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RESUMO

Este estudo teve como objetivo compreender as praticas pedagogicas, os desafios e as
perspectivas dos professores que atuam a educagdo infantil com criangas com diagndstico de
autismo no municipio de Telémaco Borba - PR. A escolha do tema justifica-se pelo aumento
da discussao sobre inclusdo escolar no Brasil, especialmente apos a promulgacdo da Lei n°
12.764/2012 (Brasil, 2012) e da Lei n° 13.146/2015 (Brasil, 2015), bem como diante da
crescente demanda de matriculas de criangas com diagnostico de autismo na educacado infantil.
A pesquisa foi orientada pela seguinte questdo: Quais praticas pedagogicas sdao adotadas pelos
(as) professores (as) que atuam na educagdo infantil com criangas diagnosticadas com autismo
no municipio de Telémaco Borba — PR? O referencial tedrico fundamenta-se nas contribuicdes
de Vygotsky, sobre mediagdo social e importancia do contexto no desenvolvimento infantil, e
em autores da educagdo inclusiva, como Mantoan (2003) e Glat; Pletsch (2012). A analise de
conteudo de Bardin (2016) orientou a organizacdo e interpretagcdo das categorias emergentes.
Trata-se de uma investigacdo qualitativa, exploratoria e descritiva, com coleta de dados
realizada por questionario estruturado de 15 questdes, respondido por 42 docentes dos 16
Centros Municipais de Educacao Infantil (CMEISs), no segundo semestre de 2024. Os resultados
indicaram avangos na compreensdo do ensino inclusivo, mas também lacunas relacionadas a
formag@o continuada, a disponibilidade de recursos pedagdgicos adaptados e ao suporte
interdisciplinar, mostrando que, apesar da dedicacdo dos educadores, ainda existem barreiras a
efetivacdo plena de praticas inclusivas. Como produto desta pesquisa, foram desenvolvidos dois
recursos pedagogicos, destinados a apoiar a pratica docente e favorecer aprendizagens
significativas, contribuindo para a constru¢gdo de um ambiente escolar mais inclusivo e
acolhedor.

Palavras-chave: TEA. Criangas pequenas. Recursos pedagogicos. Estratégias educacionais.



ABSTRACT

This study aimed to understand the pedagogical practices, challenges, and perspectives of early
childhood teachers working with young children diagnosed with autism in the municipality of
Telémaco Borba, Parana. The choice of this topic is justified by the increased discussion on
school inclusion in Brazil, especially after the enactment of Laws No. 12,764/2012 (Brazil,
2012) and. No. 13,146/2015 (Brazil, 2015), as well as the growing demand for enrollment of
children diagnosed with autism in early childhood education. The research was guided by the
following question: What pedagogical practices are adopted by early childhood teachers
working with young children diagnosed with autism in the municipality of Telémaco Borba,
Parana? The theoretical framework is based on the contributions of Vygotsky, on social
mediation and the importance of context in child development, and on authors of inclusive
education, such as Mantoan (2003) and Glat; Pletsch (2012). Bardin's (2016) content analysis
guided the organization and interpretation of the emerging categories. This is a qualitative,
exploratory, and descriptive study, with data collection conducted through a structured 15-
question questionnaire completed by 42 teachers from the 16 Municipal Early Childhood
Education Centers (CMEIs) in the second half of 2024. The results indicated advances in the
understanding of inclusive education, but also gaps related to continuing education, the
availability of adapted pedagogical resources, and interdisciplinary support. Despite educators'
dedication, barriers to the full implementation of inclusive practices remain. As a result of this
research, two pedagogical resources were developed to support teaching practice and promote
meaningful learning, contributing to the construction of a more inclusive and welcoming school
environment

Keywords: ASD. Young Children. Pedagogical Resources. Educational Strategies.
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1 INTRODUCAO

Professora da rede municipal de Telémaco Borba - PR, atuante em Centros Municipais
de Educacao Infantil (CMEIs) que atendem criangas de seis meses a trés anos de idade. Com
formacdo académica em Pedagogia e Letras/Portugués. Ao longo de minha trajetdria
profissional, observei diretamente os desafios enfrentados pelos educadores na elaboracdo e
implementacdo de praticas pedagogicas adaptadas que promovam o desenvolvimento integral
infantil.

Esses desafios tornaram-se ainda mais evidentes 8 medida que aumentava o nimero de
criangas com diagnostico de Transtorno do Espectro Autista (TEA) em turmas do ensino
comum, amparadas pela Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI), Lei n°
13.146/2015 (Brasil, 2015). Inicialmente, havia apenas um estudante com diagnostico de TEA
na institui¢do; posteriormente, um em cada sala e, atualmente, ha situagdes em que duas, trés
ou até quatro criangas com diagndstico de TEA convivem na mesma turma.

Esse contexto despertou o interesse em compreender, de forma mais aprofundada, as
caracteristicas do TEA e, sobretudo, como adaptar as atividades ¢ metodologias pedagogicas
originalmente planejadas para criangas sem o transtorno. Tais inquietacdes motivaram o
desenvolvimento da presente pesquisa, cuja problematica é: Quais praticas pedagogicas siao
adotadas pelos professores(as) que atuam na Educagdo Infantil com criangas diagnosticadas
com autismo no municipio de Telémaco Borba - PR? A pesquisa tem por objetivo geral
compreender as praticas pedagogicas, os desafios e as perspectivas dos professores(as) que
atuam na Educac@o Infantil com criangas com diagndstico de autismo no referido municipio.

Para responder ao objetivo central, a pesquisa propds-se a:

(1) descrever as praticas pedagdgicas utilizadas no cotidiano por esses(as) profissionais;

(2) analisar possiveis lacunas na formacdo inicial e continuada dos(as) docentes que
atuam com criangas de 0 a 3 anos de idade, com diagnostico de TEA, bem como os impactos
dessas lacunas no processo de escolariza¢do. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de carater
exploratorio e descritivo, com coleta de dados por meio de questiondrios aplicados a
professores(as) da rede municipal de ensino.

Para compreender o contexto em que esta investigacdo se insere, torna-se fundamental
a analise do papel e da finalidade da Educagao Infantil no sistema educacional brasileiro.

A Educagdo Infantil, primeira etapa da Educag@o Basica, conforme a Lei de Diretrizes
¢ Bases da Educagdo (LDB), n° 9.394/96 (Brasil, 1996), tem como finalidade promover o

desenvolvimento integral das criangas, abrangendo os aspectos fisicos, psicologicos,
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intelectuais e sociais, complementando o papel da familia e da comunidade. E oferecida em
centros municipais de educacdo infantil (CMEIs) para criancas de zero a trés anos de idade e
em pré-escolas para criangas de quatro e cinco anos em jornada integral ou parcial. Considerada
a primeira transicdo da familia para a escola, a Educag@o Infantil ¢ um momento de extrema
importancia para as experiéncias das criangas, especialmente nesse primeiro nivel em
comparagdo com as etapas subsequentes (Sigolo, 2014).

Essa perspectiva integradora esta alinhada com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que orienta a educacdo infantil no pais, destacando a necessidade de promover
interacdo, brincadeira e exploragio do mundo ao redor, respeitando particularidades e
individualidades (Brasil, 2017). Além disso, a formagdo académica dos profissionais ¢ outro
atributo de extrema importancia para garantir a progressao do desenvolvimento infantil, ou seja,
profissionais preparados para atuar nesta modalidade de ensino, qualificados para promover o
despertar das potencialidades (Gomes et al., 2019).

Neste cendrio, que exige praticas pedagogicas pautadas na diversidade, a inclusdo
escolar de alunos publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE) ¢ um desafio recorrente para os
profissionais da educacdo. A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008) assegura o acesso e a garantia de matricula de criangas com
deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista (TEA) e altas habilidades ou superdotagdo no
ensino comum.

As intervengdes na educagdo infantil desempenham um papel vital no estabelecimento
das bases para a aprendizagem futura das criangas, marcando o inicio de sua trajetdria no
sistema educacional (Mendes, 2010). Ao ingressarem no ambiente escolar, as criangas
comegam a formar o seu proprio circulo social fora da unidade familiar, o que potencializa a
riqueza de conhecimentos. O desenvolvimento de capacidades ¢ habilidades passa a ser
instigado de forma continua (Gomes, 2010). Neste contexto, ¢ necessario que os profissionais
da educacdo, que trabalham diretamente com criangas, saibam que tipo de experiéncias podem
proporcionar a elas e quais praticas pedagdgicas necessitam adotar, com énfase na consideragao
das diferencas e no respeito mutuo (Drago; Dias, 2015).

Desta forma, o trabalho foi estruturado em um percurso que integra teoria,
metodologia, andlise e proposicdo pedagogica. Inicialmente, apresenta-se uma discussdo acerca
do autismo e dos fundamentos que embasam a educa¢do inclusiva, contextualizando suas
caracteristicas, praticas e o percurso historico de sua implementagao no Brasil. Em seguida, sdo
abordadas as rela¢des entre o desenvolvimento infantil e 0 TEA, com énfase em conceitos como

atencdo compartilhada, ensino colaborativo e plano educacional individualizado,
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compreendidos como pilares para a inclusdo escolar.

Na sequéncia, o estudo apresenta o percurso metodologico, detalhando o contexto da
pesquisa, as participantes e os procedimentos de coleta ¢ analise de dados. Posteriormente,
contempla-se a analise dos resultados obtidos a partir dos questionarios aplicados as professoras
da Educagdo Infantil, evidenciando percepgoes, praticas e desafios relacionados a inclusdo de
criangas com TEA.

Por fim, sdo apresentadas as propostas pedagogicas desenvolvidas, materializadas no
livro “Descobrindo as Cores com Sofia” e no “Caderno de Estratégias Pedagdgicas”, elaborados
a partir da compreensdo das nuances inerentes a construcdo de materiais adaptativos, seguidos
das consideragdes finais, que sintetizam as principais contribuigdes e perspectivas deste estudo

para o campo da educagdo inclusiva.
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2 CONCEPCAO HISTORICA DO TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA)

Ao longo dos anos, o0 TEA emergiu como uma das tematicas mais discutidas e estudadas
pela Psiquiatria e Psicologia. De acordo com a historiografia, o termo "autismo" foi
mencionado pela primeira vez para designar uma condi¢do caracterizada por individuos
“apegados ao seu mundo interno”, conforme evidenciado por Bleuler, em 1912, um renomado
médico suigo. Por muitos anos, esse transtorno foi associado a uma condigdo rara e grave,
frequentemente vinculada a esquizofrenia. No entanto, estudos como os de Wolff (2004)
revelaram inconsisténcias e incongruéncias nessa associagdo (Lacerda; Liberalesso, 2020).

Em 1944, o psiquiatra austriaco Hans Asperger relatou em seu artigo sobre “A
psicopatia autista na infancia”, a predominancia no sexo masculino, destacando dificuldades
na socializac¢do e interagdo, como a dificuldade em estabelecer amizades, o foco intenso ¢ a
presenga de movimentos descoordenados. Contudo, a época, seu trabalho ndo recebeu a devida
atencgdo, sendo apenas em 1980 que passou a ser reconhecido como pioneiro no segmento
(Klin, 2006).

Ao compreender os fundamentos e o condicionamento do autismo a partir de uma
perspectiva psicanalitica, com explicacdes formuladas dentro de uma concep¢do médica
idealizada, o status sintomatoldgico do autismo foi ressignificado apds trés longas décadas.

No decorrer da década de 1980, o termo “autista infantil” foi mencionado pela
primeira vez na criagdo da categoria de “Transtorno de Desenvolvimento Global” (TGD),
como uma subcategoria. Posteriormente, em 1987, foi categorizado como Disturbio Global de
Desenvolvimento (DGD) grave na primeira infancia (Lacerda; Liberalesso, 2020).

Mudangas significativas ocorreram em 2013, com a publicagio do DSM-5 pela
American Psychiatric Association (APA, 2014). Este manual agrupou os termos “Transtorno
Globais do Desenvolvimento (TGD)”, “autismo infantil” e “Sindrome de Asperger” sob a
denominagdo global “Transtorno do Espectro Autista (TEA)”, o qual foi organizado em trés
niveis que refletem a diversidade de perfis comportamentais e funcionais, abrangendo a
interacdo social, os padroes de comportamento repetitivo e aspectos de comunicacdo. Essa
modificagdo reconheceu a diversidade de sintomas e proporcionou uma abordagem mais
abrangente e flexivel para o diagnostico, tratamento e suporte as pessoas com autismo,
valorizando e ampliando suas capacidades e habilidades, tanto no contexto educacional quanto

em outros espagos sociais.
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2.1 CARACTERISTICAS DO TEA

Atualmente, o termo autismo ¢ empregado para se referir a um conjunto de
caracteristicas clinicas que, segundo Calazans e Martins (2007), sdo descritas como uma forma
de organizagdo modificada. A terminologia “espectro” refere-se a uma condi¢do do
neurodesenvolvimento que varia quanto a apresentagdo clinica do quadro, ou seja, a forma
como se manifesta e a gravidade do TEA (Gillberg, 2005). As caracteristicas do TEA em
criangas sdo variaveis e complexas, com déficits atipicos nas areas da comunicagdo, da
interacdo social ¢ do comportamento. Apesar de apresentarem padrdes comuns, essas
caracteristicas tém suscitado diversos questionamentos e inquietagdes por parte dos
pesquisadores, especialmente em relagdo as criangas pequenas inseridas no ambiente
educacional.

As caracteristicas mais evidentes incluem a dificuldade na comunicag¢do, que se
manifesta por atrasos no desenvolvimento da fala ou, em alguns casos, por sua auséncia.
Também podem estar presentes dificuldades na compreensdo e no uso da linguagem verbal
e ndo verbal. De acordo com Kanner (1943 apud Assumpgdo, 1995), as dificuldades de
comunicacdo abrangem déficits expressivos e receptivos, sendo destacadas como uma area de
preocupagdo primaria em criancas com TEA. Outra area afetada é a interagdo social, uma vez
que criangas diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista apresentam dificuldades em
compreender e responder a sinais sociais, demonstrar interesse por interagdes sociais tipicas e
manter relacionamentos interpessoais (Yasui; Junqueira, 2020).

Conforme observado por Asperger (1991 apud Assumpgdo, 1995), a auséncia de
interacdes sociais constitui uma caracteristica propria do autismo. Os padroes de
comportamento restritos e repetitivos sdo aspectos comuns em criangas com TEA, que podem
apresentar interesses limitados e intensos por determinados temas, comportamentos motores
repetitivos e rigidez acentuada quanto a padronizacdo de rotinas. Em 2013, a American
Psychiatric Association destacou a hipersensibilidade sensorial, bem como os comportamentos
estereotipados e restritos, como particularidades relevantes do autismo, as quais podem levar a
respostas atipicas a estimulos sensoriais, como luz, som, tato, cheiro ¢ sabor. Essas
sensibilidades afetam significativamente o comportamento e o desempenho didrio de criangas
com autismo, como evidenciado por Grandin (1995).

Nenhuma crianga com diagndstico de autismo apresenta todos os sintomas que
caracterizam o TEA, podendo diferenciar-se quanto a intensidade e a combinacdo das

caracteristicas manifestadas. Assim, as criangas diferenciam-se quanto a intensidade ¢ a
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combinacdo das caracteristicas manifestadas. Assim, ndo existem dois individuos com TEA

absolutamente iguais (Conceigéo, 2019).

2.2 REVISAO BIBLIOGRAFICA: PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

A educacdo infantil ¢ amplamente reconhecida como a etapa fundamental para o
desenvolvimento integral da crianca, sendo essencial para a construcdo de suas habilidades
cognitivas, sociais € emocionais. De acordo com a Lei Brasileira de Inclusao - LBI (Brasil,
2015) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica (Brasil, 2010), a inclusio
ultrapassa a presenca fisica da crianca na sala de aula, requerendo a implementagdo de recursos
¢ estratégias pedagogicas que favorecam sua participagdo ativa e plena no processo educativo.
Esse entendimento de inclusdo esta alinhado ao conceito de “educagdo para todos” (Unesco,

2015).

O TEA, transtorno do neurodesenvolvimento, caracteriza-se por diferencas no
desenvolvimento da comunica¢do, nas interagdes sociais ¢ na ocorréncia de padrdes de
comportamento restritivos ¢ repetitivos. Embora as manifestagdes variem de forma
significativa entre as criangas, a compreensao dessas caracteristicas especificas ¢ fundamental
para uma escolarizacdo plena. Autores como Luria (2000) ¢ Kanner (2012) destacam que,
apesar da diversidade de sintomas ¢ intensidades, a educacao de criancas com TEA pode ser
construida com base em abordagens que valorizem suas particularidades, promovendo um
ambiente de aprendizagem que potencialize suas habilidades e respeite suas singularidades.

Para este estudo, foram analisadas teses, dissertagdes e artigos publicados no Brasil,
localizados por meio dos descritores “Educacgdo Infantil”, “TEA” e “Praticas Pedagdgicas”,
com recorte temporal dos tltimos cinco anos (2019 a 2024).

Apbs a busca criteriosa, constatou-se que nenhum estudo contemplava, de forma
integral, todos os descritores definidos para a pesquisa, considerando o recorte temporal
estabelecido entre 2019 e 2024. Nesse sentido, os critérios de exclusdo abrangeram trabalhos
que, embora relacionados a tematica da incluséo, focalizavam outros niveis de ensino, contextos
ndo escolares, aspectos terapéuticos ou abordagens indiretas ao objeto central desta

investigacao.
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Contudo, identificou-se uma nova possibilidade para a pesquisa, por meio da tecnologia
Connect Papers', que permite mapear conexdes entre estudos académicos e facilita a
identificac@o de trabalhos relevantes para os descritores definidos.

A busca inicial resultou na identificagdo de 50 produgdes académicas. Apos a leitura
dos titulos, 30 foram excluidas por ndo apresentarem relacdo direta com o foco do estudo. Na
sequéncia, a analise dos resumos dos 20 trabalhos restantes revelou que uma parte consideravel
discutia temas periféricos, tais como: desafios da inclusdo em escolas privadas; acessibilidade
curricular sem foco especifico no TEA; praticas na educacdo fisica escolar; utilizacdo de
tecnologias assistivas na primeira infancia; ensino de Historia sob uma perspectiva inclusiva;
itinerarios terapéuticos de criangas com TEA durante a pandemia; metodologias de ensino da
Matematica; praticas de interven¢do com criancas de 4 a 5 anos fora do contexto escolar; e
atividades de tertulias dialogicas, entre outras tematicas.

Apds esse processo criterioso de triagem e andlise, apenas um estudo se revelou
plenamente alinhado aos descritores e ao foco desta investigagdo. Trata-se do artigo “Autismo
¢ Praticas Pedagdgicas na Educagdo Infantil: Discussdo de Dados Mediatizada pelo Portal
Capes e Portal BDTD”, de Steiciuk, Luckyk e Dalorosa (2024).

Com base nesse estudo, as autoras realizaram uma analise das pesquisas publicadas ente
2019 e 2023 que discutem a eficacia da inclusdo escolar de criangas com TEA, evidenciando
tanto as estratégias bem-sucedidas quanto os desafios enfrentados pelos educadores no processo
inclusivo.

A seguir, apresenta-se um quadro com as dissertagdes discutidas pelas autoras.

Quadro 1 - Resultados e Discussdes sobre Praticas Pedagodgicas Inclusivas

Ano Autor Titulo Analise
Autismo e Inclusio na | Investigou a eficdcia da formagdo docente
Educacdo Infantil: efeitos de | para a inclusdo de criangas com TEA. A
2019 Maria da Guia | um programa de intervencdo | capacitagdo impactou positivamente o
Souza colaborativa nas  praticas | aprendizado, mas h4 desafios como escassez
pedagogicas dos professores de recursos e alta demanda por formacdo
continua.
O Processo Criador da Crianga | Destacou a importancia dos brinquedos e
Luana de Melo | com Autismo em Espagos | brincadeiras na socializagdo e aprendizado de
2021 Ribas Brincantes: Imaginacdo- | criangas com TEA. Professores devem atuar
emogcao ¢ o coletivo como mediadores para garantir um ambiente
ludico inclusivo.

! Connect Papers ¢ uma plataforma de pesquisa baseada em inteligéncia artificial que integra busca e organizagio
de estudos académicos, gerando mapas de conexdes entre artigos e permitindo identificar relagdes entre diferentes
produgdes cientificas. A ferramenta auxilia na visualizagdo de vinculos entre trabalhos, na identificacdo de
pesquisas sobre a mesma tematica, mapeamento de citagdo de autores e na exploragao de tendéncias em uma area
especifica do conhecimento.
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Analisou a percepgao de professoras sobre a
Aquisi¢do de Linguagem em | aquisi¢do da linguagem em criangas com
2022 Aluno/Crianga com TEA na | TEA. O estudo destacou a importincia do
Marcia Perspectiva dos Docentes: Um | vinculo afetivo e do uso de tecnologias
Mesquita estudo de caso adaptadas no processo de aprendizagem.
Monte
Investigou a formacdo docente para a
A Inclusdo de Alunos com | inclusdo de criangas com TEA. Concluiu que
2022 Espectro do Autista (TEA) na | a capacitagdo deve ser acompanhada de
Rosangela Educagdo Infantil: formagdo | politicas publicas eficazes. A pratica de
Teles de  professores,  politicas | contratar estagidrios em vez de especialistas
Carminati publicas e praticas | foi problematizada.
Soares pedagogicas
Explorou a atuagao de profissionais de apoio
2019 Maria Cristina | Inclusdo e Autismo: relato de | na inclusdo de criangas com TEA. Apontou
Souza caso sobre o trabalho com uma | que a presenca de um profissional qualificado
Teixeira e crianga na educagao infantil favorece a socializacdo e o aprendizado
Danielle
Ribeiro Ganda

Fonte: dados da revisdo bibliografica (2024).

Conforme a interpretacdo organizada dos achados das autoras Steiciuk, Luckyk e
Dalorosa (2024), as praticas pedagdgicas inclusivas voltadas para criangas neurodivergentes
apresentam multiplas dimensdes, envolvendo mediacdo docente, ludicidade, adaptacéo
curricular, recursos tecnolégicos e vinculo afetivo.

No que se refere a mediagdo docente, Souza (2019) investigou a efetividade de uma
proposta metodologica para intervengdo escolar na aprendizagem de criancas com TEA na
Educacdo Infantil, evidenciando que a formacdo continua de professores e cuidadores impacta
diretamente o desenvolvimento infantil. O estudo demonstrou que a capacitagdo docente
fortalece praticas pedagdgicas estruturadas e planejadas, favorecendo tanto a aprendizagem
quanto a interagdo social. Esse achado é corroborado por Imbernon (2016), que destaca que a
mediagdo docente, aliada a um planejamento flexivel, potencializa a aprendizagem de criangas
autistas.

No entanto, Souza (2019) ndo detalha as limita¢des enfrentadas pelos professores, como
escassez de recursos e alta demanda por formacdo continua, aspectos amplamente discutidos
por Soares (2022). Assim, percebe-se que a eficacia da capacitagdo docente depende de suporte
institucional que permita a aplicagdo concreta das estratégias pedagogicas.

A ludicidade e os espacos de brincadeira também se mostram fundamentais para o
desenvolvimento infantil. Ribas (2021), ao investigar duas criangas de quatro anos em contextos
distintos, uma em aula especial e outra em turma regular, constatou que, mesmo com conteudos

imaginativos heterogéneos, a participacdo em dinamicas ludicas era expressiva. Essas
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observagdes reforcam Vygotsky (1998), segundo quem a brincadeira possibilita a
internalizagdo de significados culturais e a expansao das capacidades cognitivas e sociais.

Estudos complementares, como os de Brougere (2008) e Kishimoto (2011), destacam
que a ludicidade ¢ um eixo estruturante do desenvolvimento, especialmente para criangas com
TEA, cujas dificuldades de interagdo social podem ser mitigadas por contextos ludicos
planejados. Nesse cendrio, o professor atua como mediador, organizando o ambiente e
garantindo a acessibilidade de brinquedos e atividades, evidenciando a necessidade de
formag@o docente especifica para o uso pedagogico da ludicidade (Oliveira; Souza, 2017).

