sentido, a escala configura-se como um recurso de Comunicagao
Aumentativa e Alternativa (CAA), de baixa tecnologia, voltado ao apoio da expressao
de preferéncias. A CAA compreende o uso de simbolos e imagens que ampliam ou
complementam a comunicacgao, especialmente em situagcées em que a linguagem oral
nao se mostra suficiente (Nunes; Walter, 2016).

As cores e 0s simbolos utilizados foram definidos a partir de critérios empiricos
e contextuais, considerando elementos visuais ja presentes no cotidiano da Sala de
Recursos Multifuncional, como cartazes, jogos e materiais pedagogicos. Essa escolha
contribuiu para a familiaridade com o instrumento e para a reducdo de possiveis
estranhamentos durante sua aplicagao.

Além da verséo impressa, foram confeccionadas expressdes faciais em EVA,
nas mesmas cores utilizadas na escala, possibilitando o manuseio dos simbolos pelos
estudantes. Essa adaptacdo ampliou a acessibilidade do recurso, e favoreceu o
engajamento e a compreensdo da proposta, ao permitir interagcdo concreta com o
instrumento (Bersch, 2017).

A aplicacdo da escala ocorreu na ultima semana do periodo interventivo,

guando os estudantes ja haviam participado de todas as atividades propostas, sendo
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convidados a escolher e pintar a expressao facial que melhor representava sua

percepcao sobre a experiéncia.

Figura 18 — Aplicacdo da Escala Visual de Satisfacao

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

A Figura 18 ilustra o momento de aplicagdo da escala, e exprime o
envolvimento dos estudantes com o recurso de Comunicacdo Aumentativa e
Alternativa, bem como a compreensao da proposta. Observa-se que o instrumento
possibilitou a participagdo ativa dos estudantes, e favoreceu a expressao de suas
percepcdes de forma acessivel e compativel com suas formas de comunicacao.

Convém destacar que, por questdes éticas, a identificacado presente nas folhas
de registro foi realizada exclusivamente por meio de codigos alfanumeéricos atribuidos
aos participantes (por exemplo, E9), sem qualquer referéncia nominal ou imagem
identificavel.

Os dados produzidos por meio da escala estdo sintetizados no Quadro 7 e
devem ser compreendidos de forma descritiva e contextualizada, sendo interpretados
em articulagdo com os registros do diario de campo, 0s registros audiovisuais e as

categorias analiticas discutidas anteriormente.



Quadro 7 — Percepcéo dos estudantes sobre as atividades com a robética educacional
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ESTUDANTE PERCEP(;AO CARINHA ESCOLHIDA
El Gostei
E2 N&o gostei
('}
7~
E3 Gostei
E4 Gostei muito P
E5 Gostei muito P
' B ] |
\\
E6 Gostei mais ou menos
"0
E7 Gostei
E8 Gostei muito P
E9 Gostei muito _am
' B ] |
\\
E10 Gostei

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

A aplicacao da escala revelou predominéancia de percepc¢des positivas, com oito

estudantes indicando satisfacdo — "Gostei" ou "Gostei muito" — e dois apresentando

avaliacdes menos favoraveis — "Gostei mais ou menos" e "Nao gostei".

Conforme preconiza Minayo (2014), em pesquisas qualitativas, os instrumentos

de coleta ndo devem ser analisados de forma isolada, mas compreendidos a luz do



91

contexto em que os dados séo produzidos. Nesse sentido, a escala foi utilizada como
recurso mediador da expressdo da percepcao, e ndo como medida psicométrica de
estados emocionais, sendo seus resultados interpretados de forma articulada aos
registros do diario de campo e aos registros audiovisuais.

Os registros observacionais indicam que, nos casos de menor satisfacao,
estiveram presentes episodios de recusa, desconforto sensorial e necessidade de
pausas frequentes — fatores que impactaram a experiéncia dos estudantes. Em
contrapartida, nos casos de maior satisfacdo, observaram-se iniciativa para iniciar as
atividades, solicitacdo de repeticdo das montagens, maior tolerancia ao erro e
valorizacdo das producdes realizadas.

