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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo (a) analisar as praticas pedagogicas dos professores da
Educacdo Infantil em sala de aula e (b) descrever as interacdes estabelecidas entre as criancas
com TEA, os professores e os pares. Para a consecucao desses objetivos, a pesquisa adotou
uma abordagem metodologica descritiva, fundamentada em observagdes sistematicas
realizadas ao longo de um periodo de dois meses, que abarcaram 17 encontros, além de
entrevistas semiestruturadas com cada uma das professoras participantes. Os instrumentos
consistiram em (a) roteiro de entrevista semiestruturado com os professores; (b) roteiro de
observagdo e (c) diario de campo. Participaram da investigacdo duas educadoras da
pré-escola, identificadas como P1 e P2, que tinham em suas salas criangas diagnosticadas com
TEA, designadas como Cl1 e C2. Os resultados obtidos demonstraram uma significativa
variabilidade nas praticas pedagdgicas adotadas pelas diferentes docentes, assim como nas
manifestagdes do TEA observadas em cada crianga, ressaltando a necessidade de um olhar
atento e diferenciado para as especificidades de cada educando. As professoras, apesar de
possuirem uma gama de formacdo, enfatizaram a urgéncia da formagdo continuada mais
abrangente acerca do TEA. Observou-se escassez de planejamento individualizado para as
criangas com TEA, bem como uma necessidade premente de investimento em estratégias que
facilitem a interagdo das criangas com seus pares tipicos. As criangas observadas
apresentaram, além das caracteristicas tipicas do TEA, comportamentos comuns a fase de
desenvolvimento, como birras e conflitos interpessoais, o que torna ainda mais relevante a
necessidade de explorar praticas pedagdgicas mais adequadas a cada caso. Apesar de
demonstrarem autonomia em aspectos académicos, as observacgdes realizadas indicaram a
necessidade de intervencdes que estejam alinhadas aos interesses e necessidades dessas
criangas. Essa pesquisa ressalta a importancia de estudos futuros que ampliem a amostra
investigada e que tenham como objetivo analisar de forma abrangente como est4 ocorrendo a
inclusdo educacional em diferentes contextos. Além disso, destaca a reflexdo acerca de
investimentos em formagao continuada dos educadores, visando possibilitar melhorias nas
praticas pedagdgicas desenvolvidas com criangas com TEA e aprofundar as discussdes acerca
da educacao inclusiva.

Palavras- chave: Educacdo Especial. Autismo. Educacao Infantil. Praticas pedagdgicas.



ABSTRACT

This study aimed to (a) analyze the pedagogical practices of preschool teachers in the
classroom and (b) describe the interactions established between children with Autism
Spectrum Disorder (ASD), teachers, and peers. To achieve these objectives, the research
adopted a descriptive methodological approach, based on systematic observations conducted
over a period of two months, which included 17 meetings, as well as semi-structured
interviews with each of the participating teachers. The instruments used consisted of (a) a
semi-structured interview guide for the teachers; (b) an observation guide; and (c) a field
diary. Two preschool educators participated in the investigation, identified as P1 and P2, who
had children diagnosed with ASD in their classrooms, designated as C1 and C2. The results
obtained demonstrated significant variability in the pedagogical practices adopted by the
different teachers, as well as in the manifestations of ASD observed in each child,
highlighting the need for a careful and differentiated approach to the specificities of each
student. The teachers, despite having a range of training, emphasized the urgency of more
comprehensive continuing education regarding ASD. There was a noticeable lack of
individualized planning for children with ASD, as well as a pressing need for investment in
strategies that facilitate interaction between these children and their typically developing
peers. The observed children exhibited, in addition to typical characteristics of ASD,
behaviors common to their developmental stage, such as tantrums and interpersonal conflicts,
which further underscores the need to explore more suitable pedagogical practices for each
case. Although they demonstrated autonomy in academic aspects, the observations indicated
the necessity for interventions that align with the interests and needs of these children. This
research highlights the importance of future studies that expand the investigated sample and
aim to analyze comprehensively how educational inclusion is occurring in different contexts.
Additionally, it emphasizes the need for reflection on investments in the continuing education
of educators, aiming to improve the pedagogical practices developed with children with ASD
and deepen discussions about inclusive education.

Keywords: Special Education. Autism. Early Childhood Education. Pedagogical practices.
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Introducio
A presente pesquisa abordou o trabalho pedagdgico de professores em relacdo as

criancas com TEA, matriculadas na Educag¢ao Infantil. Dessa forma, a introducao contera os
seguintes topicos: (a) Educagdo Infantil e Educac¢do Especial; (b) Transtorno do Espectro do
Autista (TEA) e a inclusdo escolar de criancas com TEA e (c) Interagdes sociais de criangas

com TEA.

1.1 Educacao Infantil e Educacio Especial

A Educacdo Infantil configura-se como a etapa inaugural da educagdo basica,
almejando o desenvolvimento integral da crianga na faixa etaria de 0 a 5 anos, ao integrar
ensino e cuidado, complementando as acdes familiares e comunitarias. Esta fase foi
formalmente consagrada como a primeira etapa da educacdo béasica com a promulgacido da
Constituicao Brasileira de 1988, cuja relevancia educacional foi acentuada pela Emenda
Constitucional n° 14, de 1996, que instituiu sua obrigatoriedade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei n® 9394/1996) delineia, no ambito da
Educacdo Infantil que, creches e pré-escolas se distinguem pela faixa etdria das criancas
atendidas, sendo as creches voltadas para criangas de zero a trés anos e as pré-escolas para
aquelas de trés a cinco anos.

Abramovay e Kramer (1985) delineiam quatro fungdes da Educacdo Infantil,
contextualizadas historicamente, que refletem a evolugdo do entendimento sobre a educagao
infantil e suas implicagdes sociais. Essas fun¢des, que vao desde a mera vigilancia até¢ a
promog¢ao de um desenvolvimento integral, evidenciam a importancia da pré-escola na
formacdo de cidaddos criticos e preparados para os desafios da vida. A primeira fungao,
denominada "pré-escola guardid", emerge em um contexto em que as mulheres comecam a
ingressar no mercado de trabalho, na qual a pré-escola se limita a atender as necessidades
basicas das criangas, como alimentagdo e cuidados, permitindo que as maes se ausentem para
trabalhar. Essa abordagem, embora pratica, revela uma visdo utilitarista da Educagao Infantil,
que desconsidera o potencial pedagogico desse espaco.

Em contrapartida, a segunda fungdo, "pré-escola preparatoria", busca compensar as
deficiéncias educacionais das criancas oriundas de classes populares, assumindo papel mais
ativo na preparacdo para a alfabetizagdo, reconhecendo as desigualdades sociais que
permeiam o acesso a educagdo. Essa funcao € crucial, pois visa nivelar o campo educacional,

proporcionando as criangas uma base que as prepare para os desafios da educacdo formal. A



terceira fungdo, a "pré-escola com objetivos em si mesma", representa um avango no
entendimento da Educag¢dao Infantil, buscando promover o desenvolvimento global e
harmoénico das criangas, embora ndo estabeleca critérios minimos de qualidade. A ideia de que
a pré-escola deve ser um espaco de aprendizado e crescimento ¢ um passo significativo, mas a
falta de diretrizes claras pode resultar em disparidades na qualidade da educacao oferecida.
Por fim, a quarta funcdo, a "pré-escola com funcao pedagogica", destaca a importancia de
uma educacdo que ndo se limita a preparagdo para a alfabetizag¢do tradicional, pois essa
perspectiva considera as realidades e os conhecimentos prévios das criangas como ponto de
partida para o aprendizado. As atividades propostas sdo significativas e relevantes para a vida
das criancas, promovendo um desenvolvimento integral que vai além do aspecto cognitivo,
englobando também o social e o emocional.

Entretanto, conceber a Educacao Infantil como um sistema com objetivos homogéneos
para todas as criangas, baseado em uma faixa etaria especifica, pode ocultar questdes criticas
relacionadas ao acesso, frequéncia, qualidade dos recursos, formagdo dos professores e a
percepcao que gestores e a sociedade tém sobre sua importancia para o desenvolvimento
infantil (Kramer; Nunes; Corsino, 2011). E fundamental entender essa etapa como uma
construcao historica e social, sem reduzi-la apenas aos critérios legais que a regem, pois
embora o termo esteja definido na legislagdo, seu significado ¢ moldado pela experiéncia
pratica e pelo papel que creches e pré-escolas desempenham no sistema educacional.
Atualmente, o planejamento curricular para creches e pré-escolas deve buscar a superagdo da
tradi¢do histérica que favorece o isolamento e a restricdo das perspectivas infantis em um
ambiente controlado pelo adulto. Além disso, € crucial combater a descontextualizagdao das
atividades frequentemente oferecidas as criangas, sendo assim, praticas ritualizadas, como a
coloracdo de desenhos mimeografados ou a colagem de bolinhas de papel em folhas, devem
ser progressivamente substituidas por atividades que promovam a investigacdo, o intercdmbio
de opinides e a expressao individual (Dominico et al., 2020). Isso corrobora os achados de
Oliveira (2011), que enfatiza a importancia de repensar e planejar praticas pedagodgicas na

Educacao Infantil, levando em conta a diversidade cultural e respeitando as diferencas.
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A realizacdo de uma avaliagdo continua do trabalho pedagdgico ¢ fundamental para
implementar atividades que abordem essa diversidade e promovam um ambiente acolhedor e
inclusivo para todas as criangas, valorizando as particularidades de cada individuo, essa
abordagem enriquece o processo educativo, permitindo que as criangas se sintam
reconhecidas e valorizadas em suas singularidades.

Contudo, muitas instituigdes de Educacdo Infantil ainda nao consideram
adequadamente o conhecimento prévio que as criangas trazem consigo, evidenciando uma
preocupacdo significativa com as praticas pedagogicas adotadas. Parte consideravel dessas
praticas enfrenta dificuldades em reconhecer a crianca como um ser capaz e competente,
resultando na simplificagao dos contetdos e na desconsideragdo de seus saberes ja existentes.
Essa perspectiva frequentemente se fundamenta na premissa de que a crianca ¢ um ser vazio
que necessita receber informagdes de forma gradual (Pereira; Santana; Santana, 2012). Essa
visdo limitante ndo apenas empobrece o processo educativo, mas também ignora a riqueza das
experiéncias e conhecimentos que cada crianga traz para o ambiente escolar, comprometendo,
assim, o potencial de desenvolvimento integral que a Educacdo Infantil pode oferecer.

Considerando que a Educacdo Infantil deve oferecer o acesso, a permanéncia e a
qualidade de educagdo para todos, tem-se a importancia da inclusdo escolar nos primeiros
anos de vida para as criangas com deficiéncia (Mendes, 2010). O movimento da educagdo
inclusiva fundamenta-se na premissa de que todas as criancas devem aprender conjuntamente,
independentemente de suas dificuldades ou diferengas (Salamanca, 1994). A questdo central
que permeia a tematica da inclusdo diz respeito a aprendizagem de individuos com
deficiéncia e a forma como os educadores podem proporcionar experiéncias pedagogicas que
atendam as necessidades educativas, favorecendo o progresso e a permanéncia desses
educandos no ambiente escolar (Stainback; Stainback, 1999; Matos; Mendes, 2015; Franco;
Schutz, 2019).

Para assegurar um ensino de qualidade na Educagdo Infantil, ¢ fundamental que o
docente conheca as criangas sob sua responsabilidade e proponha situagdes que possuam
sentido e significado, considerando que cada uma apresenta uma forma Unica de pensar, agir e
compreender. Os educadores devem estar adequadamente preparados para atender a
diversidade, garantindo que cada crianga, com ou sem deficiéncia, tenha suas necessidades
especificas atendidas e possa construir seu conhecimento de maneira efetiva. O ambiente
escolar deve ser motivador e estimulante, promovendo a criacdo, o brincar, a descoberta e o

aprendizado, configurando-se como um espaco atrativo. Embora os contetidos abordados
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devam ser os mesmos para todos, ¢ essencial que os recursos didaticos sejam diferenciados
em funcao das limitagdes apresentadas pelas criangas com deficiéncia (Zabalza, 1998).

Segundo Sousa (2012), ao examinarmos a trajetéria da Educacdo Infantil e da
Educacao Especial, ¢ possivel identificar pontos de intersec¢ao significativos. Ambas as areas
foram historicamente caracterizadas por um enfoque assistencialista e filantropico, no qual o
poder publico transferiu a responsabilidade pela educacdo para instituicdes privadas. No
século XX, o atendimento as criangas de zero a seis anos era predominantemente direcionado
aquelas de baixa renda e filhas de maes trabalhadoras, oferecendo apenas cuidados basicos
que visavam garantir a sobrevivéncia. De forma andloga, os espagos destinados ao
atendimento de pessoas com deficiéncia, em determinados periodos, limitaram-se a cumprir a
funcdo de "manutencdo da vida", sem considerar a possibilidade de transformagdo e o
desenvolvimento dessas pessoas. Tanto a Educacdo Infantil quanto a Educacdo Especial
apresentam vestigios de um carater compensatorio em sua trajetdria histdrica, em que criancas
e individuos com deficiéncia eram percebidos por suas limitagdes e caréncias, sendo
considerados seres incompletos.

A inclusdo de criancas com deficiéncia na escola, quando realizada meramente para
atender a determinacdes legais ou exigéncias parentais, pode resultar em uma participagao
escolar periférica, culminando em uma "inclusdo excludente", na qual as criancas sao
integradas ao ambiente escolar sem que existam condi¢des adequadas que promovam seu
sentimento de pertencimento. E imprescindivel ressaltar que o ambiente ideal para o
desenvolvimento infantil deve ser rico e desafiador, possibilitando a interagdo com os pares €
contribuindo para o aprimoramento de suas habilidades, visando fomentar a construgdo e o
compartilhamento de conhecimentos e valores (Sousa, 2012).

Nesse sentido, as creches e pré-escolas constituem ambientes privilegiados para
criangas com deficiéncia, pois favorecem a interacdo com adultos e pares provenientes de
diversas origens, costumes, etnias e religides, propiciando contato precoce com manifestacoes
culturais distintas daquelas presentes no contexto familiar ou em ambientes segregados,
permitindo assim as primeiras percepgdes da diversidade humana (Arnais, 2003).

Para que a inclusao se torne efetiva, deve-se refletir sobre todo o sistema educacional,
nao se restringindo apenas as creches, escolas ou instituicdes municipais de Educagao Infantil,
demandando uma revisdo abrangente dos objetivos e métodos educacionais no pais,
envolvendo todos os atores sociais na constru¢cdo de uma sociedade inclusiva. Antes de

proceder a inclusdo de uma crianga com deficiéncia, ¢ essencial conhecer seu histdrico e suas
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condigdes especificas (Sousa, 2012). Ademais, outro aspecto relevante ¢ a implementacao de
atividades pedagbgicas e avaliagdes diferenciadas que atendam as necessidades dessa crianga.

Segundo Coll, Marchesi e Palacios (2004), criangas com deficiéncia podem apresentar
limitagdes em seu desenvolvimento metacognitivo e na capacidade de transferir
aprendizagens, o que torna fundamental que o educador organize e estruture as atividades
curriculares de modo a promover uma aprendizagem significativa, neste sentido, o
planejamento metodoldgico se configura como uma estratégia essencial, e a implementagao
de grupos cooperativos pode servir como um estimulo eficaz na constru¢do do conhecimento,
permitindo a colaboragdo entre pares. As interacdes dos colegas com a crianga com
deficiéncia sao determinantes para a inclusdo social, assim como programas educacionais que
incentivam a comunicac¢do e o compartilhamento de conhecimentos, os quais desempenham
um papel crucial na facilitacdo do processo de inclusdo nas institui¢des de ensino.

E evidente a importancia de investigar as dindmicas sociais e educacionais que se
desenrolam no ambiente escolar, especialmente no que diz respeito a inclusdo de criangas
com deficiéncia, nesse contexto, deve-se considerar o papel mediador desempenhado pelas
educadoras e pelos demais integrantes do grupo, reconhecendo que os comportamentos dos
individuos podem ser influenciados por uma variedade de fatores, como os contextos
interativos, a interveng¢ao dos adultos e as caracteristicas individuais de cada crianga, que
configuram-se como elementos que devem ser levados em conta na condugdo de pesquisas
que buscam analisar as interagdes e processos educacionais (LEMOS et al., 2014).

Ademais, a inclusdo de criangas com deficiéncia transcende o cumprimento legal; ¢
um compromisso €tico e social que visa garantir o acesso a uma educacao de qualidade.

Assim, o proximo topico abordara o Transtorno do Espectro do Autista (TEA).

1.2 Transtorno do Espectro do Autista (TEA) e inclusio escolar

Dentro do publico-alvo da Educacdo Especial, encontram-se os individuos com
Transtorno do Espectro Autista (TEA). Conforme o DSM-5 (Manual de Diagnostico e
Estatistico de Transtornos Mentais), o TEA ¢ classificado como um transtorno do
neurodesenvolvimento caracterizado por dificuldades significativas na interacdo social,
manifestadas por déficits na reciprocidade social e emocional, bem como na formacdo e
manutencdo de relagdes interpessoais. Além disso, individuos com TEA apresentam
dificuldades de comunicagdo, comportamentos repetitivos e restritos, que incluem

estereotipias motoras, ecolalia, manipulacdo de objetos, fixagdo em rotinas, interesses
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restritos e excessivos, e reagdes hiper ou hipo sensoriais a estimulos. Esses sinais podem ser
observados desde a primeira infancia (APA, 2013; Walter; Ferreira-Donati; Fonseca, 2015).

Em virtude dessas particularidades, criancas com TEA podem precisar de estratégias e
orientagcdes pedagogicas especificas desde a Educacdo Infantil, com énfase no processo de
ensino e aprendizagem que deve ocorrer, preferencialmente, em ambientes escolares e salas
de aula comuns (Brasil, 2000; Silva; Mulick, 2009).

O diagnostico do TEA fundamenta-se em critérios comportamentais rigorosos. O
DSM-V-TR ¢ uma das referéncias recomendadas para a formulagdo desse diagndstico, que
exige que o individuo apresente pelo menos seis das 12 caracteristicas especificadas e, dentre
estas, ¢ imprescindivel que haja a presenca de dois critérios na area de interacao social, um na
area de comunica¢do e um na area de comportamentos restritos, repetitivos e estereotipados.
Além disso, € necessario que a pessoa demonstre déficits em pelo menos uma das seguintes
areas: interagdo social, linguagem para fins de comunicagdo social ou brincadeiras
imaginativas, até os trés anos de idade. O diagndstico deve ser estabelecido somente se o
quadro clinico ndo puder ser mais bem explicado por outros transtornos globais do
desenvolvimento. Os critérios mais reconhecidos que fundamentam e apoiam um diagnoéstico
médico, bem como questdes relacionadas a satide mental, tém origem no DSM e na CID.
Desde 2012, no Brasil, o TEA ¢ reconhecido como uma deficiéncia para fins legais, mais
especificamente com a criagao da Lei Berenice Piana n°® 12.764/ 2012.

Em relacdo as comorbidades ou a existéncia de outras deficiéncias, pessoas com TEA
também podem apresentar outras especificidades em conjunto, como sindrome de Down,
paralisia cerebral, sindrome de Tourette, deficiéncias visuais e auditivas. Além disso,
transtornos depressivos e de ansiedade sao comuns em adolescentes ¢ adultos com TEA de
alto funcionamento cognitivo (Newsom; Hovanitz, 2006). A deficiéncia intelectual ¢ a
condicdo que mais frequentemente coexiste com o TEA, afetando aproximadamente 60 a
75% das criangcas com TEA (Bailey; Philips; Rutter, 1996; Barbaresi et al., 2005;
Mercadante; Gaag; Schwartzman, 2006).

As criangas com TEA frequentemente demonstram respostas sensoriais e perceptuais
singulares, manifestando hiper ou hipo sensibilidade a estimulos sonoros, visuais, tateis,
olfativos e gustativos. Também podem apresentar um elevado limiar para a dor fisica, ao
mesmo tempo em que desenvolvem medos desproporcionais em relagdo a estimulos
considerados inofensivos. E comum observa-las cobrindo os ouvidos e chorando diante de

sons triviais, como o barulho de uma descarga ou conversas em tom elevado, ou,



14

inversamente, ndo apresentando qualquer reacao visivel a estimulos sonoros intensos, como o
som de alguém batendo em uma panela. E frequente que essas criangas se sintam atraidas por
determinados estimulos visuais, como luzes piscantes e reflexos em espelhos. Elas podem
também apresentar aversdes ou preferéncias marcantes por sabores, odores e texturas
especificas. E comum que se recusem a tocar certas texturas ou, por outro lado, fiquem
fascinadas por determinadas superficies, tocando, lambendo ou at¢ mesmo ingerindo
indiscriminadamente objetos com essas caracteristicas, mesmo que ndo sejam comestiveis
(Charman; Baird, 2002; Filipek et al., 1999; Newsom; Hovanitz, 2006).

No que tange a etiologia do TEA, especialistas convergem na hipdtese de que o
transtorno seja resultado de disfungdes no sistema nervoso central (SNC), as quais provocam
uma desordem no padrdo de desenvolvimento da crianga. Investigacdes por meio de
neuroimagem e autdpsias revelam uma variedade de anomalias cerebrais em individuos com
TEA, incluindo tamanhos anémalos das amigdalas, hipocampos e corpo caloso, além de uma
maturagdo atrasada do cortex frontal. Observa-se também um desenvolvimento atrofiado dos
neuronios do sistema limbico e padrdes variados de baixa atividade em diversas regides
cerebrais, como o cortex frontal (Brambilla ez al., 2003; Muller et al., 2003; Mundy, 2003;
Redcay; Courchesne, 2005).

Criangas com TEA apresentam anormalidades no padrao de crescimento cerebral, ao
nascer, costumam ter uma circunferéncia craniana menor que a média, mas entre um e dois
meses e entre seis e 14 meses, observam-se episodios de crescimento excessivo e acelerado da
cabeca, mesmo em comparacdo a outras criancas com transtornos invasivos do
desenvolvimento sem especificacdo (Courchesne; Caper; Akshoomoff, 2003; Redcay;
Courchesne, 2005). Apesar das evidéncias de anormalidades neuro desenvolvimentais
associadas ao TEA, a complexidade do sistema nervoso central e a grande variabilidade nas
manifestagdes sintomaticas dificultam a identificacdo de qualquer fator bioldgico, ambiental
ou a interagdo entre ambos que contribua de forma decisiva para a manifestacao do
transtorno.

A manifestacdo precoce do TEA durante o desenvolvimento infantil tem levado
diversos pesquisadores a investigar anomalias genéticas e exposicdes a eventos ambientais
especificos nos primeiros anos de vida como potenciais fatores relacionados ao surgimento do
transtorno. Entretanto, até recentemente, estimativas indicavam que apenas 3 a 5% dos casos
de TEA estavam associados a condi¢des médicas identificaveis (Challman et al, 2003).

Atualmente, ha um consenso crescente entre os especialistas de que ndo existe uma "causa"
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unica para o TEA; ao invés disso, a pesquisa aponta para a identificacdo de fatores genéticos e
biologicos que parecem contribuir para a manifestacdo de determinadas caracteristicas
especificas, além de possibilitar a definicdo de subtipos dentro da populagdo geral de
individuos autistas (Happé; Ronald; Plomin, 2006).