No ambito da aquisi¢do da linguagem, Monte (2022) ampliou a discussdo ao analisar
criancas com TEA em Fortaleza/CE, evidenciando que a comunicacdo vai além da
verbalizacdo, ocorrendo também por meio de estimulos ambientais, imitagdo e reprodugdo. A
investigacdo sublinha a importancia do vinculo afetivo no processo inclusivo, corroborando
Souza e Silva (2015), que destacam o papel do afeto no desenvolvimento cognitivo e emocional.
Além disso, Monte (2022) enfatiza a utilizacdo de recursos metodoldgicos baseados nos
interesses especificos das criangas, incluindo jogos adaptados e tecnologias, como tablets e
notebooks. A eficacia desses recursos ¢ respaldada por Almeida (2017), que defende o uso de
tecnologias como mediadoras do aprendizado e da interag@o social.

A presenca de profissionais de apoio especializados também se mostra determinante.
Teixeira e Ganda (2019) evidenciam que a adaptagdo pedagdgica e a presenga de profissionais
qualificados favorecem a socializagdo, autonomia ¢ aprendizagem das criangas com TEA.
Souza (2013) refor¢a que a auséncia de acompanhamento especializado limita a efetividade da
inclusdo, enquanto Ganda (2019) demonstra que, quando as praticas sdo adaptadas, ha avangos
significativos na aprendizagem. Soares (2022), por sua vez, destaca que a formagao continuada
dos professores ¢ a criacdo de ambientes institucionais que apoiem a inclusdo ¢ essencial, sendo
complementadas por politicas publicas que promovam adaptagdo curricular e recursos
adequados, conforme reforcado por Mantoan (2003).

As estratégias pedagogicas identificadas nos estudos analisados incluem a criagdo de
rotinas diarias para reduzir a ansiedade, o papel mediador do professor, o uso de atividades
ludicas e adaptadas, a observacdo das singularidades de cada crianga ¢ o emprego de recursos
tecnologicos no desenvolvimento da linguagem e atencdo. Essas praticas estdo alinhadas com
os argumentos de Vygotsky (1989), que enfatiza a mediacdo docente, e Almeida (2017), que
destaca a personalizacdo das abordagens como fator crucial para inclusdo. A organizagdo de
rotinas e a utilizacdo de brincadeiras sdo reforcadas por Phelan (2017), Piaget (2001) e

Vygotsky (1998) como estratégias que favorecem o desenvolvimento cognitivo e social.
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Além disso, a colaboragdo entre escola e familia ¢ destacada como elemento central para
o sucesso da inclusdo (Souza; Silva, 2015), evidenciando a necessidade de uma abordagem
integrada no desenvolvimento da crianga. Em termos de condutas pedagogicas, Steiciuk et al.
(2024, p.18) ressaltam a importancia de ser afetivo, compreensivo, utilizar frases curtas,
promover elogios constantes e favorecer a socializagdo. Essas praticas humanizadoras refor¢am
a visdo de que a inclusdo efetiva exige atencao as singularidades e necessidades individuais de
cada aluno, mediadas por estratégias afetivas, ludicas e tecnologicas.

Em sintese, a analise dos estudos evidencia que a inclusdo de criangas com TEA na
Educagdo Infantil demanda uma abordagem pedagogica multifacetada. A eficacia depende da
articulacdo entre formagdo docente, media¢do afetiva, adaptag@o curricular, ludicidade,
recursos tecnologicos e suporte institucional. Como ressaltam Luria (2000) e Kanner (2012),
embora ndo haja métodos definitivos para o TEA, intervengdes pedagogicas personalizadas
podem favorecer significativamente o desenvolvimento, promovendo integracdo social e

participagdo plena no contexto escolar e na sociedade.

2.3 IMPLEMENTACAO DA EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

A trajetoria da educacdo inclusiva no Brasil foi moldada por um conjunto de dispositivos
legais que, ao longo das décadas, delinearam uma politica publica cada vez mais comprometida
com a equidade e com o direito a aprendizagem para todos. A criagdo da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, Lei n°® 4.024/1961 (Brasil, 1961), marcou o inicio da
preocupagdo legal com a inclusdo educacional no pais. Em seu artigo 88, afirmava-se que “a
educacdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral da educag@o,
a fim de integra-los na comunidade”, indicando que a integracdo deveria ser buscada sempre
que possivel, embora ainda limitada a uma visdo assistencialista.

Em seguida, a Lei n® 7.853/1989 representou um marco juridico ao dispor sobre o apoio
as pessoas com deficiéncia, sua integracdo social ¢ a definigdo de sangdes aplicaveis em casos
de discriminagdo. Essa legislagdo, anterior a atual LDB, foi fundamental para pavimentar o
caminho de uma politica mais consistente.

No cenario internacional, a Declaragdo de Salamanca (Unesco, 1994) constituiu um
marco decisivo ao afirmar que “a escola deve receber qualquer crianga, independentemente de
sua condicdo”, destacando a necessidade imperativa de atender as necessidades educacionais
especiais dentro do sistema comum de ensino. Esse documento ressaltou a urgéncia de prover

educacdo inclusiva para criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais,
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consolidando o lema “educagdo para todos”. A conferéncia estabeleceu principios, politicas e
praticas educacionais que reforcam o direito universal a educacdo, enfatizando a eliminagdo de

barreiras ¢ a valorizagdo da diversidade no ambiente escolar:

[...] reconhecendo a necessidade e a urgéncia de garantir a educagdo para as criangas,
jovens e adultos com necessidades educativas especiais no quadro do sistema regular
de educagdo, e sancionamos, também por este meio, o0 Enquadramento da Acgdo na
area das Necessidades Educativas Especiais, de modo a que os governos e as
organizagdes sejam guiados pelo espirito das suas propostas e recomendacdes
(Unesco, 1994, p. 03).

Com a promulgagdo da nova LDB, Lei n°® 9.394/1996 (Brasil, 1996), houve um avango
significativo. A legislacdo passou a dispor expressamente sobre a inclusdo de pessoas com
deficiéncia no sistema educacional, determinando que o Estado deve garantir o acesso ¢ a
permanéncia de todas as criangas em idade escolar, com atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede comum de ensino.

O Decreto n° 3.298/1999 regulamentou a Lei n® 7.853/1989, instituindo a Politica
Nacional para a Integragdo da Pessoa com Deficiéncia e estabelecendo diretrizes para o
atendimento educacional, além de fornecer defini¢des normativas essenciais para a organizagao
de politicas inclusivas.

No inicio dos anos 2000, a Lei n°® 10.172/2001 instituiu o Plano Nacional de Educagio
(PNE), estabelecendo metas e estratégias para a universalizacdo da educag¢@o, incluindo agdes
especificas para assegurar a inclusdo de estudantes com deficiéncia. O PNE reforgou a
necessidade de eliminar barreiras arquitetonicas, pedagdgicas e comunicacionais, bem como de
ampliar o atendimento educacional especializado em todo o territorio nacional.

No campo da acessibilidade comunicacional, o Decreto n® 5.626/2005 regulamentou a
Lei n® 10.436/2002, reconhecendo oficialmente a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e
assegurando a formacdo de professores e intérpretes, além de estabelecer o direito dos
estudantes surdos ao ensino bilingue (Brasil, 2005; Brasil, 2002).

Posteriormente, a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (PNEEPEI), instituida em 2008, consolidou a visdo de que a educagdo especial ndo
substitui a educagdo formal, mas a complementa por meio do atendimento educacional
especializado (AEE). Essa politica estabelece que o AEE deve ocorrer em salas de recursos
multifuncionais, sem excluir os alunos das turmas comuns, ¢ destaca ainda a formagdo
continuada de professores ¢ a oferta de recursos pedagogicos e tecnoldgicos como pilares da
inclusdo (Brasil, 2008).
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No tocante as garantias legais especificas voltadas as pessoas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA), destaca-se a promulgacdo da Lein°® 12.764/2012, conhecida como Lei
Berenice Piana, que institui a Politica Nacional de Prote¢do dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista. Essa legislagdo reconhece o autismo como deficiéncia para
todos os efeitos legais, o que implica no acesso a todos os direitos assegurados as pessoas com
deficiéncia, como educagdo, saude, trabalho e assisténcia social (Brasil, 2012). A lei garante o
direito a educacdo inclusiva em escolas comuns, com o apoio de profissionais de apoio escolar
sempre que necessario, além da obrigacdo do Estado em oferecer acompanhamento
multiprofissional e politicas intersetoriais.

Essa legislagao reforga os principios ja estabelecidos pela Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva - PNEEPEI (Brasil, 2008), ao reconhecer que o
sujeito com TEA tem direito de ser incluido nas escolas comuns, com apoio especializado
sempre que necessario, reafirmando o compromisso com a equidade e com a eliminacdo de
barreiras a aprendizagem.

Em continuidade a esse marco legal, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015) aprofunda os mecanismos de garantia do direito a educagao
das pessoas com deficiéncia, incluindo as com TEA. O artigo 28 da LBI determina que ¢ dever
do Estado assegurar a oferta de profissionais de apoio escolar, recursos de acessibilidade,
formac@o continuada de professores, adaptacdo curricular e a ndo recusa de matricula por parte
de institui¢cdes publicas ou privadas (Brasil, 2015).

Mais recentemente, surgiu a Lein® 14.254/2021, que prevé a avaliagdo precoce de sinais
do Transtorno do Espectro Autista na educac@o basica, ou de outros transtornos neurolégicos.
Dessa forma, consolida-se o entendimento de que a inclusdo de criangas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) ndo se resume a matricula, mas exige condi¢des reais de permanéncia,
participacgdo e aprendizagem (Brasil, 2021).

Ultimamente, o Parecer CNE/CEB n° 50/2024 consolidou diretrizes voltadas a
Educacédo Infantil inclusiva, com énfase na identifica¢@o precoce de criangas com necessidades
educacionais especiais, incluindo aquelas com diagnostico de TEA. O documento orienta os
profissionais da educacdo quanto a implementagdo de praticas pedagogicas inclusivas,
destacando a importancia da formacdo continuada docente, do planejamento de atividades
adaptadas e da construcdo de ambientes escolares acessiveis e acolhedores. Além disso, reforca
a necessidade de articulacdo entre diferentes profissionais e setores da escola para assegurar
que todas as criangas possam participar efetivamente do processo de aprendizagem, garantindo

o direito a educagdo de qualidade e a equidade (Brasil, 2024).
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Quadro 2 - Legislacoes e suas Contribuicdes para a Educagdo Inclusiva

Ano Norma / Dispositivo Legal

Sintese do Contetido e Impacto

1961 Lein® 4.024 — LDB/1961

Primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo
Nacional; menciona a necessidade de atendimento
especializado a estudantes com deficiéncia, ainda sem
mecanismos claros de implementagéo.

1989 Lei n®7.853

Dispde sobre apoio as pessoas com deficiéncia, sua
integragdo social e define sangdes contra
discriminacdo. Importante marco prévio a atual LDB.

Declaragido de Salamanca

1994 (Unesco)

Documento internacional que refor¢ca a educacdo
inclusiva como direito universal. Defende que todas as
escolas devem receber criangas, independentemente
de sua condigdo. Base para a politica de “Educacdo
para Todos”.

1996 Lein® 9.394 — LDB/1996

Estabelece que a educacdo especial deve ocorrer,
preferencialmente, na rede regular de ensino, com
recursos e servicos especializados.

1999 Decreto n® 3.298

Regulamenta a Lei n°® 7.853/1989, instituindo a
Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa com
Deficiéncia e fixando diretrizes para o atendimento
educacional.

Lei n°® 10.172/2001 (Plano

AL Nacional de Educagiao — PNE)

Define metas e estratégias para a universalizagdo da
educacdo, incluindo agdes voltadas a inclusio de
estudantes com deficiéncia.

2005 Decreto n° 5.626

Regulamenta a Lei n° 10.436/2002; reconhece
oficialmente a Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
prevé formagdo de professores/intérpretes e garante
ensino bilingue para estudantes surdos.

Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (PNEEPEI)

2008

Define que o AEE deve ocorrer em salas de recursos
multifuncionais, sem excluir os estudantes da classe
comum. Defende formagdo docente, recursos
pedagogicos e tecnologia como base da inclusio.

Lei n° 12.764 — Lei Berenice

2012 Piana

Institui a Politica Nacional de Protegao dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
reconhecendo-o como deficiéncia para todos os efeitos
legais.

Lei n° 13.146 — Lei Brasileira de

20 Inclusdo - LBI

Consolida direitos e garantias da pessoa com
deficiéncia; reafirma a obrigacao do Estado, familia e
sociedade em assegurar educacdo inclusiva e de
qualidade.

2021 Lein® 14.254

Determina avaliagdo precoce de sinais do Transtorno
do Espectro Autista na educagdo basica, com foco em
intervencdo e apoio.

2024 Parecer CNE/CEB n° 50/2024

Estabelece orientacdes para a implementacdo de
praticas pedagdgicas inclusivas na Educacdo Infantil,
reforcando a necessidade de identificacdo precoce de
necessidades educacionais  especiais, formagdo
continuada de professores e promogdo de ambientes de
aprendizagem acessiveis e inclusivos.

Fonte: A autora (2024).

Essas politicas reforcam a importancia da educacdo inclusiva, a necessidade de

adaptacdo curricular, da formagdo continuada dos profissionais da educacdo e da oferta de

recursos pedagogicos e tecnologicos adequados, de modo a garantir a participagdo ¢ a
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aprendizagem de todos os alunos, independentemente de suas particularidades. Dessa forma,
busca-se assegurar uma educacgdo pautada na equidade e no respeito a diversidade do alunado
(Brasil, 2008).

A partir do momento em que ocorre a matricula da crianga na escola, inicia-se o
desenvolvimento do convivio social fora do ambiente familiar. Os centros educacionais
passam a representar um segundo lar para o aluno e essa etapa ¢ considerada uma das mais
importantes na vida social da crianga. Nesse contexto, ¢ essencial que haja acolhimento,
empatia, criagdo de vinculos e um olhar atento para sua trajetoria, considerando as
aprendizagens adquiridas no ambiente familiar. O professor, como mediador, avalia, por meio
de praticas pedagogicas, os saberes construidos e desenvolve novas estratégias com énfase
na amplia¢do do desenvolvimento integral da crianga. No entanto, essa dinamica nem sempre
se concretiza plenamente no caso de criangas com diagnostico de Transtorno do Espectro
Autista (TEA), uma vez que o contexto educacional pode suscitar receios, especialmente entre
professores, que muitas vezes associam o comportamento dessas criangas a esteredtipos
limitadores, o que pode comprometer o potencial de aprendizagem (Mantoan, 2003). Isso
evidencia a importancia do papel do professor como mediador do processo de ensino-
aprendizagem, comprometido em buscar constantemente novas informacdes, apoio em redes
de suporte, adapta¢des pedagogicas e formacdo continuada, de modo a exercer uma atuagdo
verdadeiramente transformadora na trajetéria dos educandos (Pimentel; Fernandes, 2014).

Entender, apreender e compreender a complexidade do neurodesenvolvimento nos
primeiros anos de vida da crianga é essencial ndo apenas para os profissionais da area da saude,
mas também para a educagdo e para sociedade como um todo, na medida em que esse
conhecimento ¢ fundamental para promover, de forma efetiva, a inclusdo e a melhoria da
qualidade de vida das pessoas com TEA (Diaz, 2011).

De acordo com a Declaragdo de Salamanca (Unesco, 1994), “a escola deve receber
qualquer crianga, independentemente de sua condi¢do.” A conferéncia sobre Necessidades
Educativas Especiais estabeleceu principios, politicas e praticas educacionais que reconhecem

a importancia da inclusdo de todos os individuos no ambiente escolar:

necessidade e urgéncia do providenciamento de educagdo para as criangas, jovens e
adultos com necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular de ensino
e reendossamos a Estrutura de A¢do em Educagdo Especial, em que, pelo espirito de
cujas provisdes e recomendagdes governo e organizagdes sejam guiados (Unesco,
1994, p.03).

Essa declaracdo reconheceu a necessidade e a urgéncia de se oferecer uma educagéo
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inclusiva para criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais nos sistemas
regulares de ensino, consolidando o lema “educagdo para todos”.

Mendes (2002) relata que trés componentes basicos de apoio sdo fundamentais para a
efetivacdo da educacdo inclusiva: o politico (administrativo/organizacional), o educacional e o
pedagogico. No ambito administrativo, destaca-se a implementagdo de uma rede de suporte
voltada a formagdo de pessoas, bem como ao planejamento e a avaliacdo das politicas
almejadas. No ambito educacional, refere-se ao ensino colaborativo ou cooperativo, que une
os professores da Educag@o Especial e o da classe comum no planejamento, programacio e
avaliagdo das atividades desenvolvidas em sala de aula. Essa colaboragdo envolve também os
pais, promovendo a integracdo de saberes de estratégias entre os profissionais da educagdo e
as familias, que det€ém o conhecimento do cotidiano do aluno. Vygotsky (1998) ressalta a
importancia de considerar as experiéncias adquiridas pelas criancas fora do ambiente escolar,
para que possam ser usadas como ponto de partida no processo educativo.

Sendo assim, a legislag@o brasileira reforca a importancia da inclusdo de criangas com
autismo na primeira etapa da educacdo basica e estabelece diretrizes claras para garantir o

acesso, a permanéncia e o aprendizado em ambientes educacionais
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3 DESENVOLVIMENTO INFANTIL E O TEA

A educagdo humanista, fundamentada nos principios da igualdade e da equidade de
oportunidades, encontra solido respaldo na teoria sociocultural ou sociointeracionista do
desenvolvimento humano. Essa abordagem compreende o desenvolvimento como um processo
historicamente construido, resultante das interagdes sociais ¢ da mediag@o cultural, rompendo
com concepgdes biologizantes ou individualizantes da aprendizagem. Nesse sentido, a teoria
sociointeracionista destaca-se como pioneira ao atribuir centralidade ao contexto social e
cultural na constitui¢do do sujeito (Resende, 2009).

Sob essa perspectiva, Vygotsky (1998) concebe a aprendizagem como um processo
dindmico de transformagdo, no qual o sujeito, ao participar de experiéncias socialmente
mediadas, constr6i novas informagdes, habilidades, atitudes e valores. A aprendizagem ndo
ocorre de forma isolada ou espontanea, mas emerge das interacdes com o meio social e cultural,
sendo capaz de provocar mudancas qualitativas no desenvolvimento infantil. Tais
transformagdes ndo se apresentam de maneira linear, mas por meio de reorganizacdes
progressivas que impactam os comportamentos sociais € as estruturas cognitivas da crianga.

Nesse contexto, destaca-se o conceito de fungdes psicoldgicas superiores, elemento
central da teoria vygotskyana. Diferentemente das fungdes psicologicas elementares, de base
bioldgica e carater inato, como a percepc¢do ¢ a memoria imediata, as fungdes superiores, entre
elas a atencdo voluntaria, o pensamento 16gico, a linguagem interiorizada e a memoria mediada,
sdo construidas socialmente por meio da mediacdo de instrumentos culturais e das interagdes
sociais (Oliveira, 2013). O desenvolvimento humano, portanto, resulta da internalizagdo das
praticas culturais, conferindo sentido as aprendizagens formais e escolares.

Essa concepgdo atribui ao professor um papel central como mediador intencional do
desenvolvimento infantil, responsavel por organizar situagdes pedagdgicas que favoregam a
ampliacdo das fungdes psicoldgicas superiores. Tal mediacdo ocorre no interior da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP)?, conceito fundamental na teoria de Vygotsky, que expressa
a distancia entre aquilo que a crianca consegue realizar de forma autdbnoma e o que ¢ capaz de
realizar com a mediac¢do de um adulto ou de pares mais experientes.

Conforme define Vygotsky:

> Embora alguns autores interpretem a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) como uma “zona de
desenvolvimento iminente”, neste estudo, adota-se exclusivamente a defini¢do apresentada na tradugao da obra de
Vygotsky utilizada como referéncia tedrica central, que caracteriza a ZDP como o espaco entre o desenvolvimento
real e o potencial, enfatizando fung¢des ainda em processo de maturagao.
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A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda ndo
amadureceram, mas estdo em processo de maturagdo, fun¢des que amadurecerao mais
cedo ou mais tarde, mas que atualmente estdo em estado embrionario. Essas fungoes
poderiam ser chamadas de ‘brotos’ ou ‘flores’ do desenvolvimento, ao invés de
‘frutos’ do desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento
proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente (Vygotsky, 1998,
p. 113).

A partir dessa compreensdo, o desenvolvimento infantil passa a ser concebido como um
processo essencialmente mediado, no qual a aprendizagem escolar assume papel decisivo na
reorganizacdo das fungdes psicologicas superiores. Tudge (1996), ao analisar a evolugdo do
desenvolvimento no processo de ensino-aprendizagem a partir da teoria vygotskiana, assegura

a existéncia de:

[...] evolugdo de um nivel efetivo concreto com possibilidade de ser analisado,
quando a crianga ¢ avaliada de forma individual, e um potencial imediato para
progresso da destreza da aquisi¢do de competéncias e habilidades a ser desenvolvida
naquele dominio (Tudge, 1996, p. 152).

No ambito da Educagdo Infantil, essa abordagem adquire especial relevancia, uma vez
que essa etapa corresponde a um periodo de intensa plasticidade cerebral e desenvolvimento
integral. As experiéncias educativas vivenciadas nesse momento exercem influéncia decisiva
na constituicdo da identidade, da autonomia e das aprendizagens da crianga. Vygotsky (2007)
enfatiza que a utilizacdo de instrumentos culturais e a intera¢do social s3o determinantes para
delinear o desenvolvimento futuro, possibilitando o acesso ndo apenas as capacidades ja
consolidadas, mas também aquelas que se encontram em processo de maturagao.

Quando se reconhece a inclusdo como principio estruturante da Educacdo Infantil,
torna-se indispensavel o comprometimento coletivo dos profissionais da educagdo com praticas
pedagobgicas que respeitem a diversidade humana. Para criangas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), a vivéncia em contextos educativos socialmente mediados possibilita
experiéncias que respeitam suas singularidades e, simultancamente, ampliam suas
oportunidades de desenvolvimento cognitivo, comunicativo, social e emocional.

Nesse sentido, a atuagdo do professor ultrapassa a simples transmissdo de conteudos ¢
assume uma dimensao ética e pedagdgica, orientada pela escuta sensivel, pela intencionalidade
educativa e pela adaptagdo das praticas as necessidades especificas de cada crianga. Conforme
assinala Tudge (1996), mudancas no contexto educacional podem gerar impactos significativos
no desenvolvimento de criangas com deficiéncias fisicas ou mentais, sendo fundamental que
essas criangas sejam estimuladas a interagir amplamente, e ndo educadas em contextos

segregados.
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Além da mediagdo pedagdgica, Vygotsky atribui centralidade a linguagem no
desenvolvimento humano, compreendendo-a como elemento estruturante do pensamento e
mediadora das interagdes sociais. Por meio da linguagem, ocorre a internalizagdo de conceitos
culturais e a organizagdo das fungdes psicologicas superiores, possibilitando o desenvolvimento
de habilidades cognitivas mais complexas. Ademais, a teoria sociocultural destaca o papel das
ferramentas psiquicas, como simbolos, numeros, diagramas e sistemas simbolicos, na
organiza¢do do pensamento e na resolugdo de problemas (Oliveira, 2013).

Considerando que criangas com Transtorno do Espectro Autista podem demandar maior
intencionalidade pedagogica e diversificagdo de estimulos para o desenvolvimento de
habilidades como comunicacgdo, interacdo social, autonomia ¢ regulagdo emocional (Luria,
2000), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reconhece a escola como espago
privilegiado de aprendizagem ao defender praticas pedagdgicas inclusivas que respeitem as
singularidades e os diferentes modos de aprender (Brasil, 2017).

A luz da teoria sociocultural, Vygotsky (1998) propde a superagio de métodos
pedagogicos tradicionais centrados na homogeneizagao dos processos de ensino, atribuindo ao
professor a responsabilidade de criar condigdes que auxiliem os alunos com TEA a superarem
barreiras e ampliarem suas possibilidades de aprendizagem. Conforme destaca Tudge (1996),
o foco das praticas educativas deve estar na potencializa¢do das capacidades do aluno e na
construcdo de ambientes pedagdgicos que favorecam a aquisicdo de novos conhecimentos de
forma significativa, colaborativa e inclusiva.