A andlise dos dados apoiou-se nos pressupostos da Analise de Conteudo de
Laurence Bardin, o que permitiu a articulacdo entre diferentes fontes empiricas e a
identificacdo de padrdes na experiéncia dos estudantes.

Os resultados indicam que a percepcao dos estudantes ndo se configura de
forma isolada, mas se relaciona as condicfes de engajamento, as possibilidades de
participacdo e as experiéncias vivenciadas ao longo da intervencdo. A analise
integrada dos dados explicita que aspectos como interagcdo social, autonomia e
mediacao pedagogica influenciam a forma como os estudantes avaliam as atividades,
ampliando a compreensdo dos efeitos da robdtica educacional no contexto do

Atendimento Educacional Especializado.

45 ACHADOS DA PESQUISA E IMPLICACOES PARA O PRODUTO
EDUCACIONAL

Os resultados desta pesquisa indicam que o uso da robdtica educacional no
contexto da Sala de Recursos Multifuncional, quando estruturado como pesquisa-
intervencao, ndo apenas favorece a participacdo dos estudantes, mas reconfigura as
formas de engajamento, interagcdo e producdo de conhecimento. Esses efeitos se
manifestam especialmente quando as praticas pedagdgicas se sustentam em
diagnéstico inicial, planejamento individualizado, mediagéo intencional e reelaboracao
continua das propostas.

Os dados analisados ao longo da intervencdo demonstram que 0s avangos nao
se distribuem de forma homogénea, mas se constituem em percursos singulares, nos
guais se destacam processos como autoria, adaptacdo das propostas, resolucao de

problemas e ampliagdo da permanéncia na tarefa. Tais manifestagdes indicam que a
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aprendizagem, nesse contexto, ndo se reduz a execucao de atividades, mas envolve
a construcao ativa de estratégias, a atribuicdo de sentido as acdes e a participacao
mediada nas praticas pedagdgicas.

Esses achados dialogam com os pressupostos do construcionismo de Papert,
ao sublinhar a centralidade da construcao de artefatos no processo de aprendizagem,
bem como com a perspectiva sociointeracionista de Vigotski, ao apontar que o
desenvolvimento se constitui nas relacbes mediadas. Além disso, ao considerar 0s
aportes de Diamond, observa-se que processos como controle inibitorio, flexibilidade
cognitiva e memoria de trabalho foram mobilizados em situag6es que demandaram
planejamento, tomada de decisdo e autorregulacao.

A partir desses resultados, identificam-se elementos estruturantes para a
organizacdo de praticas pedagdgicas com roboética educacional no AEE, os quais
fundamentam diretamente a elaboracdo do produto educacional. Destacam-se: (i) a
realizacdo de diagndéstico pedagdgico inicial como base para o planejamento; (i) a
adaptacao das atividades conforme os niveis de apoio necessarios; (iii) a mediacao
pedagogica orientada a ampliacdo do engajamento, da permanéncia na tarefa e da
tolerancia ao erro; (iv) a observacao de indicadores relacionados a aprendizagem,
autonomia e interagcdo social; e (v) a sistematizacdo de registros como parte do
acompanhamento do desenvolvimento dos estudantes.

Nesse sentido, o Guia de Atendimentos em Robdtica Educacional no AEE
configura-se como uma sistematizacao aplicada dos achados da pesquisa, ao traduzir
os dados empiricos em orientagbes pedagodgicas organizadas, fundamentadas e
passiveis de adaptacdo a outros contextos de Atendimento Educacional
Especializado.

O produto educacional ndo se apresenta, portanto, como elemento
complementar, mas como desdobramento direto do percurso investigativo, ao
materializar principios, estratégias e possibilidades de intervencdo coerentes com o0s
resultados obtidos.