Zeidan et al. (2022) publicaram uma revisao abrangente sobre a prevaléncia do TEA
com dados coletados entre 2012 e 2021, indicando que aproximadamente 1 em cada 100
criancas apresenta TEA no mundo. Este estudo ¢ utilizado como uma das fontes de
informagdo pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS) em sua pagina oficial em inglés.
Entretanto, apesar da relevancia da pesquisa, observa-se uma lacuna significativa: a auséncia
de dados de diversos paises, o que compromete a qualidade e a abrangéncia das informagdes
apresentadas. E importante ressaltar que os Estados Unidos estio mais avancados no
reconhecimento das manifestagdes do TEA e na coleta de dados relacionados.

Entretanto, no Brasil, até o presente momento, ndo existem estimativas confiaveis
sobre a prevaléncia do TEA. Em 2019, foi promulgada a Lei n® 13.861/2019, que determina a
inclusdo de perguntas relacionadas ao TEA no censo realizado pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), com o objetivo de estimar quantas pessoas com TEA existem
na populacdo brasileira. Contudo, o recenseamento, que estava originalmente programado
para 2020, foi adiado pela primeira vez devido a pandemia de COVID-19 e, em 2021, o
adiamento ocorreu novamente, desta vez sob a justificativa de falta de recursos por parte do
Governo Federal. Diante dessa escassez de informagdes, no Brasil, recorre-se a dados
fornecidos pelo escritorio regional para as Américas da Organizagdo Mundial da Saude
(OPAS/OMS) e também pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), que apontam uma
prevaléncia de 1 para 160. No entanto, ndo ha informacgdes claras sobre a origem desses
dados, o que € preocupante, especialmente considerando que a propria OMS, em seu site
oficial, reporta uma prevaléncia de 1 para 100, evidenciando a necessidade de uma coleta de
dados mais robusta e confiavel no Brasil.

Apesar das investigacdes realizadas, ainda nao se chegou a uma conclusao definitiva
sobre se o aumento no numero de diagnésticos de TEA. E possivel afirmar que esse
crescimento percentual se deve, em parte, a ampliagdo dos critérios diagnosticos, que
possibilita a inclusdo de uma gama mais ampla de casos, abrangendo perfis de
desenvolvimento mais variados dentro do espectro, também observou-se uma melhoria na
capacita¢ao dos profissionais da satude, resultando em uma deteccdo mais eficaz de casos que

anteriormente ndo eram diagnosticados ou eram diagnosticados de maneira equivocada
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(Barbaresi et al., 2005).

O diagnostico precoce, aliado a atendimentos multidisciplinares especializados, tém
mostrado potencial para atenuar as manifestagdes do transtorno, favorecendo o
desenvolvimento, a aprendizagem e a qualidade de vida do individuo.

E crucial ressaltar que cada pessoa apresenta uma realidade singular dentro do
espectro do TEA; assim, "ndo se pode homogeneizar o sujeito com TEA, considerando que
sdo sujeitos diversos, com niveis de intelectualidade diferentes". O termo “espectro” foi
incorporado ao nome do transtorno em 2013, na quinta edi¢do do Manual de Diagndstico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), para descrever a diversidade de sinais e niveis
de suporte que as pessoas com TEA apresentam. Essa nomenclatura reflete a singularidade de
cada individuo, uma vez que cada pessoa com TEA possui seu proprio conjunto de
manifestagdes, dificuldades e caracteristicas, tornando-o tnico dentro do espectro. O uso do
termo "espectro" ¢ fundamental, pois evita esteredtipos e amplia a compreensdo sobre as
diferentes formas de ser autista. O TEA abrange uma ampla gama de caracteristicas,
habilidades e desafios que podem variar significativamente de uma pessoa para outra, o que
justifica a escolha da terminologia, ja que "espectro” representa uma variedade de amplitudes
e intensidades, reconhecendo que ndo hd uma tnica forma de vivenciar o TEA (Santos, 2016,
p. 221).

Lorna Wing (1991) desempenhou um papel crucial na introdu¢do do conceito de
"espectro" no TEA, propondo que o transtorno ndo deve ser encarado como uma condi¢do
fixa, mas sim como um conglomerado de caracteristicas que variam em intensidade e
apresentacao. Sua obra ressalta a importancia de reconhecer a diversidade de habilidades e
necessidades entre individuos com TEA, alinhando-se com a abordagem contemporanea do
DSM-5, que sugere uma avaliacdo minuciosa da intensidade dos sintomas em detrimento de
classificagdes rigidas. Assim, a transicdo da terminologia de graus para uma avaliagdo
fundamentada em niveis de suporte, conforme delineado no DSM-5, reflete um avancgo
significativo na compreensao do TEA, promovendo uma abordagem mais centrada no
individuo e na diversidade das experiéncias vividas por aqueles que se encontram dentro do
espectro, considerando multiplas etiologias e graus varidveis de manifestagdo do transtorno.

A Childhood Autism Rating Scale (CARS), ou Escala de Avaliagao do Autismo na
Infancia, ¢ amplamente utilizada e fundamenta-se em quinze critérios que auxiliam no
diagnéstico e na defini¢do do nivel do transtorno. Os niveis descritos, tanto no DSM-5 quanto

na CARS, sdo: Nivel 1 de suporte (autismo leve), Nivel 2 de suporte (autismo moderado) e
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Nivel 3 de suporte (autismo severo). Esta escala classifica os niveis de intensidade do TEA e
revela, de maneira detalhada, o estagio de desenvolvimento do individuo, oferecendo uma
compreensdo clara dos aspectos que devem ser priorizados nas intervengoes.

Individuos classificados como pertencentes ao nivel 1 de suporte no TEA podem
demonstrar autonomia em suas atividades diarias, embora frequentemente ndo tenham plena
consciéncia de sua condicdo, o que pode levar a atenuacdo involuntdria dos sinais.
Comumente, esses individuos seguem rotinas rigidas e apresentam um pensamento mais
restrito, além de resistirem a iniciacao de interag¢des sociais, a troca de olhares ¢ a se focar em
si mesmos. A crianga neste nivel requer apoio adequado; na auséncia deste, pode enfrentar
dificuldades para iniciar ¢ manter interacdes sociais, apresentar falhas na conversagdo, ter
dificuldades em alternar atividades e tentar estabelecer amizades de maneiras inusitadas e
mal-sucedidas. Limitacdes na organizagdo e no planejamento podem comprometer sua
autonomia. Os sinais associados ao nivel 1 de suporte podem ser categorizados em trés areas:
comunicacao, socializacao e comportamento.

No nivel 2 de suporte, o transtorno se manifesta de maneira mais evidente, e o
individuo pode necessitar de apoio nas atividades cotidianas, como alimentagdo, vestuario e
higiene pessoal, além de intervencdes terapéuticas. O diagndstico geralmente ocorre na
infancia, em decorréncia de atrasos na fala, falhas na comunicagdo e dificuldades de
socializacdo, sendo que comportamentos restritos e repetitivos sdo mais frequentes. Com o
suporte adequado, esses individuos podem alcangar um certo grau de independéncia e
funcionalidade em suas vidas. Conforme delineado no DSM-5, uma pessoa com autismo nivel
2 apresenta déficits significativos nas habilidades de comunicagdo social, tanto verbal quanto
ndo verbal, e prejuizos sociais evidentes, mesmo com apoio.

No nivel 3 de suporte, os individuos geralmente necessitam de apoio constante.
Alguns podem ser ndo verbais, tendendo ao isolamento e apresentando fixagdes intensas em
objetos de interesse. Em situacgdes de estresse, podem manifestar comportamentos agressivos,
tanto contra si mesmos quanto contra os outros. Mesmo com acompanhamento terapéutico, a
autonomia desses individuos pode ser bastante limitada, podendo, em alguns casos, ser
considerados juridicamente incapazes. Os sinais incluem dificuldades severas na fala, alta
dependéncia para a realizacdo de atividades didrias e sociais, e tendéncia ao isolamento
social.

Visto isso, essa gama de caracteristicas ressalta que, em diversos casos devido as

limitagdes que o TEA pode apresentar, diversos individuos podem se beneficiar de praticas
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especificas, especialmente no contexto educacional. Em 2008, essa populacdo foi
oficialmente reconhecida como publico-alvo da Educagdo Especial, e, em 2012, passou a ser
considerada como pessoas com deficiéncia para todos os efeitos legais, conforme estabelecido
pela Lei n® 12.764, de 27 de dezembro de 2012. No entanto, apesar da existéncia de
legislagdes que visam assegurar o direito a educagdo de qualidade, estudos indicam que
persistem lacunas entre os dispositivos legais e sua efetivagdo, especialmente no que tange ao
desenvolvimento ¢ a aprendizagem dos educandos com TEA (Avila; Tachibana; Vaisberg,
2008; Rodrigues; Moreira; Lerner, 2012).

No contexto da Educagao Infantil, ao considerar as especificidades dessa modalidade
educacional, ¢ imprescindivel que haja atengdo especializada, uma vez que essa etapa ¢
fundamental para o desenvolvimento da inteligéncia, personalidade, linguagem e
socializacdo, além de representar o inicio da convivéncia com a diversidade (Mendes, 2010).

Ao partir dessa perspectiva, o professor da sala comum assume um papel fundamental
no processo de inclusdo, sendo essencial que mobilize ndo apenas as competéncias técnicas
adquiridas por meio de formacdo especializada, mas também as habilidades interpessoais,
como disposi¢do e flexibilidade. E crucial que o docente desenvolva uma compreensio
aprofundada das demandas especificas da crianga com TEA, a fim de elaborar estratégias
pedagodgicas que sejam compativeis com a idade, estdgio de desenvolvimento, potencial e
interesses do estudante, viabilizando, assim, seu progresso. Ao se familiarizar com as
particularidades do estudante, torna-se possivel fomentar o desenvolvimento de habilidades,
estimular potencialidades e ajustar a pratica pedagédgica de maneira eficaz (Barbosa et al.,
2013; Lopez, 2011; Battisti; Heck, 2015; Walter; Ferreira-Donati; Fonseca, 2015).

Diversas estratégias podem ser implementadas por educadores da Educa¢do Infantil
em salas de aula comuns com o intuito de promover a inclusdo de criancas com TEA,
destacando-se a previsibilidade da rotina, utilizagdo de apoios visuais e adequacdo de
atividades que a crianca inicialmente rejeita, visando a promoc¢do de um envolvimento
gradual. Além disso, ¢ fundamental a verificacdo da compreensao da crianga em relagdo as
propostas apresentadas e avaliagdo da organizacdo da aula, assegurando que esta seja
adequada e satisfatoria. Essas abordagens sdo fundamentais para que a crianga possa aprender
e desenvolver, de forma autdbnoma, as atividades cotidianas (Lemos et al., 2016; Aporta;
Lacerda, 2018; Leal; Lustosa, 2018).

As criangas com TEA frequentemente se encontram a margem do conhecimento e da

participacdo em atividades grupais, o que se deve ao seu apego a padrdes, rotinas e objetos,
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além do fascinio por movimentos repetitivos, o que exige que os educadores ndo apenas
promovam a socializagdo dessas criancas, mas também adaptem metodologias que favoregam
sua inclusdo no ambiente escolar, pois na auséncia de condi¢des adequadas, as oportunidades
de aprendizado podem ser substituidas por prejuizos significativos (Camargo; Bosa, 2009;
Perin, 2015). Portanto, ha uma necessidade premente de se conceber um ambiente escolar que
assegure o desenvolvimento das criangas com TEA, o que requer alteragcdes na organizagao
do curriculo, na rotina, nas praticas pedagogicas, na metodologia e na avalia¢do (Orru, 2012;
Barbosa; Fumes, 2016; Araujo, 2021). E fundamental ndo apenas reconhecer as dificuldades
enfrentadas, mas também valorizar as capacidades desses sujeitos, visando promover o
desenvolvimento de novas habilidades por meio de um planejamento pedagogico adequado
na Educagdo Infantil, exigindo uma escuta atenta e continua, reconhecendo que essas criangas
sdo plenamente capazes de se expressar e aprender (Lopes, 2012).

Considerando que a atuacao do docente desempenha um papel significativo para a
inclusdo escolar efetiva da crianga com TEA, ¢ de suma importancia implementar praticas
pedagogicas diferenciadas que promovam tanto o desenvolvimento quanto a participacdao
efetiva do estudante com TEA (Costa; Zanata; Capellini, 2018). Dessa forma, a construcao de
um ambiente educacional inclusivo torna-se ndo apenas uma responsabilidade ética, mas
também uma condicdo essencial para garantir que todas as criangas, independentemente de
suas particularidades, tenham acesso a uma educagdo de qualidade que respeite e valorize
suas individualidades.

Para uma adequada contextualiza¢do do conceito de pratica pedagogica, é imperativo
delinear que tal defini¢do se concretiza quando uma aula ou um encontro educativo ¢
estruturado em torno de intencionalidades definidas, além da construgdo de praticas que
conferem significado a essas intencionalidades. A pratica pedagogica se efetiva na medida em
que incorpora uma reflexdo continua e coletiva, assegurando que as intencionalidades
propostas sejam acessiveis a todos os participantes; ela se torna pedagogica a medida que
busca a elaboragao de praticas que garantam a concretizagdao dos encaminhamentos sugeridos
pelas intencionalidades (Franco, 2026). Nesse contexto, a pratica pedagdgica, em sua esséncia
de praxis, se configura como uma acdo consciente e participativa, emergindo da
complexidade multidimensional que circunscreve o ato educativo.

Como conceito, a pratica pedagogica alinha-se a proposicdo de Gimeno Sacristan
(1999), que a caracteriza como algo que transcende a mera expressdo do labor docente, uma

vez que nao lhe pertence integralmente, pois envolve tracos culturais compartilhados que
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constituem o que se pode denominar subjetividades pedagdgicas. O autor postula que, ¢
crucial ressaltar que a definicdo de pratica pedagogica pode variar conforme as diferentes
compreensdes de pedagogia e os significados atribuidos a pratica, onde muitas vezes, praticas
pedagbgicas e praticas educativas s3o consideradas sindnimos e, portanto, univocas.
Percebe-se que, as praticas pedagogicas sdo organizadas de forma intencional para atender a
expectativas educacionais especificas demandadas por uma determinada comunidade social,
enfrentando um dilema essencial: sua representatividade e valor derivam de pactos sociais,
negociacdes e deliberagdes coletivas, assim se desenvolvem por meio da adesdo, da
negociacao ou, em alguns casos, da imposicao.

Contudo, ao se abordar a pratica pedagogica, ¢ imprescindivel reconhecer que essa
nocdo transcende a mera pratica didatica, englobando uma multiplicidade de circunstancias
formativas, contextos espaciais e temporais escolares, op¢des de organizagdo do trabalho
docente, além das parcerias e expectativas que permeiam a atuagdo dos educadores. As
praticas pedagdgicas, portanto, abrangem desde o planejamento e a sistematizacdo da
dindmica dos processos de aprendizagem até a mediacdo de experiéncias que vao além do
mero aprendizado, com o objetivo de garantir o ensino de conteudos e atividades que sdo
considerados fundamentais para cada etapa da formagdo do estudante, buscando fomentar nos
estudantes a mobilizagdo de seus saberes prévios, construidos em outros contextos educativos,
de modo que o professor, em sua pratica pedagogicamente estruturada, deve ser capaz de
integrar essas aprendizagens oriundas de diversas fontes e logicas, enriquecendo assim a
qualidade de seu processo educativo e ampliando o que se considera necessario para o
momento pedagodgico do estudante, estabelecendo uma conexdo entre teoria e pratica que
possibilite uma experiéncia educativa mais significativa e contextualizada (Franco, 2012).

Neste sentido, para compor esta pesquisa, buscou-se alguns artigos sobre inclusdo de
criancas com TEA em contextos educacionais, utilizando-se dos descritores no Google
Académico como “criangas com TEA e inclusao escolar”.

Bortoletto (2018) conduziu uma pesquisa de revisao bibliografica focada na inclusao
de criancas com TEA na Educacao Infantil, realizando um levantamento na Biblioteca Virtual
em Saude-Psicologia entre julho de 2017 e agosto de 2018. O estudo abrangeu a sele¢ao de
artigos cientificos publicados no idioma portugués, no formato online, e datados de 1996 a
2018. A partir da analise qualitativa de um total de 10.204 artigos levantados, foram
identificados apenas 14 estudos que abordavam a teméatica em questdo. Para a sistematizacao

e apresentacdo dos dados, o autor construiu quatro categorias principais: 1) conceituacdo do
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autismo; 2) vivéncias e desenvolvimento da crianga com autismo; 3) processo de interagao e
mediagdo na relagdo professor e crianga; e 4) propostas de cuidado e educagao da crianga com
TEA. Os dados obtidos revelaram variabilidades significativas nas defini¢des de autismo e
nas experiéncias escolares das criangas, destacando a importancia de investimentos na relagdo
professor-crianca e nas intervengdes multiprofissionais € mostrou a necessidade de novas
investigacdes que explorem outros aspectos relacionados a inclusdo, como as condi¢des
estruturais e organizacionais das escolas, além do suporte de politicas publicas inclusivas na
Educagao Infantil.

Os resultados também indicaram a escassez ou até a auséncia de mengdes sobre a
adaptagdao de materiais e praticas pedagogicas voltadas para a promog¢do da inclusdo de
criangas com TEA na Educagdo Infantil. Embora a responsabilidade pela adaptagdo recaia
sobre o docente, os limites impostos pela estrutura e organizacdo das instituicdes de ensino,
assim como o contexto socioecondmico mais amplo, frequentemente foram apontados como
obstaculos a pratica pedagogica. O estudo conclui que ¢ fundamental que futuras pesquisas
adotem uma perspectiva global e integral das creches e pré-escolas, levando em consideracao
a realidade dos espacos fisicos, os recursos materiais ¢ humanos disponiveis, além das
condi¢des de trabalho e dos elementos do contexto social que podem auxiliar na compreensao
das dificuldades enfrentadas na implementacao de mudancas estruturais e pedagogicas.

O estudo conduzido por Pereira e Castro (2018) teve como objetivo geral investigar
como educadores(as) que atuavam na rede municipal de uma cidade do Sul percebiam a
inclusdo da crianga TEA na Educacdo Infantil. Tratava-se de uma pesquisa de campo, de
abordagem qualitativa e exploratoria, da qual participaram trés educadoras que atuavam em
uma Institui¢ao de Educagdo Infantil da rede municipal. O instrumento utilizado para a coleta
de dados foi a entrevista semiestruturada. Como resultados, observou-se que, apesar de a
inclusdo ser um tema amplamente debatido no contexto educacional, as educadoras relataram
sentir-se despreparadas para lidar com as diversidades em sala de aula, considerando a falta de
apoio especializado como um obstaculo significativo ao processo inclusivo. Ademais, as
educadoras enfatizaram a necessidade de que a Secretaria de Educacdo promovesse cursos e
capacitagdes que abordassem a tematica da inclusdo, com o objetivo de fornecer subsidios que
permitam desenvolver suas praticas pedagogicas de forma a atender as necessidades
educacionais de todos os estudantes, independentemente de apresentarem ou ndo algum tipo
de deficiéncia.

Adurens e Vieira (2018) realizaram uma pesquisa bibliografica com o objetivo de
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analisar as concepgdes de professores sobre o processo de inclusdao escolar de pessoas com
autismo. A busca foi realizada na Biblioteca Virtual em Saiude (BVS) e na Scientific
Electronic Library Online (SciELO), utilizando termos relacionados ao tema e estabelecendo
critérios de inclusdo que abrangeram artigos em portugués, disponiveis na integra e
gratuitamente online, publicados nos ultimos 10 anos. A anélise resultou na identificacdo de
13 artigos que revelaram uma fragilidade significativa na inclusdo escolar de estudantes TEA.
Essa fragilidade foi atribuida a falta de suporte adequado e as dificuldades enfrentadas pelos
educadores. A formagdo insuficiente dos professores em relagdo a inclusdo escolar pode estar
diretamente relacionada a essas dificuldades, evidenciando a necessidade de um maior
investimento em capacitagdo e recursos que possibilitem uma inclusdo efetiva. Os resultados
da pesquisa destacam a importancia de desenvolver politicas publicas que promovam a
formagdo continuada dos docentes e oferecam suporte necessario para que possam atender as
demandas de estudantes com TEA, garantindo um ambiente educacional mais inclusivo e
acolhedor.

O estudo conduzido por Andrade (2021) apresenta uma abordagem qualitativa,
centrando-se na investigacdo de aspectos concernentes a inclusdo de uma crianga com TEA
na educacdo infantil sob a perspectiva de docentes. A metodologia da pesquisa foi realizada
por meio de entrevistas com professores atuantes em instituicdes de educagdo infantil que
atendem criangas com TEA. Os relatos desses educadores evidenciam a complexidade da
inclusdo, que, apesar dos desafios significativos enfrentados em suas praticas pedagogicas,
muitos consideraram a experiéncia de inclusdo satisfatoria, relatando esforgos conscientes no
planejamento de aulas para integrar as criangas com TEA. Contudo, os docentes expressaram
a necessidade premente de maior acesso a materiais de apoio, uma vez que a caréncia de
recursos pedagdgicos adequados se revelou uma preocupacdo recorrente em seus
depoimentos. Além disso, mencionaram a necessidade de aprimoramento da infraestrutura
escolar para atender de forma mais eficaz as demandas especificas dos estudantes com TEA.
Os resultados indicam que a inclusdo desses educandos demanda a implementagao de diversas
acdes, incluindo a formagdo continuada dos docentes, que se mostra fundamental para que os
professores possam lidar com as especificidades do TEA. Ademais, os espagos fisicos das
escolas necessitam ser adaptados para atender as necessidades dessas criangas, e a
disponibilizagdo de materiais didaticos adequados ¢ essencial para favorecer um ensino
dinamico e atrativo, contribuindo assim para o desenvolvimento integral dos educandos.

De fato, de modo geral, estudos brasileiros que investigaram as concepgdes € as
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praticas pedagdgicas de professores de salas comuns acerca da escolarizagdo de educandos
com TEA, evidenciaram que ha um prevalente sentimento de despreparo entre estes, devido as
lacunas na formagdo inicial, conhecimento escasso a respeito do assunto e percepgdes
estigmatizadas sobre o TEA, o que impacta negativamente a pratica pedagogica. Estes fatores
podem explicar a escassa participacdo desses estudantes em sala de aula (Alves, 2005;
Martins, 2007; Gomide, 2009; Santos, 2009; Camargo; Bosa, 2009; Fonseca, 2009; Gomes;
Mendes, 2010; Goes, 2012; Orru, 2012; Rodrigues, Moreira, Lerner; 2012; Salgado, 2012;
Chiote, 2013; Pimentel; Fernandes, 2014; Adurens; Vieira, 2018; Maciel; Pieczkowski; Rech,
2018).

Para Oliveira (2020), o processo de ensino e aprendizagem entre estudantes com TEA
e professores ainda apresenta grandes desafios nas instituicdes de ensino. E fundamental que
as escolas e os professores busquem novas metodologias para envolver as criangas com TEA
no contexto educacional e social, além de identificar maneiras de transmitir novas
informacgdes e aprimorar a pratica pedagogica para adequar a atuacdo a uma dindmica de
ensino que esteja em consondncia com as leis e orientacdes institucionais. Portanto, ¢
necessario que os docentes recebam formagdes complementares, recursos didaticos, estrutura
escolar para melhorar a pratica educativa e a qualidade do ensino.