Dessa forma, ao articular os pressupostos da teoria sociocultural do desenvolvimento
humano com o contexto da Educacdo Infantil inclusiva, compreende-se que o desenvolvimento
infantil de criangas com Transtorno do Espectro Autista ndo pode ser analisado a partir de
perspectivas reducionistas ou exclusivamente bioldgicas. Trata-se de um processo dinamico,
mediado socialmente, no qual a aprendizagem intencional, a linguagem, as interagdes sociais e
a atuagdo pedagogica qualificada desempenham papel central na ampliacdo das fungdes
psicologicas superiores. Assim, o desenvolvimento da crianga com TEA ¢ concebido como um
percurso possivel, construido nas relagdes, nas experiéncias educativas e nas mediagdes
realizadas no interior da escola, reafirmando a Educacdo Infantil como espaco fundamental para

a promocao do desenvolvimento integral, da inclusdo e da equidade de oportunidades.
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3.1 ATENCAO COMPARTILHADA E O DESENVOLVIMENTO DE CRIANCAS COM
AUTISMO

A aten¢do compartilhada (AC) ¢ um processo essencial para o desenvolvimento infantil,
sendo responsavel por mediar as primeiras formas de comunicagdo e compreensdo do outro.
Ela envolve uma habilidade de coordenar o foco de atengdo entre um objeto ou evento ¢ uma
outra pessoa, criando um elemento fundamental para o desenvolvimento social e cognitivo.
Esse processo ndo se limita a observagdo concomitante de um estimulo, mas também envolve
trocas de olhares, gestos e expressoes, elementos fundamentais para a comunicag¢ao (Tomasello,
1995).

A atencdo compartilhada emerge por volta dos 6 a 9 meses de idade, marcando o inicio
de interagGes sociais mais estruturadas. Esse avango, que se estende significativamente até os
18 meses, ¢ fundamental para que a criangca aprenda a responder e iniciar interagdes,
consolidando habilidades essenciais para a aquisi¢do de linguagem e compreensdo emocional
(Bruner, 1981).

Estudos indicam que o foco atencional ¢ uma das primeiras formas de colaboracao
social, permitindo & crianca compreender o mundo sob a perspectiva do outro (Bruner, 1981).
Essa habilidade de interpretar pensamentos e emocdes de terceiros € um passo crucial para o
desenvolvimento de habilidades sociais mais complexas, influenciando diretamente a forma
como a crianga interage em ambientes coletivos. Além disso, essa habilidade tem sido associada
ao desenvolvimento de competéncias superiores, como a resolucdo de problemas, pensamento
critico e tomada de perspectiva (Andersom, 2010).

Tomasello (1995) e Mundy et al. (2007) apontam que a interagdo conjunta ¢ um marco
critico na primeira infancia, fundamental para a formagdo de vinculos interpessoais. Esse
aspecto reforga a ideia de que a socializagdo infantil comega muito antes da aquisicdo da
linguagem formal, sendo mediada por interagdes ndo verbais e gestuais que aproximam a
crianga do mundo ao seu redor.

No entanto, dificuldades no desenvolvimento dessa habilidade podem ser indicativas de
disturbios do neurodesenvolvimento, como o Transtorno do Espectro Autista (TEA). Como
afirma Bosa (2002, p. 84), “Déficits na habilidade de atengdo compartilhada estdo entre os mais
fortes preditores de comprometimento do desenvolvimento infantil, em especial do autismo.”
Esse cenario destaca a importancia de praticas pedagodgicas precoces que estimulam essa
habilidade.

O educador exerce um papel essencial como mediador da atengdo compartilhada, uma

funcdo amplamente abordada por Vygotsky (1978) em sua teoria do desenvolvimento
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sociocultural. Segundo essa perspectiva, o aprendizado ocorre nas interagdes sociais, nas quais
o adulto desempenha o papel de facilitador. O educador, ao atuar nesse papel, introduz a crianga
a novos niveis de desenvolvimento que ela ndo alcangaria sozinha, um conceito conhecido
como zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Estudos recentes, como o de Zanon, Backes e Bosa (2015), reforcam que a presenca
ativa do educador facilita o engajamento da crianca em praticas de atencdo conjunta,
promovendo o aprendizado significativo. Ao interagir diretamente com o bebé, por exemplo, o
educador estabelece contato visual, sorri ¢ nomeia objetos ao seu redor, criando uma
experiéncia sensorial. Quando o educador aponta para um brinquedo e aguarda a resposta do
bebé, ele ndo apenas reforca a troca de olhares, mas também estimula a percepgdo visual e
auditiva da crianca. Esse tipo de abordagem "simples" contribui para o desenvolvimento de
habilidades iniciais de ateng@o conjunta, fundamentais para o progresso da comunicagao.

A partir dessas interagdes, o educador pode incorporar praticas especificas que
consolidam a atencdo compartilhada e promovem o desenvolvimento infantil em diferentes
niveis.

Vygotsky (1978) destaca que a imitagdo, essencial nas brincadeiras de repeticao,
desempenha um papel central na internalizagdo de habilidades sociais e cognitivas. De acordo
com Tomasello (1995), a imitagdo também ¢é responsdvel por permitir que as criangas
compreendam a intengdo do outro, ampliando sua capacidade de colaboragdo social. De forma
semelhante, Bruner (1981) aponta que a leitura mediada por um adulto, com estimulos visuais
¢ auditivos, fortalece a atengdo conjunta e o desenvolvimento linguistico. Montessori (1967),
por sua vez, ressalta que materiais sensoriais despertam a curiosidade e conduzem a crianca a
exploragdo ativa, facilitando a aprendizagem por meio do tato e da visdo.

Entre as praticas que se mostram promissoras esse contexto, destacam-se:

(1)  Brincadeiras de imitagdo: Jogos que envolvem repeticdo de gestos ou sons
promovem a observagdo ativa e a interacdo. Além disso, segundo Vygotsky (1978), a imitagao
ativa ¢ essencial para que a crianga internalize comportamentos sociais € avance no
desenvolvimento cognitivo.

(2)  Historias e leitura compartilhada: Durante a leitura, o educador aponta imagens,
enfatiza palavras-chave e faz perguntas simples, promovendo o engajamento visual e auditivo
da crianga. Essa pratica, conforme Bruner (1981), facilita a construgado do significado e fortalece

a capacidade de atengdo conjunta.
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(3)  Atividades sensoriais: Materiais tateis e coloridos despertam a curiosidade e o
interesse, direcionando a atengdo da crianga para um ponto comum e favorecendo a exploragio
ativa do ambiente. Montessori (1967) ja ressaltava que o contato direto com objetos sensoriais
contribui para a formagdo de conexdes cognitivas e emocionais.

Compreender o papel do educador na mediagdo da atengdo compartilhada permite
aprofundar a andlise de como essa habilidade contribui diretamente para a inclusdo e o
desenvolvimento de criangas com TEA, tema abordado na se¢o seguinte.

Entretanto, o desenvolvimento da atengdo compartilhada em criangas com autismo esta
diretamente relacionado ao aprimoramento das habilidades de comunicagdo verbal e ndo verbal,
conforme apontado em pesquisas de Jones e Carr (2004), Kasari et al. (1990), que destaca essa
capacidade como um importante preditor do TEA.

Além disso, o estudo de Zanon, Backes ¢ Bosa (2015) diferencia comportamentos de
resposta e iniciativa nas dindmicas de aten¢do conjunta, um aspecto crucial para compreender
o avango da interacdo social em criangas com TEA. Os autores explicam que enquanto o
comportamento de resposta indica que a crianca ¢ capaz de acompanhar estimulos e orientagdes
do adulto, o comportamento de iniciativa representa um estagio mais desenvolvido, no qual a
crianga espontaneamente direciona o foco do outro.

Enquanto os cursos tradicionais enfatizam a mediacdo humana, estudos emergentes
apontam para o papel crescente da tecnologia nesse processo. A pesquisa de Sugahara ef al.
(2018) sobre o uso de robdtica na promog¢ao da atengdo compartilhada demonstra que robds
programados para estabelecer contato visual, imitar gestos e responder a estimulos verbais
oferecem uma plataforma previsivel e segura, capaz de atrair a atencdo de criangas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) e favorecer o desenvolvimento dessa habilidade.

Ao simular interacdes humanas de forma previsivel, os robds criam um ambiente
confortavel e motivador, permitindo que criangcas com TEA desenvolvam competéncias sociais
de maneira gradual e segura. Sugahara ef al. (2018) destaca que essas interagdes robdticas nao
apenas facilitam o contato visual, mas também aumentam o engajamento, reduzindo
comportamentos de esquiva e estimulando a disposi¢do para futuras interacdes. Esses avangos
evidenciam o potencial da tecnologia como complemento as praticas pedagogicas tradicionais.

Entretanto, para validar e acompanhar esses progressos, ¢ fundamental contar com
instrumentos de avaliagdo confiaveis e padronizados. A revisdo sistematica de Mazzitelli e
Seafini (2023) reforca essa necessidade, destacando que a capacidade de atencdo compartilhada

esta diretamente associada ao desenvolvimento comunicativo e social. A falta de padronizagao
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nas ferramentas avaliativas representa um obstaculo que dificulta a detec¢do precoce de
dificuldades e compromete a efetividade das intervengoes.

De forma semelhante, o estudo de analise multimodal (Sugahara ef al., 2018) explora
como a combinagdo de diferentes formas de expressdo verbal, gestual e visual, fortalece a
atencdo compartilhada. A andlise multimodal, que integra diversos canais de comunicagao,
amplia a capacidade do educador de compreender as respostas da crianga, adaptando a
abordagem conforme suas necessidades.

Esses estudos reafirmam o papel central da atengdo compartilhada no engajamento
social e no desenvolvimento da autonomia, consolidando-a como uma ferramenta indispenséavel
para a inclusdo de criancas com TEA. Contudo, a aplicagdo dessas praticas ainda enfrenta
barreiras, especialmente em ambientes educacionais marcados por recursos escassos, alta
rotatividade de profissionais e sobrecarga de trabalho, falta de tempo dos educadores nao afetam
apenas sua saude mental, mas também limitam a capacidade de observar atentamente os sinais
das criangas, o que pode resultar em oportunidades perdidas para intervengdes precoces ¢
personalizadas.

Nesse contexto, observa-se que a atengdo compartilhada ocupa um lugar relevante no
desenvolvimento infantil, especialmente no que se refere a constituicdo das interagdes sociais
¢ a emergéncia da linguagem. No caso de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
essa habilidade assume contornos ainda mais complexos, evidenciando tanto possibilidades de
interven¢do quanto limites impostos pelas condigdes do contexto educativo.

As discussoes apresentadas ao longo desta se¢do indicam que a promog¢do da atencdo
compartilhada ndo se restringe a aplicagdo de estratégias especificas, mas envolve a articulagdo
entre mediacdo pedagdgica, sensibilidade as respostas da crianga e condig¢des institucionais que
favoregcam a observagdo ¢ a interacdo. Nesse sentido, praticas como o uso de recursos
sensoriais, tecnologicos ou multimodais podem contribuir para o engajamento, embora seus
efeitos estejam diretamente relacionados as formas como sao incorporadas no cotidiano escolar.

Dessa forma, a atengdo compartilhada pode ser compreendida como um elemento que
atravessa diferentes dimensdes do desenvolvimento e¢ da pratica pedagdgica, assumindo
configuragoes distintas conforme as interagdes estabelecidas e os contextos em que se realiza.
Tal compreensao permite deslocar o foco de intervengdes pontuais para uma perspectiva mais
ampla, na qual o desenvolvimento infantil ¢ entendido como um processo relacional, dindmico

e situado.
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3.2 AREAS DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL: UMA ABORDAGEM INTEGRADA

Desde o inicio do século XX, as teorias do desenvolvimento infantil vém sendo
ampliadas por meio de estudos e observagdes que identificaram diferentes aspectos do
crescimento humano. A concepc¢do das areas do desenvolvimento infantil emergiu de um
processo gradual que atravessou diferentes periodos e perspectivas teoricas, evoluindo de uma
visdo fragmentada para uma compreensdo mais integrada das multiplas dimensdes do
crescimento (Papalia; Olds; Feldman, 2006).

O desenvolvimento infantil ¢ um processo dindmico, multifacetado e interligado, que
ocorre de maneira acelerada nos primeiros anos de vida. Esse periodo é marcado por mudangas
que moldam as capacidades e aptiddes necessarias para a aprendizagem, socializagdo e
adaptacdo ao mundo (Vygotsky, 1984; Montessori, 1967; Macedo, 1994).

Inicialmente, o desenvolvimento era visto de forma fragmentada, com foco em aspectos
isolados como o crescimento fisico ou a aquisi¢ao de habilidades cognitivas. Foi por meio de
contribui¢des de pesquisadores como Gesell e Vygotsky que se consolidou a compreensdo de
que o desenvolvimento infantil envolve multiplas dimensoes interdependentes (Oliveira, 2013).

A partir das contribui¢des de diferentes tedricos, consolidou-se uma visdo mais ampla
do desenvolvimento infantil. Gesell (1940) trouxe uma visdo maturacionista, destacando a
evolugdo motora e fisica como base para o desenvolvimento. Piaget (1952), por sua vez,
investigou os estagios cognitivos, revelando como as criangas constroem o conhecimento
ativamente. Vygotsky (1978) ampliou essa perspectiva ao enfatizar a interacao social e o papel
do ambiente na formagdo das habilidades. Erikson (1963) introduziu a dimensdo emocional,
relacionando o desenvolvimento a uma série de crises psicossociais que moldam a identidade
da crianga (Coll, 2000).

Esse percurso resultou na concepgdo integrada das cinco areas: fisica, motora, social,
emocional e cognitiva. Reconhecendo que o desenvolvimento infantil ndo se da de forma linear
ou isolada, mas mediante um complexo entrelagamento de fatores (Coll, 2000).

A partir dessa compreensao, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento
normativo que orienta a Educacdo Basica no Brasil, refor¢a a importancia do desenvolvimento
integral na educacdo infantil, destacando a necessidade de trabalhar em multiplas dimensdes de
forma inter-relacionada (Brasil, 2017). Embora a BNCC apresente uma abordagem estruturada
por campos de experiéncias, como: O eu, o outro e 0 nos; Tragos, sons, cores ¢ formas; Corpo,
gestos e movimentos; Escuta, fala, pensamento e imaginacdo e, Espaco, tempo, quantidades,

relagdes e transformacdes, ha uma convergéncia evidente com as areas classicas do
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desenvolvimento infantil, consolidando uma visao integrada da crianga em suas diversas formas
de expressao e aprendizagem (Bacich; Moran, 2018).

Assim, as abordagens contemporaneas reconhecem cinco dominios principais de estudo
e intervengdo. As interacdes entre essas areas promovem um crescimento harmonioso e integral,
destacando a influéncia mutua e significativa que uma dimensdo exerce sobre os demais.

O desenvolvimento fisico refere-se ao crescimento corporal, incluindo o aumento de
estatura, ganho de peso, fortalecimento muscular e o amadurecimento de sistemas fisiologicos
(Macedo, 1994; Carvalho, 2019). Essa area compreende aspectos como a estrutura 6ssea, o
desenvolvimento dos 6rgdos internos ¢ o funcionamento do sistema nervoso.

Fatores que influenciam o Desenvolvimento Fisico:

e Nutricdo Adequada: Essencial para o crescimento saudavel e o fortalecimento do

organismo (Carvalho, 2019).

e (Qualidade do Sono: Fundamental para o crescimento e recuperagdo corporal (Macedo,

1994).

e Atividades Fisicas: Promovem o fortalecimento muscular e a saude cardiovascular

(Tiba, 2005).

e Ambiente Estimulante: Espagos que incentivam a exploragdo contribuem para o

crescimento corporal (Montessori, 1967; Kishimoto, 2011).

Gesell (1940) destaca que o desenvolvimento fisico segue uma sequéncia previsivel,
ainda que o ritmo varie entre individuos. Montessori (1967) refor¢a que o ambiente preparado
e o movimento livre sdo essenciais para estimular o crescimento e a independéncia.

Assim, o desenvolvimento fisico infantil ndo se resume apenas ao crescimento corporal,
mas a integracdo de aspectos motores, emocionais € sociais, que juntos promovem um
desenvolvimento integral e harmonioso (Tiba, 2005; Carvalho, 2019).

Complementando o desenvolvimento fisico, o desenvolvimento motor refere-se a
coordenagdo dos movimentos e a capacidade de controlar o corpo, ¢ influenciado pelo
ambiente, pela pratica constante de atividades e pelo crescimento fisico. Segundo Kishimoto
(2011), a diversidade de experiéncias motoras na infancia é crucial para o aprimoramento da
coordenagdo ¢ do equilibrio.

O desenvolvimento motor divide-se em habilidades amplas e refinadas. Enquanto o
motor grosso esta relacionado a movimentos amplos e de maior impacto, o motor fino envolve

destrezas especificas que exigem maior controle e precisdo.
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e  Motor Grosso: Movimentos amplos que envolvem grandes grupos musculares, como
engatinhar, correr, pular e escalar (Carvalho, 2019).

e Motor Fino: Movimentos mais delicados que requerem precisdo, como desenhar,
escrever ¢ empilhar blocos (Oliveira, 2013). Envolve o controle preciso dos musculos

das maos e dos dedos.

Jean Piaget (1952) argumenta que o desenvolvimento motor esta diretamente
relacionado a exploragdo ativa do ambiente, sendo essencial para a construgdo do
conhecimento. Vygotsky (1984) acrescenta que a aprendizagem motora ¢ amplificada por meio
da interagdo social e do apoio de adultos ou colegas mais experientes na zona de
desenvolvimento proximal (ZDP). Montessori (1967) enfatiza que o livre movimento em um
ambiente preparado promove o desenvolvimento da coordenacdo motora e do controle
corporal.

O desenvolvimento social envolve a capacidade de interagir com os outros, formar
relacdes, compartilhar e compreender regras sociais. Essa area ¢ vital para que uma crianga
aprenda a conviver em grupo ¢ construa habilidades de cooperacdo e empatia.

Erikson (1963) propde que o desenvolvimento social é moldado pelos
desenvolvimentos psicossociais que ocorrem ao longo da vida. Durante a primeira infancia, o
estagio “confianga versus desconfianca” € essencial para o estabelecimento de relagdes seguras
com os cuidadores. Bowlby (1969), em sua teoria do apego, destaca que as relagoes afetivas
sdo cruciais para o desenvolvimento social e emocional, ajudando a moldar o comportamento
em interagOes futuras.

Além do ambiente familiar, o contexto escolar desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento social da crianca. Vygotsky (1978) destaca que a interagdo com colegas e
educadores potencializa a internalizagdo de normas sociais € comportamentais, contribuindo
para o avanco das habilidades interpessoais. Pesquisas de Kishimoto (2011) apontam que
brincadeiras e atividades ludicas no ambiente escolar promovem o desenvolvimento social,
facilitando a cooperacdo e a resolu¢do de conflitos.

Atividades em grupo, como jogos cooperativos e dindmicos de sala de aula, sdo
estratégias eficazes para estimular o desenvolvimento social na infancia. Essas praticas
permitem que as criangas vivam em diferentes fungdes, aprendam as regras de conformidade e
compreendam a importancia do trabalho em equipe.

Interligado ao social, o desenvolvimento emocional refere-se a capacidade de

reconhecer, expressar e regular emocdes. Ele ¢ essencial para a formagao da autoestima e do
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bem-estar emocional da crianga.

Erikson (1963) argumenta que o desenvolvimento emocional estd intimamente ligado
ao social, uma vez que as primeiras interagdes estabelecem as bases para o equilibrio emocional.
Por exemplo, durante a primeira infancia, quando uma crianca chora e ¢ consolada por seus
cuidadores, ela desenvolve confianga, fortalecendo sua seguranga emocional ¢ capacidade de
lidar com situagdes futuras. Bowlby (1969) enfatiza que o apego seguro contribui para a
estabilidade emocional, moldando relagdes futuras e prevenindo dificuldades psicoldgicas.
Goleman (1995) destaca a importancia da inteligéncia emocional no sucesso pessoal e
académico, afirmando que a gestdo das emogoes influencia diretamente o desempenho e a
resiliéncia.

Pesquisas, como as de Macedo (1994), refor¢cam que o desenvolvimento emocional na
infancia esta diretamente relacionado a interagdo com o meio ¢ ao apoio de adultos
significativos. Vinha (2018) refor¢a que a convivéncia escolar e a resolugdo de conflitos
cotidianos sdo fundamentais para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais,
integrando aspectos emocionais e sociais na aprendizagem.

O educador desempenha um papel crucial na facilitagao do desenvolvimento emocional.
A criagdo de um ambiente escolar acolhedor, onde as criangas sintam-se ouvidas e apoiadas,
estimula o crescimento emocional e social. Praticas pedagogicas que incentivam a educagdo
socioemocional, como o uso de livros que abordam emogdes e dindmicas de grupo, sdo eficazes
na construcdo dessas habilidades. Coll e Martin (2016) apontam que programas de educacdo
socioemocional impactam positivamente o comportamento das criangas, reduzindo
comportamentos agressivos e promovendo a empatia.

Entretanto, desenvolvimento cognitivo refere-se a aquisi¢do de habilidades como
pensamento, memoria, percepgdo e resolucdo de problemas, fundamentais para a adaptagdo e
compreensdo do mundo. Piaget (1964) descreve esse crescimento como um processo ativo, no
qual as criangas constroem conhecimento a medida que interagem com o ambiente.

Vygotsky (1978) complementa essa perspectiva ao afirmar que o desenvolvimento
cognitivo ¢ impulsionado pela interacdo social, ressaltando o papel do educador e do contexto
sociocultural. Em atividades coletivas, o educador atua como mediador, ajudando a crianga a
atingir niveis mais complexos de raciocinio, conceito que Vygotsky define como “zona de
desenvolvimento proximal”. Bruner (1981) acrescenta que o aprendizado por descoberta,
quando orientado por adultos, estimula a constru¢do ativa do conhecimento e fortalece a
autonomia intelectual.

Pesquisas de Kishimoto (2011) e Macedo (2005) indicam que a introducdo de jogos e
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atividades ludicas no ambiente escolar potencializa o desenvolvimento cognitivo. Por meio de
brincadeiras estruturadas e desafios, as criangas aprendem a resolver problemas, testar hipoteses
e desenvolver habilidades matematicas e linguisticas.

O desenvolvimento infantil ¢ um processo integrado, no qual cada area exerce influéncia
direta sobre as demais. Compreender essas conexdes possibilita a criagdo de ambientes
educacionais e familiares que potencializam o crescimento pleno da crianga, promovendo sua

saude fisica, emocional e cognitiva.

3.3 ENSINO COLABORATIVO NA INCLUSAO ESCOLAR

A construcdo de uma educacdo inclusiva exige ndo apenas mudangas estruturais, mas
sobretudo o fortalecimento de metodologias que promovam o pertencimento e a participacao
de todas as criangas. Nesse cendrio, as criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA)
especialmente na educagdo infantil, ainda enfrentam barreiras que limitam seu acesso ao
curriculo e as experiéncias escolares. Para que esse processo ocorra de forma mais efetiva, torna-se
necessario repensar o trabalho docente de maneira integrada, promovendo agdes compartilhadas entre
diferentes profissionais da educagdo. Sob essa perspectiva, o ensino colaborativo emerge como
uma estratégia promissora, ao possibilitar a atuacdo conjunta de educadores na construcao de
ambientes escolares responsivos as necessidades de cada aluno (Rabelo; Mendes, 2011).

Para Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), o ensino colaborativo configura-se como
uma estratégia “poderosa e bem-sucedida”, ao oportunizar compartilhamento de saberes entre
os professores da educacdo especial e os docentes do ensino comum, promovendo o
compartilhamento de responsabilidades pedagdgicas, como o planejamento, a instrugdo e a
avaliagdo.

Nesse sentido, Mendes (2006) sintetiza o conceito de ensino colaborativo como:

E um modelo de prestagio de servigo de educagio especial no qual um educador
comum ¢ um educador especial dividem responsabilidade de planejar, instruir e
avaliar a instru¢do de um grupo heterogéneo de estudantes, sendo que esse modelo
emergiu como uma alternativa aos modelos de sala de recursos, classes especiais, e
especificamente para responder as demandas das praticas de inclusao de estudantes
com necessidades educacionais especiais (Mendes, 2006, p. 32).

A simples presenca de um professor de apoio na escola ndo garante, por si so, a inclusao.
Para que o professor de apoio consiga realizar a inclusdo é preciso formagdo especifica, e ¢

imprescindivel o trabalho colaborativo entre o professor da turma e ele: planejamento, a

observagdo, a avaliacdo.
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Em muitos casos ainda, a parte pedagogica fica toda por conta do professor de apoio
que sozinho pensa o planejamento, avaliagdo, tudo que corresponde ao estudante TEA
(Thousand; Villa, 1989).