Assim, os achados reafirmam o potencial da robotica educacional no AEE, néo
como recurso instrumental, mas como estratégia pedagédgica mediada, capaz de
favorecer processos de aprendizagem que envolvem participagéo ativa, construcao
de sentido e desenvolvimento de func¢des cognitivas em estudantes com Transtorno

do Espectro Autista.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo investigar as contribuicbes da robdtica
educacional para o desenvolvimento pedagoégico de estudantes com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) no contexto do Atendimento Educacional Especializado (AEE),
a partir de uma pesquisa-intervengdo desenvolvida em uma Sala de Recursos
Multifuncional (SRM). Partiu-se do entendimento de que a inclusdo escolar exige
praticas pedagdgicas intencionais, contextualizadas e sensiveis as singularidades dos
estudantes, especialmente no que se refere as mediacdes necessérias para a
aprendizagem, a autonomia e a participagao ativa.

Os resultados obtidos ao longo do processo interventivo apontam que a
robdtica educacional, quando compreendida como situacédo pedagdgica mediada — e
nao apenas como recurso tecnoldgico —, favorece efeitos pedagogicos relevantes. O
diagndstico pedagdgico inicial mostrou-se elemento estruturante para o planejamento
das atividades, ao permitir a identificacdo das necessidades, das potencialidades e
dos niveis de apoio requeridos por cada estudante. A partir desse diagnéstico, o
planejamento individualizado, a mediacdo pedagdgica intencional e a reelaboracao
continua das propostas constituiram eixos centrais para a permanéncia na tarefa, o
engajamento e a ampliagao progressiva da autonomia.

A andlise dos dados empiricos revelou percursos singulares de aprendizagem,
organizados em diferentes perfis de resposta a intervencdo, o que reforca a
inadequacao de abordagens homogéneas no contexto do AEE. Em alguns casos,
observaram-se niveis mais elevados de autoria e iniciativa, com adaptac¢des autorais
e criacdo de solucdes proprias; em outros, o desenvolvimento ocorreu de forma
gradual, sustentado por mediacdo continua, previsibilidade e apoio estruturado; e,
ainda, houve situa¢cées marcadas por maiores desafios de autorregulacdo, nas quais
a aprendizagem se fortaleceu principalmente por meio da interacdo social e da
colaboracdo entre pares. Esses achados reafirmam que a aprendizagem de
estudantes com TEA se constroi em processos diferenciados, dependentes da
gualidade da mediacdo pedagogica e da organizacdo didatico-pedagogica das
experiéncias propostas.

Os resultados também dialogam com os fundamentos construtivista,
sociointeracionista e construcionista que sustentam esta pesquisa, ao desloca-los do

plano conceitual para o cotidiano da SRM. A intervencdo com robadtica educacional
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demonstrou que principios como a ac¢do do estudante sobre o objeto, a mediagao
pedagogica intencional e a autoria ndo se realizam de forma automatica, mas
dependem de planejamento, ajustes continuos e leitura sensivel das respostas dos
estudantes. Nesse sentido, a prética pedagdgica cotidiana reafirma esses referenciais
tedricos ndo como prescricdes abstratas, mas como constru¢Bes dinamicas,
reconfiguradas na relacéo entre sujeitos, mediacdo docente e contexto institucional
do AEE.

No que se refere a percepcao dos estudantes, a utilizacdo da Escala Visual de
Satisfagao, concebida como recurso de Comunicagdo Aumentativa e Alternativa de
baixa tecnologia, possibilitou o acesso a avaliacao das atividades de forma compativel
com as especificidades comunicacionais do publico atendido. A maioria dos
estudantes manifestou satisfacdo em relagcdo as atividades propostas, e a
interpretacdo desses dados, articulada aos registros do diario de campo e as
observacoes realizadas ao longo da intervencgao, contribuiu para uma compreenséo
mais ampla da experiéncia vivenciada. Esse resultado reforca a relevancia de
instrumentos acessiveis e visualmente estruturados para a participacao e a expressao
de estudantes com TEA em contextos educacionais inclusivos.

Os achados da pesquisa fundamentaram diretamente a elaboracéo do Guia de
Atendimentos em Robética Educacional no AEE, apresentado no Volume Il desta
dissertacdo. O produto educacional configura-se como materializacdo aplicada do
percurso metodolégico e dos resultados obtidos, ao sistematizar principios, etapas,
estratégias de mediacao e sugestfes de adaptacdo das atividades conforme o0s niveis
de apoio. Dessa forma, o guia assume carater formativo e orientador, com potencial
para subsidiar a pratica docente no AEE e contribuir para a ampliacdo de propostas
pedagdgicas inclusivas que articulem teoria e pratica.