Além disso, pesquisas apontaram que os métodos e as estratégias educacionais devem
ser reexaminados continuamente, esperando-se que os professores desenvolvam praticas e
mediacdes que se concentrem em possibilidades, em vez de se limitarem as caracteristicas do
transtorno, priorizando a promoc¢ao do desenvolvimento ¢ a eliminagao de barreiras (Ainscow
et al., 2009; Chiote, 2011; Correia, 2012; Anjos, 2013; Paula; Peixoto, 2019; Randig, 2021).
E necessario que estudos empiricos sobre praticas pedagdgicas sob a perspectiva de docentes
da sala comum sejam realizados de forma recorrente e em diversas localidades no dmbito
nacional, uma vez que as evidéncias podem variar significativamente conforme a regido e o
periodo analisado (Oliveira; Paula, 2012). Essa abordagem permitiria uma compreensao mais
aprofundada e contextualizada das praticas inclusivas, contribuindo para a formag¢ao de um
panorama mais abrangente sobre a inclusao de criangas com TEA nas escolas brasileiras.

Diante dessas reflexdes, torna-se claro que discutir os aspectos relacionais da
interacao de criancas com TEA e as praticas pedagdgicas nos contextos da Educacao Infantil,
pode oferecer contribuigdes significativas para a compreensao de seu desenvolvimento e para
a elaboracdo de praticas educativas inclusivas. Além disso, ¢ crucial explorar as dindmicas

sociais no ambiente escolar, especialmente as interacdes de criangas com TEA e seus pares,
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além do papel mediador dos educadores.

1.3 Interacdes sociais de crian¢cas com TEA

Além das praticas pedagogicas, a presente pesquisa também focou na investigagao das
interacdes sociais de criancas com TEA, no contexto escolar. O periodo pré-escolar ¢
marcado por transformagdes significativas no aparato psicolégico da crianga, evidenciando
um aumento da independéncia e avancos nas fung¢des executivas, como memoria e linguagem
caracterizando-se pelo momento em que elas comecam a estabelecer lacos mais complexos
com seus pares, desenvolvendo habilidades sociais essenciais, incluindo empatia, cooperacao
e resolucdo de conflitos. A interacdo social nao apenas enriquece o desenvolvimento
emocional, mas também influencia a aquisi¢do de habilidades cognitivas e linguisticas (Cole;
Cole, 2003).

Na infancia, a interagdo social assume um papel imprescindivel, sendo corroborada
por Vigotski (2018, p. 90), que afirma que “o homem ¢ um ser social e fora da relagdo com a
sociedade jamais desenvolveria as qualidades, as caracteristicas que sdo resultado do
desenvolvimento metodico de toda a humanidade”, ressaltando a importancia do meio social
na constitui¢do do individuo, em que se adquire e produz cultura, além de estabelecer contato
com signos e significados. A interagcdo social configura-se como um componente basilar do
desenvolvimento humano, e ambientes que favorecem interagdes sociais de qualidade, onde
individuos compartilham um espago seguro e propicio para potencializar suas habilidades
emocionais, cognitivas e sociais, sdo cruciais para o progresso do desenvolvimento. Contudo,
¢ importante reconhecer que o oposto também pode ocorrer, pois ambientes que nao
promovem interagdes sociais de qualidade podem resultar em consequéncias adversas para o
desenvolvimento da crianga; a falta de um espaco seguro e acolhedor pode levar a
dificuldades emocionais, como ansiedade e baixa autoestima, além de comprometer o
desenvolvimento das habilidades sociais e cognitivas, limitando a capacidade da crianca de
estabelecer vinculos, resolver conflitos e desenvolver empatia, habilidades essenciais para a
convivéncia em sociedade.

Nesta fase do desenvolvimento, as interagdes sociais estabelecem-se
predominantemente por meio do brincar, que, conforme Ferland (2006), ¢ uma agao subjetiva
na qual se entrelagam prazer, curiosidade, senso de humor e espontaneidade, caracterizando
uma conduta escolhida livremente e desprovida da expectativa de um rendimento especifico.

O brincar abrange diversos componentes de desempenho, ressaltando aspectos sensoriais,
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motores, cognitivos, afetivos e sociais, os quais sao fundamentais para o desenvolvimento
integral da crianca. Assim, o ato de brincar nao se limita a mera diversdo; constitui um meio
de aprendizado e interacdo com o mundo ao redor. Pode-se afirmar que ele representa um
campo de atividades intrinseco a infancia, atuando como um mediador essencial no processo
de adaptacdo e interagdo com o ambiente. Nesse sentido, o brincar emerge como um caminho
para a autonomia, permitindo que as criangas explorem suas capacidades e desenvolvam
habilidades sociais vitais para seu crescimento e formag¢do como individuos (Ferland, 2006;
Pahram, 1997).

A escola emerge como um dos principais lugares que devem promover essas
interacdes sociais enriquecedoras, no Brasil, a legislagao vigente, como a Lei n® 12.796/2013,
estabelece a obrigatoriedade da educagdo basica a partir dos quatro anos de idade, destacando
a escola como um cenario social fundamental para as criangas na segunda infincia, ndo se
restringindo apenas a um espago de aprendizado formal, mas também desempenhando um
papel vital na facilitagdo de interagdes sociais. A promoc¢ao de um ambiente escolar que
estimule essas interacdes €, portanto, uma responsabilidade coletiva que deve ser priorizada
para garantir que as criangas desenvolvam plenamente suas capacidades sociais e emocionais.

Adicionalmente, estudos realizados com criangas com TEA evidenciam restri¢des ¢
comprometimentos em seu desempenho e participagdo no brincar (Williams et al., 2001;
Murdock; Hobbs, 2011; Memari et al., 2015). Considerando os aspectos discutidos, € possivel
compreender que as dreas de interacdo social, comunica¢do e comportamento estdo
intimamente interligadas no desenvolvimento humano desde a mais tenra idade. Dado que
individuos com TEA apresentam prejuizos nessas areas, ¢ fundamental que os profissionais
que trabalham com essas criangas implementem estratégias que contemplem a aquisi¢do de
habilidades que sdo pré-requisitos para o desenvolvimento de outras competéncias.

No contexto do desenvolvimento infantil, o ambiente escolar assume uma funcao
critica, atuando nao apenas como um espaco de aprendizado académico, mas também como
um locus de socializacdo e inclusdo. O levantamento teorico realizado por Rocha e Freire
(2023) proporciona uma andlise abrangente das interacdes sociais de criangcas com TEA no
ambiente escolar, enfatizando tanto os desafios enfrentados quanto as praticas pedagogicas
que podem facilitar essas interagdes. A pesquisa, fundamentada em uma revisao sistematica
da literatura nacional e internacional, utilizou bases de dados como Education Resources
Information Center (ERIC), ProQuest e Biblioteca Virtual em Saude (BVS). Os descritores

aplicados foram “autistic child” AND “social interaction” AND “school”, resultando na
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selecdo de quatro artigos relevantes. Esses artigos foram examinados sob trés categorias
principais: a compreensao do Transtorno do Espectro Autista (TEA), a inclusdo escolar e a
interacdo social da crianca com TEA no ambiente educativo. A partir dessa andlise,
conclui-se que a interagdo social da crianga com TEA pode manifestar-se de maneira autoral e
genuina, desde que sejam implementadas praticas educativas adequadas que favorecam esse
processo, estas devem ser orientadas por um entendimento profundo das necessidades
especificas dessas criangas, promovendo um ambiente que ndo apenas acolha, mas também
potencialize suas capacidades de interacdo e socializagao.

Um dos principais desafios identificados na intera¢do social de criangas com TEA ¢ a
inabilidade no uso de comportamentos nao-verbais, como contato visual, expressao facial e
gestos. Segundo Félix, Santos e Asfora (2017), essa dificuldade compromete
significativamente a comunicacdo com os colegas, dessa forma, as criangas com TEA ndo
verbalizadas enfrentam ainda mais barreiras na comunicagdo, embora possam responder
positivamente aos comandos da professora quando estabelecida uma relagdo de confianca.
Essa dindmica ressalta a importincia de um ambiente escolar que promova a empatia € a
compreensdo mutua entre educadores e educandos.

Martins ¢ Monteiro (2017) complementam a perspectiva anterior ao afirmar que a
interacdo social entre a crianga com TEA e outras pessoas tende a ser fragil. No imaginario
dos colegas, comportamentos e respostas ideais sdo frequentemente estabelecidos, mas muitas
vezes ndo correspondem a realidade do comportamento da crianga com TEA. Essa
discrepancia pode levar ao afastamento por parte dos pares, que podem se sentir frustrados ou
incapazes de se conectar, resultando em uma falta de tentativas de socializagdo. Nesse
contexto, Papacek (2015) enfatiza a relevancia de ferramentas especificas para o
desenvolvimento de habilidades sociais e comunicativas. A interacdo, especialmente em
pares, deve ser caracterizada por animagdo e entretenimento, sendo a brincadeira uma opgao
acessivel e eficaz. A brincadeira cooperativa, segundo o autor, configura-se como um meio
poderoso para aprimorar a maturidade social e emocional, permitindo que as criangas com
TEA pratiquem e desenvolvam suas habilidades de interagdo de maneira ludica e envolvente.

Eren (2018) ressalta que o desenvolvimento de habilidades de percep¢do emocional e
leitura facial em individuos com TEA pode impactar positivamente as interacdes sociais €
devem ser uma prioridade nas intervencdes educativas, com o objetivo de facilitar a
comunica¢do e a compreensao mutua entre as criangas.

A tecnologia também se apresenta como uma aliada significativa nas interagdes
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sociais de criancas com TEA, Urdanivia et al. (2021) afirmam que o uso de recursos
tecnologicos, especialmente videos, em intervencdes com essa populacdo demonstra efeitos
positivos. Esses recursos tém o potencial de despertar entusiasmo e interesse no processo de
interagdo, facilitando a comunicacdo e a socializacdo. A incorporagdo de ferramentas
tecnologicas, portanto, deve ser considerada uma estratégia valiosa para engajar as criancas e
promover a socializagdo de maneira mais efetiva. No entanto, € crucial que seja realizada com
cautela e rigor metodologico, garantindo que as intervengdes sejam adaptadas as necessidades
especificas de cada crianga.

Em sintese, a interagdo social de criangas com TEA na escola ¢ um fendmeno
complexo que exige uma abordagem multidimensional como formacgdo de educadores,
sensibilizacdo dos colegas e a implementacdo de praticas pedagogicas inclusivas.

Considerando os levantamentos teoricos apresentados até aqui, evidencia-se a
importancia de realizar estudos que explorem praticas de ensino e investiguem a realidade
escolar de criancas com TEA, com o intuito de auxiliar na implementacdo de préaticas
pedagogicas eficazes para os professores que atuam com essas criancas em salas de aula
comuns. A Educagdo Infantil ¢ um periodo crucial, pois ¢ quando as criangas vivenciam suas
primeiras experiéncias fora do ambiente familiar, trazendo beneficios significativos para todas
as areas do desenvolvimento infantil. Dessa forma, o problema de pesquisa consiste em
investigar de que maneira as praticas pedagdgicas implementadas pelos professores da
Educagdo Infantil em salas de aula comuns impactam as interagdes sociais € o
desenvolvimento integral de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
considerando as especificidades e desafios enfrentados por esses alunos no contexto escolar?

Assim, os objetivos deste estudo foram: (a) analisar as praticas pedagogicas dos
professores da Educagdo Infantil em sala de aula e (b) descrever as interagdes estabelecidas

entre as criancas com TEA, os professores e os pares.

Método

A presente investigagdo adotou uma abordagem metodologica descritiva, a qual se
destina a caracterizar e detalhar os fendmenos em andlise, proporcionando, assim, uma
compreensao mais profunda e abrangente do objeto de estudo. Essa abordagem metodologica
viabiliza a obteng¢do de dados precisos e confidveis e ¢ fundamental para a apreensao da
complexidade inerente ao problema de pesquisa (Gil, 2008; Vergara, 2005).

A pesquisa descritiva, por sua natureza, busca descrever e interpretar as caracteristicas
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e dindmicas de um fendmeno em seu contexto especifico. Segundo Lakatos e Marconi (2010),
essa modalidade de pesquisa ¢ essencial para a formulacao de hipdteses e para a construgao
de teorias, uma vez que fornece uma base empirica solida sobre a qual podem ser elaboradas
inferéncias e generalizacdes. Conforme delineado por Gil (1994), o objetivo primordial da
pesquisa descritiva reside na descricdo das caracteristicas de uma populagdo ou fendmeno
especifico, além de estabelecer relagdes significativas entre variaveis. Uma das caracteristicas
mais salientes desse tipo de pesquisa ¢ a adogdo de técnicas padronizadas de coleta de dados,
que garantem a sistematicidade e a rigorosidade necessarias para a validagdo dos resultados
obtidos. Tais técnicas incluem questionarios, entrevistas e observagdes estruturadas, que
permitem uma analise detalhada e objetiva dos dados coletados.

Ademais, a pesquisa descritiva ¢ frequentemente utilizada como um precursor de
investigacdes mais complexas, como as pesquisas explicativas, pois fornece uma visao

abrangente que pode indicar areas relevantes para futuras investigacdes.

Aspectos éticos

O projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade Federal de Sao Carlos (CAAE: 74578923.1.0000.5504). Os
professores envolvidos receberam o projeto acompanhado do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, que incluia informagdes detalhadas sobre a pesquisa e os devidos
esclarecimentos. Todos os termos foram devidamente consentidos, conforme documentado no
Apéndice A. Adicionalmente, os responsaveis legais pelas criancas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) também foram apresentados ao Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, no qual consentiram formalmente a participagdo de seus filhos na pesquisa, como

evidenciado no Apéndice B.

Participantes

Foram participantes dessa pesquisa duas professoras pré-escolares, as quais
identificamos com P1 e P2, que tinham em suas salas uma crianga diagnosticada com TEA.
Também participaram da pesquisa as duas criancas diagnosticadas com TEA (C1 e C2). Os
critérios de participagdo dessas pesquisas consistem em ser professor de educacdo infantil
com pelo menos uma crianga com TEA diagnosticada matriculada em sua sala de aula e ser
uma crianga matriculada na Educagdo Infantil com diagndstico de TEA.

Adicionalmente, em momentos especificos das observacdes, a professora de
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Educagdao Especial da instituicdo e uma profissional designada como auxiliar da APAE
participaram de atividades em diferentes contextos, como sala de aula, parque e refeitorio. A
auxiliar em questdo havia concluido um curso de capacitacdo oferecido pela APAE do
municipio, exercendo suas fun¢des na escola com o objetivo de promover praticas inclusivas.

P1 lecionava para C1, que tinha trés anos de idade e era do sexo masculino. A docente
tinha formag¢do em Pedagogia e Terapia Ocupacional com cursos de especializagdo em
Educacdo Infantil, Arte e Educacdo e Cultura Africana. A profissional atuava ha 39 anos no
magistério. Era sua primeira experiéncia com crianca diagnosticada com TEA. Ela relata que
soube informagdes sobre a crianga por meio do laudo existente na escola e de observagdes
informais realizadas com a professora do ano anterior em momentos de refeitdrio ou parque,
bem como de algumas orientacdes da professora de Educagdo Especial e da auxiliar da APAE.
Entretanto, ndo houve uma reunido especifica para discutir demandas individuais.

P2 lecionava para C2, que tinha quatro anos de idade e era do sexo feminino. Era uma
profissional da educacdo com formacdo em Magistério em Pedagogia e cursos de
especializacdo em Psicopedagogia e Ludopedagogia. Ela atuava como professora ha 27 anos.
Durante sua carreira, alegava ter experiéncia em salas de aula com estudantes do publico da
Educacdo Especial, incluindo criangas com deficiéncia auditiva/surdez e TEA. A professora
em questdo constatou que nao recebeu orientagdo especifica sobre as necessidades da crianga
com TEA presente em sua sala, apenas dicas da professora do ano anterior, da professora de
educacao especial e dos funcionérios da escola.

As criangas em questdo, C1 e C2, estavam matriculadas na Educagdo Infantil de uma
escola municipal localizada no interior de Sao Paulo, tendo seus diagndsticos de autismo
fundamentados em laudos médicos.

C1, no inicio da coleta de dados, estava com dois anos ¢ 11 meses e completou trés
anos durante a coleta, matriculado na Educagdo Infantil, com diagnostico de autismo desde
2023. Frequentou a Educacdo Infantil, desde o ano anterior na escola em questdo e recebia
atendimento da professora de Educacao Especial da institui¢ao e da auxiliar na APAE, ambos
em sala de aula. C1 frequentava a escola no periodo das 7h30min as 16h, porém a coleta foi
realizada das 13h as 16h20, apos a troca da professora da manha. Ele ndo tinha comunicacao
verbal, utilizava o apontar para manifestar o que desejava, apresentava episodios de
agressividade e necessitava de auxilio para habitos de vida didria (alimentacao e higiene). Em
relacdo aos suportes, C1 realizava atendimento de fonoaudiologia, terapia ocupacional e

psicologa.



30

C2, na data das observagdes estava com trés anos € 11 meses, completou quatro anos
durante o periodo da pesquisa. Foi diagnosticada em 2022, frequentava a Educagdo Infantil
na mesma escola desde bebé e recebia suporte da professora de educagdo especial auxiliar da
APAE em sala. Frequentava a escola todos os dias no periodo das 7h30min as 16h, porém a
coleta foi realizada durante a manha (7:30h as 11:30h) com a primeira professora. Ela nao
possuia comunicacao verbal compreensivel, apenas emitia alguns sons, realizava atividades
de vida didria com autonomia (alimenta¢do e higiene). Em relacdo aos suportes realizava

atendimentos de fonoaudidloga, psicopedagoga e terapeuta ocupacional.

Local da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em duas salas de aula de Educagdo Infantil de uma escola
municipal do interior de Sdo Paulo, que foi indicada a partir da secretaria de educacdo do
municipio. A escola estava em funcionamento desde 1984, completando 40 anos de atuacao
em 2024. Possuia cerca de 100 estudantes, distribuidos entre os anos da Educa¢do Infantil
(entre zero e cinco anos de idade). Havia cerca de 10 professores, sendo dois deles
profissionais designados para Educacdo Especial. A escola contava ainda com coordenacdo
pedagobgica e supervisao escolar.

A area externa, onde houve observacdes para esta coleta, contava com dois parquinhos
distintos, um para as criangas de zero a um ano e outro para as de dois a quatro anos de idade.
Esses espagos possuiam diversos elementos, como arvores frutiferas, areia, terra vermelha,
areia de playground e areas asfaltadas, proporcionando amplas possibilidades de brincadeiras
e interagdo. Os brinquedos variavam entre os parquinhos, sendo de pléstico e de menor porte
para as criangas menores, ¢ de ferro e com estruturas maiores para as criangas maiores. Havia
também a disponibilidade de brinquedos como baldes e pas, e de velotrol.

As salas de aula utilizadas pelas professoras P1 e P2, apresentavam uma configuragao
espacial analoga, caracterizando-se por sua amplitude e pela disposicdo de mesas para quatro
criangas, organizadas de maneira estratégica de acordo com a metodologia de cada educadora.
A professora P1 optou por uma disposi¢do unificada das mesas, enquanto a professora P2
segmentou 0 espaco em agrupamentos de quatro criangas com interagdo em pequenos grupos.
Ambos os ambientes eram equipados com camas empilhaveis, que na sala de P2 serviram
como suporte para a realizagdo da troca de fraldas, uma vez que o espaco carecia de

instalacdes sanitdrias. Além disso, cada sala contava com uma televisdo de grandes
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dimensdes, fixada na parede, cuja utilizacao se destinava a exibi¢ao de conteudos audiovisuais
para dindmicas pedagdgicas.

Os espagos dispunham de armdrios de grande porte destinados ao armazenamento das
mochilas das criancas, caixas organizadoras, as quais continham uma variedade de
brinquedos, como carrinhos, panelas, livros e legos. A ambientagdo de ambas as salas era
complementada por um espelho de aproximadamente 1 metro de altura, situado ao nivel das
criangas, o que possibilitava a exploragcdo sensorial e visual desse elemento. Nas paredes,
estavam fixadas produgdes coletivas realizadas pelas criangas, incluindo desenhos, fotografias
e materiais relacionados aos temas abordados nas atividades, evidenciando o processo

educativo e a participagdo ativa das mesmas.

Instrumentos de coleta de dados

Foram utilizados como instrumentos de pesquisa: (a) roteiro de entrevista
semiestruturado com os professores; (b) roteiro de observagao e (c) didrio de campo.

O roteiro de entrevista (Apéndice C) buscou sintetizar: (a) formacdo inicial e
continuada do professor; (b) pratica pedagdgica do professor com as criancas com TEA; (c)
inclusdo escolar da crianga com TEA; (d) experiéncias do professor e (e) concepgdes sobre
TEA. O roteiro possuia 24 questdes, sendo 23 abertas e uma fechada, em que abordavam as
seguintes temadticas: (a) dados de identificacdo; (b) experiéncia com criangas do PAEE; (c)
concepgdo sobre TEA; (d) relacionamento, adaptacdes e experiéncias em relacdo a crianga
com TEA; (e) auxilios, orientacdes e formagdes recebidas para atuar com a crianga com TEA
em sala de aula; (f) relagdo da crianga com TEA com as demais criangas e (g) relacionamento
com a familia (h) relacionamento com a professora de educagao especial.

O roteiro foi elaborado com o intuito de coletar dados que dialogassem com a
proposta do roteiro de observagdo. Essa abordagem visou conhecer a pesquisa sob o viés das
professoras, permitindo uma discussdao enriquecedora entre as observagdes realizadas pela
pesquisadora e as narrativas expressas durante as entrevistas com as educadoras. Dessa forma,
buscou-se abranger a perspectiva das professoras, considerando suas experiéncias e reflexdes
em relagdo a pratica pedagogica e ao contexto escolar. Essa articulagcdo entre observagdo e
relato possibilita uma compreensao mais ampla e aprofundada das dindmicas que envolvem o
ensino e a aprendizagem de criangas com TEA promovendo uma andlise critica e
contextualizada das praticas educativas em sala de aula.

A observagao foi realizada com base em um roteiro (Apéndice D) com itens sobre: (a)
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caracterizacdo da institui¢do; (b) caracterizacdo da turma; (c) organizagdo do espaco fisico;
(d) rotina; (e) utilizacdo de materiais pela crianga com TEA; (f) interagdes crianga com TEA e
demais criangas; (g) relacdo crianga com TEA e professor e (h) observacao das estratégias
pedagbgica empregadas pela professora de sala regular.

Por fim, o didrio de campo foi utilizado para registrar as impressoes da pesquisadora
no decorrer de toda a pesquisa. Tal instrumento se faz presente no cotidiano da investigacao
como reflexdo e suporte pedagogico na coleta e andlise de dados das experiéncias vivenciadas

em todo o percurso investigativo.

Procedimento de coleta de dados

Apds a submissdo e aprovagdo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Sao Carlos, foi realizado um
contato prévio com a Secretaria Municipal de Educagdo e, posteriormente, com os diretores
das escolas da rede municipal, a fim de identificar potenciais participantes que se
enquadrassem no publico-alvo da investigagdo (professores de Educagdo Infantil que
atuassem com pelo menos uma crianga com TEA em suas respectivas turmas).

Destaca-se que, em uma uUnica instituicdo de ensino, foram identificadas duas
discentes atendendo aos critérios da pesquisa, essa circunstancia permitiu que a pesquisa fosse
realizada unicamente nesta unidade escolar especifica. Inicialmente, previa-se que as
observagdes ocorressem ao longo do periodo integral, abrangendo tanto as atividades
matutinas quanto as vespertinas, com a participagdo das duas professoras responsaveis pelas
criangas. No entanto, ndo foram todas educadoras que consentiram com a coleta de dados.
Além disso, outras institui¢des de ensino foram contatadas, mas as professoras da sala comum
manifestaram receio em relacdo a presenca da pesquisadora ndo consentindo a pesquisa, o que
resultou na reducdo do numero da amostra e na limitagdo do tempo de observacao, que se
restringiu a apenas um periodo com cada participante.