O ensino colaborativo, também denominado coensino, propde um modelo de servigo
baseado na articulacdo entre profissionais da educagdo especial e do ensino comum, com
objetivos pedagogicos compartilhados (Mendes, 2006). De acordo com Fontes (2009), o
coensino constitui uma estratégia voltada ao desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes
publico-alvo da educagdo especial (PAEE). Na perspectiva de Friend e Cook (2003), essa
abordagem implica o trabalho conjunto de uma equipe multiprofissional atuando dentro da sala
de aula comum, em parceria com os professores regentes.

Para que a inclusdo escolar se concretize com qualidade e promova uma mudanca
significativa no fazer pedagdgico, ¢ imprescindivel que a escola repense seus espacos, suas
praticas e sua cultura organizacional. E necessario oferecer oportunidades de permanéncia e
aprendizagem a todos os estudantes, considerando suas especificidades como ponto de partida
para o planejamento e a intervengdo pedagdgica, além de fomentar a reflexdo docente e a
abertura a novas formas de ensinar.

Entretanto, a implementagcdo do ensino colaborativo apresenta desafios, sobretudo no
que tange ao envolvimento de todos os profissionais do sistema escolar. Para que essa
colaboragdo seja consistente, ¢ necessario atingir niveis satisfatorios de parceria, que vao além
do simples compartilhamento de espacos e informagdes. Esses niveis Segundo Friend e Cook
(2003), implicam uma comunicagdo frequente e transparente, o compartilhamento claro de
responsabilidades, o planejamento conjunto das estratégias pedagogicas, além de um respeito
mutuo e confianga entre os profissionais. Gately e Gately (2001) descrevem o desenvolvimento

da colaboragdo docente em trés estagios distintos:

1 - Inicial: onde a comunicacdo ¢ cautelosa; os professores criam limites e tentativas
de estabelecer uma relagdo profissional entre si;

2 —De comprometimento: quando a comunicagao se torna mais frequente e interativa,
possibilitando que os professores construam o nivel de confianga necessario para o
ensino colaborativo; o educador especial tem papel mais ativo na sala de aula;

3 - Colaborativo: os professores se comunicam e interagem abertamente; um
complementa o outro (Gately; Gately, 2001, p. 40).

Como toda pratica pedagogica, o ensino colaborativo apresenta vantagens e limitagdes.
Entre os beneficios, destacam-se a melhoria na aprendizagem dos alunos, a ampliagdo da
inclusdo e o crescimento profissional dos professores envolvidos. Por outro lado, as

dificuldades incluem resisténcias institucionais, a indefini¢do de papéis e responsabilidades
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dentro da sala de aula e a auséncia de uma politica publica estruturada para essa modalidade
(Capellini, 2004).

Para que essa abordagem tenha éxito, Conderman, Bresnahan e Pederson (2009)
destacam a importancia de alguns pré-requisitos, como: igualdade na tomada de decisoes,
auséncia de hierarquias entre os profissionais envolvidos e o reconhecimento dos saberes de
cada membro da equipe. Complementando esse olhar, Argueles, Hughes ¢ Schumm (2000)
relatavam os fatores essenciais identificados em um projeto piloto desenvolvido na Florida, tais
como: tempo para planejamento conjunto, flexibilidade, disposicdo para assumir riscos,
definicdo clara de papéis, compatibilidade entre os profissionais, habilidades de comunicagio
e suporte institucional.

Apesar de sua relevancia para a efetivacdo da inclusdo escolar, o ensino colaborativo
ainda ndo ocupa espago de destaque nas diretrizes legais brasileiras referentes a Educagao
Especial. No entanto, algumas redes municipais vém implementando essa abordagem de
maneira experimental, demonstrando avangos significativos na construcdo de praticas
pedagogicas mais equitativas (Capellini, 2004).

Esses estudos reforcam o ensino colaborativo como uma alternativa vidvel para a
construcdo de sistemas educacionais inclusivos, ao ampliar perspectivas ¢ provocar reflexoes
sobre sua adogdo como servico da Educagdo Especial. Destaca-se, ainda, sua relevancia para a
inclusdo de criangas com deficiéncia intelectual ¢ TEA, considerando que, frequentemente, os
docentes das turmas regulares sentem-se inseguros diante da diversidade de demandas que
emergem em sala de aula. Nessa logica, a presenca de um professor especializado, atuando de
forma colaborativa, torna-se fundamental.

Essa proposta ganha ainda mais sentido na educacdo infantil, uma vez que muitas
criangas ndo t€m acesso ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas Salas de
Recursos Multifuncionais, sobretudo quando permanecem em tempo integral na escola. A Nota
Técnica Conjunta n® 02/2015, sobre o AEE na educagdo infantil, refor¢ga que esse atendimento
ndo deve se restringir a sala de recursos, mas acontecer em todos os espagos da instituicdo. Além
disso, aponta que a principal atribuicdo do professor do AEE ¢é a de identificar e eliminar
barreiras a participacdo plena das criangas com deficiéncia, sem substituir as atividades proprias

da educagdo infantil (Brasil, 2015).
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34 PLANO EDUCACIONAL INDIVIDUALIZADO: UM INSTRUMENTO PARA A
INCLUSAO ESCOLAR

O avanco das politicas educacionais inclusivas tem exigido o desenvolvimento de
instrumentos que assegurem o atendimento as especificidades de cada estudante, especialmente
daqueles com deficiéncia ou outras condigdes que demandam suporte pedagogico diferenciado.
Nesse contexto, o Plano Educacional Individualizado (PEI) surge como uma resposta concreta
as demandas de inclusdo e equidade no cenario educacional global, consolidando-se como
ferramenta essencial para garantir o direito a aprendizagem e a participa¢do de forma equitativa
(Barbosa; Carvalho, 2019).

Criado nos Estados Unidos na década de 1970, no ambito da Lei de Educagdo para
Todas as Criangas com Deficiéncia (EHA), precursora da Lei de Educagdo de Individuos com
Deficiéncia (IDEA), o PEI foi concebido como um documento estratégico para atender as
necessidades educacionais especificas dos estudantes (Kirk; Gallagher; Coleman, 2015).
Posteriormente, instrumentos internacionais, como a Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994) e a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) fortaleceram
o PEI como elemento central na promogao de praticas inclusivas globais.

Em paises como Finlandia e Canad4, o PEI ¢ integrado a politicas amplas de formacao
docente, o que reforga a validacdo de estratégias inclusivas (Smith; Jones, 2019). No Brasil, a
base legal do PEI ¢ amplamente respaldada por documentos como a Lei Brasileira de Inclusgo
- LBI, Lei n°® 13.146/2015 (Brasil, 2015), que garante o direito a educacdo inclusiva e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), que orienta que praticas pedagogicas inclusivas
estejam ancoradas em perspectivas que valorizam a diversidade e a equidade, principios que
fundamentam o PEI como instrumento pratico e essencial na educagdo brasileira (Silva et al.,
2021).

A implementacdo do PEI vai além da adaptagdo curricular; ela simboliza um
compromisso €tico e pratico com a equidade educacional, permitindo que as praticas
pedagogicas respeitem as singularidades de cada aluno. De acordo com a Declaragdo de
Salamanca, “as escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de suas condi¢des
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras, incluindo aquelas com
necessidades educacionais especiais” (UNESCO, 1994, p. 6). Essa perspectiva evidencia o
papel do PEI na constru¢do de ambientes educacionais inclusivos, que reconhecem a
diversidade como valor constitutivo da pratica pedagogica.

Nesse sentido, o PEI também desempenha um papel fundamental no levantamento de

necessidades, conhecimentos prévios, potencialidades e habilidades de alunos com deficiéncias
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e neurodivergentes’, com transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades ou
superdotacdo e dificuldades de aprendizagem. Portanto, ele é mais do que um documento
técnico; ¢ um guia pedagdgico elaborado de forma colaborativa entre professores, gestores,
especialistas e familiares, promovendo uma abordagem integrada que fortalece a inclusao
educacional (Santos; Oliveira, 2022).

Sua efetividade depende de uma avaliagdo multidimensional inicial, que considere
aspectos cognitivos, emocionais, sociais e fisicos do aluno, bem como de revisdes periddicas
para garantir sua relevancia e adequacdo as necessidades do estudante. Esta avaliacdo ¢
fundamental para estabelecer metas claras e estratégias individualizadas, evitando
generalizagdes e promovendo um ensino personalizado (Lima; Silva, 2023).

A claboragdo do Plano Educacional Individualizado (PEI) ¢ um processo complexo
que exige planejamento detalhado, observagdo criteriosa e colaboracdo entre os diferentes
agentes envolvidos na educacdo do estudante. De acordo com Moreira e Santos (2022), o PEI
¢ estruturado em etapas que promovem uma visao ampla e especifica das necessidades do
aluno, garantindo a implementagdo de estratégias pedagdgicas adaptadas as suas
particularidades.

Essa adaptagd@o ndo ¢ apenas uma questdo de modificagdo de contetido, mas de
transformacdo do processo de ensino como um todo. Para os educadores, isso demanda um
olhar atento e uma escuta ativa, caracteristicas essenciais para identificar e responder de forma
efetiva as necessidades singulares de cada estudante, especialmente os que apresentam
condic¢des de neurodiversidade ou deficiéncia.

A primeira etapa consiste na avaliacdo inicial, que envolve um diagnostico detalhado
das habilidades, dificuldades ¢ interesses do estudante. Esse processo requer o uso de
instrumentos como entrevistas, observacdes em sala de aula, testes pedagdgicos e relatorios
médicos ou psicologicos (Rodrigues; Almeida, 2020).

Na sequéncia, sdo definidos os objetivos educacionais, que devem ser especificos,
mensuraveis e alinhados as capacidades do aluno. Esses objetivos abrangem tanto metas
académicas, como a aquisi¢do de habilidades de leitura e escrita, quanto metas sociais, como o

fortalecimento das interagdes interpessoais (Santos; Oliveira, 2022). A constru¢do desses

3 O termo neurodivergente refere-se a pessoas cujos modos de pensar, aprender e processar informagdes diferem
do padrao considerado “neurotipico”, abrangendo condi¢des como autismo, TDAH, dislexia, entre outras (Singer,
1998).
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objetivos ocorre de forma colaborativa, envolvendo professores, familiares, estudantes e
profissionais especializados, refor¢ando o carater participativo do PEIL.

Apbs a definigdo das metas, inicia-se a elaboracdo das estratégias pedagogicas, que
consiste no planejamento das adaptacdes curriculares, dos recursos didaticos e das
metodologias a serem aplicadas. Lima e Silva (2023) destacam que a diversidade de estratégias
¢ essencial para atender as diferentes formas de aprendizagem, garantindo que o conteudo seja
acessivel, significativo e contextualizado.

No contexto das atualizagdes normativas brasileiras, cabe destacar que, com a
publicacdo do Parecer CNE/CEB n° 50/2024, o Plano Educacional Individualizado passou a
ser oficialmente denominado Plano Educacional Especializado (PAEE). Essa atualizacao
terminologica ndo altera a esséncia do instrumento, mas refor¢a sua objetividade e clareza,
mantendo sua fungo central de assegurar estratégias pedagogicas individualizadas e inclusivas
para cada estudante. O PAEE integra, de forma sistematica, avaliacdo, definicdo de metas,
planejamento de estratégias e monitoramento, orientando a constru¢do de ambientes
educacionais acessiveis, acolhedores e comprometidos com a equidade e o direito a educagdo
de qualidade (Brasil, 2024).

Assim, o PAEE consolida e atualiza o conceito de planejamento educacional
individualizado, reafirmando sua finalidade de promover ndo apenas a adaptagdo curricular,
mas a efetiva inclusdo escolar de criangas com necessidades educacionais especiais, garantindo
sua participacdo ativa e aprendizagem significativa.

No que se refere ao registro dessas estratégias, Barbosa e Carvalho (2019) afirmam que
ndo existe um modelo Unico ou padronizado para o formuldrio do Plano Educacional
Individualizado (PEI)*. Dessa forma, cada instituicdo pode adaptar ou confeccionar seu proprio
formulério, adequando-o as necessidades especificas de seus alunos e ao contexto escolar.

A seguir, apresenta-se uma sugestdo de modelo de formulario para aplicagdo do
PEI/PAEE, que pode servir como referéncia para a elaboragdo ou adaptacdo dos documentos

utilizados nas instituicdes escolares.

4 Embora Barbosa e Carvalho (2019) néo utilizem a nomenclatura PAEE ao propor o quadro como modelo para
aplicacdo do PEI, o instrumento apresentado pode ser facilmente adaptado aos objetivos e diretrizes do Plano
Educacional Especializado (PAEE), conforme estabelecido pelo Parecer CNE/CEB n° 50/2024.
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Quadro 3 - Sugestdo de modelo de formulério para aplicacdo do PEI/PAEE
Plano Educacional Especializado

Nome: Curso:
Componente Curricular: Data de elaboragdo:
Docente: Data de avaliacdo:

Relatorio Circunstanciado

Necessidades Educacionais Especiais

Conhecimentos, afinidades, habilidades Dificuldades

Adaptagoes Curriculares
Objetivos e metas:
Metodologias e materiais de apoio:
Critérios e métodos de avaliacdo:

Revisdo e reformulacio:

Assinaturas

Fonte: Barbosa e Carvalho (2019, p. 32).

Diante do exposto, observa-se que o Plano Educacional Especializado (PAEE) se
configura como um instrumento relevante no contexto das politicas de educagdo inclusiva, ao
propor a organizagdo sistematizada de estratégias voltadas as necessidades especificas dos
estudantes. No entanto, sua efetividade ndo pode ser compreendida de forma isolada ou
automatica, uma vez que sua implementagdo estd diretamente condicionada as condi¢des
institucionais, a formacdo docente e a articulago entre os diferentes profissionais envolvidos
no processo educativo.

Nesse sentido, mais do que um documento estruturador, o PAEE pode ser compreendido
como um dispositivo pedagdgico em construcdo, cuja potencialidade depende da forma como
¢ apropriado pelos sujeitos da pratica escolar. Sua operacionalizagdo exige ndo apenas dominio
técnico, mas também sensibilidade pedagogica, escuta qualificada e capacidade de adaptacdo
frente a complexidade do desenvolvimento infantil, especialmente no caso de criangas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Além disso, os dados discutidos ao longo do capitulo permitem problematizar a ideia de

que a simples adocdo de instrumentos formais seja suficiente para garantir praticas inclusivas
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efetivas. Ao contrario, evidenciam que a consolidagdo do PAEE esta imbricada em processos
mais amplos, que envolvem formagdo continuada, suporte institucional e construcao de redes
colaborativas entre escola, familia e profissionais da satde.

Dessa forma, embora o PAEE represente um avango importante no campo da educacao
inclusiva, sua materializagdo no cotidiano escolar ainda se apresenta como um desafio em
construcdo. Tal compreensdo desloca o foco do instrumento em si para as condi¢cdes que
sustentam sua efetivagdo, evidenciando que a inclusdo nao se realiza apenas por meio de
prescrigdes normativas, mas pela articulagdo entre intencionalidade pedagogica e

possibilidades concretas de agao.
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4 O CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

A pesquisa foi conduzida em duas etapas principais: uma revisdo tedrica € uma
investigacdo empirica.

Na etapa teorica, realizada no segundo semestre de 2024, buscou-se compreender como
a inclusdo de criangas pequenas com autismo na etapa inicial da educagdo bésica tem sido
abordada no contexto brasileiro. Para tanto, foram consultadas a Biblioteca Digital de Teses ¢
Dissertagoes (BDTD/IBICT) e o Portal de Periodicos da Capes, utilizando a expressdo
booleana: “TEA AND praticas pedagogicas AND educagdo infantil”.

Foram selecionadas produc¢des académicas publicadas entre 2020 e 2024, incluindo
teses, dissertagdes e artigos. O numero de investigagdes localizadas e os critérios especificos
de selegdo serdo detalhados na analise dos resultados.

A realizagdo do levantamento bibliografico é fundamental, uma vez que:

[...] registro disponivel decorrente de pesquisas anteriores, em documentos
impressos, como livros, artigos, teses etc. Utilizam-se dados de categorias tedricas ja
trabalhadas por outros pesquisadores devidamente registrados. Os textos tornam-se
fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir de
contribui¢des dos autores dos estudos analiticos constantes dos textos (Severino,
2007, p. 122).

Dessa forma, pode-se afirmar que a defini¢do da metodologia € essencial, pois permite
identificar lacunas e tendéncias existentes, bem como areas ainda pouco exploradas ou
questdes ndo resolvidas. Além disso, constitui a base para futuras pesquisas e contribui¢des no
campo em estudo, ao possibilitar o conhecimento das abordagens adotadas em investigacdes
anteriores ¢ a sele¢do dos métodos mais adequados para a propria pesquisa.

A etapa empirica da pesquisa caracteriza-se por sua abordagem qualitativa, de
natureza exploratoria e descritiva. O estudo foi conduzido segundo os pressupostos do método
qualitativo, que se insere no ambito da pesquisa de campo e privilegia a investigacdo do
processo, a compreensdo dos fendmenos e a utilizagdo de métodos capazes de captar a
complexidade e a riqueza das experiéncias humanas.

Caracteriza-se a pesquisa qualitativa nos termos a seguir:

[...] se desenvolve numa situagdo natural, € rica em dados descritivos, obtidos no
contato direto do pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza mais o processo que
o produto se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes, tem um plano

aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada (Araujo;
Oliveira, 1997, p.11).

Adotou-se uma abordagem de natureza exploratoria, tendo como objetivo principal a
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investigacdo de novas perspectivas ¢ a andlise aprofundada dos fendmenos de interesse, e
“proporcionar maior familiaridade com o problema” (Gil, 1991, p. 41).

O estudo também incorporou a pesquisa descritiva, por se caracterizar como uma
metodologia voltada a descricdo precisa e detalhada dos fatos observados, visando a uma
compreensdo mais aprofundada do fendmeno em analise (Gil, 1991).

A pesquisa foi conduzida por meio da analise de dados proposta por Bardin (2016),
estruturada em trés etapas distintas: “1) pré-analise; 2) exploragdo do material, categorizacao
ou codificagdo; 3) tratamento dos resultados, inferéncias e interpretagdes”.

Para sistematizar as informagdes provenientes desse processo, elaborou-se, ao final de
cada bloco, um quadro demonstrativo no qual estdo dispostas as categorias, subcategorias ¢ 0s
respectivos dados que embasaram a interpretagdo, possibilitando a delimitacdo das areas de
potencialidades e dos desafios. Essas informagdes sdo fundamentais para a elaboragdo do

recurso pedagogico.

4.1 CONTEXTUALIZACAO DO MUNICIPIO DE TELEMACO BORBA

Localizado na regido dos Campos Gerais, no estado do Parand, a aproximadamente 235
km da capital, Curitiba, Telémaco Borba foi emancipada politicamente em 21 de margo de
1963, ao desmembrar-se do municipio de Tibagi. O nome da cidade homenageia o engenheiro
Telémaco Augusto Enéas Morosini Borba, figura de destaque para o desenvolvimento
industrial do setor de papel e celulose no Brasil (Fernandes, 2015). Reconhecida como a
“Capital do Papel”, Telémaco Borba consolidou-se como importante polo industrial,
especialmente a partir da instalacdo da empresa Klabin S.A., cuja atuagdo impulsionou o
crescimento econdmico e social local.

No tocante a configuracdo geografica, o municipio caracteriza-se por relevos ondulados
e significativa presenga de areas de mata nativa, remanescentes da Mata Atlantica. O Rio
Tibagi, um dos principais do estado do Parana, atravessa seu territorio, conferindo-lhe rica
biodiversidade e diversas reservas naturais (IBGE, 2024).

Essa singularidade ambiental refor¢ca a importincia de Telémaco Borba tanto na
preservacao ecologica quanto no desenvolvimento econdmico regional. Conforme ilustra o

mapa a seguir.
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Figura 1 - Mapa do municipio de Telémaco Borba-PR

Fonte: Viaje Parana (2024).

Segundo dados recentes do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2024),
Telémaco Borba possui uma populacdo estimada em aproximadamente 79 mil habitantes, com
predominio do espaco urbano, embora mantenha comunidades rurais representativas. O perfil
populacional revela uma expressiva diversidade étnico-cultural, composta por descendentes de
europeus, indigenas, afro-brasileiros e migrantes de diversas regides do pais (Santos; Souza,
2021). Essa heterogeneidade sociocultural impde desafios e oportunidades ao contexto
educacional, demandando praticas pedagogicas que valorizem a pluralidade de saberes e
experiéncias (Munanga, 2005).

No ambito educacional, a rede municipal de ensino ¢ composta por 16 Centros
Municipais de Educagdo Infantil (CMEIs) e 24 escolas de Ensino Fundamental, além de um
contraturno socioeducativo. O sistema atende a cerca de 8.036 alunos, da educagio infantil aos
anos iniciais do ensino fundamental, contando com mais de 700 professores (INEP, 2024).

Nesse sentido, a compreensdo do contexto do municipio de Telémaco Borba ¢
fundamental para a analise dos dados desta pesquisa, considerando que fatores como a
diversidade sociocultural, o perfil educacional e as politicas publicas locais exercem influéncia
direta sobre a implementagdo da educagdo inclusiva nas instituigdes de ensino. A
contextualizacdo historica, geografica, ambiental, demografica ¢ educacional do municipio
oferece, portanto, subsidios cruciais para interpretar as praticas pedagdgicas observadas,

especialmente no que concerne a inclusdo de estudantes com deficiéncia.

4.2 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes foram 42 professores que atuam na Educagao Infantil, de 0 a 3 anos e
11 meses de idade no municipio de Telémaco Borba, localizado na regido dos Campos Gerais,

do estado do Parana, e que possuem, em suas turmas, criangas matriculadas com diagnostico
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de autismo.

4.3 PROCEDIMENTOS ETICOS E DE COLETA DE DADOS DA PESQUISA

Os professores que aceitaram participar da pesquisa o fizeram de forma voluntaria, apds
serem devidamente informados sobre os principios éticos estabelecidos pelo Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), ao qual o projeto foi
submetido e aprovado (CAAE n° 82183324.4.0000.0105). A pesquisa foi iniciada apos a
aprovagdo do Parecer Consubstanciado n°® 7.184.922.

O estudo de campo foi conduzido com o objetivo de compreender as praticas
pedagobgicas e as perspectivas dos professores que atuam na educagdo infantil com criangas
com diagndstico de autismo no municipio de Telémaco Borba — PR. A escolha pela pesquisa
empirica justifica-se pela necessidade de acessar as vivéncias cotidianas dos educadores,
oferecendo uma analise mais detalhada sobre a realidade da educagdo infantil no municipio.

Inicialmente, a pesquisadora solicitou a Secretaria Municipal de Educagdo de
Telémaco Borba - PR a autorizacdo para a realizagdo da pesquisa a qual foi prontamente
concedida. Com a anuéncia formalizada e seguindo a orientagdo dos representantes da
Secretaria, a pesquisadora entrou em contato, de forma presencial com o Centro Municipal de
Apoio Educacional Especializado (CEMAE), responsavel por fornecer informagdes cruciais,
como o numero de criangas diagnosticadas com TEA e aquelas em processo de investigacgdo.
Esses dados, entretanto, ndo foram disponibilizados, em conformidade com as orientagdes
institucionais do municipio. Foram, contudo, obtidas informagdes sobre os Centros Municipais
de Educacdo Infantil (CMEIs) onde essas criangas estavam matriculadas. A analise preliminar
revelou que todos os 16 CMEIs do municipio possuiam matriculas de criangas com TEA, o
que evidenciou a importancia e a relevancia da pesquisa para a comunidade escolar local.

Para contextualizar esse cendrio, segundo o portal “Primeira Infancia Primeiro”, no
ano de 2024, 9,89% da populagido de Telémaco Borba possui entre 0 e 6 anos, totalizando 7.421
criangas em um universo de 75.042 habitantes. Esses nimeros refor¢am que ha uma quantidade
expressiva de criangas na faixa etaria da Educacdo Infantil, legitimando a necessidade de
investigacdes que abordem a inclusdo, especialmente nos casos de TEA, e destacando a
relevancia do tema para as politicas e praticas educacionais do municipio.

Esse levantamento inicial segue a linha de Mantoan (2003, p. 15), que destaca a
importancia de a pesquisa ser realizada em contextos concretos para compreender a realidade

da inclusdo escolar, visto que, como ela afirma: “a inclusdo implica uma mudanga de
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perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam
dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente

educativa geral”.