Os resultados apresentados sao consistentes com o0s objetivos propostos e
decorrem de escolhas metodolégicas deliberadas, proprias de uma pesquisa
gualitativa de natureza interventiva. O niamero de estudantes participantes, o tempo
de duracdo da intervencdo e o desenvolvimento da pesquisa em uma uUnica SRM
configuram recortes analiticos intencionais, coerentes com a proposta de
compreender em profundidade processos educativos situados no contexto do AEE.
Esses recortes delimitam o alcance do estudo sem comprometer sua consisténcia e
situam suas contribuicdes no campo da andlise qualitativa de praticas pedagogicas

em contextos reais.
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A opcéo pela pesquisa-intervencdo possibilitou acompanhar de forma
sistematica os efeitos pedagogicos da robadtica educacional, com foco nas mediacdes
docentes, nas respostas dos estudantes e na organizacao das propostas ao longo do
processo. Essa escolha metodologica favoreceu a analise de dimensBes como
aprendizagem, autonomia, interacdo social e funcdes executivas, compreendidas
como passiveis de desenvolvimento por meio de préaticas pedagodgicas intencionais,
em consonéncia com o referencial tedrico adotado.

A partir dos resultados obtidos, ampliam-se as possibilidades para
investigacdes que aprofundem e expandam as andlises aqui desenvolvidas, seja por
meio de intervencBes de maior duracéo, seja pela exploracdo de outros contextos
institucionais. Destaca-se, nesse sentido, a relevancia de pesquisas que deem
continuidade ao estudo das fungdes executivas, da autorregulacdo e da interagcao
social em propostas mediadas por tecnologias educacionais, tomando como
referéncia os achados desta investigacao, especialmente no ambito do AEE.

Diante do percurso realizado, pode-se afirmar que a robodtica educacional,
guando inserida em propostas pedagodgicas intencionais, mediadas e
contextualizadas, constitui uma estratégia potente para ampliar as possibilidades de
aprendizagem, participacdo e autoria de estudantes com TEA no AEE. Ao articular
diagnéstico, intervencgéo, analise e produto educacional, esta pesquisa contribui para
0 avanco do conhecimento cientifico e para o fortalecimento de praticas pedagogicas
inclusivas no contexto da escola publica brasileira, em consonancia com os principios
da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva, ao
reafirmar o direito & aprendizagem, a participacdo e ao acesso a praticas pedagogicas

significativas para todos os estudantes.
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APENDICE A-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Esta Pesquisa seguird os Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
conforme Resolucéo n°® 466/12 e 510/2016 do Conselho Nacional de Saude.

Prezado(a) responsavel pelo estudante da Sala de Recursos Multifuncional,

Sou a mestranda Claudete da Rocha do Programa de Mestrado Profissional em
Educacao Inclusiva (PROFEI) da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), na
Linha de Pesquisa Il — Inovacao Tecnoldgica e Tecnologia Assistiva, sob a orientacédo
do Prof.2 Dr. Ariangelo Hauer Dias. Estou realizando a pesquisa intitulada Robética
Educacional como Ferramenta de Aprendizagem para Estudantes com TEA:
Uma Experiéncia nas Salas de Recursos Multifuncionais. Esta pesquisa tem como
objetivo geral analisar a contribuicdo da robética educacional no processo de ensino-
aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo, socioemocional e das funcdes
executivas de estudantes com TEA nas Salas de Recursos Multifuncional.

Convido-o(a) a participar desta importante pesquisa. Sua contribuicdo seré preencher
este formulario para autorizar a participacdo de seu filho(a), ou de menor de idade
pelo qual vocé é responsavel, nas atividades que serdo realizadas na Sala de
Recursos Multifuncional (SRM), com o uso de robética educacional, entre os meses
de junho e agosto de 2025.