O numero de participantes da pesquisa foi restrito a apenas duas professoras devido a
dificuldade em encontrar educadoras dispostas a aceitar a presenca da pesquisadora em sala de
aula de maneira segura. Embora outras professoras tenham sido contatadas, a maioria retornou
com respostas negativas, expressando inseguranga em relacdo a etapa de observacdo. Essa
situagdo limitou significativamente o numero de participantes na pesquisa. A escola em
questdo contava com o apoio de uma auxiliar da APAE e uma educadora especial, o que pode

ter contribuido para a aceitagdo das duas professoras que participaram do estudo, pois se
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sentiam mais seguras nesse contexto. Inicialmente, havia a intengdo de observar os alunos
participantes em tempo integral, com as duas professoras que atuavam junto a eles, uma no
periodo da manhd e outra no da tarde. No entanto, duas delas declinaram a participagdo,
alegando inseguranga e desconforto com a presenga da pesquisadora em suas salas de aula.
Essa dinamica evidenciou ndo apenas os desafios enfrentados na busca por participantes, mas
também as preocupagdes legitimas das educadoras em relagdo a sua pratica docente e ao
ambiente escolar.

Com a obteng¢do da anuéncia da dire¢ao da escola, a pesquisadora contatou as docentes
em questdo e obteve as devidas autorizagcdes. Nesse contexto, os professores receberam,
juntamente com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), informagdes
detalhadas acerca da pesquisa e os devidos esclarecimentos. Em seguida, os responsaveis
pelas criangas com TEA foram contatados pelo diretor da institui¢do, sendo a investigagdo
minuciosamente explicada e, posteriormente, autorizada por eles.

Posterior a integral observancia dos procedimentos éticos pertinentes, deu-se inicio a
etapa de coleta de dados onde foram realizadas entrevistas semiestruturadas com as docentes
em momentos nos quais no estavam ministrando aulas (periodo de recreagdo). As entrevistas
duraram em média 15 minutos cada, justificam-se curtas devido ao pouco tempo que os
professores tinham disponivel, no entanto, pode-se coletar todas as informacgdes necessarias.
Estas foram gravadas em dudio.

Apos a conclusdo das entrevistas, foram estabelecidos dias e horarios para a realizagdo
das observagdes, as quais ocorreram ao longo de aproximadamente dois meses, com duas
observacOes semanais em cada turma, totalizando 17 encontros. Cada sessdo de observacao
teve duracdo desde a chegada da professora até sua saida, somando cerca de quatro horas em
cada turma. Durante essas observagdes, foram efetuadas anotag¢des no diario de campo.

As observagdes foram realizadas em dias pré-selecionados, em colabora¢do com a
Diretoria da escola, normalmente as tercas e quintas-feiras. Contudo, durante o decorrer do
processo de pesquisa, esses dias precisaram ser alternados em decorréncia de questdes
pessoais da pesquisadora. Os dias foram ajustados de acordo com a disponibilidade das
professoras, que, em conjunto com a Diretoria da escola, participaram ativamente na escolha

dos horarios mais adequados para a realiza¢ao das observagoes.

Procedimento de analise de dados
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Os dados foram analisados com base nos eixos tematicos que constituem cada um dos
instrumentos utilizados na pesquisa, realizando-se uma analise qualitativa abrangente das
observagdes em sala de aula e das respostas das professoras nas entrevistas semiestruturadas.
A andlise qualitativa, um método de pesquisa que se concentra na compreensao e
interpretagdo de fendmenos sociais, culturais e comportamentais a partir de dados ndo
numéricos, ¢ fundamental para explorar significados, experiéncias e percepcoes de individuos
ou grupos, permitindo uma andlise mais rica e detalhada (Bardin, 2011). As observagdes
foram minuciosamente destrinchadas, possibilitando uma compreensdo aprofundada dos
comportamentos dos alunos, onde cada interagdo e atividade foi registrada para destacar
padrdes e peculiaridades no ambiente educacional. Essa analise considerou ndo apenas o que
foi observado, mas também o contexto em que essas interagdes ocorreram, proporcionando
uma visao holistica do processo de ensino-aprendizagem. As entrevistas, conduzidas de forma
semiestruturada, permitiram que as professoras expressassem suas percepcdes € experiéncias
livremente, sendo as respostas analisadas em didlogo com a teoria. Essa abordagem garantiu
uma analise detalhada e rica em nuances, valorizando a contextualizacdo e reconhecendo a
importancia do ambiente social e cultural na interpretacdo dos resultados (Bardin, 2011).

Além disso, foi realizada uma andlise quantitativa dos comportamentos especificos
dos participantes durante as observagdes. A analise quantitativa, que se concentra na
quantificagdo de dados e na aplicacdo de andlises estatisticas para entender fendmenos,
possibilitou a sistematizagdo dos comportamentos dos alunos, cuja frequéncia de ocorréncia
foi anotada e calculada em porcentagem, fundamentando-se no roteiro de observagao
previamente estabelecido. Cada comportamento observado foi registrado de forma
organizada, permitindo a categorizagdo e quantificacdo das acdes dos alunos, o que
possibilitou a identificagdo de tendéncias e padrdoes de comportamento em diferentes
contextos educacionais.

Os dados coletados serdo apresentados separadamente para cada turma, a fim de
contextualizar cada caso de forma especifica, permitindo uma analise mais precisa e
direcionada, considerando as particularidades de cada grupo. A combinagdo das andlises
qualitativa e quantitativa proporciona uma compreensao mais abrangente e fundamentada dos
fenomenos observados, enriquecendo a pesquisa e favorecendo a identificacdo de

intervengoes eficazes para aprimorar a pratica docente e o aprendizado dos alunos.

3. Resultados e discussoes



35

Os resultados serao divididos em: Dados de observagao, interagdes sociais da crianca
com TEA com as demais criangas, interagdes sociais das criangas com TEA com a professora
e adaptacdes das professoras. Todos os tdpicos em interseccdo com as entrevistas fornecidas
por P1 e P2. Além disso, todos os topicos discutidos serdo fundamentados na literatura

pertinente a area, permitindo uma reflexao critica e embasada sobre as observacdes realizadas.

3.1. Dados de observacao
Caracterizacao das turmas
Turma Pl e C1

A sala de aula da professora 1 (P1), docente do periodo da tarde, da crianca do sexo
masculino com TEA de 3 anos de idade (C1), era composta por 15 criangas, com idades entre
dois e trés anos. A turma era constituida por cinco meninas ¢ 10 meninos, refletindo uma
predominancia do género masculino. Dentre essas criangas, o sujeito foco desta analise era o
mais velho da classe até¢ a data de coleta do presente estudo, com trés anos de idade recém
completos, e também o Gnico que apresentava laudo de TEA.

No que tange ao desenvolvimento da linguagem, a maioria das criancas ainda nao
apresentava habilidades de fala plenamente consolidadas, com algumas exibindo uma
articulacdo caracterizada por um padrdo mais "impreciso" € apenas duas se encontravam em
um estado de completa oralizagdo. Contudo, todas evidenciaram a utilizacao de gestos, como
o ato de apontar, e vocalizagdes simples, incluindo o emprego das palavras "sim" e "ndo",
como formas de comunicagio.

As criangas da sala demonstraram engajamento nas atividades propostas pela
professora, evidenciando atencdo e receptividade nas explicagdes e na execugdo das tarefas.
Relativamente aos autocuidados, algumas criangas ja apresentavam autonomia para a
alimentagdo, embora ainda utilizassem fraldas, sendo que algumas estavam em processo de
desfralde. A crianga enfoque deste estudo possuia autonomia para se alimentar, porém pouco
o fazia, e ndo estava em processo de desfralde.

As observacdes nesta sala com P1 foram realizadas no periodo da tarde, das 13h00 as
16h20. Ao ingressar na sala, a docente acendia as luzes e abria as cortinas para despertar as
criangas e iniciar a troca de fraldas, algumas despertavam imediatamente, enquanto outras
optavam por permanecer adormecidas. Neste ultimo caso, a professora permitia que as
criangas acordassem de forma natural. Para entreter as criangas ja despertas, a docente exibia

um desenho animado na televisdo, a0 mesmo tempo em que iniciava a tarefa de troca de
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fraldas, procedimento que se estendia por aproximadamente 20 minutos. Apds a conclusao
dessa atividade, com todas as criancas ja acordadas, elas eram conduzidas ao refeitério para o
lanche da tarde, composto por frutas picadas, como meldo, banana, mamao e mac¢a, com
dura¢dao média de 20 minutos.

Subsequentemente, a turma era encaminhada ao parque para um periodo de
brincadeiras livres, com duracao aproximada de uma hora. Ao retornarem a sala, a professora
realizava novamente a troca de fraldas, ao passo que disponibilizava brinquedos livres e a
televisdo com desenhos animados ou musicas populares infantis, tarefa que também levava
cerca de 20 minutos. Nesse momento, a sala se dividia, com parte das criangas optando por
assistir a televisao e outra parte preferindo brincar de forma auténoma.

Ap6s a finalizagdo da troca de fraldas, a professora promovia uma roda de leitura, na
qual narrava uma historia para a turma e estimulava uma discussdo sobre o contetido
apresentado. Apoés a leitura, ela introduzia outra atividade, que poderia incluir a apresentagao
de musicas educativas e danga na televisdo, atividades coletivas de colagens ou pintura. Ao
final da tarde, as criangas retornavam ao refeitdrio para o jantar, cuja duragcdo era de
aproximadamente 20 minutos. Essa refeicdo constituia a tltima do dia, sendo que a atividade
final geralmente envolvia brincadeiras livres com massinha ou com os brinquedos disponiveis
na sala.

A rotina pedagdgica implementada pela educadora nessa sala de aula abrangia uma
diversidade de atividades, incluindo a leitura de historias sobre temas variados, como o uso da
chupeta e o processo de desfralde, além de interagdes com animais, apresentagdes de musicas
infantis e exibicdes de desenhos animados. As brincadeiras livres, que envolviam massinha,
carros, bonecas, legos, entre outros, eram complementadas por atividades no parque e
coletivas, evidenciando a riqueza do ambiente educacional. Observou-se que a turma seguia
uma rotina didria e semanal previsivel, o que demonstrava que as criangas estavam habituadas
e familiarizadas com essa organizagdo temporal e com a sequéncia das atividades.

Nesse contexto, a rotina na educacgao infantil se revela como uma sistematizacao de
atividades que ocorrem em momentos e espacos especificos, proporcionando a crianga
seguranga, respeito, aprendizado, disciplina e independéncia, além de incentivar seu
desenvolvimento social. As vantagens da rotina sdo inimeras, influenciando positivamente
diversos aspectos da vida da crianca, com efeitos que podem se estender até a idade adulta,
sendo um dos principais beneficios o desenvolvimento da autonomia e independéncia. De

acordo com De Souza (2020), Pereira (2014) e Barbosa (2006), a rotina é considerada um
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instrumento pedagogico e um facilitador da aprendizagem. De Souza (2020) define a rotina
como uma sintese do projeto pedagdgico, enquanto Pereira (2021) ressalta que a flexibilidade
¢ um elemento crucial da rotina quando aplicada de maneira pedagogica.

No sentido desta investigacdo, o estudo bibliografico de Pereira et al. (2023) sobre o
papel da previsibilidade na aprendizagem de criancas com TEA demonstra que esses
estudantes podem enfrentar dificuldades em lidar com mudancas na rotina, o que pode resultar
em comportamentos disruptivos ou até mesmo agressivos. Portanto, ¢ imperativo criar um
ambiente escolar com rotinas claras e previsiveis, para que estes se sintam mais seguros €
confortaveis, podendo incluir o uso de agendas, horarios e sinais visuais que indiquem o inicio
e o término das atividades. Grandin (1992) argumenta que a previsibilidade ¢ fundamental
para esses individuos, pois pode ajuda-los a reduzir a ansiedade e a compreender melhor o
ambiente em que estdo inseridos. O autor sugere que a criacdo de uma rotina clara e
consistente pode auxiliar essas criangas e adolescentes a lidarem melhor com as demandas
escolares, além de desenvolver habilidades sociais e comunicativas.

Em conclusdo, a rotina pedagogica observada na sala de aula com P1 ndo apenas
atende as necessidades das criangas, mas também serve como um potente instrumento
pedagégico devido sua previsibilidade ao mesmo tempo em que se mostra flexivel. A
sistematizagcdo das atividades, aliada a flexibilidade e a previsibilidade, promove um ambiente
de aprendizado sauddvel e estimulante, fundamental para o desenvolvimento integral das

criangas, especialmente aquelas com TEA, como mencionado.

Turma da P2 e C2
A sala de aula da professora 2 (P2), que lecionava para uma crianga de quatro
anos com TEA (C2), do sexo feminino, no periodo matutino, era composta por 16 criangas na
faixa etaria de trés a quatro anos. A crianga em foco neste estudo havia recém-completado
quatro anos e era a Unica na turma a apresentar um diagndstico formal de TEA. A composi¢ao
da turma incluia sete meninas e nove meninos.

Em relagdo ao desenvolvimento da linguagem, todas as criancas apresentavam
habilidades de fala consolidadas, exceto a crianga em analise, que emitia sons ndo
sistematizados como forma de expressar suas emocoes. Esta crianga também utilizava gestos,
como apontar, para indicar suas necessidades, mesmo na auséncia de comunicacdo verbal.
Ademais, as criangas demonstravam engajamento nas atividades propostas pela professora,

evidenciando atencdo e receptividade tanto nas explicacdes quanto na execucdo das tarefas.
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No que diz respeito aos autocuidados, todas as criangas exibiam autonomia para realizar
atividades relacionadas a alimentacao e a higiene pessoal.

As observacdes nesta sala com P2 foram realizadas no periodo da manha, das 7:30h as
11:30h. Quando as criangas chegavam a escola, acompanhados pelos pais até a porta da sala,
eles entregavam suas mochilas a professora e entravam na sala de aula. Esse processo de
chegada e entrega das mochilas levava cerca de 30 minutos até que todas as criangas
estivessem presentes. Enquanto elas iam chegando, a professora espalhava brinquedos pelas
mesas, permitindo que as criangas brincassem livremente até a sala se completar. Apds a
chegada de todos, a professora solicitava que elas ajudassem a guardar os brinquedos e se
preparassem para a aula de educagdo fisica ou café da manha. Caso ndo houvesse aula de
educagdo fisica naquele dia, a professora estendia o tempo da brincadeira livre até o horario
do café da manha.

Todas as criangas iam para o refeitorio no café da manh3a, que durava
aproximadamente 20 minutos. Apos o café, eles retornavam para a sala de aula, onde nesse
momento, a professora providenciava alguma atividade didatica, como leitura e discussdo de
uma historia, desenho na televisdo, pintura, musica, entre outras. Apos a atividade didatica, a
professora levava as criangas para o parque ou colocava um desenho animado na televisdo, até
o horéario do almogo, esse periodo ndo havia tanta previsibilidade. O almogo durava, em
média, 30 minutos. Quando retornavam a sala, as criangas escovavam os dentes enquanto a
professora preparava as camas empilhaveis, colocando a respectiva manta e travesseiro de
cada em alguma cama aleatdria juntamente com alguma musica relaxante na televisdo, e as
criangas dormiam por cerca de 1 hora e 30 minutos, até a troca de professora.

E importante ressaltar que a turma ndo seguia uma rotina totalmente pré-estabelecida,
o que implicava em uma falta de previsibilidade total em relacdo as atividades que ocorreriam
ao longo do dia ou da semana. Embora algumas atividades fossem repetidas em dias distintos,
a professora ndo mantinha uma ordem fixa para a execucao delas, apenas dindmicas como o
horario do lanche no refeitorio, 0 momento de dormir e as aulas de educacao fisica eram
considerados horarios obrigatorios e seguiam uma programacao mais rigida, aplicavel a todos
os educandos da institui¢do. As atividades que compdem o restante do horario escolar, nao
apresentavam a mesma previsibilidade, o que pode gerar incertezas e desafios adicionais para
as criangas, especialmente aquelas com TEA, que se beneficiam de um ambiente mais

estruturado e previsivel. Essa flexibilidade na rotina pedagdgica pode ter implicagdes
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significativas na adaptacdo e no engajamento das criangas, especialmente aquelas com TEA,
que frequentemente se beneficiam de estruturas mais previsiveis.

Como abordado no tdpico anterior, a rotina e a previsibilidade exercem um papel
crucial no desenvolvimento infantil, especialmente para as criangas com TEA. Um ambiente
seguro e previsivel contribui significativamente para que as criangas se sintam confortaveis e
seguras, permitindo-lhes direcionar sua aten¢do e energia para o aprendizado e o
desenvolvimento pessoal. E fundamental compreender como a implementagdo de uma rotina
estruturada pode ser utilizada de maneira eficaz para apoiar a aprendizagem e o
desenvolvimento. Grandin (1992) argumenta que a criagdo de uma rotina clara e consistente
facilita o enfrentamento das demandas escolares, além de promover o desenvolvimento de
habilidades sociais e comunicativas essenciais.

A andlise da rotina da professora P2 revela algumas inconsisténcias nas atividades
diarias, com muitas delas ndo estando claramente definidas. No entanto, uma investiga¢ao
mais aprofundada e sistematica seria necessaria para determinar se essas inconsisténcias, de
fato, impactam o desenvolvimento da crianca com TEA observada.

Portanto, a analise da rotina escolar deve ser realizada com um olhar critico,
considerando a importancia da consisténcia e da clareza na programagdo das atividades, para
garantir que todos os educandos, especialmente os que enfrentam desafios adicionais, possam

se desenvolver plenamente em um ambiente educacional propicio e estimulante.

3.2 Interacdes sociais das criancas com TEA com as demais criancas
Interacoes da C1
Interagcoes em momentos de parque:

No contexto das brincadeiras no parque, C1 optou por brincar sozinho em todas as
ocasides observadas. Durante esses momentos, suas preferéncias foram notoriamente
direcionadas aos balancos e ao velotrol, brinquedos que, em geral, sdo utilizados de forma
individual. No entanto, em aproximadamente 82% das observacdes (14 de 17), colegas que
brincavam nas proximidades tentaram se aproximar, nesses casos, as outras criangas o
chamavam pelo nome, embora a comunicagdo ndo fosse totalmente verbalizada, e
manifestavam o desejo de compartilhar experiéncias apontando para algum brinquedo ou
correndo atras do velotrol de C1. Entretanto, C1 apenas olhava para os colegas e rapidamente
desviava o olhar, retornando as suas atividades individuais. Vale frisar que, em muitas dessas

ocasides observadas, os colegas dos arredores também brincavam sozinhos mesmo que
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sentados em grupos. Em entrevista, P1 o descreve como uma crianga que prefere estar sozinha
mas que mantém relagdo amigavel com os demais. Essa observacdao sugere que a crianga
atendia visualmente ao ser chamada pelo nome, direcionando o olhar para a pessoa que a
chamava. No entanto, ela ndo sustentava essa interagdo, o que pode ser atribuido a falta de
interesse em manter a interacao social com os pares que a solicitavam.

Adicionalmente, em cerca de 29% das observacdes (5 de 17), Cl participou de
brincadeiras em dias distintos, envolvendo o manuseio de potes com pas na area do parque
além de suas preferéncias habituais, ainda que de maneira individual. Importante ressaltar que,
em nenhuma dessas ocasides, necessitou-se intervencdo de adultos, uma vez que Cl1
demonstrou a autonomia motora para manusear os instrumentos disponiveis no parque. Esse
padrdo de comportamento ¢ comum em criancas com TEA, que frequentemente demonstram
preferéncia por atividades especificas e podem resistir a explorar novas opgdes de
brincadeiras. A repeti¢do de brincadeiras pode proporcionar uma sensagdo de seguranca e
conforto, mas também pode limitar as oportunidades de desenvolvimento de habilidades
sociais e motoras (Ferreira, et.al. 2021).

A partir das observagdes realizadas, constatou-se que, embora as demais criancas
brincassem sozinhas na maior parte do tempo, frequentemente solicitavam umas as outras ¢
compartilhavam experiéncias a partir do apontar e imitagdo. Esse comportamento corrobora a
tendéncia etaria que indica uma diminui¢do da brincadeira individual e um aumento
significativo da brincadeira em grupo (Lordelo; Carvalho, 2006). Essa transi¢do ¢ crucial, pois
reflete o desenvolvimento social e emocional das criangas, que comecam a se engajar de
maneira mais ativa em interagdes coletivas. Um elemento fundamental da brincadeira nessa
fase do desenvolvimento infantil ¢ a imita¢do, a qual desempenha um papel vital na
aprendizagem social e na construg¢do de vinculos afetivos, pois pela imitagdo, as criancas nao
apenas replicam comportamentos e agdes, mas também desenvolvem habilidades sociais
essenciais, como a empatia e a cooperacao (Mueller; Brenner, 1977).

No entanto, no contexto desta pesquisa, observou-se que Cl ndo se engajava em
brincadeiras com os pares, apresentando uma significativa escassez de imitacdo e interacao
em relacdo as brincadeiras e comportamentos dos colegas. Essa auséncia de engajamento pode
indicar dificuldades em estabelecer conexdes sociais ou em reconhecer as dinamicas de

interacao que sao caracteristicas do TEA.

Interacoes em atividades utilizando a televisdo:
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De todas as observagdes, apenas em 12% ( de 17) C1 partilhou experiéncias. Em uma
das situagdes em que houve partida da crianga para compartilhamento de vivéncias (1 de 2),
enquanto a professora trocava fraldas e exibia uma musica infantil sobre aranhas na televisao,
C1 demonstrou empolgagdo e verbalizou a palavra "aranha". Este momento foi significativo,
pois a crianga, em geral, ndo se expressava oralmente, indicando que a musica despertou seu
interesse e motivou uma resposta verbal. Além disso, C1 dangou ao ritmo da musica enquanto
esta era transmitida, repetindo a palavra e direcionando o dedo e o olhar para seus colegas, os
colegas também estavam empolgados dangando juntos, com interagcdes visuais e de
expressoes sorridentes, além de que, a professora também demonstrou empolgacdo com a
verbalizacdo da crianca e se manifestou com sorrisos € parabenizagdes. ApoOs essa
experiéncia, nas musicas subsequentes, a crianga optou por apenas assistir a televisdo de
maneira atenta e calma, sem repetir a interacdo anterior. Essa observacdo sugere que o
interesse da crianga em aranhas e na musica em questdo, poderia posteriormente servir como
estratégia pedagodgica de engajamento e atencdo para atividades futuras realizadas pela
professora.

Vale frisar que, durante os momentos em que a televisao era ligada, observou-se que a
maioria das criangas permaneciam sentadas, sincretizando a programacao de forma silenciosa
e atenta. Em algumas ocasides, a professora incentivava a imitagdo de coreografias
apresentadas na tela, mas, na maior parte do tempo, a televisao parecia servir mais como um
meio de controle do que como uma ferramenta educativa. Diversos estudos indicam que as
criangas passam um tempo consideravel assistindo a televisdo, como a pesquisa de Guareschi
e Biz (2005) que revelou que o tempo médio que um brasileiro passa diante da TV ¢ de 3,9
horas didrias. Em algumas comunidades periféricas, esse tempo pode chegar a até 6 horas, e,
para criangas cujos pais temem deixa-las na rua enquanto trabalham, esse niimero pode atingir
impressionantes 9 horas didrias. A dindmica de criancas diante da televisdo revela um
fendmeno preocupante, frequentemente estas permanecem sentadas, quase hipnotizadas, em
frente ao aparelho, o que resulta em um desestimulo para falar, dialogar ou desenvolver
qualquer atividade motora. Essa situacdo a reduz a um mero espectador, transformando-a em
um "ouvinte-vidente", como descrito por Rezende (1989, p. 63). O autor ilustra essa condigdo
ao afirmar que o "fantoche que ndo concorda nem discorda, ouve, mas nao vé€, na verdade nao
escuta nem observa, ¢ muito menos duvida ou contesta".