Apb6s a formalizagdo da pesquisa, os gestores dos CMEIs foram informados sobre a
realizagdo da pesquisa pela chefe de Secdo da Educacdo Infantil, e a pesquisadora estabeleceu
contato com os diretores para formalizar o convite a participagdo dos professores. Durante esse
contato, foi detalhado o processo de aplicagdo do questionario, o qual seria realizado
presencialmente, sob a supervisdo da pesquisadora, a fim de assegurar a precisdo ¢ a

confiabilidade dos dados coletados.

Para a selegdo dos participantes, foi estabelecido critério de inclusdo rigoroso,
garantindo que todos tivessem experiéncia direta com criangas do publico-alvo da investigagao.
Foram convidados a participar professores que atuassem diretamente com alunos
diagnosticados com Transtorno do Espectro Autista (TEA). O critério foi definido com base
na premissa de que a participacdo de educadores com experiéncia pratica e continua no
atendimento as criancas com TEA permitiria uma visdo mais precisa ¢ aprofundada dos
desafios e das estratégias pedagdgicas adotadas. Ao final, 42 professores atenderam o critério
e aceitaram participar da pesquisa, distribuidos entre os 16 CMEIs, sendo que apenas uma

professora optou por ndo participar.

Esse procedimento segue a recomendacdo de Coscarelli (2010), que enfatiza a
importancia da escolha criteriosa dos participantes, destacando que, quanto mais proxima for
a experiéncia do individuo com o fendmeno investigado, mais significativa serd a contribuigao
que ele podera oferecer a pesquisa.

A coleta de dados foi realizada por meio de um questionario estruturado, composto por
15 perguntas organizadas em trés grupos principais. Os dois primeiros buscaram tragar um
perfil dos participantes da pesquisa

O terceiro grupo apresentou questdes fechadas e discursivas, buscando captar as
percepcdes dos professores sobre o contexto da inclusdo escolar, conhecimentos prévios
necessarios para a atuag¢do no desenvolvimento de criangas pequenas, ¢ os desafios enfrentados
¢ suas sugestdes para aprimorar o processo inclusivo no municipio.

Além dos referenciais teoricos as perguntas emergem do objeto de estudo da pesquisa
sobre inclusdo escolar e autismo, sendo discutidas anteriormente com a orientadora para
garantir sua clareza, pertinéncia e alinhamento com os objetivos da pesquisa. Para isso, foram

consideradas as contribui¢des de estudiosos como Mantoan (2003), Vygotsky (1998), e outros
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pesquisadores, cujas teorias sobre inclusdo, desenvolvimento cognitivo e praticas pedagogicas
foram fundamentais na construgdo do questiondrio.

Durante a organizacdo da pesquisa empirica, surgiram preocupagdes iniciais por parte
de alguns gestores, que sugeriram o envio do formulario por e-mail para minimizar possiveis
impactos no planejamento escolar. No entanto, apds a apresentacdo detalhada da importancia
do acompanhamento presencial da pesquisadora, foi acordado que a aplicagdo dos
questiondrios seria realizada durante os momentos de Hora-Atividade dos professores,
periodos em que a presenca da pesquisadora ndo interferiria diretamente nas atividades
pedagogicas. Esse acordo permitiu que as agendas da pesquisadora e dos professores
participantes fossem organizadas de forma a viabilizar a coleta de dados sem prejudicar o
funcionamento das escolas.

A coleta de dados ocorreu ao longo do segundo semestre de 2024, com os professores
respondendo individualmente ao questionario, duragdo média de 30 minutos. Antes de iniciar,
os participantes foram informados sobre os objetivos da pesquisa ¢ sobre as garantias de
anonimato e confidencialidade das respostas. Todos os participantes assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, assegurando a ética ¢ o respeito no manejo das
informagdes fornecidas. A recepgdo dos professores foi, em geral, promissora destacando-se o
interesse em contribuir para a melhoria das praticas inclusivas no municipio, o que reforga a
relevancia e o impacto potencial dessa pesquisa para o contexto educacional local.

A fim de respeitar as particularidades de cada grupo e garantir uma interpretacao
precisa dos dados, optou-se por adotar formatos distintos para as analises dos grupos 2 e 3.
Essa escolha metodologica busca refletir as especificidades de cada conjunto de respostas,
permitindo uma analise mais detalhada e fiel as contribui¢cdes de cada grupo. A utilizagdo de
formatos diferenciados visa proporcionar uma leitura mais clara e aprofundada, facilitando a
compreensdo das nuances de cada grupo, como defendido por Minayo (2011), que argumenta
que a segmentacdo na analise de dados contribui para um entendimento mais completo e
contextualizado.

Para preservar a identidade dos participantes, as citagdes diretas foram numeradas
sequencialmente de 1 a 10, sendo que, ao atingir o nimero maximo, a contagem reiniciava
novamente a partir de 1. Quando multiplas respostas apresentavam conteudo ou significado
semelhantes, utilizou-se a notagdo “N” seguida do nimero de ocorréncias correspondentes (por
exemplo, N°=2 indica duas respostas com a mesma ideia). Esse procedimento visa garantir o
anonimato dos colaboradores, a0 mesmo tempo em que permite o acompanhamento organizado

das falas apresentadas.
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5 DA INTERVENCAO PEDAGOGICA INCLUSIVA AO RECURSO EDUCACIONAL
PARA O TEA

5.1 ANALISE DO BLOCO I: PERFIL DEMOGRAFICO E PROFISSIONAL DAS
PARTICIPANTES

O Bloco I teve como objetivo analisar o perfil demografico e profissional das docentes
participantes, buscando compreender em que medida essas caracteristicas incidem sobre a
constituicdo das praticas pedagogicas inclusivas na Educagdo Infantil, especialmente no
atendimento a crian¢as com Transtorno do Espectro Autista (TEA). A analise evidencia que
tais elementos ndo se configuram como dados neutros, mas como dimensdes que atravessam e
condicionam, em diferentes niveis, a agdo docente no contexto inclusivo.

Os resultados indicam uma significativa heterogeneidade nas trajetorias profissionais,
abrangendo desde docentes iniciantes, com menos de um ano de atuagao, até profissionais com
mais de duas décadas de experiéncia. Essa diversidade sugere a coexisténcia de distintos
repertorios pedagogicos, modos de compreender a inclusdo e niveis de seguranca na tomada de

decisdes didaticas.
Grifico 1 - Tempo de experiéncia das docentes (anos)

Tempo de Experiéncia

0-5anos 05 - 10 anos 10 - 15 anos 15 -20 anos
Fonte: Dados da pesquisa de campo (2024).

16
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Essa distribuigdo dialoga com os achados de Soares et al. (2018), ao indicar que o
tempo de docéncia ndo necessariamente se traduz, de forma linear, na qualificacdo das praticas
inclusivas. Professores iniciantes tendem a demonstrar maior abertura a metodologias
inovadoras, embora possam apresentar dificuldades na adaptagdo pedagogica frente a
diversidade. Por outro lado, docentes mais experientes podem dispor de maior repertorio de

estratégias, ainda que, em alguns casos, enfrentem desafios relacionados a incorporagdo de
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novas abordagens. Assim, o tempo de servigo parece atuar em articulagdo com outros fatores,
como formacao e condigdes institucionais

Nessa perspectiva, conforme argumenta Novoa (1992), a constituicdo da identidade
docente resulta de um processo continuo de articulagdo entre teoria e pratica, no qual a
experiéncia, por si s0, ndo garante a efetividade pedagodgica. Tal compreensdo reforca a
importancia de politicas de formacdo continuada que considerem as diferentes etapas da
trajetoria profissional docente

No que se refere ao perfil etario, as participantes apresentam idades entre 25 e 62 anos,
com média de 39 anos, dado que se aproxima das tendéncias nacionais apontadas pelo Censo
Escolar (2021). A concentragdo na faixa de 30 a 45 anos pode indicar um grupo que vivenciou
transformagdes relevantes nas politicas educacionais, especialmente no que se refere a
ampliacdo das discussdes sobre inclusio. Esse aspecto pode contribuir para a compreensao das

praticas pedagdgicas desenvolvidas, ainda que ndo determine, por si sd, sua efetividade.

Grifico 2 - Distribuicdo de Idade das Professoras

Faixa Etaria

25-30 30-35 35-40 40-45 45-50 50-55 55-60 +

Fonte: Dados da pesquisa de campo (2024).

Outro aspecto relevante refere-se a predominancia de mulheres entre as participantes,
refletindo uma caracteristica historicamente consolidada na Educagdo Infantil. Conforme o
Censo Escolar (2021), essa etapa da educagao bésica permanece fortemente feminilizada. Esse
dado pode ser interpretado tanto a luz de construgdes sociais associadas ao cuidado quanto em
relacdo as condigdes de valorizagdo da profissdo docente, abrindo espaco para reflexdes sobre

equidade de género no campo educacional.

No que diz respeito a formacdo académica, observa-se que todas as participantes

atendem as exigéncias legais estabelecidas pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional
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(Lei n°® 9.394/1996), possuindo, no minimo, formagdo no magistério. Além disso, verifica-se
que a maioria possui graduacdo em Pedagogia e uma parcela significativa apresenta formacao

em nivel de pos-graduacao lato sensu, superando a média nacional.

Grifico 3 - Formagao inicial das professoras

30
25
20
15

10

Pedagogia Magistério e Cursando Apenas Magistério Magistério Assocido a
Pedagogia outras Licenciaturas

Fonte: Dados da pesquisa de campo (2024).

Embora esse dado possa ser considerado positivo, ele ndo garante, necessariamente,
seguranga pedagogica para atuagdo no contexto inclusivo. Conforme aponta Mantoan (2003),
a formagao docente, quando ndo articulada as demandas concretas da pratica, pode apresentar
limitagdes frente a complexidade da inclusdo. As falas das participantes parecem corroborar
essa perspectiva, ao evidenciarem dificuldades na implementagdo de estratégias voltadas ao
atendimento de criangas com TEA, mesmo entre aquelas com formacgao especifica.

Nesse sentido, como destaca Lopes (2006), a formagdo docente precisa ultrapassar o
dominio técnico, incorporando dimensodes relacionadas a compreensdo do desenvolvimento
infantil e as especificidades do TEA. Os relatos de inseguranga observados na pesquisa podem
indicar lacunas nesse processo formativo, ainda que ndo possam ser generalizados para todos

0s contextos.

A presenga de docentes com formacdo em areas diversas sugere trajetorias
profissionais plurais, que podem enriquecer o ambiente educativo, mas também podem

demandar processos formativos mais direcionados as especificidades da Educagao Infantil.

No que se refere a experiéncia com criangas diagnosticadas com TEA, observa-se uma
variagdo entre as participantes. Entre as 42 participantes desta pesquisa, 76% (N=32) possuem

até cinco anos de experiéncia na area, com a maioria em estagios iniciais ou intermediarios da
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formacdo inclusiva. Especificamente, 17 professoras tém até dois anos de experiéncia, 15 estdo
na faixa de trés a cinco anos de atuagdo, enquanto apenas 10% (N=4) professoras acumulam
mais de dez anos de experiéncia. Importante ressaltar que muitas dessas educadoras, embora
com menos tempo de experiéncia formal, t€m contato com o TEA em seus circulos familiares

ou pessoais, o que pode enriquecer a compreensdo ¢ a abordagem desses alunos.

No que se refere a experi€ncia com criangas com TEA, os dados revelam que a maioria
das participantes possui até cinco anos de atuacdo nessa area, o que pode indicar que grande
parte das docentes ainda se encontra em processo de construgdo de repertério especifico para

o trabalho inclusivo.

Grifico 4 - Experiéncia das professoras com criangas com diagnodstico de TEA
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6 Expriéncia/TEA

Até 2 anos 3a5anos 6a 10 anos Mais de 10 anos
Fonte: Dados da pesquisa de campo (2024).

A luz da perspectiva sociocultural de Vygotsky (1998), tais experiéncias podem assumir
papel relevante na constituigdo das praticas pedagogicas, uma vez que o desenvolvimento
profissional se constrdi por meio das interagcdes ¢ das mediagdes estabelecidas no cotidiano
escolar. Nesse contexto, tanto as vivéncias profissionais quanto as experiéncias pessoais com o
TEA podem contribuir para a ampliagdo da compreensao das necessidades das criangas.

Entretanto, o tempo reduzido de experiéncia especifica com o TEA pode estar
relacionado a sentimento de inseguranga docente diante de situagdes que exigem intervengdes
mais especializadas. Esse aspecto sugere a importancia de investimentos em formacao
continuada e suporte institucional, ainda que tais fatores dependam de condi¢des mais amplas
do sistema educacional.

Com base na analise de contetido proposta por Bardin (2016), apresenta-se, a seguir, um
quadro-sintese que organiza e sistematiza os principais achados deste bloco. Tal procedimento
permite evidenciar possiveis relagdes entre as variaveis investigadas, contribuindo para a

compreensdo de como o perfil demografico e profissional das docentes pode se articular com
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as praticas inclusivas. As categorias construidas: Tempo de Docéncia, Idade das Docentes,
Formagdo Académica e Experiéncia com TEA, devem ser compreendidas como dimensdes
analiticas que auxiliam na interpretacdo dos dados, € ndo como determinantes isolados da

pratica pedagogica.



Quadro 4 - Bloco I - Perfil das Docentes Participantes da Pesquisa
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Subcategoria Unidade de Registro Unidade de Contexto Inferéncias/Observacées

Docentes iniciantes
apresentam entusiasmo, | Docentes iniciantes demonstram maior disposi¢do,
~ mas ouca  seguranga. | mas menor seguranga nas praticas inclusivas.

At Tempo de atuagdo docente P gurang guranga nas p . .
Tempo de Docéncia (de 0 a mais de 20 anos) Veteranos possuem maior | Veteranos possuem repertorio consolidado, porém
’ repertorio, mas podem | podem apresentar resisténcia as mudangas,
apresentar resisténcia as | evidenciando a importancia da formagdo continuada.
inovagoes.

A diversidade etaria reflete uma mescla de

Formacgio Académica

Nivel de Formagao

Pedagogia), e pos-
graduagao (59% possuem).

cursos de pos-graduacao

em 4areas correlatas a
Inclusdo e
Neuropsicopedagogia.

Faixa etéria das | Predominancia na faixa de | experiéncias e desafios. A predominéincia feminina
Idade das Docentes participantes (25 a 62 | 30 a 45 anos. Todas as | refor¢a esteredtipos de género no cuidado infantil,
anos). participantes sao mulheres. | sugerindo necessidade de politicas que incentivem
maior equidade na profissao.
Formagdo inicial atende a

o ~ | LDB, com | A formagao académica das docentes € consistente com

Magistério, graduagdo ~ T . A . ~
e complementagdo por | as exigéncias legais, porém ainda hd percepc¢do de

(predominio em

lacunas na formacdo especifica para inclusdo de
alunos com TEA, indicando necessidade de formagao
continuada especializada.

Formag¢do Complementar

Pos-graduacao em
Educagao Inclusiva,
Neuropsicopedagogia e
outras areas.

A busca por especializagdo
¢ motivada pelos desafios
praticos da inclusao.

A formagdo complementar reflete o empenho das
professoras em qualificar suas praticas, mas revela
também que a formacdo inicial ndo tem dado conta
completamente das demandas da Educacdo Inclusiva.

Experiéncia com TEA

Tempo de Experiéncia

Tempo de atuagdo
especifica com alunos com
TEA: maioria entre 0 e 5
anos e apenas 10% com
mais de 10 anos.

Muitas possuem
experiéncias pessoais ou
familiares com TEA, além
da vivéncia escolar.

Experiéncias  diretas e pessoais influenciam
positivamente a pratica pedagdgica. Docentes com
mais tempo de atuacdo com TEA tendem a apresentar
estratégias mais eficazes e sensiveis, refor¢ando a
importincia da pratica aliada a formacao continuada.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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5.2 ANALISE DO BLOCO II: CONHECIMENTOS ESPECIFICOS SOBRE EDUCACAO
INCLUSIVA

De acordo com Goulart (2019), o conhecimento sobre o Transtorno do Espectro
Autista (TEA) transcende a esfera teorica, sendo imprescindivel que os educadores
desenvolvam competéncias praticas para adaptar o ensino as necessidades especificas dos
alunos. Esse pressuposto evidencia um dos maiores desafios da formagdo docente em contextos
inclusivos: a necessidade de conciliar o embasamento tedrico com estratégias pedagdgicas
efetivas, que possibilitem uma atuagdo qualificada junto aos estudantes.

A legislacao brasileira, com destaque para a Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015)
e a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (Brasil,
2008), garante direitos significativos para a educa¢do de criangas com diagndstico do
Transtorno do Espectro Autista (TEA). No entanto, a implementacdo dessas politicas enfrenta
barreiras estruturais e praticas nas escolas, o que demanda um olhar atento para as dificuldades
que impactam o processo inclusivo.

Sendo assim, este bloco da pesquisa foi estruturado para investigar os conhecimentos
especificos das educadoras sobre o tema, por meio de sete questdes fechadas, cujas respostas
eram dicotdmicas (“sim” ou “ndo”), permitindo uma analise quantitativa do preparo docente e
do recebimento de apoio por parte das secretarias para atender as demandas pedagogicas e
comportamentais dos respectivos alunos atipicos em ambientes institucionais. Segundo Flick
(2009), uma analise quantitativa possibilita a identificagdo de padrdes e tendéncias dentro de
um grupo pesquisado, contribuindo para uma compreensdo mais objetiva das lacunas e
potencialidades na formag&o profissional.

A andlise das percepcdes das educadoras sobre sua formacdo prévia em relagdo ao
TEA revela uma lacuna significativa na qualificagdo docente, um aspecto amplamente
discutido na literatura. Souza (2018) destaca que a formagdo de professores para o trabalho
com alunos com TEA tem sido um desafio persistente, ¢ os dados obtidos na pesquisa refletem
essa realidade.

Os resultados evidenciam uma lacuna na qualificacdo docente: apenas 9,52% das
participantes (N= 4) se consideraram suficientemente preparadas para atuar com alunos com
TEA, enquanto a maioria reconheceu conhecimento insuficiente. Considerando que 54,76%
das educadoras (N= 23) sdo graduadas em Pedagogia, essa dissonancia sugere lacunas na
formac@o inicial, corroborando Mendes (2015), que aponta a auséncia de enfoque aprofundado
sobre o transtorno durante a graduacdo como um fator determinante de entraves nas adaptacoes

metodologicas.
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Estudos recentes indicam cendrio semelhante: Coutinho e Tessaro (2024) observaram
que 54,2% (N= 24) dos professores se consideram “parcialmente preparados” para atender
alunos da inclusdo, reforcando a necessidade de revisdo das praticas formativas. Nesse
contexto, embora as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores
contemplem a educacdo inclusiva, ndo ha exigéncia legal especifica quanto ao TEA, tornando
pertinente a incorporacdo proativa de contetdos relacionados ao transtorno nos curriculos
académicos, como forma de promover uma formacdo docente mais efetiva as demandas
inclusivas.

Além disso, a pesquisa evidenciou desafios estruturais no que se refere a formagéo
continuada, que ainda carece de maior acessibilidade. Embora existam iniciativas voltadas a
capacitacdo docente, os dados indicam que, apesar de 64,29% (N=27) das educadoras terem
mencionado receber algum tipo de instrucdo sobre o TEA em formagdes pedagdgicas ou em
estudo individualizado, as demais relataram nao ter tido acesso a uma formagao especifica.

Esse achado corrobora as conclusdes de Lima e Silva (2017), que observam que,
apesar do avango das politicas publicas voltadas a formacdo continuada, sua implementagao
ainda ndo atinge todos os docentes, perpetuando lacunas formativas. Para Ramos (2016),
embora a capacitacdo docente seja considerada uma responsabilidade institucional, ha um
descompasso entre os conteudos abordados nesses programas e as demandas concretas da sala
de aula, o que refor¢a a percepgdo de insuficiéncia formativa dos professores para atuar com
estudantes considerados atipicos.

Portanto, a importancia de investimentos continuos na formagao docente:

E essencial desenvolver programas de formagao (inicial, continua e especializada)
para professores, para que possam melhor responder as diversidades educacionais de
seus alunos. Uma formagao solida que proporcione ao professor consciéncia critica
para autorregular sua atividade ao ministrar as aulas e avaliar os alunos e ao planejar
seu trabalho (Capelline; Mendes, 2015, p. 03).

Outro ponto critico identificado refere-se a qualificacdo especifica para atuar na
Educagdo Especial e Inclusiva. Embora 35,71% (N= 15) das educadoras tenham indicado
possuir formagdo especifica na darea, 64,29% (N= 27) declararam ndo ter qualquer
especializagdo nesse campo. Segundo Goulart (2019), a auséncia de uma formacdo adequada
compromete a efetividade das praticas pedagogicas inclusivas, dificultando a adaptagéo
necessaria das metodologias de ensino.

Considerando a garantia de uma educacgdo inclusiva e de qualidade a todos os alunos,
os educadores:
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[...] devem ser capazes de analisar os dominios de conhecimentos atuais dos alunos,
as diferentes necessidades demandadas nos seus processos de aprendizagem, bem
como, com base pelo menos nessas duas referéncias, elaborar atividades, criar ou
adaptar materiais, além de prever formas de avaliar os alunos para que as informagdes
sirvam para retroalimentar seu planejamento e aprimorar o atendimento aos alunos
(Prieto, 2006, p.58).

Diante dos aspectos mencionados, esse “cuidado” com a formagdo se justifica na
medida em que as educadoras tendem a estar mais aptas a compreender os niveis de
conhecimento dos alunos, identificar suas diferentes necessidades no processo de
aprendizagem e, a partir dessas informagdes, desenvolver metodologias, criar ou adaptar
materiais didaticos e definir estratégias de avaliagdo. Essas avalia¢des, por sua vez, podem
servir como subsidios para ajustar os planejamentos pedagogicos vindouros e aprimorar o
atendimento educacional, garantindo uma abordagem inclusiva (Prieto, 2006).

Contudo, em relagdo as adequagdes no conteido, houve um consenso entre as
participantes de que ¢ necessaria uma reformulagdo das praticas pedagogicas para atender as
necessidades dos alunos com TEA. Esse consenso revela a percep¢do comum de que as
metodologias tradicionais ndo sdo suficientes para promover a inclusdo desses alunos, sendo
imprescindivel adapta¢des no curriculo, nas estratégias de ensino e nas formas de avaliagdo.
Segundo Franco (2012), a flexibilidade curricular ¢ essencial para que a escola consiga
acomodar as diversas formas de aprendizagem, respeitando as particularidades de cada aluno,

o que reflete a opinido unanime dos educadores entrevistados.

Essa percepcao esta alinhada as proposi¢des de Franco (2012), ao argumentar que:

As relagdes entre professor, aluno, curriculo e escola impdem uma convivéncia
tensiva e contraditdria entre o sujeito que aprende e o professor que se organiza e
prepara as condigdes para ensinar. Basta imaginar o professor como desencadeador
de possibilidades multiplas de retorno de sua a¢do para perceber que 0 processo
desencadeado produz novas aprendizagens, as previstas e outras ndo previstas, as
desejadas e as ndo desejadas (Franco, 2012, p. 151).

Embora a transformacao curricular se mostre necessaria para promover a inclusao, ela
ndo se resume a ajustes pontuais em conteudos e metodologias, mas requer a constru¢do de um
ambiente de aprendizagem que respeite ¢ acolha as diversidades. Isso implica ndo apenas em
mudangas estruturais, mas também na reformulagdo das concepgdes sobre ensino ¢
aprendizagem, tornando-as mais flexiveis e acessiveis (Mendes, 2002).

A pesquisa também revelou desafios na intervencdo diante de comportamentos
imprevisiveis apresentados por criangas atipicas. Tais comportamentos sdo definidos por

caracteristicas como repeticao, resisténcia a mudanga e dificuldades de adaptacdo ao ambiente



63

social, e muitas vezes se manifestam de maneira inesperada. De acordo com Ferster (1961),
sdo, em grande parte, uma resposta as inconsisténcias no ambiente social.

Os comportamentos de criangas atipicas, muitas vezes interpretados como “‘sem
sentido”, podem ser compreendidos a luz da Analise do Comportamento Aplicada (ABA), pois
sua manifestagdo frequentemente reflete desequilibrios nas contingéncias ambientais, como
auséncia de reforgos sociais consistentes ¢ predominancia de refor¢os ndo sociais (Skinner,
1953). Tais comportamentos incluem padrdes repetitivos, resisténcia 8 mudanca e dificuldades
de adaptacdo social, representando desafios diretos a efetividade das metodologias pedagdgicas
tradicionais (Freitas, 2017).