Solicitamos também a autorizacdo para a divulgacdo da imagem e participacdo do
estudante no desenvolvimento da pesquisa de campo. Sua valiosa contribuicdo
ajudard a desenvolver uma educacdo mais inclusiva.

Ressalto que a participacdo do estudante ndo envolve nenhum risco. A deciséo de
participar € voluntaria, e o estudante tem total liberdade para desistir a qualquer
momento, sem qualquer tipo de penalizacdo. Além disso, a participacdo néo
acarretara custos para o0 estudante ou para a familia, e ndo serd oferecida
compensagcao financeira pela coleta de dados.

Na publicacdo dos resultados, a identidade do estudante ser4 mantida em sigilo,
sendo omitidas todas as informacfes que possam identifica-lo. Caso, em algum
momento, o estudante se sinta desconfortavel ou prejudicado, podera responsabilizar
diretamente os responsaveis pela pesquisa. Embora ndo haja beneficios diretos para
0 estudante ao participar, sua colaboragéo sera fundamental para a compreenséo do
objeto de estudo e para a producdo de conhecimento cientifico na area. Isso
contribuira para a definicdo de futuras acdes educacionais que utilizem a robética
educacional.

Além disso, espera-se que os resultados desta pesquisa possam servir como modelo
para que outros professores integrem a roboética educacional em suas praticas
pedagdgicas.

Rubrica do responsavel
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A participacdo do estudante é voluntaria e ndo envolve qualquer tipo de
remuneracdo. Os riscos sdo minimos, podendo incluir desconforto ao responder
perguntas, cansac¢o durante as atividades ou inseguranga diante de algumas tarefas.
Todos os cuidados serdo tomados para preservar o bem-estar e a privacidade do
participante. Em contrapartida, os beneficios incluem a oportunidade de se
expressar, refletir sobre sua experiéncia escolar e contribuir para o
aprimoramento do atendimento educacional especializado, especialmente no uso
de tecnologias como a roboética educacional. Ressalta-se que todos os riscos e
beneficios estdo de acordo com as diretrizes da Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa (CONEP) e do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de
Ponta Grossa (CEP/UEPG).Quaisquer duvidas relativas a pesquisa poderdo ser
esclarecidas com a pesquisadora Claudete da Rocha através do e-mail:
claudeterochauepg@gmail.com ou pelo telefone: (41) 984008757 e por seu
orientador Dr. Ariangelo Hauer Dias, e-mail: ariangelo@gmail.com ou ainda pela
entidade responsavel — Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual
de Ponta Grossa-UEPG através do telefone: (42) 3220- 3282.

Caso concorde em autorizar, pedimos gue assine este documento que foi elaborado
em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel e a outra com vocé.

Nome do estudante:

Assinatura do responsavel:

CPF:

Assinatura da Pesquisadora:

CPF da Pesquisadora: 028.025.639-63
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APENDICE B - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TALE

Esta pesquisa segue as regras de ética para cuidar bem das pessoas que participam
de estudos, conforme as resolucdes n° 466/12 e 510/2016 do Conselho Nacional de
Saude.

Ol4, estudante da Sala de Recursos Multifuncional!

Eu sou sua professora da Sala de Recursos Multifuncional e também sou estudante
do Mestrado em Educacéo Inclusiva da Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG). Estou fazendo uma pesquisa (um estudo) e quero te convidar para participar.

O nome da pesquisa é: Robdtica Educacional como ferramenta de aprendizagem
para estudantes com TEA: uma experiéncia nas Salas de Recursos
Multifuncionais, sob supervisdo do Professor Doutor Ariangelo Hauer Dias.

Durante os atendimentos na Sala de Recursos Multifuncional, vamos usar o kit de
roboética para realizar varias atividades legais. Eu vou observar como vocé
participa das atividades, mas tudo sera como nos atendimentos normais. Essas
observacdes vao acontecer entre os meses de junho e agosto.

N&o vai ter nenhum risco. Vocé néao vai se machucar e ndo vai ser forcado(a) a
fazer nada que n&do queira. Pode ser que em alguns momentos vocé se sinta
cansado(a) ou fique com davidas — e tudo bem! Se vocé quiser parar de participar,
pode dizer isso a qualquer momento, e esta tudo certo.