Ao interseccionar as discussdes sobre uso de televisdo na educagdo infantil com as

observagdes realizadas nesta pesquisa, torna-se evidente que a questdo da televisdo na
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educacio infantil é um tépico que demanda uma reflexio aprofundada. E plausivel que, no
ambiente familiar, as criangas talvez estejam expostas a esse veiculo de forma excessiva, o
que pode impactar negativamente suas habilidades sociais e motoras, além de restringir suas
interagdes e desenvolvimento cognitivo. Portanto, é crucial considerar estratégias que
equilibrem o consumo de midia e promovam atividades que estimulem a comunicacdo ¢ a

interacdo entre as criangas, tanto em casa quanto na escola.

Interagoes em atividades dirigidas:

Nas atividades dirigidas realizadas coletivamente, durante o periodo de coleta de
dados, a crianca ndo demonstrou interacdo com os colegas, realizando as atividades, como
colagens e carimbos sem demonstrar curiosidade nos feitos ao seu redor. Enquanto os demais
colegas interagiam entre si, tentando puxar papel um do outro ou comparando as cores da tinta
nos dedos com o outro, C1 ndo apresentou esse tipo de troca de comportamento social. Dentro
de todo periodo de observagdo, dindmicas coletivas de atividades foram realizadas 3 vezes,
correspondendo a apenas 17% das dindmicas coletivas observadas.

Nesse sentido, constata-se que a falta de interesse demonstrada pela crianga,
juntamente com a falta de repeticdo de comportamentos observados evidenciam de maneira
clara as caracteristicas associadas ao TEA que Cl manifesta. E imperativo que sejam
implementadas atividades focadas em interacao social, com o intuito de promover um maior
engajamento de criancas com TEA dentro de sala de aula, estimulando-as a interagir e a
estabelecer trocas significativas com seus pares, onde neste contexto, o educador assume um
papel essencial, visando fomentar a comunicagao entre todos os pares € as criangas com TEA,
por meio da utilizacao de atividades inclusivas que estimulem e permitam a participagao ativa
de todos. Dessa forma, cria-se um ambiente propicio para o desenvolvimento da confianca de
todos os educandos, favorecendo avangos significativos em termos de aprendizado e
desenvolvimento cognitivo, contribuindo para a formagdo de um convivio harmoénico e
satisfatorio entre todas as criangas, conforme afirmado por Ferreira e de Franca (2017).

Em suma, a andlise do comportamento de CIl durante as atividades coletivas
evidenciou a necessidade de criagdo de intervengdes pedagdgicas focadas na promocgdo da

interacdo social dela com os demais pares.

Interagoes em brincadeiras livres:
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Conforme as observacdes realizadas, foi identificado apenas um registro de situacdes
de compartilhamento de brinquedos ou vivéncias durante atividades livres. Nessa ocasiao, C1
ao mexer na caixa de brinquedos, deparou-se com um carrinho maior entre os objetos
disponiveis e, de forma entusidstica, estendeu o brago para exibi-lo a um colega que se
encontrava ao seu lado também procurando brinquedos, o colega por sua vez, respondeu com
interesse a interacdo, virando-se para CIl na tentativa de engajar-se em uma brincadeira
conjunta apontando também seus brinquedos, porém C1 prontamente afastou-se, reorientando
sua atencdo para sua atividade individual. E pertinente destacar que, na maioria das
observagoes, as demais criangas também se dedicavam a brincadeiras individuais, ainda que
em grupos coesos, ocasionalmente trocando brinquedos, comportamento este comum para a
faixa etdria em questao.

As observacdes realizadas sobre as interagdes de Cl com seus pares durante
brincadeiras livres refletem diretamente as categorias de participagdo social definidas por
Parten (1932). Ao analisar a ocasido, notamos que a sua entusidstica exibi¢cao do carrinho
maior a um colega se insere na categoria de brincadeira paralela, onde a crianga est4 proxima
a outros, mas ndo busca engajar-se ativamente na brincadeira conjunta. Cl1, ao estender o
brago para mostrar o brinquedo, demonstra um momento de socializacdo superficial, mas
rapidamente reorienta sua aten¢do para a atividade individual, evidenciando a predominancia
da brincadeira solitaria. Essa observagdo ¢ corroborada pelo fato de que, na maioria das
interagdes, as demais criangas também estavam imersas em brincadeiras individuais, embora
dentro de um contexto grupal coeso. A troca ocasional de brinquedos entre elas sugere um
reconhecimento da presenca do outro, mas sem uma verdadeira colaboracao ou influéncia nas
atividades alheias, alinhando-se ainda a ideia de brincadeira paralela. Conforme as criangas se
desenvolvem, como indicado por Parten (1932), espera-se que a brincadeira solitaria e
paralela diminua, dando espago a formas mais avancadas de intera¢do, como a brincadeira
associativa e cooperativa. No contexto observado, a limitacdo das interagdes mais
colaborativas entre as criangas sugere que elas ainda estdo em uma fase de transi¢ao, onde a
socializacdo estd comegando a emergir, mas a predominancia de comportamentos individuais
ainda ¢ marcante. Porém vale frisar que, nas observacdes ficou evidente que as demais
criancas da turma apresentavam mais momentos de trocas com os pares do que C1. Essa
dindmica destaca a importancia de promover ambientes que incentivem a interagdo € a
colaboragdo, facilitando a evolu¢do das brincadeiras para formas mais integradas e

cooperativa
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As observacdes documentadas sobre a crianga, apresentaram episodios de
agressividade de C1 em relacdo aos pares, correspondendo a 47% das observacoes realizadas
(8 de 17). Durante os momentos de agressividade, a criangca mostrou comportamentos como
puxar brinquedos, empurrar colegas e, em algumas ocasides, beliscar outros para obter os
itens desejados. Essas agdes refletem uma luta por espaco e posse, algo comum na fase do
desenvolvimento infantil, conforme discutido por autores como Wallon (1995, 1998), que
enfatizam a importancia do conflito na formacao da identidade e na socializag¢ao das criangas.

As reagdes dos colegas, que incluiram choro, gritos e até agressdes fisicas, mostram
como esses conflitos podem gerar respostas emocionais intensas, frequentemente mediadas
pela professora. Essa mediagdo ¢ crucial, pois busca minimizar as consequéncias negativas do
conflito, que, segundo a primeira perspectiva tedrica, ¢ frequentemente visto pelo senso
comum como algo perigoso e indesejavel, associado a conceitos de afrontamento e rebeldia.
Essa visdo negativa ¢ corroborada pelas observacdes, onde 50% das situagdes de agressdo
ocorreram em resposta a tentativas de retirada de brinquedos, indicando uma reagdo defensiva
de C1 diante de ameacas percebidas ao seu espago.

Entretanto, a segunda perspectiva teodrica sugere que o conflito ¢ um movimento
constitutivo das identidades. A entrevista com P1 destaca que, apesar das particularidades de
C1, outros colegas também apresentavam comportamentos inadequados, sugerindo que esses
comportamentos ndo sdo exclusivos da crianca com TEA, mas sim uma parte comum da
interagdo social infantil. Isso reforca a ideia de que o conflito ¢ uma experiéncia
compartilhada, como discutido por James, Jenks e Prout (1998) e Pinto e Sarmento (1997,
2007), que abordam o conflito como uma oportunidade para o desenvolvimento social e
emocional.

Portanto, as observagdes sobre a agressividade da crianca ndo apenas refletem
comportamentos problematicos, mas também se inserem em um contexto mais amplo de
desenvolvimento infantil, onde o conflito desempenha um papel essencial na afirmacao do eu

¢ na construcao de relacdes sociais.

Interacoes da C2
Interagoes em momentos de parque:

As observacdes sobre a crianga revelam que, em 82% das ocasides (14 de 17), ela
optou por participar de brincadeiras conjuntas, como casinha e baldes de areia, interagindo

com diversos colegas que simulavam atividades como cozinhar e construir castelos. Nesses
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momentos, a comunicacao predominava de forma nao verbal, uma vez que C2 apresentava
auséncia de linguagem oral, com as criangas se aproximando e pegando nas maos da crianga
como forma de convite. Isso reflete a ideia de que a intera¢do social ¢ fundamental para o
desenvolvimento infantil, conforme enfatizado por Vigotski (1997), que argumenta que o
desenvolvimento das criangas, especialmente aquelas com deficiéncia, ¢ impulsionado pela
interagdo com os outros em um contexto sociocultural.

Apenas em 17% das ocasides (3 de 17), a crianca optou por brincar sozinha, o que
pode indicar uma busca por momentos de tranquilidade ou um tempo para si. Essas
observagodes sugerem que a crianca, em determinados momentos, pode ter necessitado de um
espago mais calmo, apresentando interagdes limitadas e pouco engajamento em comparacao
com os dias em que demonstrou empolgacdo. Essa alternancia entre brincadeiras em grupo e
momentos de solitude ¢ importante para o desenvolvimento emocional e social, pois permite
que a crianga explore tanto a socializagdo quanto a autorregulacdo, movimento que também
foi observado nos pares tipicos da sala de aula em questao.

A comunicacdo ndo verbal da crianca, manifestada por meio de sons, gestos e
expressoes faciais, foi efetiva para expressar seus desejos, € os colegas demonstraram
compreensdo e aceitacdo da forma alternativa de C2 se comunicar. C2, quando queria
convidar seus colegas para alguma brincadeira, conduzi-los pelo brago,0 que indica
novamente que, apesar da auséncia de comunicacao verbal, a crianga encontrou formas de
interagdo e expressao social. Essas interagdes refletem um ambiente de apoio, essencial para o
desenvolvimento social, pois, em todas as ocasides, eles aceitaram seus convites, o que ¢
corroborado pela ideia de Vigotski (2008) de que o brincar ¢ um componente crucial no
desenvolvimento infantil em termos de socializagao.

As observagdes sobre a interacdo da crianga no parque destacam um perfil de
habilidades sociais e motoras sem muitos comprometimentos, que sdo fundamentais para seu
desenvolvimento. O brincar, conforme discutido por Vigotski (2008), ndo apenas promove a
socializagdo, mas também permite que a crianca se autorregule e se autodetermine,
desenvolvendo uma compreensdo mais profunda de si mesma e do mundo ao seu redor, sendo
a brincadeira uma ferramenta crucial, principalmente para o processo de desenvolvimento de

criangas com deficiéncia.

Interagoes em atividades dirigidas:
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Nas 17 ocasides observadas houve atividades dirigidas em sala de aula, onde a crianga
demonstrou participacdo ativa nas atividades propostas, revelando uma disposi¢ao notavel
para socializar e integrar-se ao grupo, conforme solicitado pela professora. Contudo, houve
um episodio isolado durante a leitura de uma narrativa sobre familias, em que a crianga optou
por ndo se juntar a roda de conversacdo, mantendo-se a margem, apesar das solicitagdes
insistentes da professora para que se aproximasse dos colegas. Ela prestou atengdo como
comumente fazia, mas preferiu ouvir afastada da roda. O periodo desta ocorréncia foi proximo
a data em que a mae de C2 havia informado a professora que a crianga estava passando por
momentos delicados nas dindmicas familiares. A comunicacdo da mae com a professora foi
crucial para que a docente compreendesse a necessidade emocional de C2 ficar isolada
naquele momento.

Houve um momento particular durante uma atividade de pintura em que a crianga
apresentou febre e precisou se retirar mais cedo da escola. Neste sentido, foi uma colega que
alertou a professora sobre a condicao de C2, que ao perceber sua condi¢ao, questionou se ela
estava apenas dormindo, uma vez que todos estavam engajados na atividade e C2 se
encontrava debrugada sobre seu desenho. Nesse contexto, a crianca alertou a professora,
comunicando, com tom de preocupagdo, que C2 estava debru¢ada na mesa.

Essa interacdo evidencia a preocupacao manifestada pelos colegas, bem como a
possibilidade de desenvolvimento de relagdes empaticas dentro do grupo, corroborada pela
atitude da crianca que buscou auxilio da professora. Tal interagcdo pode ser analisada através
do conceito de empatia, conforme descrito por Goleman (1995), que define a empatia como
uma habilidade social crucial que permite as criangas reconhecer e responder as emogdes dos
outros. Esse tipo de interacdo nao apenas fortalece os lagos sociais, mas também contribui
para a formagdo de um ambiente escolar positivo e soliddrio, caracteristicas que foram
observadas na sala de aula em questdo uma vez que, todas as criancas demonstraram
compreensdao a condicdo de C2 em relagdo a auséncia de fala e mesmo assim buscavam
estratégias para se comunicar com ela. A turma demonstrou significantes habilidades de
comunica¢do e empatia, fundamentais para a construcdo de relagdes interpessoais saudaveis
no ambiente escolar.

Adicionalmente, observou-se que, em situagdes de agitacdo na sala de aula, C2 se
deixava influenciar por esse estado, exibindo comportamentos imitativos, como correr pela
sala e gritar, especialmente apds o retorno do parque ou do refeitério. Em 76% das

observagdes (13 de 17), todas as criangas pararam a pedido da professora, exceto C2, que
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continuava a exibir comportamentos agitados. Nesses momentos, ela frequentemente cutucava
as outras criangas para instiga-las a retomar comportamentos inadequados, mesmo apos os
esforcos da professora para restabelecer o controle. Nessas ocasides, a auxiliar da APAE foi
acionada e de maneira rigida, conseguia fazer com que C2 cessasse os comportamentos
inadequados. Em 23% das situagdes (4 de 17), tanto C2 quanto seus colegas conseguiram
interromper os comportamentos inadequados apenas com pedidos rapidos da professora. O
comportamento da crian¢a pode indicar sua dificuldade em transitar de uma atividade livre
para uma atividade dirigida, como, por exemplo, ao sair do momento do refeitdrio e chegar
mais agitada a sala, tendo dificuldades em sentar-se imediatamente e concentrar-se. Além
disso, C2 interpretava as solicitagdes da professora como brincadeiras, o que sugere que muito
do comportamento observado estava relacionado a forma como C2 percebia as solicitagdes da
professora.

Notou-se constantes solicitagdes pela auxiliar da APAE, principalmente em momentos
de comportamentos desafiadores. A professora menciona em entrevista que define esse
suporte como ensino colaborativo e que a auxiliar ¢ um elemento positivo para controlar as
agitagdes de C2, especialmente em momentos de crise e comportamentos desafiadores. Ela
mencionou que, quando a crianga se negava a seguir as instrugdes, a equipe de apoio
conseguia intervir de forma a diminuir a intensidade dos comportamentos. Porém, a proposta
de ensino colaborativo, conforme Conderman, Bresnahan ¢ Pedersen (2009), caracteriza-se
por questdes relacionadas ao tempo de planejamento em comum entre o professor de
educacdo especial e o professor da sala regular; aos conteidos que devem ser incluidos no
curriculo; as adaptacdes curriculares; a distribuicao de tarefas e responsabilidades; as formas
de avaliacdo; as experiéncias em sala de aula; procedimentos para organizacdo da sala;
comunicacdo com estudantes, pais e administradores; acompanhamento do progresso de
aprendizagem dos educandos; e as metas para o Plano Educacional Individualizado dos
educandos com deficiéncia. Nesse sentido, o controle de comportamentos sem planejamentos
nao se configura como ensino colaborativo, como mencionou P2.

Houve disponibilizagdo de livros infantis para todas as criangas, em 82% das
observagdes, o que despertou o interesse de C2, que folheou os materiais com calma e
atencao. Essa interacdo ocorreu de maneira conjunta com os colegas, com eles trocando livros
uns com os outros € expondo verbalmente o que estavam vendo, C2 mesmo sem comunicagao
verbal, olhava para o apontar dos colegas e recepcionava os livros quando entregues na sua

mao de maneira curiosa, sugerindo que ela valoriza a troca social e a partilha de experiéncias.
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Essas interagdes positivas e receptivas foram fortemente mencionadas na entrevista
com P2, que descreve a crianga como tendo um amplo repertério social e sendo bem aceita no
grupo. Como ja citado anteriormente, essa interagdo positiva com os pares ¢ extremamente

benéfica, especialmente considerando o contexto em que a crianca com TEA se encontra.

Interacoes em atividades livres: As observagoes sobre a interacao social de C2 em atividades
livres mostraram que, em aproximadamente 52% das situagdes (9 de 17), ela participou de
brincadeiras como pega-pega e esconde-esconde, demonstrando sua capacidade de seguir
regras € interagir de maneira compreensiva com os colegas. A receptividade de C2 a convites
para brincar, onde os colegas a chamavam pelo nome ou usavam expressdoes como “vem” e
“ta com vocé€”, sugere uma forte aceitagdo e integracdo no grupo. Essa dindmica ¢
fundamental, pois, conforme Vigotski (1991), o meio social no qual o individuo esta inserido
¢ determinante para sua constituicdo e desenvolvimento.

Entretanto, em momentos de disponibiliza¢ao de brinquedos, C2 apresentou relutancia
em compartilhar, com uma taxa de resisténcia de 82% (14 de 17) e um indice de
compartilhamento de apenas 18%. Ela frequentemente acumulava brinquedos de seu
interesse, indicando que, apesar de sua habilidade em interagir, ainda enfrenta dificuldades na
partilha. Essa observagao foi corroborada por P2 em entrevista, que menciona a dificuldade de
C2 em compartilhar objetos com os pares, acumulando-os para si sem utilizé-los. Vale frisar
que a disponibilizacdo de brinquedos era aleatoria; algumas vezes, consistia em caixas com
panelas de plastico, ou legos, bonecas e carrinhos e a quantidade era reduzida, embora
houvesse pelo menos um brinquedo para cada crianga. Com isso, pensando na compreensao
das interagdes sociais na educagdo infantil ¢ imperativo observar a disponibilidade e a
quantidade de brinquedos utilizados. Ladd e Coleman (1992) examinaram aspectos das
brincadeiras das criancas em fun¢do da quantidade de brinquedos presentes no ambiente
escolar e verificaram que as criangas tendem a conflitar mais e a se engajar em atividades
paralelas quando a quantidade de brinquedos ¢ menor. Quando a quantidade de brinquedos
aumenta, o brincar do tipo solitdrio passa a preponderar sobre os outros tipos, o que pode
justificar os conflitos nessas ocasides.

Nas atividades com legos disponibilizados, oferecidas em 59% das observagdes (10 de
17), C2 demonstrou uma preferéncia pela organizagao em fileiras, ao invés de encaixa-los,
ocorrendo em cerca de 70% dessas ocasioes (7 de 10), sem interacdes ou imitagdes das

montagens dos demais colegas. O comportamento de enfileirar brinquedos ou objetos € uma
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pratica comum entre muitas criancas com TEA e pode ser explicado por varias razoes
tedricas. Primeiramente, essas criangas frequentemente buscam previsibilidade e conforto em
suas interagdes com o mundo e alinhar brinquedos proporciona uma sensa¢ao de controle e
ordem, ajudando a reduzir a ansiedade que pode surgir da imprevisibilidade do ambiente ao
seu redor. Além disso, muitas criancas com TEA possuem a capacidade de focar em detalhes
especificos, como forma, cor e tamanho dos brinquedos, neste sentido, o ato de enfileirar-los
permite que elas organizem esses detalhes de maneira logica, reforgando um senso de controle
e satisfacao.

Durante as atividades com massinha de modelar e palitos, C2 mostrou-se bastante
auténoma, brincando em 76% das observacdes (13 de 17) sem necessidade de intervencao,
nessas ocasides, todos os colegas brincavam majoritariamente sozinhos com a massinha,
mesmo que em grupos conjuntos na mesa, mostrando-se bastante focados nas suas criagdes
ainda que observassem as criacdes dos demais. Esse comportamento ainda ¢ comum nessa
fase do desenvolvimento, que como j& mencionado, as criangas estavam em transi¢cao da
brincadeira paralela para a brincadeira compartilhada. O uso correto dos modeladores por C2
em 54% das ocasides (7 de 13) indica que a crianca estava atenta as instrug¢des e observando
os colegas. No entanto, em 46% das ocasides, ela ndo demonstrou interesse no material,
limitando-se a manusea-lo sem um objetivo claro, o que pode refletir momentos de
sensibilidade e menos receptividade, conforme informado pela mae, durante o periodo em que
C2 vivenciava situagdes familiares delicadas.

Um momento de interagdo social positiva ocorreu quando C2 descobriu uma lampada
de brinquedo e demonstrou grande empolgacao, chamando a aten¢do de uma colega através
de gestos e sons, nesta ocasido, ela apontou para o brinquedo e para lampada no teto da sala,
demonstrando compreensdo de que eram objetos iguais. Essa interacdo demonstra que, apesar
das dificuldades em compartilhar objetos, C2 possui a capacidade de se comunicar e interagir
de maneira significativa, reforcando a ideia de que a escola ¢ um espaco privilegiado para
trocas e aprendizados e interagdes, como defendido por Vigotski (2008).

Portanto, as observagdes destacam que, embora C2 enfrente desafios na partilha de
objetos, suas interagdes e habilidades sociais sdo robustas e evidentes em diversas atividades.
C2 ndo utiliza linguagem oral para comunicacdo, mas possui estratégias que a tornam
compreendida pelos colegas. Ela brinca com os pares e se insere no grupo, demonstrando um
repertério, ainda que alternativo, que lhe permite manifestar-se de maneira eficaz. Essa

capacidade de comunicagdo, embora ndo verbal, ¢ acompanhada por um desempenho social
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robusto e desafiador, evidenciando que C2 possui habilidades cognitivas significativas. Esses
aspectos ressaltam a importancia de reconhecer e valorizar as diferentes formas de
comunicacdo e interagdo, promovendo um ambiente inclusivo que favorega o

desenvolvimento de todas as criangas.

Interacoes das criancas com TEA com a professora
Interagoes da C1
Interacoes em momentos de sala de aula:

Durante o periodo de observagdo, foram identificados comportamentos recorrentes de
C1, especialmente no que diz respeito ao ato de ir até o armario e pegar as mochilas dos
colegas, principalmente as mochilas com rodinhas, onde ele gostava de vé-las “passeando”
pelo chdo. Geralmente, esse comportamento acontecia quando a professora estava trocando a
fralda de outras criangas ou quando C1 se via entediado. A professora chamava-o pelo nome e
pedia para que guardasse as mochilas de volta explicando que eram dos colegas € ndo era o
momento de pega-las. C1 parava de imediato apds a explicagdo. O fato de CI1 parar apos a
explicacdo mostra que ele possui uma compreensao basica sobre limites sociais, embora tenha
dificuldade em respeitd-los em momentos de distragdo. Apenas em 25% dessas ocasides (3 de
12), a professora precisou ser mais firme, repreendendo-o rapidamente e de forma mais rigida
pois precisava manter o controle do restante da sala. Nesses casos, ela se aproximou da
crianga, repreendeu-a de maneira mais firme e a levou para outro canto da sala, o que surtiu
efeito, fazendo com que ele se atentasse ao desenho que estava passando na televisdo. O
comportamento de pegar as mochilas pode ser visto como uma manifestacao de curiosidade
natural na infincia, mas também pode indicar que C1 precisa de mais estimulos durante os
periodos de inatividade.