Na pesquisa, 62% (N = 26) das educadoras afirmaram possuir conhecimento sobre como
intervir adequadamente, enquanto os demais demonstraram inseguranga. Segundo Martines e
Camargo (2023), a aplica¢do dos principios da ABA permite que os educadores interpretem
esses comportamentos como respostas funcionais a estimulos ambientais, favorecendo
intervengdes mais assertivas e promotoras de desenvolvimento.

Por fim, no tocante & adesdo ao Plano de Ensino Individualizado (PEI), ele foi
amplamente reconhecido como uma ferramenta essencial para a personalizagdo do ensino, com
41 participantes destacando sua importancia. Contudo, a efetivacdo do PEI nos CMEIs da rede
municipal pesquisada enfrenta desafios ainda significativos. O plano ndo tem sido aplicado nas
institui¢oes de ensino Infantil de 0 a trés anos, nove meses ¢ vinte e nove dias, o que representa
um obstaculo especifico para a promogdo de uma educagdo verdadeiramente inclusiva e
personalizada desde as primeiras fases do desenvolvimento infantil.

A auséncia da implementagdo consistente do PEI nesse contexto evidencia a
necessidade da aplicabilidade das politicas publicas que reforcam a garantia por lei dos alunos

com necessidades especificas, como a Medida Provisoria N° 1.025, de 31 de dezembro de 2020.

Dispde sobre o PEI no ambito do sistema educacional inclusivo.

Art. 28-A Devera ser adotado, no ambito do sistema educacional inclusivo, o Plano
de Ensino Individualizado — PEI, instrumento de planejamento individualizado,
destinado a cada educando com deficiéncia, transtorno do espectro autista e altas
habilidades ou superdotagdo, elaborado anualmente, em que constardo todos os
esforgos pedagdgicos mobilizados para a aprendizagem do estudante. §1° O PEI
devera contemplar: I - a identificagao do estudante; II - a avaliagdo do estudante; 111
- os objetivos mensuraveis de ensino, em termos de habilidades-alvo a serem
desenvolvidas; IV — os programas de ensino aplicdveis para cada objetivo
estabelecido; V — os recursos de acessibilidade utilizados para a execucdo dos
programas; VI — o protocolo de conduta individualizado; VII — as diretrizes para
adaptacdo de atividades e de avaliagdes (Brasil, 2020).
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Embora as politicas publicas brasileiras tenham diretrizes fundamentais para garantir
o acesso a educacgdo de criancas com TEA, a implementagdo pratica desses direitos revela
desafios que merecem andlise mais detalhada. As dificuldades enfrentadas pelas escolas, na
adaptacdo do curriculo, na formagdo dos educadores ¢ na disponibilizacdo de recursos
pedagbgicos e financeiros sdo obstaculos que dificultam a plena inclusdo dessas criangas.

Sendo assim, ao considerar que as escolas ainda estdo em processo de construcdo de

uma verdadeira inclusdo, pode-se considerar de acordo com o MEC (2010):

Nao ¢ facil e imediata a adogdo dessas novas praticas, pois ela depende de mudancgas
que vao além da escola e da sala de aula. Para que essa escola possa se concretizar, ¢
patente a necessidade de atualiza¢@o e desenvolvimento de novos conceitos, assim
como a redefini¢do e a aplicagdo de alternativas e praticas pedagogicas e educacionais
compativeis com a inclusdo (Brasil, 2010, p. 9).

Dentre outros aspectos, Mantoan (2009) enfatiza que existem varias razdes pelas quais
a inclusdo necessita se efetivar nas escolas, uma vez que ela possibilita um novo
direcionamento para as praticas docentes e uma reorganizacao dos sistemas de ensino como
um todo, a fim de que possam corresponder as especificidades individuais de todo alunado.

A andlise evidencia que a inclusdo escolar requer ndo apenas ajustes curriculares
pontuais, mas a constru¢do de ambientes de aprendizagem que acolham a diversidade,
integrando formacao docente, politicas publicas, recursos pedagogicos e suporte institucional.
Portanto, tanto os resultados da pesquisa quanto os conceitos apresentados pelos autores
reforgam a necessidade de um processo formativo continuo que envolva ndo apenas a
capacitacdo dos educadores, mas também a articulag@o de parcerias com profissionais da satde,
detentores de expertise em aspectos clinicos e terapéuticos. Essa demanda formativa torna-se
ainda mais evidente a luz dos dados analisados no Bloco I, cuja interpretagdo, fundamentada na
analise de contetido de Bardin (2016), revela um perfil docente predominantemente composto
por educadoras com até cinco anos de experiéncia na docéncia ou no atendimento a criangas
com TEA, além de uma expressiva busca por especializacdes lato sensu.

Contudo, tais formag¢des frequentemente ndo oferecem subsidios suficientes para a
pratica da inclusdo, o que suscita questionamentos relevantes: se hd um quantitativo
consideravel de pds-graduadas, por que persistem relatos de inseguranca no atendimento as
criangas com TEA?

Para organizar e interpretar os dados coletados, foi utilizada a técnica de andlise de
conteido de Bardin (2016). Inicialmente, as respostas das educadoras foram cuidadosamente
examinadas, identificando-se unidades de registro, categoria, subcategoria, unidade de contexto

e inferéncias dos resultados, pertinentes aos objetivos da pesquisa. Em seguida, essas unidades
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foram agrupadas em categorias tematicas que refletem aspectos centrais da formacéo e pratica
docente em contextos inclusivos, como qualificagdo docente para atuar com criangas com TEA,
capacitacdo especifica em Educagdo Inclusiva, Formagao continuada, estratégias pedagogicas,
intervengdo comportamental e implementacdo do PEIL. Essa sistematizacdo possibilitou a

elaboracdo do quadro-sintese, que apresenta de maneira organizada os padrdes, lacunas e

potencialidades identificados na atuacdo das educadoras participantes.



Quadro 5 - Bloco II - Perfil da Formacado e Capacitagdo Docente para Atendimento a Alunos com TEA
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Categoria

Subcategoria

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

Inferéncias/Observacoes

Qualificacdo Docente para
TEA

Formacao inicial

Frases que indicam baixa
formagdo em TEA (ex.:
9,52%)

Respostas de educadores e
dados  quantitativos  do
estudo

Evidencia a insuficiéncia de
formagdo formal para
educacdo inclusiva especifica
ao TEA.

Formacio Continuada e
Capacitacio

Acesso e participacdo

Depoimentos sobre cursos
ou treinamentos recebidos

Entrevistas e questionarios
referentes a formacao
continuada

A  formagdo  continuada
apresenta-se limitada e
desigual, evidenciando a
necessidade de politicas para

ampliar acesso e frequéncia.

Capacitaciao Especifica em
Educacio Inclusiva

Educacéo Especial e
Inclusiva

Porcentagem de educadores
com e sem formagdo
especifica

Questionarios aplicados em
educadores

Falta de formacdo especifica
compromete praticas
pedagogicas inclusivas.

Descricbes de  praticas

Relatos qualitativos sobre

Necessidade de flexibilizagao
curricular e adogdo de praticas

Reformulagéo das Praticas | Metodologias adaptadas edagogicas e adaptagdes .
Pedagégicas & P Eu ergi dis ptag metodologias usadas que atendam as necessidades
g dos estudantes com TEA.

. A .. Trechos que discutem o | Importancia da analise manejo

Intervencio . . Referéncias a técnicas de .
Conhecimento ¢ aplicagdo | . ~ manejo de comportamentos | de comportamentos em sala de

Comportamental intervencdo (ex: ABA)
em sala aula.

Citagdes sobre uso ou | Documentos oficiais e | O PEI configura-se como
Implementacio do PEI Aplicacdo e desafios auséncia do Plano de Ensino | relatos sobre praticas | ferramenta essencial, porém
Individualizado pedagogicas sua aplicagdo ainda ¢ limitada

Fonte: Dados pesquisa (2024).
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5.3 ANALISE DO BLOCO III: NARRATIVAS E REFLEXOES: O QUE DIZEM OS
EDUCADORES SOBRE INCLUSAO DE CRIANCAS COM TEA

A andlise das respostas do Bloco III possibilita compreender como as educadoras
interpretam e materializam a inclusdo em sua pratica cotidiana. Parte-se do pressuposto de que
a inclusdo, conforme argumenta Mantoan (2003), constitui um processo continuo de
transformacdo institucional, que ultrapassa a mera presenca fisica do aluno publico-alvo da
educacdo especial na sala comum e exige a constru¢do de condigdes que garantam sua
participacio efetiva. A luz da anlise de contetdo proposta por Bardin (2016), os dados foram
organizados ¢ categorizados, favorecendo a identificagdo de concepgdes, estratégias
pedagogicas e fragilidades evidenciadas nas narrativas das participantes. Essa abordagem
metodologica corrobora Tardif (2014), ao permitir o acesso a dimensdes profundas do trabalho
docente, revelando percepgdes que incidem diretamente sobre o processo inclusivo e sobre as
possibilidades de aprendizagem das criangas. A seguir, apresentam-se as discussdes que

emergiram da analise e as categorias construidas.

5.3.1 Percepgdo das Educadoras sobre a Atengdo Compartilhada

A primeira questdo buscou investigar o conhecimento das educadoras acerca da
Atencdo Compartilhada (AC), analisando sua compreensdo conceitual e suas implicagdes para
o desenvolvimento infantil.

Das 42 participantes, 76% (n=32) ndo reconheceram a AC como uma forma de
comunicacao entre dois individuos, em desacordo com a perspectiva de Tomasello (2003), para
quem a interagdo mutua constitui condicdo fundante do desenvolvimento cognitivo nas
primeiras fases da vida. Apenas 24% (n=10) identificaram corretamente esse aspecto, e, entre
essas, metade o associou adequadamente ao processo comunicativo descrito por Bruner (1981).

Em convergéncia, Godoy e Gil (2021) ressaltam que a AC ¢ constituida por
componentes interdependentes, como a coordenagdo do olhar, engajamento emocional e
intencionalidade comunicativa, que sustentam a construcdo de significados compartilhados e
criando condigdes para o desenvolvimento da linguagem e da interagdo social. Quando
reconhecida e mediada no contexto educativo, a AC amplia oportunidades de intervengéo e
promove avangos nas habilidades comunicativas e sociais, contribuindo para o

desenvolvimento integral da crianga.
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5.3.2 Concepgdes sobre as Areas de Desenvolvimento Infantil: falhas e oportunidades de
Formacgao

Para além da compreensdo dos aspectos comunicativos, torna-se necessario analisar
como as educadoras compreendem o desenvolvimento infantil em sua totalidade.

A segunda questdo do questionario buscou avaliar o conhecimento das participantes
sobre as cinco areas do desenvolvimento infantil: fisica, motora, cognitiva, social e emocional,
destacando suas inter-relagdes ¢ implicagdes pedagodgicas. Essas areas ndo se desenvolvem
isoladamente; ao contrario, configuram um processo dindmico e integrado que estrutura a
aprendizagem ¢ a interagdo da crianca com o ambiente. Papalia, Olds e Feldman (2006)
enfatizam que essa integracdo ¢ essencial para a atuag@o pedagdgica, permitindo que os
educadores identifiquem e promovam aspectos do desenvolvimento de forma equilibrada e
holistica.

Para ilustrar a inter-relacdo entre as cinco areas do desenvolvimento infantil, foi

elaborado um diagrama circular (Figura 3), que evidencia a natureza integrada e dinamica

dessas dimensoes.

Figura 2 - Areas do desenvolvimento infantil

Motor Social

Fisico Cognitivo

Emocional

Fonte: Dados levantados por meio do estudo da autora (2024).

No contexto educacional brasileiro, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
organiza as areas do desenvolvimento em campos de experi€éncia que estimulam o
desenvolvimento integral da crianga. Esses campos valorizam a interdependéncia das
dimensdes fisicas, motoras, cognitivas, sociais ¢ emocionais, assegurando que todos os
aspectos do desenvolvimento infantil sejam considerados na pratica pedagogica (Brasil, 2017).

Ao analisar as respostas das participantes, constatou-se que apenas quatro forneceram
respostas completas, enquanto dezenove ndo responderam e vinte e oito apresentaram respostas

parcialmente completas. Entre os equivocos mais frequentes observou-se a confusio entre
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areas do desenvolvimento e marcos do desenvolvimento, indicando lacunas conceituais e
apontando a necessidade de maior formagdo pedagogica sobre os diferentes aspectos do
desenvolvimento infantil.

Nas respostas que apresentaram fragilidade, surgiram mengdes a habilidades
especificas, como atencdo, memoria, autocuidado, criatividade e socializacdo. Embora
relevantes, tais elementos devem ser compreendidos como competéncias desenvolvidas dentro
das cinco areas principais, ¢ ndo como categorias isoladas. Piaget (1952) e Vygotsky (1984)
destacam que o desenvolvimento infantil ¢ interdependente, integrando dimensdes cognitivas,
motoras, sociais € emocionais em processos continuos de aprendizagem e adaptacdo ao meio.

Para Piaget (1967), o desenvolvimento cognitivo esta intimamente ligado ao fisico e
ao motor, a medida que a crianga constroi conhecimento a partir de interagdes concretas com
o ambiente. Vygotsky (1984) ressalta que o aprendizado ¢ mediado socialmente, sendo o
suporte emocional e as interagcdes sociais fundamentais para o desenvolvimento cognitivo.
Erikson (1963), por sua vez, evidencia a centralidade do desenvolvimento emocional e social
na formacdo da identidade e das competéncias sociais.

A teoria das inteligéncias multiplas, de Gardner (1995), amplia a visdo de cognicdo,
incluindo inteligéncias que se conectam diretamente a dimensdo motora, como a corporal-
cinestésica, que envolve habilidades de movimento e coordenagdo. Montessori (1967) ¢
Feuerstein (1991), com suas abordagens holisticas, mostram como o ambiente, a interagdo
social e o estimulo afetivo favorecem o desenvolvimento integral das criangas em todas essas
areas.

Essas contribuigdes permitem compreender que a fragmentagdo dessas dimensdes
compromete a leitura do desenvolvimento infantil, impactando diretamente a organizagdo das

praticas pedagogicas.

5.3.3 Interpretacdo das Respostas sobre o Ensino Colaborativo

A compreensdo integrada do desenvolvimento infantil, embora fundamental para a
pratica pedagdgica, ndo se dissocia das formas de organizacdo do trabalho docente,
especialmente no contexto das praticas inclusivas.

A andlise sobre o ensino colaborativo evidencia que ele constitui uma estratégia
essencial para promover a inclusdo, possibilitando a interacdo entre professores da educagdo
comum ¢ da educagdo especial. Vygotsky (1984) destaca que a aprendizagem se desenvolve

de forma socialmente mediada, principio que sustenta a ldgica do ensino colaborativo.
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A colaboragdo entre professores da educagdo comum e da educagio especial, portanto,
se torna uma ferramenta poderosa para garantir a inclusdo e o desenvolvimento integral das
criangas. Autores como Tomlinson (2001), Friend e Cook (2003) reforcam a ideia de que a
troca de conhecimentos entre diferentes profissionais permite a adaptacdo do ensino, tornando-
o mais flexivel e inclusivo. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) também
preconiza essa abordagem ao organizar o curriculo de maneira a respeitar € promover a
diversidade de formas de aprendizagem, considerando as necessidades especificas de cada
aluno.

A analise das respostas revelou fragilidades formativas: (N=32) participantes ndo
responderam a questao, e trés confundiram o ensino colaborativo com a troca de conhecimentos
entre profissionais da mesma area ou escola, sem considerar a colaboracdo com especialistas
da educag@o especial. Esses elementos indicam que o ensino colaborativo, embora reconhecido
como estratégia potente, ainda se apresenta mais como uma possibilidade teorica do que como
uma pratica efetivamente consolidada no cotidiano escolar.

Para ilustrar a dindmica dessa colaboracdo, apresenta-se a Triade do Coensino, que
evidencia a interagdo continua entre professores da educagdo comum, da educagdo especial e
as criangas, reforcando a interdependéncia entre planejamento, pratica e acompanhamento

pedagogico.

Figura 3 - Triade do Coensino

Ensino
Colaborativo

Beneficios

Desafios

Fonte: Dados levantados da pesquisa de campo (2024).

Entre os beneficios identificados, destacam-se algumas respostas consistentes com a
literatura sobre o ensino colaborativo. As 10 participantes que responderam ao questionario
sobre a tematica ressaltaram as diferentes possibilidades que a colaboragdo oferece, o que
remete a diversidade de estratégias e praticas pedagogicas que podem ser desenvolvidas,

considerando as especificidades dos alunos. Além disso, foi mencionada a contribui¢do para o
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desenvolvimento integral da crianca, que € um dos objetivos centrais do ensino colaborativo,
especialmente quando se busca atender as necessidades cognitivas, emocionais ¢ sociais de
todos os alunos.

Também foi apontada a importancia de repensar e reposicionar as praticas pedagogicas,
0 que sugere que as participantes reconhecem a colaboragdo como um meio de aprimorar a
qualidade do ensino e tornd-lo mais flexivel e adaptado as diferentes necessidades
educacionais. Entretanto, os condicionantes de interacdo entre professores da educa¢do comum
¢ da educacdo especial evidenciam limitagdes estruturais, frequentemente associadas a rotina
escolar ¢ ao tempo disponivel para trocas profissionais, configurando-se como entraves
recorrentes nas instituigoes.

No ambito das praticas pedagdgicas, outro aspecto frequentemente mencionado
refere-se a dificuldade de diferenciar crises de birras, uma vez que tais manifestacdes podem
apresentar caracteristicas semelhantes. Ressalta-se a importincia de o educador possuir
conhecimentos especificos que lhe permitam realizar essa distingdo, bem como adotar
estratégias adequadas de manejo, em consonancia com as necessidades emocionais e
comportamentais das criangas.

Finalmente, as participantes mencionaram que nunca tiveram a experiéncia de ensino
colaborativo, mas gostariam de vivencia-la. Esse dado pode indicar um descompasso entre
experiéncia e pratica em muitas escolas, onde o ensino colaborativo ainda ndo ¢ amplamente
adotado, evidenciando que sua consolidagdo ainda depende de condigdes instituais que
viabilizem sua incorporagdo efetiva ao cotidiano escolar.

Esse cenario evidencia que as propostas inclusivas, embora reconhecidas em nivel
teodrico, ainda enfrentam desafios em sua materializagdo, o que demanda uma analise mais

aprofundada sobre as condi¢des reais de inclusdo no contexto educacional.

5.3.4 A Inclusdo na Educagdo: desafios e a busca por uma participacdo real

Essa distancia entre o que se reconhece como ideal € 0 que se concretiza na pratica
amplia a necessidade de compreender a inclusdo em seu sentido mais abrangente, para além de
estratégias pontuais ou agdes isoladas. Nessa perspectiva, a inclusdo passa a ser entendida como
um processo que exige a articulacdo entre diferentes dimensdes do contexto educativo,
envolvendo ndo apenas o trabalho docente, mas também condig¢des institucionais, apoio

especializado e integragdo entre diferentes areas do conhecimento.
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As respostas das participantes enfatizam a centralidade de um atendimento
educacional que contemple a crianca em sua integralidade, incorporando dimensdes
pedagogicas, terapéuticas e sociais. Esse entendimento estd em consondncia com as
recomendacdes de Stainback e Stainback (1999), ao defenderem a colaboragdo entre
profissionais da educagdo e da satide como elemento fundamental para o desenvolvimento
global da crianga. Nesse sentido, aspectos como a adequacdo dos espagos fisicos e a
organizac¢do das turmas emergem como condigdes que influenciam diretamente a efetividade
das praticas inclusivas.

Os depoimentos das professoras reforcam essa compreensdo ampliada, evidenciando
a preocupagdo com o atendimento as multiplas necessidades das criangas. Como expressa uma
das participantes: “Atender todas as necessidades das criangas de forma integral, em diferentes
aspectos e ndo apenas garantir a matricula da crianga no ensino regular” (P.1; N=1, 2024). A
fala evidencia uma concepg¢do de inclusdo que ultrapassa o acesso formal e se orienta pela
garantia de experiéncias educativas significativas, alinhadas ao desenvolvimento global dos
estudantes.

Aprofundando essa discussdo, outro depoimento destaca que:

A inclusdo envolve oferecer os mesmos beneficios de forma igualitaria em relagdo ao
ensino-aprendizagem. A crianga atipica possui habilidades que podem ser
desenvolvidas. Ela faz parte da sociedade e deve ser vista como tal, para que seja
incluida conforme suas necessidades (P.2, N=7, 2024).

Essa reflexdo dialoga com a nocdo de equidade defendida por Booth (2006), ao
evidenciar que a inclusdo requer ndo apenas o acesso ao sistema educacional, mas a construgéo
de condigOes que respeitem as singularidades dos sujeitos, promovendo oportunidades reais de
aprendizagem.

Entretanto, ao serem confrontadas com o cotidiano escolar, as participantes revelam
tensdes que evidenciam a dificuldade de materializar esses principios. Embora a Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015) assegure direitos fundamentais, a
auséncia de suporte adequado frequentemente limita sua efetivagdo. Conforme aponta Mantoan
(2003), a consolidagdo da inclusdo depende de um compromisso politico e institucional que va
além da normatizacdo, garantindo condi¢des concretas de acessibilidade e permanéncia
qualificada na escola.

Essa contradigéo € explicitada no seguinte relato:
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E garantir a crianca aprendizado, interagdo, socializacdo e bem-estar,
independentemente de sua condi¢@o ou transtorno. Porém, no meu ponto de vista, a
inclusdo € bonita no papel, mas no dia a dia, a situagdo ¢ diferente. S6 quem vivencia
uma sala de aula sabe de fato as dificuldades dessa inclusdo. Preocupa-se muito em
incluir, mas ndo em como incluir (P.3, N°=1, 2024).

O depoimento evidencia o descompasso entre os principios que orientam a inclusio e
as condigoes efetivas de sua realizagdo, indicando que os desafios ndo se restringem ao campo
pedagbgico, mas envolvem dimensdes estruturais ¢ organizacionais do sistema educacional.
Nesse sentido, como argumenta Sassaki (1997), a inclus@o somente se concretiza quando as
oportunidades sdo efetivamente acessiveis a todos, o que implica a revisdo das praticas e das
condigdes institucionais que sustentam o processo educativo.

Dessa forma, os dados indicam que o desafio da inclusdo se desloca do plano
conceitual para o organizacional, exigindo reconfiguragdes institucionais capazes de sustentar

praticas pedagdgicas coerentes com a diversidade dos estudantes.

5.3.5 Praticas Pedagogicas e Estratégias Inclusivas Utilizadas pelos Professores

Os recursos inclusivos e as praticas metodoldgicas aplicadas no cotidiano escolar
revelam um processo continuo de adaptacdo, reflexdo e intencionalidade pedagdgica por parte
dos educadores. Considerando que 90% (N=38) das participantes responderam as questoes
sobre as estratégias adotadas, foi possivel analisar as mais recorrentes nos contextos
investigados.

Nesse cenario, os relatos indicam que, como algumas criangas ainda se encontram em
processo de sondagem clinica, os professores precisam adotar um olhar atento e flexivel diante
da diversidade de manifestagdes do desenvolvimento, conforme evidencia um dos

depoimentos:

Devido a faixa etéria das criangas que frequentam o CMEIL na maioria das vezes elas
ainda estdo passando pelo processo de investigacdo ou até mesmo recebendo as
primeiras informagdes e observacdes realizadas pelas professoras. Acaba que o
trabalho das professoras se centra em mediar conflitos, pois todas as criangas
necessitam de atengao as suas especificidades dentro da rotina (P.4, N=3, 2024).

Apesar dos desafios apontados, a maioria das professoras (70%, N=26) relatou adotar o
acolhimento e a observagdo atenta das criangas como pilares fundamentais de sua pratica
pedagobgica.

Em um primeiro momento, priorizamos o acolhimento e a observagéo, respeitando o

tempo e as especificidades de cada crianga. Procuramos perceber os gostos e
interesses de cada uma para, em seguida, tentar promover praticas que se adequem as
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singularidades (P. 5, N=2, 2025).