Vocé ndo vai precisar pagar nada e também n&o vai receber dinheiro por
participar. Mas vai ter a chance de aprender coisas novas com o kit de robdtica e
ajudar outros estudantes com TEA a terem melhores atendimentos no futuro.

Durante a pesquisa, posso tirar fotos e fazer anotagdes, mas seu nome e sua
imagem néo serdo mostrados para ninguém. Tudo sera feito com muito cuidado e
respeito.

Se vocé quiser participar, 6timo! Mas se nao quiser, também esta tudo bem. A
escolha é sua. Se quiser participar, vocé precisa assinar seu nome abaixo.

Assinatura do estudante participante Assinatura da pesquisadora
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APENDICE C — ESCALA VISUAL DE SATISFACAO DAS ATIVIDADES DE
ROBOTICA EDUCACIONAL

Instrumento adaptado para avaliar a percepcéo dos estudantes com TEA sobre as

atividades de roboética educacional realizadas na Sala de Recursos Multifuncional.

Data da Aplicagao: / /

Cddigo do estudante:

ESCALA VISUAL DE SATISFACAO

VOO

GOSTEI MUITO GOSTEI GOSTEI MAIS NAO GOSTEI
OU MENOS

GOSTEI GOSTEI GOSTEI MAIS NAO GOSTEI

MUITO OU MENOS
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APENDICE D - ROTEIRO ORIENTADOR PARA REGISTROS OBSERVACIONAIS
NO DIARIO DE CAMPO

Este roteiro tem como finalidade orientar os registros observacionais realizados pela
professora-pesquisadora ao longo do processo interventivo com atividades de
robdtica educacional na Sala de Recursos Multifuncional (SRM). Trata-se de um
instrumento de apoio ao diario de campo, destinado a sistematizacéo da observacéo
dos estudantes durante os atendimentos, sem carater avaliativo ou diagnoéstico.

1. Identificacdo do atendimento

* Estudante (cddigo):

e Data:

» Semana da intervencao:
* Atividade / Protétipo desenvolvido:

* Forma de atendimento: () Individual () Dupla () Grupo

EIXO DE _
OBSERVAGAO

ASPECTOS A OBSERVAR

REGISTRO DESCRITIVO

Engajamento e
permanéncia na
tarefa

Inicio da atividade; permanéncia na tarefa;
retomada apos interrupgées; solicitacédo
de repeticao.

Resposta a
mediacdo
pedagdgica

Tipo de mediacdo necessdria; aceitacao
ou resisténcia a mediagcdo; ajustes

realizados durante a sessao.

Autonomia e
autorregulagéo

Execucdo das etapas com ou sem apoio;
reacdo ao erro; persisténcia; organizacédo
dos materiais.

Interacdo social
e comunicacao

Solicitacdo de ajuda; comunicacao verbal
ou ndo verbal; interacdo com pares ou

executivas em
situacdo

funcional mediadora; compartilhamento da
producéo.
Funcdes Sequenciacdo de aces; planejamento

emergente; teste de hipoteses; ajuste de
estratégias; compreensdo de causa e
efeito.

Autoria e
atribuicédo de
sentido

Adaptacdes autorais no protétipo; inclusédo
de elementos simbolicos; comentarios
espontaneos; uso criativo dos materiais.

Observacgoes
gerais da
sessédo

Episddios relevantes; mudangas em
relacio a sessdes anteriores; aspectos
emocionais ou contextuais.
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ANEXO A - FORMULARIO DE ACOMPANHAMENTO DO DESENVOLVIMENTO
COGNITIVO, SOCIOAFETIVO, PSICOMOTOR E EXECUTIVO

Identificacéo
Preenchido pelo (a) professor (a) do AEE

Nome do (a) estudante:

Idade:  Ano/modalidade: Turma: Turno:
Escola:
Professor (a) do ensino regular:
Professor (a) do AEE:
DIAGNOSTICA
1. Habilidades Socioemocionais: Em alguns Sim N&o | Obs.
momentos

Tem iniciativa para realizar alguma tarefa?