Durante as observagdes realizadas, foram identificados momentos em que Cl1
manifestava inquietude, expressando-se por meio de corridas na sala, choros intensos e
comportamentos agressivos. Esses episodios, caracterizados por choros altos, frequentemente
eram desencadeados por fatores como a falta de interesse ou engajamento nas atividades
propostas, tanto aquelas dirigidas pela professora quanto as espontineas. Além disso, a
frustracdo se tornava evidente quando a crianga tentava acessar brinquedos que ja estavam
sendo utilizados por outras, resultando em reacdes emocionais intensas. Diante desse cenario,
P1 implementou uma estratégia de intervencdo em 88% das observacdes realizadas (15 de 17)

que consistia em pegar a crianca no colo e cantar musicas até que ela se acalmasse. No
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entanto, ¢ importante considerar que esses comportamentos opositores podem ter sido uma
forma de a crianca induzir a professora a pega-la no colo, uma vez que essa estratégia sempre
resultava em sucesso. Porém, em algumas ocasides, mesmo com o colo, os comportamentos
demonstravam dificuldade de autorregulacdo, este conceito que ¢ definido como a habilidade
de monitorar ¢ modular a emocao, a cognicdo € 0 comportamento para atingir um objetivo
e/ou adaptar-se as demandas cognitivas e sociais em situacoes especificas (Sroufe, 1995). A
dificuldade de C1 em regular suas emogdes e comportamentos pode ser exacerbada por
caracteristicas associadas ao TEA, que frequentemente incluem dificuldades na
autorregulagdo emocional. A abordagem utilizada pela professora, embora imediata e eficaz,
pode inadvertidamente reforcar comportamentos desafiadores, destacando a necessidade de
estratégias alternativas que promovam a autonomia emocional e a capacidade de C1 em lidar
com frustragdes de maneira mais construtiva. O desenvolvimento de habilidades de
autorregulagcdo deve ser uma prioridade, especialmente para criangas com TEA.

As observacdes realizadas evidenciaram um padrao significativo no comportamento
de C1 em relagao a leitura e a interacdo com livros. Em todas as 17 ocasides analisadas
(100%), a crianga demonstrou um interesse notdvel por livros, expressando o desejo de
pega-los, tated-los e folhea-los. No entanto, ao ser convidado pela professora a se sentar na
roda para a leitura, C1 apresentava um comportamento ambivalente: embora inicialmente se
sentasse, logo apds o inicio da leitura, levantava-se e comecava a correr pela sala ou pedia
para sentar no colo da professora, a fim de observar mais de perto e sentir o livro. Essa
dindmica sugere que parte do comportamento de Cl em se afastar da roda pode estar
relacionada ao fato de ser frequentemente acolhido no colo da professora durante a leitura.
Essa préatica parece ter se tornado uma estratégia para a crianca, que buscava a proximidade e
a interagdo direta com a educadora. Em aproximadamente 17% das observagdes (3 de 17), a
agitacdo de C1 ultrapassou os niveis habituais, levando a professora a interromper a narrativa
para abordar a importancia de ndo perturbar os colegas. Apods essa intervengdo, a professora
frequentemente o pegava no colo novamente, o que indicava uma tentativa de acalma-lo e
reestabelecer a aten¢do na atividade proposta. Mesmo com o sucesso em cessar 0s choros,
essa pratica evidenciou o reforco da birra da crianga. A birra é um recurso que a crianga
utiliza para chamar a atengdo ou para conseguir algo que deseja de seus pais ou cuidadores
(sejam eles da familia ou ndo, como professores na escola, por exemplo). Costuma ocorrer
quando ¢ negado a ela. Portanto, trata-se de uma espécie de “estratégia” para que uma

situacdo se reverta em seu favor (Bennie, 2016).
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Essas observagdes ressaltam a complexidade da interacdo entre C1 e o ambiente de
leitura, evidenciando a necessidade de estratégias que promovam tanto o engajamento da
crianca quanto o respeito pelo espago dos colegas. A relagdo afetiva com a professora,
manifestada através do contato fisico, parece desempenhar um papel crucial no
comportamento de C1.

Um momento marcante na interagdo com a professora foi quando C1 verbalizou
"quero agua", demarcando avanco significativo em sua comunicagdo. Na ocasido, a professora
j4 havia oferecido agua para as demais criangas anteriormente, mas Cl ndo aceitou. No
entanto, em um momento durante a rotina de atividades, enquanto dancava uma musica que
estava sendo transmitida na televisdo, Cl1 fez a solicitagio a professora. Ela atendeu
prontamente ao seu pedido, demonstrando empolgacdo por ele ter conseguido expressar seu
desejo de forma verbal, neste sentido, ela o parabenizou pela fala. Apos isso, a crianga voltou
a assistir a televisdo. Essa interagdo positiva é crucial para o avango da linguagem e da
confianca de C1. A professora mencionou em entrevista que C1 estava evoluindo em sua fala,
demonstrando maior capacidade de se expressar com maior repertdrio de frases completas,
embora ainda apresentasse dificuldades nesse aspecto e destacou esse momento. Ela também
relatou que ele compreendia bem o que lhe era comunicado, evidenciando um progresso
significativo em sua comunicacdo e interagdo social. Esse momento foi um exemplo
eloquente de como pequenos avangos podem ter um impacto profundo no desenvolvimento
infantil, ressaltando a importancia de um ambiente educacional acolhedor e estimulante que
reconhega e valorize cada passo da jornada de aprendizado.

Durante as observacgdes, verificou-se que em 82% das ocasides (14 de 17), ao se sentar
apos o lanche, C1 demonstrava um claro desinteresse pela atividade de massinha, que era uma
pratica rotineira nesse momento. Embora a crianga inicialmente mostrasse curiosidade ao
observar a cor ¢ a textura da massinha, chegando a aperta-la, esse interesse era efémero. Apos
poucos minutos, C1 rapidamente se levantava, correndo pela sala ou indo até o armario em
busca de brinquedos guardados. Nessas situagdes, P1 intervenha pedindo que ele retornasse ao
seu lugar e se sentasse a mesa, frequentemente segurando suas maos. Contudo, mesmo apods
essa intervengdo, C1 continuava a manusear a massinha de forma desinteressada e, em pouco
tempo, voltava a circular pela sala. Esse ciclo de comportamento se repetia até a troca de
atividade. Em contraste, houve trés ocasides em que C1 manteve a atengao do inicio ao fim da
atividade, sem apresentar comportamentos desafiadores. Esses momentos de foco ocorreram

quando a professora disponibilizou modeladores de massinha, que despertaram seu interesse
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de maneira significativa. Essa diferenga sugere que a introdugdo de ferramentas que
estimulem a criatividade e a exploracdo pode ser fundamental para engajar C1 nas atividades
propostas. Em suma, a anélise do comportamento de C1 durante as atividades de massinha
evidencia a importancia de adaptar as propostas pedagogicas as necessidades e interesses das
criancas. A falta de engajamento observada em grande parte das ocasides sugere que a
atividade, isoladamente, nao era suficientemente atrativa. Em contraste, a introducdo de
modeladores de massinha proporcionou um aumento significativo no foco e na participagdo
de Cl1, corroborando a necessidade de diversificagdo de materiais e abordagens. Cabe ao
professor criar atividades que envolvam as criangas com TEA nas tarefas realizadas em sala
de aula. Mesmo que estas nao estejam dispostas, devem ser motivadas através de diferentes
estratégias de ensino, adaptadas conforme seu potencial (COLL et al., 2004).

A observacdo de C1 em relacdo aos livros sensoriais revela um aspecto fundamental
no seu processo de aprendizagem infantil: a importancia de materiais que estimulem a
exploracao sensorial e a interagdao ativa. Durante as ocasides em que CI1 teve acesso a esses
livros (8 de 17), ele demonstrou um engajamento notavel, interagindo com as texturas,
imagens e partes interativas. Essa interacdo indica que esses recursos ndo apenas capturaram
sua atencdo, mas também promoveram uma experiéncia rica em estimulos. Nestes momentos
a professora chegava perto de Cl1 e fazias perguntas como “vocé€ gostou do livro?” “O que
esse livro tem?” mesmo sem qualquer resposta verbal ou com gesto da crianca. Mesmo que
disponibilizado algumas vezes, esse recurso poderia ter sido uma estratégia implementada
pela professora em mais ocasides sendo que eram do interesse de C1 assim como dos demais
da sala. A repeticdo e a variedade de experiéncias sdo cruciais para o desenvolvimento
infantil. Teoricos como Montessori (1949) defendem que a repeticao de atividades que atraem
a crianca ¢ essencial para a consolidagdo do aprendizado. Ao nao oferecer mais oportunidades
para que Cl interagisse com os livros sensoriais, a professora pode ter perdido uma chance
valiosa de aprofundar a exploracao e o desenvolvimento de habilidades motoras, cognitivas e
linguisticas.

Portanto, ¢ essencial que educadores considerem a inclusdo regular de recursos que
estimulem a exploragdo sensorial e a interagdo, garantindo que cada crianga tenha a
oportunidade de se engajar ativamente em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.
As atividades na educag¢do infantil ou qualquer ano escolar ndo devem ser vistas como uma
simples transferéncia de conhecimento ou como uma educagdo bancéria; ¢ essencial dar voz

as criangas e promover um bom relacionamento no ambiente de troca de saberes. Para
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alcancar os objetivos propostos pela docente, um bom planejamento ¢ fundamental, pois
assim as criangas ja sabem o que ird acontecer na sequéncia das atividades, principalmente

tratando-se de criangas com TEA.

Momentos de refeitorio:

Na andlise da interagdo de C1 com a professora P1 e outros membros da equipe
pedagbgica, emergem padrdes comportamentais que merecem uma consideragdo mais
aprofundada, especialmente no que tange a dindmica de acolhimento e a gestao da autonomia

infantil.

Em uma situacdo especifica, C1 manifestou um desejo insistente de ser transportado
ao refeitorio no colo da professora. Apesar das tentativas de P1 de explicar, de forma calma e
paciente, que as demais criangas estavam se deslocando a p¢, a crianga persistiu em seu choro
e gritos, culminando na decisdo da professora de atendé-lo, levando-o até a mesa do lanche.
Observagdes subsequentes revelaram que P1 frequentemente cedia aos anseios de C1, o que,
embora possa ser interpretado como um gesto de acolhimento, também parece reforcar um
comportamento de birra, caracterizando uma estratégia de manipulagdo por parte da crianga
para ter suas vontades atendidas.

Durante as atividades diarias que envolviam o uso de massa de modelar, realizadas
apos o periodo de recreagdo no parque, C1 demonstrou uma adesdo limitada as instrugdes da
professora. Ele seguiu o comando inicial de P1 para sentar-se a mesa e receber a massinha em
apenas 24% das observagoes (4 de 17). A necessidade de uma instrucao individualizada e
reforcada ao retornar do parque foi evidente, uma vez que C1 apresentava-se agitado e corria
de um lado para o outro, ainda sob a influéncia da energia acumulada durante o tempo de
brincadeira. Este comportamento pode ser interpretado como uma manifestagao da dificuldade
de transi¢do entre contextos, uma vez que C1, embora demonstrasse uma relacao de confianca
com P1, ndo conseguia canalizar sua energia de forma adequada para atender a solicitagcdo de
sentar-se.

Ademais, registrou-se uma ocorréncia em que C1 saiu do refeitério sem autorizacao,
dirigindo-se ao parque de maneira apressada e agredindo um colega de outra turma. Tal
comportamento parece ter sido desencadeado pela insatisfagdo com a merenda oferecida. A
auxiliar da APAE, responsavel por acompanhar C1 durante as refeigdes, encontrava-se

ocupada com outras demandas, o que resultou em uma atencao fragmentada. Apesar de seus
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esfor¢os para auxilid-lo, tentando alimenta-lo diretamente, a falta de ateng¢ao exclusiva parece
ter contribuido para a exacerbagdo do comportamento desafiador de C1. Apos a intervengao
da professora, que buscou dialogar sobre a inadequacao do ato, C1 reagiu com intenso choro,
necessitando da intervencdo da auxiliar da APAE para se acalmar, sendo reconfortado em seu
colo. Essa situagdo evidencia a busca de C1 por conforto fisico e aten¢ao, indicando que sua
necessidade de acolhimento estava profundamente ligada a uma estratégia de birra.

Durante o momento do lanche, observou-se que, em 41% das ocasides (7 de 17), a
professora tentou alimenta-lo, mas C1 chorava até que a auxiliar da APAE assumisse a tarefa.
Essa dinamica sugere uma clara preferéncia pela assisténcia da auxiliar durante as refei¢des,
mesmo que Cl1 demonstrasse a capacidade de se alimentar de forma independente. Tal
comportamento pode ser interpretado como uma busca por atenc¢do e validagdo, reforcando a
necessidade de um acompanhamento mais sistematico e atento as necessidades emocionais e
comportamentais de C1.

Em suma, a andlise das interagdes de C1 revela uma complexa teia de necessidades
emocionais, comportamentais e sociais que requerem uma abordagem pedagdgica sensivel. A
dindmica de acolhimento e a gestdo da autonomia devem ser cuidadosamente equilibradas, a
fim de promover ndo apenas o desenvolvimento das habilidades sociais e emocionais de C1,
mas também a sua capacidade de se auto-regular e interagir de forma apropriada com os

colegas e educadores.

Interacoes da crian¢a 2
Momentos de sala de aula:

Era comum que a professora solicitasse que todos ajudassem a guardar os brinquedos
espalhados na mesa na hora da entrada, mas C2 ndo cumpria essa solicitagdo sem reforgo.
Assim, P2 fornecia pequenas dicas direcionadas a ela para incentiva-la a ajudar a guardar,
comportamento observado em 88% das observacdes (15 de 17). Que a professora reforgava
muitos comportamentos negativos da crianga como por exemplo nao guardar brinquedos ou
algumas birras e dava pouca énfase em comportamentos adequados sugere-se que para
Redug¢dao de Comportamentos Desafiadores: Ao reforgar comportamentos apropriados, €
possivel reduzir a ocorréncia de comportamentos desafiadores. De acordo com a pesquisa de
Matson e Minshawi (2006), intervengdes que utilizam refor¢o positivo demonstraram eficacia
na diminui¢do de comportamentos disruptivos em criangas com TEA. Essa abordagem nao

apenas melhora o comportamento das criangas, mas também contribui para um ambiente mais
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positivo e propicio ao aprendizado e a interagao social. Os resultados sugerem que a
implementagao de estratégias de reforg¢o positivo deve ser considerada uma pratica essencial
no manejo de comportamentos em criangas com TEA.

Devido a problemas familiares relatados pela mae, P2 menciona em entrevista que
notou mudangas drasticas no comportamento de C2, com maiores episddios de
comportamentos opositores, com isso, a professora indagou que ela estava muito mais
“dificil” ultimamente e por isso recorria a ajuda da auxiliar da APAE. Nao solicitava a
professora de Educacdo Especial, pois alegava que a auxiliar sabia lidar melhor com a crianca
na questdo comportamental.

Em uma situagdo observada, a professora convocou C2 para o café da manha, mas a
crianca manifestou resisténcia, pois estava intensamente engajada nos brinquedos que
manipulava. Diante da recusa de C2 em se deslocar, a professora optou por uma resposta que
consistiu em afirmar: “fique ai entdo”, e saiu da sala. Esse episddio revela uma dindmica de
interacao que pode ter impactos significativos no bem-estar emocional da crianga. No mesmo
dia, C2 apresentou um comportamento que indicava uma maior sensibilidade emocional ao
ambiente escolar, pois durante as atividades em sala, a crianga n3o demonstrou a atencao
habitual, além de se mostrar avessa as interacdes com os colegas. O surgimento do choro,
posteriormente, levou a professora a retornar e conduzi-la a mesa, segurando sua mao e
informando que, em uma proxima ocasido semelhante, a deixaria sozinha. Essa abordagem,
embora tenha sido uma tentativa de restabelecer a conexdo, pode ndo ter considerado
adequadamente o estado emocional da crianga.

A sensibilidade emocional exibida por C2, manifestada na falta de atencdo nas
atividades e na evitacdo de interagdes sociais, pode ser interpretada através do conceito de
"desregulacdo emocional", conforme discutido por Klin et al. (2007). Criangas com TEA
frequentemente enfrentam dificuldades na regulacdo de suas emocgdes, e situagdes que as
fazem sentir-se sobrecarregadas podem resultar em reacdes mais intensas, como o choro.
Nesse contexto, ¢ pertinente considerar que fatores externos, possivelmente relacionados ao
ambiente familiar de C2, podem ter contribuido para sua maior sensibilidade naquele dia
especifico. Embora essa sensibilidade ndo seja incomum em criangas tipicas, ¢ crucial
reconhecer que individuos com TEA tendem a apresentar uma maior vulnerabilidade
emocional. Adicionalmente, a transicdo abrupta da brincadeira para o momento de refei¢ao
pode ter exacerbado a desregulagdo emocional de C2. A mudanga repentina de atividade,

especialmente quando a crianca estava profundamente engajada em sua brincadeira, pode ter
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causado um sentimento de perda ou frustragdo, resultando na dificuldade em se adaptar a nova
situagdo. A abordagem da docente, nesse sentido, poderia ter sido mais eficaz se tivesse
incluido estratégias que reconhecessem e validassem os sentimentos de C2, como uma
transicdo gradual ou a oferta de um tempo adicional para que a crianca pudesse se preparar
para a mudanga de atividade.

A pratica da professora em inquirir as vivéncias das criangas, utilizando perguntas
como “Como foi o final de semana?” e “O que irdo fazer no final de semana?”, revela uma
estratégia pedagdgica que visa fomentar a interagdo social e a expressdo oral entre os
educandos. No caso especifico de C2, que ndao apresentava uma verbalizacdo plena, a
professora P2 adotou uma abordagem diferenciada, utilizando informag¢des compartilhadas
pela mae de C2, tanto por meio de mensagens no WhatsApp quanto durante a entrada na
escola. Essa pratica incluiu perguntas direcionadas, como “Vocé foi passear no zooldgico no
final de semana?” ou “Vocé dormiu na casa da sua avo no sabado?”. Tal método foi observado
em aproximadamente 70% das situacdes (12 de 17), enquanto nas demais ocasides ndo houve
perguntas especificas. Durante esses momentos, as criangas estavam geralmente sentadas em
roda ou a mesa, compartilhando suas experiéncias de forma coletiva. Esse tipo de interagao ¢
corroborado pelo modelo de envolvimento familiar proposto por Epstein (2011), que sugere
que a colaboragdo entre escola e familia ¢ fundamental para melhorar o desempenho
académico e social dos educandos. O relato da professora sobre a dindmica de comunicacao
com a mae de C2 reflete essa abordagem colaborativa, evidenciando a importancia de um
canal aberto de didlogo. Em entrevista, a professora enfatizou a relevancia de manter uma
comunicacdo continua com a mae de C2, que frequentemente compartilhava informagdes
sobre mudangas comportamentais da crianga e experiéncias que poderiam ser discutidas em
sala de aula. P2 também fornecia feedback sobre o desempenho de C2, destacando que as
informagdes trocadas eram utilizadas pela mae para complementar o acompanhamento
realizado por profissionais externos, como psicologos e neurologistas. Essa colaboracao
interprofissional ¢ essencial, pois permite que a equipe escolar esteja alinhada com as
necessidades especificas de C2, contribuindo para um suporte mais eficaz.

Além disso, a perspectiva de Vygotsky (1978) sobre a importancia do contexto social
na aprendizagem ¢ pertinente neste cendrio. A troca de informagdes entre a mae e a professora
cria um ambiente propicio para que as experiéncias de C2 sejam integradas ao processo de
ensino. A comunicacdo sobre mudancas de comportamento e vivéncias fora da escola

possibilita que a professora utilize essas informagdes para contextualizar o aprendizado,
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promovendo uma abordagem mais significativa e personalizada. A participacdo da familia na
educagdo ¢ fundamental e deve ocorrer em todas as etapas do processo educativo, uma vez
que a responsabilidade pela educagdo nio se limita a instituigdo escolar. E essencial que
escola e familia estejam unidas e se complementem. Cioffe (2016) argumenta que a relagao
entre familia e escola deve ser orientada por um proposito comum, pois € inviavel dissociar o
filho do estudante. Assim, a familia deve reconhecer que quanto mais integrada estiver a
escola, melhor serda o desempenho da crianca. Este desempenho ndo se restringe ao aspecto
intelectual, mas abrange uma combinagdo de principios afetivos, morais e €ticos. Nesse
contexto, observa-se como a professora utilizou essa proximidade em diversas ocasides para
integrar e incluir a crian¢a nas dindmicas em sala de aula, reforcando assim a importancia da
parceria com a familia para o desenvolvimento integral do educando.

O episodio em que C2 se recusou a escovar os dentes e jogou a escova no chao ilustra
uma situagdo em que a sensibilidade emocional da crianga estava em evidéncia. Esse
comportamento ocorreu em um periodo em que a mae havia alertado sobre a maior
sensibilidade de C2. Antes da escovacdo, a crianga demonstrou agitagdo, mas a resposta da
professora foi de ndo oferecer orientacdes e retirar a escova, o que resultou em um choro
intenso por parte de C2. Foi necessario que a auxiliar da APAE a acalmasse, sentando-se com
ela na cama empilhavel até a hora de dormir. Essa situagdo evidencia como a sensibilidade
agucada de C2 estava interferindo tanto no ambiente escolar quanto no familiar. De acordo
com a teoria de Bandura (1977), que enfatiza a aprendizagem por observagao e a influéncia do
modelo comportamental, a forma como a professora lidou com a situagdo pode ter ensinado a
C2 que a expressao de suas emogdes ndo ¢ aceitavel. A retirada da escova, sem uma
explicacdo, pode ter refor¢ado a ideia de que suas emogdes eram inadequadas, o que pode
impactar sua regulagdo emocional futura. Por outro lado, o papel da auxiliar da APAE foi
crucial, pois ela atuou como um modelo positivo, ajudando C2 a regular suas emogoes e
comportamentos.

Outro aspecto observado foi a relutancia de C2 em compartilhar brinquedos. Quando a
crianga acumulava varios brinquedos para si, P2 orientava-a a dividir aqueles que ndo estava
utilizando. Em cerca de 53% das observagdes (9 de 17), essa orientagdo foi feita com um tom
de voz rigido, embora a docente adotasse essa abordagem com todas as criancas. Nas demais
ocasioes, em 47% (8 de 17), as solicitagdes foram feitas de maneira mais serena,

acompanhadas de explicagdes sobre a importdncia do compartilhamento.
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E importante ressaltar que comportamentos de ndo dividir brinquedos sdo comuns na
faixa etaria das criangas. Além disso, mesmo entre aquelas que estavam habituadas a
perguntar antes de pegar um brinquedo, a resisténcia em compartilhar também se manifestava.
C2, particularmente engajada e interessada, frequentemente expressava o desejo de mantero
brinquedo para si.