Essa postura pedagdgica dialoga com abordagens construtivistas ¢ humanistas, como as
de Vygotsky (1998), que valorizam a escuta sensivel, a observagdo sistematica ¢ a mediagdo
como ferramentas essenciais na construc¢ao de praticas inclusivas.

No entanto, um obstaculo recorrente também foi destacado:

Na educagdo infantil, neste momento pouco estd sendo feito em relagdo ao
atendimento direcionado para as criangas com diagnostico ou de investigagdo de
autismo. Neste caso, a falta de uma formacado especifica e orientagdo para realizar o
trabalho com resultados positivos nao esta sendo desenvolvida, principalmente por as
criangas serem muito pequenas e ficarem em processo de investigacdo até chegar no
ensino fundamental, (P. 6, N=1, 2025)

Essa afirmagdo evidencia a importincia de ampliar o repertério metodologico e
compreender mais profundamente os aspectos do desenvolvimento infantil atrelados ao
autismo. Entretanto, a consolidagdo de uma escola inclusiva ndo depende apenas da
qualificagdo docente; exige também politicas publicas consistentes, gestdo escolar
comprometida, participacdo ativa da familia e suporte intersetorial. Nessa perspectiva, como
destaca Vygotsky (1984), o desenvolvimento humano ocorre por meio das interagdes sociais,
evidenciando que a inclusdo deve ser construida de forma coletiva e compartilhada entre
diferentes atores.

Entre as acdes mencionadas pelos participantes, destacam-se quatro eixos, organizados

na figura a seguir, que sintetiza experiéncias pedagogicas e desafios do cotidiano escolar:

Figura 4 - Eixo das praticas pedagogicas

Parceria Apoio Planejamento

Comunicagao T At
¢ Interdisciplinar Socioemocional Pedagbgico

Fonte: Dados da pesquisa de campo (2024).

Cada eixo representa um conjunto de praticas e desafios enfrentados, indicando que a
intencionalidade pedagogica, embora presente, ainda opera sob limites impostos pelo contexto
institucional. Para sistematizar as informagoes, apresenta-se o quadro a seguir, detalhando estas

praticas relatados em cada eixo tematico.
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Quadro 6 — Praticas Pedagogicas Inclusivas com Criangcas com TEA na Educag@o Infantil

Eixo Tematico

Praticas Identificadas

Desafios Relatados

Comunicacdo e Linguagem

Uso de linguagem simples e objetiva;
Comunicagao alternativa (PECS, gestos,

sinais);
Apoio com recursos visuais (pranchas de
rotina, imagens);

Estimulos sensoriais (materiais tateis e
visuais).

Dificuldade de comunica¢do com
criangas ndo verbais; Inseguranga
em interpretar sinais de interagao;

Planejamento Pedagogico

Replanejamento continuo com base na
observagao;

Adaptagdo de atividades e contetido;
Estratégias ludicas e sensoriais;

Respeito ao ritmo individual.

Inseguranga nas escolhas
pedagogicas;
Medo de nao atender

adequadamente as necessidades da
crianga.

Apoio Socioemocional

Estabelecimento de vinculos afetivos;
Ambientes acolhedores;
Acompanhamento das emogdes e da
adaptagdo a rotina escolar.

Dificuldade em lidar com crises
emocionais;

Pouca orientag@o sobre praticas de
apoio emocional.

Parcerias Interdisciplinares

Busca por formagdes complementares;
Troca entre professores como estratégia
de aprendizagem;

Atuagdo conjunta com equipes de saude e
familias, = promovendo um  plano
pedagogico alinhado as necessidades da
crianga.

Falta de formacao especifica sobre
TEA;

Caréncia de apoio institucional;
Dificuldade em alinhar teoria e
pratica;

Dificuldades na articulagdo entre
os setores da saude, assisténcia

social e educagdo; Falta de
reunides  periodicas com  0s
profissionais da saude;

Auséncia de um didlogo continuo
entre os profissionais;
Sobrecarga de professores;

Fonte: Dados da pesquisa de campo (2024).

Os depoimentos sugerem que, embora haja avangos na compreensdo conceitual da

inclusdo, que passa a incorporar dimensdes relacionadas a participagdo e ao desenvolvimento

das criangas, sua materializagdo ainda se encontra atravessada por limites do cotidiano escolar.

Tais limites, de natureza estrutural, organizacional e formativa, evidenciam tensdes entre 0s

principios da educagdo inclusiva e as condigdes concretas de sua efetivacdo, indicando a

necessidade de suporte institucional mais consistente para sustentar as praticas pedagogicas.

Nesse sentido, os dados apontam que a inclusdo se configura como um processo em

construcdo, cujos desdobramentos se refletem diretamente nas estratégias adotadas pelos

professores no cotidiano escolar, aspecto que sera aprofundado na se¢do seguinte.
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5.3.6 Comunicag¢ao e Linguagem

Dentre as praticas identificadas, a comunicagdo emerge como um dos eixos mais
sensiveis no processo de inclusdo. Sendo um elemento central no desenvolvimento das criangas
com diagnostico de Transtorno do Espectro Autista (TEA), especialmente na faixa etdria
investigada nesta pesquisa. Muitos professores mencionaram o uso de linguagem
“simplificada” e direta, com frases curtas e instrugdes claras, como estratégia comum para
facilitar a compreensdo. Além disso, recursos visuais, como imagens ¢ pranchas de rotina,
foram citados por diversos educadores como ferramentas possibilitadora de organizagdo do
pensamento.

Diante de criangas que ndo se comunicam verbalmente, a pesquisa indicou uma
recorrente utilizagdo de estratégias de comunicagdo alternativa, como o PECS (Picture
Exchange Communication System), ¢ gestos. Varios educadores, destacaram a contribuigdo
dessas estratégias para a autonomia ¢ inclusdo das criangas no ambiente escolar, conforme
discutido por Lacerda e Liberalesso (2020).

Apesar das estratégias relatadas, também foram identificadas dificuldades recorrentes,
como complexidade em estabelecer comunicacdo com a crianga autista, como destaca uma
professora: “E complicado trabalhar com eles... parece que nio me ouvem, ficam no mundo
deles” (P.7, N=1, 2024).

Dessa forma, ¢ imprescindivel repensar o lugar da linguagem na pratica pedagogica,
compreendendo que a comunicagdo ndo se limita a oralidade, mas perpassa multiplas formas
expressivas, que podem ser reconhecidas, estimuladas e legitimadas pelo ambiente escolar.

Por fim, também foi relatado pelas participantes a incorporagdo de recursos sensoriais,
como elementos tateis e visuais, no processo de comunicagdo o que, de acordo com Grandin
(2006), pode ser uma forma de adaptar o ambiente ¢ promover uma experiéncia de

aprendizagem personalizada para as criangas com TEA.

5.3.7 Planejamento Pedagogico

No que se refere ao planejamento pedagdgico, esse revela-se como um processo
dinamico e flexivel, que exige dos professores sensibilidade, intencionalidade e profundo
conhecimento sobre o desenvolvimento infantil e as especificidades do TEA. Conforme destaca
Oliveira (2010), o planejamento pedagdgico deve estar ancorado em uma compreensdo ampla

das necessidades dos alunos, orientando-se por escolhas conscientes ¢ fundamentadas, que
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considerem tanto os aspectos individuais quanto os contextuais da aprendizagem.

Os dados coletados evidenciam que os docentes, ao lidarem com criangas com TEA,
buscam reorganizar suas praticas, adaptando contetdos, metodologias e tempos didaticos a
partir da escuta atenta e da observacdo cotidiana.

Os relatos apontam que o planejamento ndo se resume a elaboragdo de atividades
previamente estruturadas, mas configura-se como uma constru¢ao continua, pautada na analise
das respostas das criangas, na avaliagdo formativa e na mediagdo constante. Em consonéancia
com as contribuigdes de Vygotsky (1998), compreende-se que o processo de ensino e
aprendizagem ocorre na zona de desenvolvimento proximal, e, portanto, exige do educador a
capacidade de identificar os saberes prévios da crianga, bem como suas potencialidades, para
intervir de forma significativa.

Uma das participantes expressa essa compreensdo, “o planejamento precisa ser
repensado todos os dias. Nem sempre o que foi pensado funciona com a crianga com TEA. As
vezes, ¢ preciso mudar a proposta ali mesmo, durante a atividade, para que ela se sinta incluida
e consiga participar” (P.8, N=1, 2024).

Essa fala ilustra uma pratica pedagogica responsiva e dialdgica, que rompe com
modelos engessados de ensino e reconhece a crianga como sujeito ativo do processo educativo.
Nesse sentido, autores como Barbosa e Horn (2008) defendem que o planejamento na Educagao
Infantil deve ser compreendido como um processo investigativo, aberto as multiplas expressoes
das criangas e a escuta pedagogica qualificada.

Entretanto, outro elemento que emergiu com forga foi o desconhecimento sobre o que
fazer em termos de planejamento para a inclusdo. Uma das falas exemplifica essa lacuna: “Eu
fico meio perdida... ndo sei se faco diferente ou igual, e as vezes tenho medo de errar” (P.9,
N=1, 2024).

Essa fala evidencia que a inseguranga docente ndo decorre do desinteresse ou falta de
habilidade, mas reflete multiplos fatores, como lacunas persistentes nos cursos de formagéo
inicial e continuada, dificuldade de acesso a informacdes e recursos de estudo de forma
autdbnoma, auséncia de praticas colaborativas entre profissionais da educagdo comum e da
educacdo especial, e limitagdes impostas pelo sistema de ensino, incluindo protocolos poucos
claros, apoio institucional insuficiente e carga de trabalho elevada.

Conforme ressalta Mantoan (2003), o planejamento inclusivo ndo se resume a adaptagio
de contetido, mas exige uma transformacao da pratica pedagdgica, reconhecendo a diversidade
como constitutiva do processo de ensino-aprendizagem. Assim, o desenvolvimento da

confianca docente depende de condi¢cdes formativas e institucionais integradas, que permitam
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ao professor atuar com seguranga. O planejamento deve considerar ndo apenas o que ensinar,
mas também como garantir o acesso ¢ a permanéncia de todas as criangas no processo de
aprendizagem, respeitando seus ritmos, estilos e singularidades (Oliveira, 2020).

Além disso, os educadores destacaram a importancia de estratégias diversificadas, como
atividades ludicas, experiéncias sensoriais, propostas interativas e jogos que envolvam
movimento e expressao corporal. Essas acdes, segundo Kishimoto (2011), sdo fundamentais
para promover o engajamento no processo de ensino, especialmente para criangas com
diferentes formas de processamento sensorial e cognitivo.

Outro ponto destacado foi a adaptag@o dos tempos e ritmos de aprendizagem. Muitos
professores apontaram que respeitar o tempo de cada crianga, sem pressa ou comparagdes, tem
sido um dos maiores desafios, mas também um dos principais aprendizados no processo de
inclusdo. Essa perspectiva encontra respaldo em Oliveira ¢ Souza (2017), que ressaltam que a
organiza¢do do tempo pedagdgico deve considerar as necessidades individuais, garantindo
oportunidades reais de participagdo e constru¢do do conhecimento. O planejamento, nesse
contexto, configura-se como um processo decisorio continuo, no qual o professor interpreta,

ajusta e redefine suas acdes a partir das respostas das criangas.

5.3.8 Apoio Socioemocional

A dimensdo socioemocional emerge de forma recorrente nas falas dos professores como
um aspecto central para a inclusdo. Os educadores relataram que, para além do planejamento
pedagbgico e das adaptagdes curriculares, o suporte emocional oferecido as criangas constitui
um elemento estruturante da pratica educativa, uma vez que o processo de escolarizag@o,
especialmente nos primeiros anos, esta profundamente imbricado em experiéncias afetivas,
vinculos de confianga e seguranga emocional.

Nesse contexto, o acolhimento continuo, a constru¢do de relagdes afetivas e o
reconhecimento das emogoes da crianga foram mencionados como estratégias fundamentais
para promover o bem-estar e a participacdo ativa no cotidiano escolar. Tais praticas dialogam
com os estudos de Carvalho (2019), que reconhece a dimensdo afetiva como constitutiva do
desenvolvimento humano, especialmente na infancia, sendo imprescindivel para a construgdo
da identidade quanto para o estabelecimento de interagdes sociais.

Um dos relatos evidencia esse cuidado:

Temos criangas que entram em crise, € que precisam de um tempo maior de adaptagdo.
Procuramos estar por perto, olhar nos olhos, falar com calma, oferecer um ambiente
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tranquilo. Esse acolhimento didrio € essencial para que se sintam seguras e confiantes,
(P.10, N=1, 2024).

Essa abordagem evidencia uma postura docente pautada na empatia, componente
fundamental da educa¢do humanizadora. A compreensido das manifestagdes emocionais da
crianca com TEA, que muitas vezes se expressam por meio de comportamentos atipicos ou
reacdes intensas a estimulos sensoriais, requer dos professores uma postura atenta, respeitosa e
acolhedora, como defende Kishimoto (2011) ao enfatizarem a importancia das habilidades
sociais € emocionais no contexto escolar.

Além disso, a criacdo de espagos ¢ momentos especificos para o desenvolvimento da
autorregulacdo emocional também foi mencionada por alguns participantes, que relataram o
uso de “cantinhos do sossego”, materiais sensoriais ¢ atividades de relaxamento como
ferramentas de apoio emocional. Essa pratica estd em consondncia com os pressupostos de
Araujo e Oliveira (1997), que defendem a importancia de ambientes previsiveis e organizados
para reduzir a sobrecarga sensorial e emocional.

Outro aspecto relevante ¢ o apoio emocional as familias, especialmente quando o
diagndstico ainda esta em construcdo. Os professores relataram que, muitas vezes, tornam-se
os primeiros a levantar hipoteses sobre o desenvolvimento atipico e, consequentemente,
precisam manejar com delicadeza a comunicag¢do com os responsaveis, acolhendo as angustias
e oferecendo escuta qualificada. Essa interface entre escola e familia, como destacam Rinaldi e
Silva (2021), fortalece estratégias pedagodgicas coerentes com as necessidades da crianca e
promove uma rede de apoio articulada.

Além disso, as educadoras mencionaram a importancia de usar recompensas como
reforgadores positivos para incentivar a participacdo ativa. Essas recompensas podem variar
desde elogios verbais até a utilizagdo de pequenos incentivos, como stickers ou tempos de
atividades preferidas, sempre buscando reconhecer os esforcos e progressos individuais. Tais
praticas estdo alinhadas com a proposta de um ensino mais personalizado e atento as
necessidades especificas de cada crianga, promovendo ndo apenas o aprendizado, mas também
o fortalecimento da autoestima e da confianga. Como defende Skinner (1953), o uso de reforcos
positivos contribui para a motivagdo intrinseca e o estabelecimento de comportamentos
desejaveis, evidenciando que os vinculos afetivos ndo apenas sustentam a participagdo das
criangas, mas constituem condigdo para a efetividade das praticas pedagodgicas no contexto

inclusivo.
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5.3.9 Parcerias Interdisciplinares

A efetivacdo de uma educacdo inclusiva para criangas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) na Educag@o Infantil demanda a constru¢o de uma rede colaborativa que
ultrapasse os limites da sala de aula e envolva diferentes saberes e profissionais. Nesse sentido,
as parcerias interdisciplinares emergem como estratégias fundamentais para ampliar as
possibilidades de compreensdo ¢ atendimento as necessidades especificas dessas criangas,
(Mantoan, 2003).

Os dados obtidos na pesquisa revelam que, embora os professores reconhegam a
importancia do trabalho em parceria com outros profissionais, como psicologos, terapeutas
ocupacionais, fonoaudidlogos, neuropediatras e assistentes sociais, muitos relataram
dificuldades em estabelecer uma articulagdo entre os setores da satde.

Um dos relatos exemplifica esse cendrio, “seria muito importante termos reunides
periddicas com os profissionais da saide que atendem nossas criangas. Muitas vezes, as
informagdes ndo chegam até nos, e isso dificulta muito pensar em estratégias que realmente
atendam as necessidades delas” (P.1, N=1, 2024).

Essa lacuna na comunicacdo intersetorial compromete a elaboracdo de estratégias
pedagobgicas, podendo resultar na descontinuidade do atendimento as criangas com TEA. De
acordo com Glat e Pletsch (2012), a auséncia de um didlogo continuo entre os diferentes
profissionais envolvidos no processo de inclusdo fragiliza as acdes escolares, tornando-as
desarticuladas e, por vezes, com menor efetividade frente a complexidade dos casos.

Apesar das dificuldades estruturais, os dados também evidenciam experiéncias positivas
em que a atuagdo conjunta entre escola e profissionais de outras areas tem gerado avancos.
Alguns professores relataram que, quando ha abertura por parte das familias e disponibilidade
das equipes de saude, o intercambio de informagdes e orientagdes contribui para a construgao
de um planejamento pedagdgico mais alinhado as singularidades da crianga.

Essa pratica dialogica e colaborativa vai ao encontro da proposta de Educagao Integral
defendida por Arroyo (2012), que compreende o sujeito em sua totalidade e reconhece que o
processo educativo se da em multiplas dimensdes. Assim, pensar a inclusdo de criangas com
TEA exige uma abordagem interdisciplinar, na qual os profissionais compartilhem
responsabilidades, escutem-se mutuamente e construam, de forma coletiva, percursos possiveis

para o desenvolvimento ¢ a aprendizagem.
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5.4 Desafios: A Realidade da Inclusdo

Apesar do reconhecimento da importancia das parcerias interdisciplinares, os dados
evidenciam que sua efetivagdo ainda encontra entraves estruturais, pedagogicos e relacionais,
que impactam diretamente a consolidagdo de praticas inclusivas na Educacdo Infantil. Nesse
contexto, a inclusdo, embora sustentada por avangos legais ¢ conceituais, materializa-se de
forma desigual no cotidiano escolar, revelando desafios que se distribuem em diferentes
dimensdes do processo educativo.

A andlise das respostas permitiu identificar trés eixos centrais de dificuldades, estrutural,
pedagbgico e familiar, que, embora distintos, apresentam forte interdependéncia e influenciam
diretamente as condigdes de ensino e aprendizagem das criangas com Transtorno do Espectro

Autista (TEA).

Figura S - Eixos da inclusdo na educagdo

Estrutural

N

Pedagdgico Familiar

<

Fonte: Figura elaborada a partir dos dados da pesquisa (2024).

Cada um desses ecixos engloba problematicas especificas que, ao se articularem,
produzem efeitos cumulativos sobre a pratica docente e sobre as possibilidades reais de
inclusdo.

No eixo estrutural, destacam-se aspectos relacionados a organizacdo do espago escolar
¢ a disponibilidade de recursos humanos. A superlotacdo das salas e a auséncia de profissionais
de apoio foram mencionadas como obstaculos recorrentes, limitando a possibilidade de
acompanhamento individualizado. Como expressa uma das participantes: “Tentamos incluir as
criangas com TEA em todas as vivéncias diariamente, mas o trabalho poderia ser mais efetivo
se contassemos com um profissional de apoio” (P.1, N=14, 2024). Esse cenario evidencia que
a precariedade estrutural ndo apenas sobrecarrega os docentes, mas também restringe a
implementacdo de estratégias pedagdgicas mais ajustadas as necessidades das criangas.

Conforme Santos et al. (2013), a redu¢do do nimero de alunos por turma constitui um fator
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essencial para qualificar o trabalho pedagogico. Tal perspectiva dialoga com Vygotsky (1984),
ao destacar que o ambiente de aprendizagem, em suas dimensdes fisicas e sociais, exerce
influéncia direta sobre o desenvolvimento infantil.

No eixo pedagogico, as dificuldades concentram-se, sobretudo, na auséncia de
formacdo especifica sobre o TEA e na inseguranca docente diante das demandas do cotidiano
escolar. Os relatos indicam que os professores enfrentam desafios tanto na adaptagdo de
estratégias quanto na tomada de decisdes frente a situagdes complexas. Como aponta uma
participante: “Faltam treinamentos direcionados para lidarmos com as particularidades do
TEA” (P.25, N=1, 2024). Outro depoimento reforca essa questdo ao evidenciar a dimensao
emocional envolvida: “As vezes, ndo sei como agir [...] sinto que estou falhando como
profissional” (P.4, N=1, 2024). Esses elementos revelam que a fragilidade formativa ndo se
limita ao dominio técnico, mas impacta diretamente a seguranga profissional e a qualidade das
intervengdes pedagogicas. Nesse sentido, Gardner (1995) destaca a importincia da
personalizagdo do ensino, o que exige ndo apenas conhecimento tedrico, mas condigdes
formativas que sustentem praticas diversificadas. A complexidade do desenvolvimento
infantil, especialmente em contextos de diagndstico ainda em construgdo, intensifica essas
dificuldades, demandando processos continuos de formagao e reflexdo sobre a pratica.

No eixo familiar, emergem desafios relacionados a relacdo entre escola e
responsaveis, especialmente no que se refere a aceitacdo do diagnoéstico e a continuidade dos
acompanhamentos terapéuticos. Algumas participantes destacaram a resisténcia familiar e a
descontinuidade das terapias como fatores que interferem no desenvolvimento das criangas.
Como apontado: “Familias que ndo aceitam o diagndstico” e “falta de comprometimento com
as terapias” (P.6, N=1, 2024). Esses aspectos evidenciam que o processo inclusivo ultrapassa
o espago escolar, exigindo uma atuagdo articulada entre diferentes atores. Conforme Silva e
Oliveira (2020), a parceria entre escola, familia e profissionais da satide ¢ fundamental para a
construgdo de intervencdes coerentes ¢ continuas.

Além disso, os relatos evidenciam que os desafios enfrentados pelos professores nédo
sdo apenas de ordem técnica, mas também emocional. A sobrecarga, associada a falta de
suporte institucional e a fragilidade das parcerias, contribui para um cendrio de desgaste
profissional. Como destaca uma participante: “Sao muitos os desafios, acredito que o maior
deles seja a falta de preparo psicologico para o professor” (P.7, N=5, 2024).

Esse dado revela que a inclusdo exige ndo apenas competéncias pedagogicas, mas
também apoio emocional e condigdes de trabalho que possibilitem ao professor sustentar sua

pratica de forma equilibrada. Nesse sentido, Santos e Mendes (202 1) apontam que a sobrecarga
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docente pode comprometer tanto a qualidade do ensino quanto o bem-estar dos profissionais.
Ao considerar a inter-relag@o entre esses eixos, observa-se que os desafios da inclusdo
ndo podem ser compreendidos de forma isolada, uma vez que as limitagdes estruturais
impactam as praticas pedagogicas, que, por sua vez, sdo influenciadas pelas relagdes
estabelecidas com as familias e demais profissionais. Essa dindmica evidencia a necessidade

de abordagens integradas, capazes de articular diferentes dimensdes do processo educativo.

Quadro 7 - Principais Desafios na Educacao Inclusiva de Criangas com TEA

Categoria Desafio Descricao
Estruturais Salas superlotadas Turmas grandes podem dificultar a atengdo
individualizada e a adaptagdo das atividades
Falta de professor de apoio Auséncia de profissionais para auxiliar no processo
de ensino-aprendizagem
Falta de apoio especializado Auséncia de terapeutas ocupacionais,
psicopedagogos e outros especialistas na escola
Pedagogicos Falta de formagao especifica Professores nao recebem preparo adequado sobre
TEA, por parte da SME.
Dificuldades em adaptar Barreiras na personalizacdo do ensino devido a
materiais e ambiente falta de recursos e estratégias inclusivas
Estratégias individualizadas Cada crianga tem necessidade diferentes, exigindo
maior planejamento e acompanhamento
Familiar Resistencia familiar Algumas familias resistem as orientagdes da escola
e dos profissionais.
Falta de comprometimento com | Interrup¢cdes nos atendimentos impactam o
terapias desenvolvimento da crianga.
Falta de parceria entre escola e | Dificuldade na comunicagdo e no alinhamento de
familia estratégias entre os envolvidos.

Fonte: Elaborado de acordo com o levantamento das respostas do questiondrio (2024).

Diante desse cenario, a superagdo dos desafios da inclusdo na Educagdo Infantil
demanda mais do que iniciativas pontuais, exigindo ac¢des articuladas entre politicas publicas,
gestdo escolar, formagdo docente e participagdo familiar. Trata-se, portanto, de um processo
que requer ndo apenas o reconhecimento das dificuldades, mas a constru¢do de condi¢des
institucionais que sustentem praticas pedagogicas consistentes e socialmente comprometidas
com o direito a educagd@o, garantindo ndo apenas o acesso, mas a permanéncia qualificada e o
desenvolvimento pleno dos estudantes.