Controla seus impulsos e emoc¢des?

Tem conhecimento em relacd@o a sua sexualidade?

Possui boa autoestima?

Possui resisténcia a frustragio?

Demonstra interesse em cooperar?

Respeita regras e rotina?

propostas?

Apresenta iniciativa para realizar as atividades

Mantém comportamento adequado em publico?

Consegue permanecer em sala?

Possui foco nas atividades?

Apresenta timidez?

Gosta de ficar isolado?

Demonstra motivacdo na escola?

Demonstra atitudes de agressividade?

Possui senso de humor?

Apresenta autoagresséo?

Relaciona-se socialmente?

Resiste as frustracdes?

Consegue expor seus sentimentos?

Procura ajuda para as suas dificuldades?
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Anda sem apoio?

Corre com seguranga?

Pula com seguranca?

Cai com frequéncia?

Possui equilibrio?

Possui nogdo do esquema corporal?

Possui discriminacgdo de direita e esquerda?

Apresenta coordenagédo motora fina?

Apresenta coordenagédo motora grossa?

Apresenta coordenagdo visomotora?

Identifica as cores?

Identifica a posi¢do no espago?

Consegue empurrar objetos?

Consegue apreender objetos de acordo com sua
especificidade?

Realiza a preenséao do lapis?

Consegue manipular objetos?

Consegue arremessar objetos?

Consegue usar a borracha adequadamente?

Consegue usar a tesoura?

Possui agitacéo psicomotora?

Possui adequacéo postural?

Apresenta no¢des de autopreservacao?

Realiza sequéncia Idgica dos fatos?

Mantém interesse no ambiente escolar?

Resolve problemas do cotidiano?

Possui concentracédo nas atividades propostas?

Possui organizagéo?

Possui memoéria auditiva?

Possui memoéria visual?

Possui memoria sequencial?

Possui interesse por objetos?

Possui raciocinio l6gico-mateméatico?
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Transmite os recados?

Elabora a explora¢do adequada dos objetos?

Possui atencdo em sala de aula?

Realiza abstracéo (conduta simbdlica)?

Tem pensamento criativo?

Possui discriminacao visual- tatil?

Possui discriminacao auditiva?

Possui discriminagao tactil?

Realiza a comparacéo?

Realiza associacdo?

Realiza classificacéo?

E persistente na realizac&o das tarefas?

Demonstra controle inibitério?

Apresenta memoria de trabalho?

Demonstra flexibilidade cognitiva?

4. Funcdes Cognitivas:

Em alguns

momentos

Sim

Obs.

E capaz de expor suas ideias verbalmente (de forma
clara argumentando em defesa das mesmas)?

Procura adequar sua fala a diferentes interlocutores
em diferentes situacbes?

Comunica-se através de expressao corporal (gestos,
sinais, toques, etc...).

Interpreta oralmente histérias lidas e ouvidas,
buscando as ideias principais do texto?

Possui percepcao visual?

Possui percepcéo auditiva?

Possui percepcao tatil?

Reconhece seu nome escrito identificando-o nas
diversas situagdes do cotidiano?

Faz relacéo fonema/grafema?

Faz tentativa de escrita?

Produz frases?

Lé e interpreta?

Produz pequenos textos?

Faz alguma escrita espelhada?

Diferencia letras de outros simbolos graficos?

Nomeia imagens?

Identifica todas as letras do alfabeto?

Conta fatos e inventa histérias?

Relaciona numeral a quantidade?
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Traca corretamente os numerais?

Identifica ordem e classe numérica?

Resolve operagdes de adi¢do?

Resolve operagdes de subtragdo?

Resolve operacdes de multiplicagdo?

Resolve operacdes de divisao?

Necessita de material concreto para realizacdo de
operacdes?
Realiza célculos mentais?

Interpreta situacdes problemas?

Tem noc¢do temporal?

Faz trocas na fala? Quais:

Faz troca na escrita? Quais:

Reconhece algumas letras, quais?

Reconhece numerais, até quanto ou quais?

Assinatura do (a) professor (a) do AEE

Sao José dos Pinhais, de de 2025.