O comportamento de C2, que corria pela sala e se escondia atras das cadeiras,
especialmente quando as criancas eram solicitadas a permanecer sentadas, ilustra uma
resposta a momentos de desinteresse pelas atividades propostas pela professora. A abordagem
rigida da docente, que exigia que C2 se sentasse utilizando um tom de voz elevado, pode ter
contribuido para a resisténcia da crianga. Embora outros educandos também apresentassem
comportamentos semelhantes, a interrupcdo das acdes de C2 mostrava-se mais desafiadora.
Em vérias ocasioes, C2 ria dos pedidos da professora, interpretando-os como parte de uma
brincadeira, e continuava a correr ou a nao participar das atividades. Quando isso ocorria, a
auxiliar da APAE era acionada, o que aconteceu em aproximadamente 64% das observagdes
(11 de 17). A auxiliar, por sua vez, adotava uma abordagem rigida, buscando ajudar C2 a se
acalmar ao conversar com ela em um canto da sala. A abordagem comportamental de Skinner
(1953) destaca a importancia do refor¢o e da puni¢do na modificacdo do comportamento. O
comportamento de correr e brincar de C2 pode ser visto como uma resposta a um ambiente
que nao oferece refor¢os positivos para a participacao nas atividades. Ao usar um tom de voz
elevado e exigir que C2 se sentasse, a professora pode estar inadvertidamente refor¢ando a
resisténcia da crianga, que pode interpretar essa interacdo como uma forma de atengdo,
mesmo que negativa. Além disso, ¢ amplamente reconhecido que individuos com TEA
apresentam altas taxas de problemas emocionais e comportamentais (Shafiq & Pringsheim,
2018).

E relevante notar que muitos comportamentos desafiadores apresentados por criangas
com TEA podem ocorrer em contextos especificos, como quando a crianga demonstra
desinteresse pela atividade proposta ou apresenta um nivel elevado de energia apds atividades
recreativas, como visitas a parques. Isso sugere que esses comportamentos nao sao
exclusivamente atribuiveis ao transtorno, mas podem ser consequéncias da falta de um
planejamento pedagogico individualizado que atenda aos interesses e necessidades especificas
da crianca.

Assim, a interacdo entre a professora ilustra a complexidade do manejo

comportamental em sala de aula, especialmente no que diz respeito a criangas com TEA,
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ressaltando a necessidade de estratégias adequadas que considerem as especificidades do

desenvolvimento e as dificuldades emocionais apresentadas.

Momentos de refeitorio:

No refeitério, C2 demonstrou resisténcia inicial em sentar-se a mesa com os colegas,
optando por correr em volta das mesas em 70% das observacdes. A resposta da professora,
que aumentava o tom de voz de forma rigida e solicitava que a crianca se comportasse, foi
observada em 70% das ocasides (12 de 17 observagdes). Em algumas situagdes, a professora
chegou a intervir fisicamente, guiando C2 pela mao até sua cadeira. Nas demais ocasides, C2
apresentou um comportamento mais calmo. Esse comportamento no refeitorio reflete a
atengdo que a professora dedicava ao chamar a aten¢do de C2. Embora a crianga demonstrasse
interesse em interagir, também apresentava dificuldades em controlar sua energia, o que ¢
consistente com o que sugere a literatura sobre o TEA, que frequentemente envolve desafios
na regulagdo emocional e comportamental (Shafiq & Pringsheim, 2018). As situacdes
evidenciam a dificuldade de C2 em realizar a transi¢do de uma atividade que lhe interessava
para o ambiente do refeitorio, sugerindo uma necessidade de suporte adicional durante essas
mudangas (Randall et al., 2018).

Cerca de 47% das observagdes (8 de 17) mostraram a presenga da professora de
Educacdo Especial, sendo que 62% (5 de 8) desses momentos ocorreram durante o horério do
parque e do lanche, enquanto as outras trés ocasides foram em sala de aula. Dentre essas, uma
foi na hora de colocar as criangas para dormir ¢ duas durante atividades em sala. Entretanto,
C2 nao solicitou ajuda, e a profissional permaneceu majoritariamente na observagao.

Observa-se que C2 recebia muito mais atengdo em comportamentos opositores do que
em comportamentos socialmente esperados. Essa dindmica sugere que, além das
caracteristicas do TEA que dificultam a regulacdo apos atividades como o parque, a crianga
recebia maior suporte da professora em situagdes de desvio comportamental (Shafiq;
Pringsheim, 2018). A resisténcia de C2 em se sentar a mesa pode ser interpretada nao apenas
como um desafio comportamental, mas também como uma manifestagao de suas dificuldades
em transitar entre atividades (Randall et al., 2018). A resposta da professora, embora enérgica,
pode nao estar abordando a raiz do problema, que ¢ a necessidade de um suporte mais
estruturado ¢ individualizado durante essas transigoes.

E crucial que as intervengdes sejam adaptadas as necessidades especificas de C2,

promovendo um ambiente que favoreca a regulacdo emocional e comportamental. A presenga
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da professora de Educacdo Especial, embora significativa, parece ndo ser suficiente para
atender as demandas de C2, especialmente em momentos criticos como a hora do lanche.
Portanto, ressalta-se a importancia de um planejamento pedagdgico que inclua estratégias de
transicdo mais suaves e que valorize os interesses da crianca. Ao focar tanto nos
comportamentos desafiadores quanto nos comportamentos socialmente esperados, a equipe
educativa poderia criar um ambiente que minimize a resisténcia e incentive a participagao

ativa de C2 nas atividades coletivas.

Praticas pedagdgicas das professoras
Pl com Cl
Refeitorio:

Durante as observagdes realizadas, constatou-se que em 88% dos casos (15 de 17), a
crianga foi autorizada a levar um carrinho ao refeitorio. Essa pratica foi implementada como
uma estratégia para assegurar que a crianga permanecesse sentada a mesa durante as refeigdes.
Embora segurasse o carrinho nas maos enquanto era alimentada, ndo o manuseava ativamente,
0 que sugere que a presenca do objeto proporcionava uma sensagdo de seguranca e conforto.
Nas duas ocasides restantes (12%), quando a crianga nao tinha o carrinho, observou-se um
aumento significativo de choro, o que exigiu a intervencao da auxiliar da APAE para mediar a
situagdo e acalma-la. Mesmo na presenca do brinquedo, a criangca demonstrava irritabilidade
em relagdo a comida oferecida, embora acabasse consumindo os alimentos com o auxilio da
auxiliar da APAE, somado aos incentivos de P1, que explicava a importancia da alimentagao e
mostrava que todos ao seu redor estavam comendo. Na entrevista realizada com a docente, ela
mencionou observar uma evolucdo na dependéncia da crianga em relacdo a objetos de apego,
destacando que o carrinho era considerado mais "facil" em comparagdo com a chupeta e o
cobertor, que eram constantes no ano anterior. Bowlby (1969) enfatiza a importancia dos
objetos de apego na formacdo de vinculos emocionais, argumentando que esses objetos
podem servir como uma ancora emocional em situagdes de ansiedade. A necessidade de
interven¢do da auxiliar da APAE nas ocasides em que a crianga ndo tinha acesso ao carrinho,
resultando em um aumento significativo do choro, corrobora essa perspectiva. A auséncia do
objeto de apego parece ter gerado uma resposta emocional intensa, indicando a importancia
desse recurso para a estabilidade emocional da crianga durante as refeicdes. A evolugdo
observada pela docente na dependéncia da crianga em relagdo aos objetos de apego também

merece destaque. A transi¢do do apego a um carrinho, considerado mais "facil", em
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comparacdo com a chupeta e o cobertor, sugere um progresso na autonomia emocional da
crianca. Essa mudanga pode refletir um desenvolvimento positivo, onde a crianga comeca a
estabelecer vinculos mais complexos e adaptativos com os objetos ao seu redor. A pesquisa de
Ainsworth et al. (1978) sobre estilos de apego reforga a ideia de que a evolucdo nas relagdes
com objetos de apego pode estar ligada ao desenvolvimento da confianga e da autonomia nas
interacdes sociais. Além disso, mesmo na presenca do carrinho, a crianga apresentou
irritabilidade em relacdo a comida. Essa resisténcia a alimentacdo, que foi mitigada pelo
suporte da auxiliar e de P1, levanta questdes sobre a relacdo entre a dependéncia emocional e
a aceitagdo de novos estimulos, como a alimentagdo. A intervengdo social, ao explicar a
importancia da alimentacdo e ao modelar comportamentos, ¢ fundamental para promover a
aceitagdo e a adaptacdo da crianga a novas experiéncias. De acordo com Vygotsky (1978), a
mediagdo social € essencial para o desenvolvimento cognitivo e emocional, sugerindo que o
suporte oferecido por adultos pode facilitar a internalizacdo de comportamentos desejaveis.
Em relagdo a interacao estabelecida com C1, a professora a descreveu como positiva,
percebendo que a crianga demonstrava afeto e frequentemente solicitava sua ajuda. No
entanto, ela ressaltou que o vinculo da crianca era mais estreito com a auxiliar da APAE, que a
acompanhava desde o ano anterior, sendo esta, em algumas situa¢des, mais eficaz na

orientagdo e promogao da obediéncia, o que converge com as observacdes realizadas.

Atividade dirigida:

Durante as observagdes, ficou evidente que a crianca demonstrava interesse e
participacdo ativa nas atividades em que a professora utilizava cancgdes e coreografias tipicas.
Um exemplo foi a musica "Cabeca, ombro, joelho e pé", em que C1 imitou da televisdo os
movimentos solicitados com entusiasmo. Esse engajamento também se estendeu a outras
atividades musicais em dias distintos, como dangas "Estatua" e "Pula Pipoquinha", nas quais a
crianga seguiu as instrugdes com atengao. P1, por sua vez, adotou uma abordagem positiva ao
reforgar a participagao de C1 com elogios e incentivos.

Em atividades coletivas, a professora constantemente chamava o nome da crianga,
dando instrugdes diretas sobre o que ele deveria fazer, como "Cole isso aqui" ou "Onde essa
peca vai?". Essa abordagem evidenciava sua tentativa de inclui-lo, mesmo que, por vezes, ele
ndo conseguisse realizar o proposto. Em entrevista, a docente postula que, devido ao numero
expressivo de criancas na sala, ela reconhecia que ndo conseguia dedicar a maxima aten¢ao

individualizada a C1. No entanto, sempre que percebia algum comportamento especifico,



63

buscava conversar e intervir. A dificuldade em oferecer atengdo individualizada devido ao
numero expressivo de criancas na sala ¢ um desafio comum em ambientes educacionais
(Sullivan et al., 2018).

Observou-se que a docente frequentemente solicitava verbalmente que as demais
criancas auxiliassem e incluissem C1 nas atividades coletivas. Ela também incentivava os
colegas a apresentarem seus brinquedos durante os momentos livres, mesmo que C1 ndo
mostrasse grande interesse. A professora demonstrou instigar a colaboracdo entre os colegas,
uma pratica que promove a inclusdo e desenvolve habilidades sociais entre as criangas, essa
mediagdo social ¢ fundamental para o aprendizado, e o suporte dos colegas pode facilitar a
adaptagdo e a aceitacdo de C1 nas dinamicas grupais (Rogers et al., 2020).

A atividade com massinha revelou-se um momento desafiador, u ma vez que a crianga
apresentava comportamentos desafiadores devido a falta de interesse pelo material,
demonstrando resisténcia em participar da brincadeira, o que ¢ um fendmeno comum em
criangas, especialmente quando o material ndo se alinha com seus interesses ou preferéncias
(Miller et al., 2018). Em algumas dessas ocasides, a professora optou por fornecer um
carrinho exclusivamente para C1, enquanto as demais criancas se dedicavam a brincar com a
massinha. Essa estratégia parecia ser uma tentativa de redirecionar a atencdo da crianga,
oferecendo uma atividade que estivesse mais alinhada com seus interesses. Ao receber o
carrinho, C1 brincava sentado a mesa, simulando corridas ou passando o carrinho pelo corpo.

Em atividades de leitura, a professora mencionou o nome da crianga em todas as 17
observagdes (100%), realizando perguntas e comentarios direcionados a ele, além de pega-lo
no colo em grande parte das observacoes.

A professora questionava C1 sobre seus sentimentos em todas as observacdes, em
momentos aleatérios ao longo do dia, indagando se ele estava com raiva, fome ou se se sentia
bem. A pratica de abordar e validar sentimentos pode ajudar a crianca a desenvolver
habilidades sociais e emocionais, essenciais para a convivéncia em grupo (Eisenberg et al.,
2010). Essa pratica evidenciava uma preocupacao genuina com o bem-estar emocional da
crianca. Tais questionamentos ndo se restringiam apenas as atividades em grupo, mas eram
incorporados ao longo das diversas atividades didrias na sala de aula, especialmente quando
C1 apresentava comportamentos mais desafiadores. Nas trocas de fralda, C1 nao apresentava

resisténcia, desde que estivesse segurando um carrinho em suas maos, o que era permitido por

PI1.
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Brincadeiras livres:

Quando a professora disponibilizava brinquedos diversos para as brincadeiras livres, a
crianga, em todas as 17 observacgdes (100%), optava por carros € motos, brincando sempre de
maneira solitaria e passando-os pelo corpo. Em uma atividade diversificada sobre reciclagem,
envolvendo a exploracdo de embalagens plésticas, a crianga ndo se interessou por nenhum
brinquedo de reciclagem, continuando a brincar com um carrinho, que foi disponibilizado
exclusivamente para ele por P1. A andlise do comportamento da crianga, que demonstra uma
preferéncia consistente por carros e motos em todas as observagdes, reflete um dos tracos
caracteristicos do TEA, que ¢ a presenca de interesses restritos € comportamentos repetitivos.
Além disso, a brincadeira solitaria com carros € motos pode ser interpretada como uma forma
de auto-regulacdo e exploragdo sensorial, comuns em criancas com TEA. A literatura sugere
que essas criangas podem encontrar conforto e prazer em atividades repetitivas e previsiveis,
que lhes proporcionam uma sensagao de controle sobre seu ambiente (Kanner, 1943).

Portanto, a observacdo do comportamento de C1 destaca a importincia de
compreender as necessidades e preferéncias individuais de criangas com TEA, permitindo que
educadores e cuidadores criem ambientes que favorecam a inclusdo e o desenvolvimento de

habilidades sociais, respeitando seus interesses.

Atividade coletiva:

Durante o periodo de observacdo, foram identificadas trés atividades coletivas: a
montagem de um quebra-cabe¢a de corpo humano em papeldo, a colagem de recortes de
revistas com rostos e corpos diversos, € a atividade de carimbar as maos com guache em um
papel grande. Na atividade de montagem do quebra-cabega, a crianca demonstrou interesse ao
manusear as pegas € posiciona-las corretamente, embora tenha necessitado de comandos
verbais individualizados de P1. Em contrapartida, na atividade de colagem, a crianga apenas
tateou as imagens, sem participar ativamente da proposta, limitando-se a observagao, mesmo
diante dos incentivos verbais oferecidos por P1.

Na atividade de carimbar as maos, a crianga colaborou conforme esperado, exibindo
reacdes positivas, como risadas, quando a tinta foi aplicada em sua mao, e realizando o
carimbo quando solicitado pela professora. Este resultado sugere que a atividade foi adequada
ao seu perfil sensorial e interesse, corroborando a ideia de que o engajamento em atividades

ludicas pode ser uma estratégia eficaz para promover o desenvolvimento social e emocional,
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conforme discutido por Ginsburg (2007). Assim, a crianca apresentou um engajamento de
66% (2 de 3) nas atividades diversificadas observadas.

Pl adotou uma estratégia ao optar por ler uma histéoria com CI no colo em
aproximadamente 82% das observagdes (14 de 17). A professora pegava a crianga no colo
quando o comando verbal de sentar-se ndo era atendido. Durante esses momentos, C1
expressava o desejo de tocar as paginas, sendo orientado a aguardar até a finalizacdo da
dinamica para folhear o livro. Esta estratégia de espera pode ser interpretada como uma forma
de ensinar autorregulacdo e paciéncia, habilidades essenciais para o desenvolvimento social e
emocional, conforme argumentado por Denham et al. (2012). Nas trés ocasides restantes
(18%), a crianga apresentou agitacdo extrema, recusando o colo. A professora, entdo,
interrompeu a historia para explicar a importancia do siléncio e a necessidade de ndo perturbar
os colegas, pegando-o no colo para continuar a narrativa. Em entrevista, a docente descreveu
essa pratica como efetiva, enfatizando a paciéncia e a compreensao do comportamento de C1
como aspectos fundamentais na relagdo com as criancas. Apesar das dificuldades, ela
mencionou que o desempenho de C1 em sala de aula era satisfatorio, com boa participagao
nas atividades de seu interesse.

As observagdes realizadas durante as dindmicas de brinquedos livres revelaram que
brinquedos diferentes dos usualmente disponibilizados foram apresentados em cerca de 35%
das observagdes (6 de 17). A professora ofereceu uma variedade de materiais, como bonecas,
garrafas, telefones de pléstico e livros sensoriais. Contudo, a crianga demonstrou interesse
apenas uma vez em um brinquedo que ndo fosse um carro ou moto, representando
aproximadamente 17% (1 de 6) do total. A decisdo da professora de ndo fornecer novamente
esses brinquedos variados durante o periodo de observacao pode ser analisada a luz de
Skinner (1953), que argumenta que a repeticdo e o refor¢co sdo fundamentais para a
aprendizagem. A auséncia de oportunidades para a crianca interagir com os brinquedos
diversificados pode resultar em falta de familiaridade e conforto, diminuindo a probabilidade
de engajamento futuro. A repeticdo de experi€ncias positivas com novos materiais ¢ essencial
para o desenvolvimento de interesse e habilidades relacionadas.

Durante as dinamicas de brinquedos livres, a introdu¢do de materiais variados, como
bonecas e livros sensoriais, ocorreu em cerca de 35% das observagdes. No entanto, a falta de
engajamento da crianca com esses brinquedos representa uma oportunidade perdida. A
decisdo da professora de ndo disponibilizar novamente esses brinquedos pode ser interpretada

a partir da importancia da repetigdo e do refor¢o na aprendizagem. A repeti¢do de
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experiéncias positivas com novos materiais € crucial para que a crianca desenvolva interesse €
habilidades, conforme sugerido por Bandura (1977), que destaca a importancia da modelagem
e da pratica no processo de aprendizagem.

Quanto aos critérios utilizados pela professora para identificar a efetividade das
estratégias pedagdgicas, ela destacou a observagdo como a principal ferramenta, afirmando
que esse procedimento era adotado de maneira geral, ndo apenas com C1. A observagdo ¢ uma
pratica recomendada para entender o comportamento das criangas e adaptar as estratégias de
ensino de acordo com suas necessidades (Zins et al., 2004). A observagdo como forma de
avaliagdo, embora 1util, pode ser subjetiva e suscetivel a interpretacdes pessoais. Segundo
Black e Wiliam (1998), a avaliagdo deve ser um processo continuo ¢ multifacetado. Confiar
exclusivamente na observagdo pode levar a uma compreensdo incompleta das capacidades e
necessidades da crianga. A variabilidade no comportamento das criangas com TEA pode
resultar em observagdes inconsistentes, dificultando a identificagdo precisa de suas
necessidades educacionais, principalmente sem implementar estratégias individuais, como
destaca a professora.

Embora a professora afirmasse receber incentivos e oferta de formagdes sobre TEA
pela rede de ensino, ela relatou que esses cursos eram, em geral, de curta duragdo e ndo
contemplavam de forma aprofundada as especificidades dessa populagdo. Essa falta de
formagdo continua pode limitar a eficacia das intervencdes pedagdgicas, uma vez que a
compreensdo aprofundada do TEA ¢ fundamental para atender as necessidades educacionais
dessas criancas. A critica a formacao recebida pela professora ¢ pertinente. Embora ela afirme
ter acesso a cursos sobre TEA, a natureza breve e superficial dessas formacdes pode limitar
sua eficacia. Segundo a pesquisa de Odom et al. (2010), a formacao especializada e continua ¢
crucial para que educadores desenvolvam competéncias necessarias para atender
adequadamente criangas com TEA. A falta de um aprofundamento nas especificidades do
transtorno pode resultar em praticas pedagdgicas inadequadas, que ndo atendem as
necessidades individuais dos estudantes.

Em sintese, as observagdes indicam que, apesar da inten¢do da professora em
diversificar os brinquedos disponiveis, a falta de interesse da crianca e a auséncia de
reexploracdo desses materiais revelam lacunas significativas na pratica pedagogica. Para
promover um desenvolvimento mais amplo e inclusivo, ¢ fundamental que a equipe educativa
considere a importancia da repeti¢cao, do refor¢o positivo e da constru¢do de um ambiente

seguro que estimule a exploracdo e a curiosidade. Somente assim sera possivel cultivar um
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espaco de aprendizagem onde a crianga possa expandir seus interesses € habilidades de forma

significativa.

P2 com C2
Parque:

Durante uma situacdo observada, C1 demonstrou iniciativa ao convidar a professora
para participar de uma atividade ludica no parque. Dirigindo-se até a cadeira da professora,
que estava atenta as brincadeiras das criangas, Cl puxou-a pela mio e emitiu sons que
indicavam uma busca por conexdo e interacdo. Ao conduzir a professora até a casinha do
parque e simular uma atividade de cozinhar, a crianca evidenciou sua capacidade de imitar
acOes do cotidiano, um aspecto fundamental para o desenvolvimento do jogo simbolico. O ato
de convidar a professora para brincar, seguido pela partilha da casinha com outros colegas,
revelou uma habilidade social significativa. C1 parecia confortdvel em interagir tanto com
adultos quanto com seus pares. Durante essa brincadeira, P2 interagiu com C2, fazendo
perguntas direcionadas sobre o que ela estava "cozinhando" e quem residia na casa. Apds essa
interacdo, a professora saiu sutilmente, permitindo que as criangas continuassem a brincar
entre si.

A capacidade de C2 em imitar agdes do cotidiano e simular uma atividade de cozinhar
¢ um exemplo claro de jogo simbolico, que ¢ fundamental para o desenvolvimento cognitivo
das criangas. O jogo simbolico ¢ uma forma de expressdo que permite as criangas explorar e
compreender o mundo ao seu redor. Nesse contexto, a simulacdo de atividades cotidianas
contribui para a constru¢ao de representagdes mentais, promovendo o desenvolvimento da
linguagem, da criatividade e da capacidade de resolug¢do de problemas.

Em suma, a situacdo observada no parque ilustra a importancia do jogo simbdlico e da
interagdo social no desenvolvimento infantil, destacando a capacidade de C2 de convidar a
professora e interagir com seus pares que demonstra habilidades sociais e cognitivas
significativas, enquanto a abordagem da professora como facilitadora do aprendizado
promove a autonomia das criangas. Essas intera¢des sdo essenciais para o desenvolvimento

integral, promovendo ndo apenas habilidades cognitivas, mas também sociais e emocionais.

Atividades dirigidas:
Durante as observagoes, as estratégias utilizadas pela professora P2 para engajar C2

nas atividades propostas foram notaveis. Quando C2 ndo realizava o que era solicitado,
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especialmente em tarefas como ligar imagens, a professora mediava a atividade com
perguntas orientadoras, como “Como que liga a mamae ao filhote?”. Essa abordagem
demonstra uma técnica de media¢do pedagogica, que visa facilitar a aprendizagem através de
orienta¢des, mesmo que C2 ndo demonstrasse interesse genuino nas atividades.

Nas atividades de cantar musicas projetadas na televisdo, geralmente apos a leitura da
historia, P2 utilizava gestos para induzir as criangas a repetirem as dancas, neste sentido,
chamando C2 pelo nome, incentivando sua participagdo na coreografia e parabenizando-a
sempre que ela realizava a atividade, o que ocorreu em todas as 9 atividades realizadas desse
cunho.