Para sistematizar as informag0es coletadas e tornar visiveis as relagdes entre desafios,
estratégias ¢ contextos de atuagdo docente, o quadro a seguir apresenta uma sintese das
principais questdes observadas, oferecendo uma visdo clara e organizada da realidade da

inclusdo escolar.



Quadro 8 Bloco III - Diagndstico das Praticas, Conhecimentos e Demandas Formativas das Educadoras na Educag¢do Infantil

&4

com TEA

] ] Unidade de Unidade de P o
Categoria Subcategoria . Inferéncias/Observacdes
Registro Contexto
- 76% das educadoras ndo reconhecem AC como
. Andlise qualitativa das respostas | comunica¢do entre dois individuos.
- Conhecimento e Respostas das educadoras sobre o ~ o) A .
Atenc¢io ercencio dos conceito de Atenciio sobre AC em relacdio ao | - Apenas 24% identificam corretamente o conceito.
Compartilhada pereepg . ¢ desenvolvimento de criancas | - Necessidade urgente de formagdo tedrica e pratica.
educadores Compartilhada (AC)

- AC ¢ fundamental para o desenvolvimento cognitivo e
social, importante para detecgdo precoce do TEA.

Conhecimento sobre
Areas do
Desenvolvimento
Infantil

Compreensao e
formacao pedagogica

Respostas das participantes sobre
as cinco areas do desenvolvimento
infantil (fisico, motor, cognitivo,
social e emocional)

Avaliacao do conhecimento das
educadoras sobre o
desenvolvimento infantil
segundo teorias e BNCC

- Apenas 4 respostas corretas; 19 sem resposta; 28 incorretas
ou parciais.
- Confusdo entre 4reas do desenvolvimento e marcos do
desenvolvimento.

- Necessidade de formagdo pedagdgica baseada em teorias
integradas e alinhada a BNCC.

Ensino Colaborativo

Conhecimento,
beneficios e desafios

Respostas sobre a importincia e
pratica do ensino colaborativo
entre educacdo comum e especial

Pesquisa qualitativa explorando
concepgoes, beneficios e
dificuldades para a colaboragao
docente

- 32 ndo responderam; 3 confundiram o conceito.

- Beneficios reconhecidos para praticas inclusivas.
- Desafios: falta de tempo, dificuldade em lidar com crises
comportamentais, falta de experiéncia.

- Necessidade de
planejamento escolar.

capacitagdo e reestruturagdo do

Inclusao na
Educacao

Desafios, necessidades
e praticas pedagogicas

Depoimentos € concepgdes dos
educadores sobre inclusdo de
criangas com TEA

Andlise das percepgdes sobre
inclusao, adaptacdes
pedagodgicas, suporte e estrutura
escolar

- Inclusio  vista como  participagdo  efetiva.
- Importancia do atendimento  especializado e
multidisciplinar.

- Demandas por adequagdo estrutural e reducao de alunos por
turma.

- Necessidade de formagdo continuada para inclusdo real,
conforme legislacdo vigente.

Praticas Pedagégicas
e Estratégias
Inclusivas

Desafios no
atendimento

Depoimento sobre a faixa etdria
das criancas e o processo de
investigagdo clinica (P.4, 2024)

Relato de professores da
Educacao Infantil

Professores lidam com dificuldades por causa da faixa etaria
e da fase de investigag@o clinica, exigindo flexibilidade.

Lacuna formativa

Declaragdo sobre a falta de
formacdo especifica e orientacdo
para trabalhar com criangas em
investigacdo de autismo (P.6,
2025)

Relato dos professores

Falta de formagdo gera insegurancga pedagogica e dificulta a
atuacdo efetiva na Educac@o Infantil inclusiva.
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Necessidade de
formagao continuada

Sugestdo para investimento em
formacdo continuada para ampliar
repertorio metodologico e
conhecimento sobre autismo

Conclusao e recomendacao

Formagdo continua € essencial para fortalecer praticas
pedagogicas inclusivas e superar desafios no cotidiano
escolar.

Praticas pedagogicas
destacadas

Quatro eixos principais de praticas
pedagogicas (Figura 4, dados de
pesquisa de campo, 2024)

Resultados da pesquisa

As praticas refletem experiéncias reais e desafios,
demonstrando sensibilidade docente e necessidade de suporte
maior.

Relato de que 70% das professoras

Comunicag¢ao e
Linguagem

Acolhimento e priorizam o acolhimento e a | Relato geral dos docentes | Acolhimento e observagdo sdo considerados pilares para uma
observacdo observagdo para respeitar | participantes pratica pedagogica sensivel e responsiva.
singularidades (P.5, 2025)
Uso de linguagem simples, frases | Praticas pedagogicas na

Comunicagdo adaptada

curtas e instrucdes claras para
facilitar a compreensdo de criangas
com TEA.

Educagdo Infantil para promover
interagao eficaz e inclusiva com
criangas autistas.

A estratégia estd alinhada com Capovilla e Raphael (2006)
que ressaltam clareza e simplicidade na comunicagdo.
Facilita o entendimento e inclusdo.

Comunicag¢ao e
Linguagem

Recursos visuais

Uso de imagens, pranchas de
rotina para organizar 0
pensamento e facilitar a interagao
das criangas.

Praticas pedagogicas na
Educacao Infantil.

Recursos visuais sdo ferramentas essenciais, conforme
Schwartzman (2011), para construir ambiente estruturado e
compreensivel.

Comunicac¢ao e

Comunicac¢ao

Utilizagado do PECS, gestos e

Estratégias de comunicagao para

Adogao destas estratégias promove autonomia € inclusdo,

. . inais para crianga na rianca m ificulda .
Linguagem alternativa Sinals para criangas que nao s¢ | cnangas - com & cugl L conforme Bosa (2006) e Garcia (2012).
comunicam verbalmente. verbais na Educagdo Infantil.
Depoimento  de rofessora Evidencia auséncia de formagdo continuada especializada e
S . Relato docente sobre dificuldade pol . P falta de estratégias mediadoras adequadas. Refor¢a Vygotsky
Comunicacio e Dificuldades .~ | refletindo impasses nos . . - . .
. o em estabelecer comunicagio - (1997) sobre importancia da mediagdo social e Grandin
Linguagem comunicativas processos comunicativos com

efetiva com crianga autista.

criangas com TEA.

(2014) sobre reconhecimento das formas ndo-verbais de
linguagem.

Comunicag¢ao e
Linguagem

Comunicacdo ampliada

Reconhecimento de multiplas
formas de linguagem além da
oralidade, incluindo  gestos,
imagens e express0es corporais.

Abordagem  pedagodgica na
inclusdo de criangas com TEA.

Comunica¢do deve ser ampliada e legitimada no ambiente
escolar para garantir inclusdo efetiva.

Comunicag¢ao e

Recursos sensoriais

Uso de elementos tateis e visuais
para adaptar o ambiente e

Recursos para comunicagdo e
aprendizagem na Educagdo

Estratégia eficaz para experiéncias de aprendizagem

Linguagem enriquecer a aprendizagem. Infantil com criancas com TEA. personalizadas, conforme Grandin (2006).
Planejamento dindmico, que ¢é &5 5 . o
Planejamento Flexibilidade e reavaliado e ajustado diariamente Proces~so pedagoglco gdaptado a Ahnha-se a Ol%velra .(2010) © V}’/gotsky (19.97) G ddlisdm
P ~ . inclusdo e singularidade das | planejamento intencional, sensivel e mediado pela zona de
Pedagégico adaptacao conforme respostas e necessidades

das criangas.

criangas com TEA.

desenvolvimento proximal.
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Planejamento ndo ¢ apenas prévio,

Prética dialdgica e responsiva que reconhece a crianga como

j ~ , nstrui m avaliagdo | Pratica pedagdgica para crianca . .
Planejafm?nto Construgdo continua fmas constru do con §a0 ca pedagdgica para criangas sujeito ativo. Barbosa e Horn (2008) reforgam o
Pedagogico formativa e media¢do constante | com TEA. . . N
. planejamento como processo investigativo.
durante as atividades.
Planeiamento Falta de clareza e medo de errar na | Relato docente sobre | Reflete lacunas na formagao inicial e continuada, conforme
Ped ; 60ico Inseguranca docente | elaboragdo  do  planejamento | dificuldades e insegurancas para | Mantoan (2003). Indica necessidade de formagao especifica
808 inclusivo. planejar para inclusdo. para educacdo inclusiva.
Uso de atividades ludicas,
Planejamento Estratégias sensoriais, interativas e com | Métodos pedagodgicos para | Essencial para aprendizagem significativa, conforme
Pedagégico diversificadas movimento para engajamento das | criangas com TEA. Kishimoto (2011).
criangas.
. . . Adaptagao dos tempos e ritmos de | Organizagdo do tempo . L ~
Planejamento Respeito ao ritmo pLag P & , i . PO | Fundamental para garantir participacdo e construcdo do
, . S aprendizagem, evitando pressa e | pedagdgico para criangas com . L
Pedagogico individual 2 conhecimento, conforme Oliveira (2012).
comparacoes. TEA.
Professores demonstram . iy i . ~
. . . - . . . s ~ | Reflete comprometimento politico e ético com a inclusdo, na
Planejamento Comprometimento disposicdo para reinventar praticas | Atitude docente frente a inclusdo | . .
g " . ~ . linha de Freire (1996), que enxerga a escola como espago de
Pedagogico ético mesmo com obstaculos como falta | na Educacdo Infantil. ~ .
~ . transformagdo social.
de formacdo e materiais.
Atencao a construcao de vinculos
Apoio " , afetivos, acolhimento didrio e | Pratica educativa na Educa¢do | Fundamental para seguranca e participagdo da crianga,
. . Acolhimento e vinculo 3 . . . .
Socioemocional ambiente tranquilo para criancas | Infantil para criangas com TEA. | conforme Wallon (2007).
em crise.
Postura docente pautada na
. . empatia e respeito as - . . . . ~ .
Apoio Empatia e escuta Pt ~ P L Pratica pedagogica inclusiva | Essencial para educagdo humanizada, segundo Del Prette e
. . . manifestacdes emocionais, .
Socioemocional sensivel . . para criancas com TEA. Del Prette (2005).
incluindo comportamentos
atipicos e reagdes a estimulos.
Uso de “cantinhos do sossego”, Estratégias para reducio da
Apoio Ambientes e estratégias | materiais sensoriais e atividades de sobrec a%‘ a p sensoriagl o Alinhado as recomendagoes de Grandin e Panek (2014) para
Socioemocional de autorregulacdo relaxamento para apoio emocionﬁl ambientes previsiveis e organizados.
emocional. :
Professores atuam na escuta
. qualificada e no acolhimento das ... | Reforca a importancia da parceria com as familias para
Apoio L i - o . Interface entre escola e familia . . . . .
] g Apoio as familias familias, auxiliando no manejo da . estratégias pedagogicas coerentes, segundo Rinaldi e Silva
Socioemocional para criancas com TEA.

comunicagdo sobre diagnosticos
em construcao.

(2021).
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Utilizagao de elogios, incentivos e

Apoio " 3 Estratégias para fortalecimento | Conforme Skinner (1953), reforcos positivos aumentam
. . Reforco positivo recompensas para motivar € . . . AN
Socioemocional ¢ da autoestima e aprendizagem. motivacdo intrinseca € comportamentos desejaveis.
reconhecer esforgos das criangas.
O apoio socioemocional ¢ um dos
Apoio Pilar das praticas elementos mais consistentes ¢ | Andlise das praticas docentes | Investimento continuo em vinculos, escuta ativa e
Socioemocional inclusivas fundamentais da inclusdo na | para criangas com TEA. reconhecimento da crianga em sua complexidade.
Educacdo Infantil.
Importancia da articulagdo entre
Parcerias . educacdo, saude, assisténcia social | Estratégia  para educacdo | Necessidade de romper com praticas fragmentadas e
AT Rede colaborativa e . . . . . -
Interdisciplinares e familias para atendimento | inclusiva efetiva. construir trabalho coletivo, conforme Mantoan (2006).
integral das criangas.
. . Relatos de falta de comunicagdo e | Barreiras na cooperacdo N - L L
Parcerias Dificuldades na - o . . . Lacunas na comunicagao prejudicam estratégias pedagogicas
e . ~ reunides entre profissionais de | intersetorial para criangas com o .
Interdisciplinares articulagdo , ~ e continuidade do atendimento, como aponta Pletsch (2009).
satde e educagdo. TEA.
Quando ha colaboragdo entre
Parcerias s " familias, profissionais da satide e | Exemplos de articulagdo | Pratica dialogada fortalece a inclusdo, conforme proposta de
e Experiéncias positivas ~ ~ . . ~
Interdisciplinares educagdo, ocorre construgdo mais | intersetorial eficaz. Educacdo Integral de Arroyo (2012).

alinhada do plano pedagégico.

Fonte: Dados pesquisa (2024).




88

6 RECURSO EDUCACIONAL PARA O TRABALHO COM ESTUDANTES COM
TEA

No cenario atual da educagdo brasileira, ¢ essencial que os recursos pedagdgicos
ultrapassem modelos tradicionais e favorecam experiéncias concretas ¢ com intencionalidade
pedagégica. Conforme destaca Mantoan (2003), construir uma escola inclusiva implica
transformar as praticas escolares para que todos os estudantes, com ou sem deficiéncia,
aprendam juntos, em um ambiente que valorize a diversidade.

Considerando que a pesquisa foi realizada em 16 Centros Municipais de Educacado
Infantil (CMEISs), que atendem criangas de seis meses a trés anos, 11 meses e 29 dias, os
recursos pedagogicos desenvolvidos neste trabalho foram concebidos especificamente para esse
publico. Sua organizagdo respeita os tempos, os modos de interacdo e as necessidades afetivas,
cognitivas e sociais proprias dessa faixa etaria, alinhando-se aos principios das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (Brasil, 2009) e aos direitos de aprendizagem
previstos na BNCC (Brasil, 2017), sendo sua criacdo fundamentada nas necessidades
identificadas na pesquisa de campo, especialmente os desafios relatados pelos professores
quanto a falta de materiais acessiveis, praticos e adaptaveis ao cotidiano escolar.

Em resposta a essas demandas, foram desenvolvidos dois materiais complementares: o
livro didatico “Descobrindo as Cores com Sofia” e o ‘Caderno de Estratégias”, ambos
disponibilizados em formato digital e destinados ao uso direto em sala de aula como
instrumentos de apoio a pratica docente.

9

O primeiro recurso, o livro “Descobrindo as Cores com Sofia,” apresenta as cores
primarias, vermelha, amarela e azul, e, ao final, inclui sugestdes de atividades que podem ser
realizadas tanto no contexto escolar quanto no ambiente familiar. A proposta adota uma
abordagem ludica e afetiva, promovendo a atengéo, a curiosidade e o engajamento das criangas

com o conteudo.
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A seguir, apresenta-se a capa da proposta completa desenvolvida.

Figura 6 - Capa do livro didatico “Descobrindo as Cores com Sofia”

g

Reiiane Theis de Souza Batista
Miriam Adoalgisa Bedim Goday

Fonte: Desenvolvida pela autora (2024).

O “Caderno de Estratégias” constitui-se como uma extensao do livro didatico, composto
por 20 atividades pedagdgicas alinhadas aos campos de experiéncia da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2017). As atividades foram elaboradas para permitir facil adaptagdo a
criangas com sensibilidades auditiva e sensorial, garantindo acesso, participagdo e engajamento
nas experiéncias pedagogicas. Além disso, contemplam propostas que envolvem classificagao,
associacdo, ampliagdo de vocabulario e estimulo a interacdo, favorecendo o desenvolvimento
de habilidades cognitivas, comunicativas ¢ socioemocionais.

A seguir, apresenta-se a capa da proposta completa desenvolvida

Figura 7 - Capa do “Caderno de Estratégias Pedagdgicas”

'CADERNO DE ESTRATEGIAS

Atividades para criangas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) na Educaggo Infantil

Autoras: Raiane Thais de Souza Batista
Miriam Adalgisa Bedim Godoy

Ve Sl

Fonte: Desenvolvida pela autora (2025).
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Conforme aponta Mantoan (2006), a inclusdo se concretiza quando o educador
reconhece ¢ valoriza as diferencas, adapta ndo suas praticas as necessidades dos alunos. Nesse
sentido, Carvalho (2019) destaca que a formacdo docente e a disponibilidade de materiais
adaptativos constituem desafios centrais para a efetivacdo da incluséo.

Nessa perspectiva, os recursos desenvolvidos neste estudo configuram-se como
possibilidades pedagdgicas que ndo apenas respondem as demandas identificadas, mas também
ampliam os caminhos para a constru¢do de praticas intencionais, inclusivas e comprometidas
com o desenvolvimento integral das criangas.

A socializag¢do do “Caderno de Estratégias Pedagogicas” sera realizada por meio de um
encontro formativo com as participantes da pesquisa, ocasido em que serdo apresentados os
resultados obtidos, as estratégias desenvolvidas e as possibilidades de aplicagdo em sala de aula.
Posteriormente, o material sera disponibilizado aos demais profissionais da rede, com o intuito
de contribuir para o aprimoramento das metodologias, especialmente no que se refere aos
desafios da educagao inclusiva, aspectos que o caderno proposto busca, ainda que parcialmente,

minimizar.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertagdo teve como objetivo central analisar as praticas pedagogicas,
desafios e perspectivas dos professores da Educacdo Infantil que atuam com criangas pequenas
com diagnostico de Transtorno do Espectro Autista (TEA) no municipio de Telémaco Borba -
PR. Partindo da compreensdo de que a inclusdo escolar constitui um direito fundamental e uma
condi¢do indispensavel para a efetivagdo da cidadania, buscou-se compreender como esses
profissionais tém se apropriado das concepgoes, estratégias e principios que sustentam tais
praticas.

A pesquisa permitiu identificar que, embora existam avangos significativos no
reconhecimento da importancia da inclusdo e na construgdo de propostas pedagogicas que
atendam as singularidades infantis, ainda persistem desafios que atravessam o cotidiano
pedagbgico. Entre os avangos, destaca-se o compromisso das professoras com a formagdo
continua, seja por meio da graduacdo, da especializagdo ou de outros espagos formativos, o que
demonstra um movimento de engajamento que ultrapassa as exigéncias institucionais. Assim,
evidenciam-se esfor¢os concretos para aprimorar suas praticas e fortalecer a inclusdo no
contexto da Educacado Infantil.

Entretanto, os resultados também demonstram que, apesar desse empenho, ainda ha
caréncia de formagdes continuadas que abordem de modo especifico as particularidades do
autismo na primeira infincia. As professoras apontam a necessidade de cursos, rodas de
conversa e espacos de didlogo que permitam refletir sobre as praticas cotidianas, compartilhar
estratégias e compreender mais profundamente as dimensdes comunicativas, sensoriais ¢
socioemocionais que envolvem o desenvolvimento das criangas com TEA.

A pesquisa revelou ainda nuances importantes sobre o modo como as praticas
pedagobgicas sdo concebidas e executadas nas instituigdes de Educagdo Infantil. Observou-se
que, quando o planejamento pedagdgico € orientado por principios de intencionalidade
educativa, ludicidade e mediagdo sensivel, ha maiores possibilidades de engajamento das
criangas com TEA e de ampliagdo de suas interagdes sociais, comunicativas e cognitivas. Por
outro lado, quando prevalecem praticas padronizadas, centradas em atividades pouco flexiveis,
ha um evidente enfraquecimento do potencial inclusivo do processo educativo.

A inclus@o, nesse sentido, transcende o simples acesso & escola: materializa-se nas
relagdes cotidianas, na forma como o educador reconhece, acolhe e potencializa cada gesto,

interesse e necessidade da crianga. Sendo assim, o estudo reafirma a importincia de uma



92

abordagem interdisciplinar e colaborativa, em que a escola, a familia e os profissionais da satude
atuem em parceria, promovendo um olhar ampliado sobre o desenvolvimento infantil.

Essas constatacdes reforcam a necessidade de politicas publicas educacionais
sustentadas pela Secretaria Municipal de Educacao (SME), que, enquanto instancia promotora
de politicas e acdes formativas, tem papel central na consolidagdo de uma cultura inclusiva. Os
resultados apontam para a urgéncia de programas permanentes de formacdo continuada,
construidos de forma dialdgica e participativa, capazes de abordar ndo apenas os fundamentos
teoricos do autismo, mas também estratégias metodologicas, recursos pedagdgicos acessiveis e
praticas de mediagdo que favorecam a aprendizagem. Além disso, é essencial que tais
iniciativas contemplem discussdes sobre as condi¢Oes institucionais de trabalho, como a
organizacdo das turmas e os ambientes pedagogicos, de modo a assegurar tempos e espagos
mais favoraveis a atengdo individualizada e ao desenvolvimento integral das criangas.

As contribuicoes desta dissertagdo se estendem, portanto, tanto ao campo académico
quanto a pratica educacional. No ambito académico, amplia o debate sobre a inclusdo de
criangas pequenas com TEA, fornecendo dados empiricos e reflexdes que podem subsidiar
novas investigacdes. No campo pedagogico, oferece subsidios para que gestores e professores
possam repensar suas praticas a luz de uma educagdo infantil que valoriza as singularidades e
busca promover o desenvolvimento integral de todas as criangas.

Portanto, recomenda-se que futuras pesquisas explorem outras dimensdes da inclusdo
na Educagdo Infantil, considerando aspectos como o papel das politicas piblicas municipais e
estaduais, a efetividade das formagdes continuadas e o impacto das praticas colaborativas entre
professores e equipes multiprofissionais. Estudos longitudinais, que acompanhem o
desenvolvimento das criangas e as transformagdes nas praticas pedagogicas ao longo do tempo,
também podem contribuir significativamente para o fortalecimento das politicas de inclusdo.

Por fim, esta pesquisa reafirma a convic¢do de que a inclusdo ndo ¢ uma meta a ser
alcangcada, mas um processo continuo de constru¢do coletiva, que exige compromisso,
sensibilidade e formacdo constante. As criangas pequenas com autismo t€ém direito a viver
experiéncias educativas que respeitem seu ritmo, suas expressoes e suas potencialidades. Cabe
a escola, enquanto espago de encontro ¢ aprendizagem, garantir que esse direito se concretize,
transformando desafios em possibilidades e diferengas em pontes de crescimento humano. Que
0 compromisso aqui firmado continue ecoando, como um chamado ético ¢ humano, por uma

infancia mais justa, sensivel e plena de possibilidades.
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APENDICE A — QUESTIONARO DA PESQUISA



QUESTIONARIO

Grupo 1

Identificacio

Idade

Tempo de docéncia

-

Formacio

Graduaco

Especializacio

Cutros

Grupo 3

Conhecimentos Especificos sobre Educacio Especial e Inclusio

Cruestdes

Sim

01. Quantos anos voce tem de expenéncia com alunos com aubismo?

02. Considera que o sen conhecimento & suficiente para fomecer um
aprendizado adequado para os alunos com Transtomos do Espectro Autista?

03. Ja recebeu alguma instrugio por parte da Secretania Mumicipal de
Educacdo e/ou da Institmicio de Ensino sobre os Transtomos do Espectro
Autista?

04. Possw formagfo especifica para atuar na educagio especial e inclusiva?

05. Vocé considera importante a realizacio de aperfeicoamento e
atualizacdo nesta area?

06. Considera que existe a necessidade de adequages no contedo, objetivo
efon atividade proposta?

07. Se houver alteragbes de comportamento, considera que sabe’sabena
mtervir de maneira posttiva?

08. Considera muportante a realizacdo do Plano Educacional Individualizado
(PEI)} para criancas com Transtomo do Espectro Autista?

(9. Conhece os conceitos da Atengio Compartilhada (AC)?
Se sim, poderia explicar brevemente sua importancia e fomecer exemplos de
como ela se manifesta?

10. Sabe relatar as cinco dreas do desenvolvimento na Educacio Infantil?
Se sim, quais s80:
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11. Conhece a importincia do Ensine Colaborativo para promover a
mclusdo de criangas com necessidades especiais no ensino comum?
Se sim, poderia comentar sobre os beneficios e desafios desza abordagem?

12. O que vocé entende por mclusdo?

13. Quais as estratégias/recursos utilizados com criancas com diagnostico de TEA?

14, Quais sdo as praticas pedagdgicas desenvolvidas com criancas pequenas com
diagnostico de TEA?

15. Quais s8o os desafios enfrentados no dia a dia em trabalhar com criancas pequenas com
TEA?
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