Em atividades de leitura sobre a familia, a professora fazia perguntas sobre a
composicdo familiar de C2. Devido a limitagdo na fala da crianga, P2 citou sua propria
familia, e C2 apenas concordou. Essa abordagem respeita as limitagdes da crianga enquanto a
envolve em discussdes sobre sua vida, sendo crucial para fomentar a inclusdo e a valorizagao
da experiéncia individual, conforme defendido por autores como Almeida (2010), que
ressaltam a importancia da contextualiza¢do na aprendizagem.

A presenca da auxiliar da APAE também foi bastante notada. Embora a crianga nao
exigisse tantas demandas de intervencao pedagodgica, a auxiliar estava presente em situagdes
especificas, como em casos de desordem comportamental, o que sugere que, C2 era bastante
autbnoma na realizacdo das atividades, precisando de suporte apenas em momentos
comportamentais. Outro exemplo significativo de mediagdo ocorreu quando a professora
explicou a diferenga entre a garrafinha de d4gua de C2 e a de uma colega, que eram de modelos
idénticos. P2 sentou-se com C2 e repetiu a explicacdo, enfatizando que a garrafa tinha seu
nome, enquanto a da colega ndo. Mesmo que C2 ndo tenha expressado fisicamente ou
verbalmente a compreensdo da informag¢do, a crianga nunca errou a garrafinha apds essa
explicagdo. Isso demonstra que, mesmo na auséncia de respostas verbais, C2 assimilava as
informacdes. Essa observacao reforca a ideia de que a aprendizagem pode ocorrer de formas
diversas, conforme sugerido por autores como Freire (1996), que defendem a importancia da
compreensdo e da internalizacdo do conhecimento. Assim, a autonomia de C2 e sua
capacidade de assimilacdo de informagdes, mesmo sem respostas verbais, sugerem que
intervencdes bem estruturadas podem promover um aprendizado significativo. Esse
aprendizado, que se da através da mediagdo e do reforco positivo, evidencia a importancia de
praticas pedagogicas que respeitem as individualidades e potencializem as capacidades de

cada crianga.
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A professora frequentemente repetia explicacOes sobre as atividades. Embora, as
vezes, seu olhar estivesse direcionado para a turma em geral, muitas vezes ela focava em C2.
Um aspecto interessante da intera¢do foi quando a crianga chamava a professora de “mae”. A
professora tentava explicar que ndo era sua mae, utilizando exemplos para diferenciar os
papéis. Durante a atividade de composicdo familiar, ela reafirmou que ndo era a mae da
crianga, explicando os papéis que cada figura desempenha na vida de C2.

Quando C2 realizava as atividades corretamente, a professora nao hesitava em
parabeniza-la, o que ¢ essencial para refor¢ar comportamentos positivos e aumentar a
autoestima da crianga. Ela também utilizava as vivéncias das criangas como exemplos nas
aulas, mostrando imagens que os pais enviavam e relacionando-as com o conteudo abordado.
Um exemplo marcante foi quando a professora projetou fotos de animais que apareceram na
casa de C2, incentivando as criangas a identificarem os bichos nas imagens. C2 demonstrou
empolgacdo e motivacdo com essa atividade, evidenciando a eficacia de conectar o
aprendizado a realidade da crianga.

O interesse de C2 nas atividades de pintura, utilizando giz e 1apis, foi notavel, sendo
registrado em 95% das observacdes (16 de 17). A atengdo e o cuidado demonstrados durante
essas atividades indicam um envolvimento profundo e uma apreciagdo pela expressdao
artistica. Durante a entrevista realizada com a professora P2, foi mencionado que C2 possui
uma grande afinidade por materiais de arte. O numero de vezes que esses materiais foram
disponibilizados durante as observagdes sugere que a professora utiliza essa preferéncia de C2
de maneira estratégica, captando sua atencdo e envolvendo-a de forma significativa nas
atividades propostas. Nas atividades sugeridas pela professora, como passar por cima do
tracejado, ligar pontos e pintar figuras, C2 demonstrou uma boa compreensdo em 47% das
observacdes (8 de 17). Ela conseguiu cumprir a proposta de pintar e ligar os pontos sem
necessitar de orientagdes adicionais além das instrugdes iniciais. O fato de iniciar a pintura e
seguir com as etapas subsequentes da atividade evidencia um bom entendimento das
instrugdes e uma habilidade significativa em sequenciar tarefas. No entanto, em 53% das
ocasides, C2 ndo se engajou nas atividades de pintura e, em vez disso, optou por virar a folha
e desenhar livremente. Nesses momentos, a professora interveio, reiterando as instrugdes da

atividade e enfatizando que, além de pintar, a crianga deveria seguir o que era proposto.

4. Consideragoes finais
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Este estudo teve como escopo primordial a andlise das praticas pedagdgicas
desenvolvidas por educadores da Educacao Infantil em ambientes de sala de aula em relacao a
criancas diagnosticadas com TEA bem como a descri¢do das interagdes estabelecidas entre
essas criangas, seus professores e colegas de turma. Para alcancar tais objetivos, a
investigacdo adotou uma metodologia descritiva, sustentada por observagdes sistematicas
realizadas ao longo de dois meses, englobando um total de 17 encontros, além de entrevistas
semiestruturadas com cada uma das educadoras participantes. A natureza descritiva da
pesquisa visou ndo apenas caracterizar, mas também detalhar os fendmenos investigados,
proporcionando uma compreensao robusta e abrangente do objeto de estudo, permitindo que
se revelem as sutilezas e complexidades inerentes as praticas pedagdgicas em contextos
inclusivos.

Participaram da investigacdo duas educadoras da pré-escola, identificadas como P1 e
P2, as quais tinham em suas turmas criangas diagnosticadas com TEA, designadas como C1 e
C2, acompanhadas por outros educandos que compunham as respectivas turmas. Na
observagdo com Pl, a crianca Cl apresentou comportamentos de brincadeira
predominantemente solitarios e ignorou tentativas de interagao dos colegas, evidenciando suas
dificuldades em estabelecer conexoes sociais. Durante atividades relacionadas a televisao, C1
compartilhou experiéncias raramente, embora tenha demonstrado interesse em uma musica
especifica. Em atividades dirigidas, ndo interagiu com os colegas, evidenciando desinteresse e
a necessidade de promover atividades que incentivem a socializagdo. Nas brincadeiras livres,
C1 teve um momento de compartilhamento, mas rapidamente retornou a brincadeira solitaria,
refletindo a predominancia da brincadeira paralela. Além disso, apresentou episddios de
agressividade, comuns na fase de desenvolvimento infantil, que requerem mediacdo. Essas
observagdes ressaltaram a importancia de intervengdes pedagogicas focadas na promocgao da
interagdo social e do engajamento, visando um desenvolvimento mais colaborativo e
harmonioso. Durante as interacdes com a professora, Cl frequentemente apresentava
comportamentos desafiadores e constantes manifestacdes de inquietude em momentos de
tédio. Demonstrou fortemente interesses restritos, como carros e musicas especificas, e grande
desinteresse em atividades como massinha, a menos que houvesse estimulos adicionais. No
refeitorio, chorava constantemente para ser carregado pela professora, o que reforgava
comportamentos de birra. As observacdes ressaltaram a necessidade de uma abordagem
pedagogica que equilibre acolhimento e autonomia, promovendo seu desenvolvimento social

e emocional. P1 postula em entrevista que notou evolugdo na dependéncia de C1 em relagdo a
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objetos de apego, indicando progresso na autonomia emocional. Durante as brincadeiras
livres, C1 preferiu carros e motos, brincando de forma solitaria e resistindo a atividades que
ndo envolviam seus interesses. Em atividades coletivas, participou de algumas, mas se limitou
a observar em outras. A professora frequentemente o pegava no colo durante a leitura,
promovendo autorregulacdo. A observacdo foi utilizada como ferramenta para avaliar as
estratégias pedagodgicas, mas a professora reconheceu a necessidade de um suporte mais
individualizado.

C2, por sua vez, apresentou interagdes significativas no parque, participando de
brincadeiras em grupo na maioria das vezes, mas também buscando momentos de solitude.
Em atividades dirigidas, mostrou participagdo ativa, embora tenha apresentado
comportamentos desafiadores em algumas situagdes. Nas brincadeiras livres, teve dificuldade
em compartilhar brinquedos, preferindo organizd-los de forma individual. Durante as
transi¢cdes de atividade, C2 mostrou resisténcia e sensibilidade emocional, impactando seu
bem-estar. As observagdes destacam a necessidade de um planejamento pedagogico adaptado
as necessidades de C2, promovendo regulacdo emocional e participacdo ativa nas atividades.
Em resumo, as interagdes de C1 e C2 nas respectivas salas de aula e durante as atividades
externas evidenciam a importancia de abordagens pedagogicas que considerem as
especificidades de cada crianca com TEA, promovendo seu desenvolvimento social,
emocional e cognitivo em ambientes estruturados e acolhedores.

As observagdes realizadas nas salas de aula de Pl e P2 ressaltam a complexidade
inerente ao desenvolvimento de criangas diagnosticadas com TEA, e a analise das interagdes
sociais das criancas C1 e C2 evidencia que, apesar das disparidades em suas habilidades
sociais € comportamentais, ambas requerem ambientes estruturados que favorecam sua
inclusdo e promovam seu desenvolvimento emocional.

As intervengdes pedagogicas devem ser planejadas para atender as especificidades de
cada crianga, criando assim um ambiente seguro e acolhedor. As intervengdes pedagdgicas
devem ser planejadas para atender as especificidades de cada crianga, criando assim um
ambiente seguro e acolhedor. Esse planejamento cuidadoso ¢ essencial, especialmente na
Educagdo Infantil, onde o aprendizado ocorre de forma lidica e significativa. E fundamental
que os educadores identifiquem as necessidades individuais dos alunos, considerando
aspectos como estilos de aprendizagem, interesses pessoais ¢ desenvolvimento emocional e

social.
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A diversificagdo das atividades propostas € um aspecto crucial nas intervengdes
pedagogicas pois enriquece o aprendizado e atende a diferentes necessidades, especialmente
para criangas com TEA. Essas criancas podem se beneficiar de atividades sensoriais ou
estruturadas que ajudam na regulagdo emocional e no desenvolvimento de habilidades sociais.
Além disso, a diversidade nas atividades promove a inclusdo, garantindo que todas as criancas
possam participar e se sentir valorizadas. Propor diferentes formas de expressao, como arte,
musica e jogos, estimula a criatividade e o pensamento critico.

Ademais, a formacdo continuada dos educadores se revela imprescindivel para que
estes possam lidar com as particularidades do TEA de forma eficaz. Apesar de as professoras
possuirem formagdes robustas em termos de graduagado e pos-graduacao, observou-se que elas
ndo se sentiam plenamente preparadas para enfrentar os desafios que surgem na pratica
educativa, o que sugere a necessidade de uma reflexdo critica sobre a adequacdo das
formagdes oferecidas. As educadoras enfatizaram a necessidade premente de formacgao
continuada para lidar de maneira eficaz com as demandas do TEA, evidenciando lacunas na
pratica de ensino colaborativo com profissionais especializados em educacao. Vale ressaltar
que esta pesquisa ndo investigou a colaboracdo entre docentes, aspecto que, a primeira vista,
aparenta ser crucial para o aprimoramento das praticas pedagdgicas voltadas a essas criangas.

A escassez de praticas individualizadas nas salas de aula destaca a necessidade urgente
de estratégias que promovam a interac¢do entre criancas com TEA e seus pares tipicos, visando
a constru¢do de um ambiente mais inclusivo e acolhedor. Observou-se que, além das
caracteristicas tipicas do TEA, essas criangas apresentam comportamentos comuns a fase de
desenvolvimento, como birras e conflitos interpessoais. Essa realidade reforga a relevancia de
intervengoes pedagdgicas adequadas que considerem tanto as especificidades do TEA quanto
as dindmicas sociais e emocionais que permeiam a infancia.

Embora essas criangas demonstrem um nivel consideravel de autonomia em aspectos
académicos, as observacoes realizadas indicam a necessidade de praticas pedagdgicas mais
alinhadas aos seus interesses e necessidades individuais. Essa adaptacao ¢ fundamental para
promover um aprendizado significativo e para garantir que todas as criangas se sintam
valorizadas e incluidas no ambiente escolar. Entretanto, a rotina do professor ¢
frequentemente sobrecarregada por uma série de demandas, que incluem discussdes sobre
planejamentos e regimentos escolares. Em uma sala de aula com, pelo menos, 15 alunos,
mesmo aqueles que sdo considerados tipicos devem ser vistos de forma individualizada,

levando em conta suas particularidades e necessidades. Essa realidade pode gerar uma pressao
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significativa sobre o educador, que precisa equilibrar a atengdo dedicada a cada aluno com a
execugao de um curriculo que atenda a todos.

Portanto, ¢ imperativo que as instituicdes de ensino reconhecam essa sobrecarga e
busquem implementar politicas que apoiem os professores na criagdo de um ambiente de
aprendizagem mais inclusivo. Isso pode incluir a formacdo continuada em praticas
pedagogicas inclusivas, a disponibilizacdo de recursos didaticos adaptados e a promocgao de
um trabalho colaborativo entre educadores, especialistas e familias. Somente assim sera
possivel garantir que todas as criangas, independentemente de suas caracteristicas individuais,
tenham a oportunidade de se desenvolver plenamente em um ambiente escolar que valorize a
diversidade e promova a inclusao.

A pesquisa ressalta a importancia de investiga¢des futuras que ampliem a amostra
analisada e examinem de forma abrangente a inclusdo educacional em diferentes contextos.
Sugere-se a realizagdo de estudos em ambientes escolares de diferentes regides geograficas,
como escolas rurais e urbanas, além de institui¢des de educagao especial, para entender como
as praticas pedagdgicas variam de acordo com o contexto sociocultural. Além disso, a
utilizacdo de instrumentos variados, como questiondrios de percepc¢ao de alunos e pais, bem
como a aplicagdo de escalas de avaliagdo do comportamento social, poderia enriquecer a
analise e proporcionar uma visao mais holistica das interagdes. As implicacdes praticas deste
trabalho sdo significativas, pois ressaltam a necessidade de um planejamento pedagogico que
ndo apenas atenda as demandas individuais das criangcas com TEA, mas que também promova
um ambiente colaborativo entre educadores e especialistas, garantindo que as intervengdes
sejam fundamentadas em evidéncias e adaptadas as realidades especificas de cada turma. A
formagdo continuada dos educadores emerge como um elemento crucial, ndo apenas para a
capacitacdo em relagdo ao TEA, mas também para fomentar uma pratica educativa que
valorize a diversidade e a inclusao.

Este trabalho apresenta como limitacdo a baixa amostra de pesquisa, decorrente da
dificuldade em encontrar participantes que se sentissem a vontade para compor o estudo. Essa
restricdo pode comprometer a generalizacdo dos resultados, uma vez que uma amostra mais
ampla poderia oferecer uma visdo mais abrangente e representativa da realidade das criangas
com TEA em ambientes escolares. Além disso, as observacoes realizadas em sala de aula
também revelam limitacdes significativas. Considerando a magnitude do trabalho pedagogico
desenvolvido diariamente, as observagdes foram relativamente escassas ¢ ndo ocorreram de

forma sistematica todos os dias. Essa irregularidade pode impactar a reflexdo sobre a
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dindmica em sala de aula, uma vez que a interagdo e os comportamentos das crian¢as podem
variar significativamente em diferentes contextos € momentos. Assim, a falta de um
acompanhamento continuo limita a compreensdo profunda das interagdes sociais e das
praticas pedagdgicas efetivas que ocorrem no cotidiano escolar. Para uma andlise mais
robusta, seria necessario um maior nimero de observagdes, permitindo uma avaliacdo mais
completa das praticas educativas e da interagdo entre criangas com TEA e seus pares tipicos.
Portanto, futuras pesquisas devem considerar estratégias que ampliem a amostra e garantam
um acompanhamento mais sistematico das praticas em sala de aula, possibilitando uma
reflexdo mais precisa e fundamentada sobre as necessidades e dindmicas de aprendizagem
dessas criangas.

As implicagdes praticas do presente trabalho sdo significativas ao identificar as
lacunas nas praticas pedagogicas atuais, este estudo pode servir como um ponto de partida
para a implementacdo de a¢des concretas nas escolas. Isso inclui a necessidade de desenvolver
politicas educacionais que incentivem a formagao de equipes multidisciplinares, a criacdo de
espacos de didlogo entre educadores e especialistas, e a promocgao de eventos que celebrem a
diversidade e a inclusdo. A reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas pode levar a
elabora¢do de materiais didaticos adaptados e a criagdo de ambientes fisicos que favoregam a
interacdo e a participacao de todos os alunos. Dessa forma, a continuidade da pesquisa e a
implementagdo de praticas baseadas em evidéncias sdo fundamentais para garantir que a
inclusdo se torne uma realidade efetiva nas escolas, contribuindo para o desenvolvimento de

uma sociedade mais equitativa e respeitosa com as diferengas.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Mae, pai e ou responsavel)

Eu, Larah Adriany Bortoloti Foratini, na condicdo pesquisador responsdvel pela pesquisa,
estudante de pos-graduacdo em Educagdo Especial da Universidade Federal de Sao Carlos

UFSCar, sob orientagdo da Prof°. Fabiana Cia,_o (a) convido a participar da pesquisa
intitulada: PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE E ANALISE DE INTERACOES DA
CRIANCA COM TRANSTORNO ESPECTRO AUTISTA NA EDUCACAO

INFANTIL

Os objetivos deste estudo sdo: (a) analisar as praticas pedagogicas e as adaptagdes utilizadas
pelos professores em sala de aula, em relacdo as criangas com Transtorno Espectro Autista
(TEA); (b) descrever as relagdes estabelecidas com as criangas com TEA em sala de aula,
considerando com os professores e com os pares e (c) analisar quais as concepgdes que 0s
professores tém sobre o TEA.

Vocé foi selecionado porque atende aos seguintes critérios de selegdo dos participantes da
pesquisa: E pai, mae ou responsavel por uma crianga com Transtorno Espectro Autista e que
esteja matriculada na pré-escola.

Sua participagdo consistird em apenas autorizar a crianga a participar do estudo. A coleta de
dados ocorrera de forma presencial. Vocé ficara livre para desistir da participacao da crianga a
qualquer momento.

A coleta de dados ocorrera de forma presencial, no ambiente escolar.

Neste formato, a coleta de dados seguird os seguintes passos:

1. Primeiramente, sera realizada a entrevista semiestruturada com o professor, esta a qual sera
gravada e transcrita posteriormente.

2. O préximo passo consiste em uma observagdo em sala de aula, na qual serao observados
aspectos como a interagdo da crianga com o professor, a interagdo da crianga com os demais
alunos e quais sdo as acdes pedagogicas do professor, utilizando-se um roteiro de entrevista e
um didrio de campo para anotagdes durante a observacdo que durara cerca de dois meses. a
pesquisadora ndo fard quaisquer intervengoes em sala de aula.

Durante sua participagdo, a pesquisadora coletard algumas informagdes pessoais que serdo
utilizadas somente para os fins desta pesquisa. Todos os dados coletados durante o estudo
serdo identificados apenas através de um numero, dessa maneira garantindo a sua
confidencialidade e o sigilo nas informagdes coletadas, assim como a identidade pessoal.

A participagdo da crianga na pesquisa podera apresentar riscos como: algum desconforto com
relacdo a alteragdo na rotina devido a inser¢do da pesquisadora em sala de aula,
constrangimentos, desconfortos, timidez, sentimento de medo e/ou exposicdo (ao ser
observado). Sua participacdo poderd ser interrompida, se for de seu interesse, a qualquer
momento ou mesmo se for necessario a pesquisadora podera auxiliar em relacdo a tirar
duvidas ou esclarecimentos. No entanto, ressalta-se que a mesma trard beneficios, como a
compressao dos processos de adaptacao da crianga na Educacao Infantil.
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Caso algum participante e/ou responsavel legal pelo participante menor de 18 anos ndo queira
participar ou autorizar a participagdo, como a pesquisadora respeitard os preceitos éticos da
resolugdo n. 466/12, sobre a liberdade e autonomia do participante em recusar-se a participar
da pesquisa, bem como de seu responsavel legal, conforme norma operacional n.001/13 e
resolugdo n. 466/12, item iv.3.d.

Os participantes da pesquisa que vierem a sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua
participacdo na pesquisa, tém direito a indenizagado, por parte do pesquisador, do patrocinador
e das instituigdes envolvidas nas diferentes fases da pesquisa, caso necessario.

Os dados coletados durante o estudo serdo analisados e serdo apresentados em forma de
relatdrios, reunides cientificas, congressos e publicagdes com a garantia de seu anonimato, e
serdo enviados para vocé. A participagao no estudo nao acarretard custos para vocé € ndo sera
disponivel nenhuma compensagao financeira adicional.

Vocé recebera uma copia deste termo em que consta o telefone e e-mail da pesquisadora,
podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participa¢do, agora ou a qualquer momento.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e
concordo em participar. o pesquisador me informou que esta pesquisa foi aprovada pelo
comité de ética em pesquisa em seres humanos (cep) da UFSCar, que, vinculado a comissao
nacional de ética em pesquisa (conep), tem a responsabilidade de garantir e fiscalizar que
todas as pesquisas cientificas com seres humanos obedecam as normas éticas do pais, € que os
participantes de pesquisa tenham todos os seus direitos respeitados.

O Cep-UFSCar funciona na Pro-Reitoria de pesquisa da universidade federal de Sdo Carlos,
localizado no prédio da reitoria (4rea sul do campus Sao Carlos).

Endereco: Rodovia Washington luis, km 235 - cep: 13.565-905 - Sao Carlos-SP e-mail:
cephumanos@ufscar.br. telefone (16) 3351-9685.

Enderecgo para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisador Responsavel: Larah Adriany Bortoloti Foratini
E-mail: larahcontreras@gmail.com

Contato telefonico: 16 997965012

Local e data

Nome do Pesquisador

Assinatura do Pesquisador

Nome do Participante

Assinatura do Participante
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Professores)
Eu, Larah Adriany Bortoloti Foratini, na condi¢do de pesquisadora responsavel pela pesquisa,
estudante de pds-graduagdao em Educacao Especial da Universidade Federal de Sao Carlos-
UFSCar, sob orientagdo da Prof°. Fabiana Cia, o (a) convido a participar da pesquisa
intitulada: PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE E ANALISE DE INTERACOES DA
CRIANCA COM TRANSTORNO ESPECTRO AUTISTA NA EDUCACAO INFANTIL

Os objetivos deste estudo sdo: (a) analisar as praticas pedagogicas e as adaptagdes utilizadas
pelos professores em sala de aula, em relacao as criangas com TEA; (b) descrever as relagdes
estabelecidas com as criangas com TEA em sala de aula, considerando com os professores e
com 0s pares € (¢) analisar quais as concepgdes que os professores t€ém sobre o TEA.

Vocé foi selecionado porque atende aos seguintes critérios de selegdo dos participantes da
pesquisa: E professor da Educacio Infantil e possui uma crianca com TEA em sala de aula.
Sua participacdo consistird em responder uma entrevista semiestruturada com questoes acerca
da crianca com TEA e permitir que a pesquisadora faga observagdes por um periodo de dois
meses na sua sala de aula, a fim de analisar as interagdes professor-aluno com TEA, aluno
com TEA e demais alunos._A coleta de dados ocorrera de forma presencial. Vocé ficara livre
para desistir da pesquisa a qualquer momento.

A coleta de dados ocorrera de forma presencial, no ambiente escolar.

Neste formato, a coleta de dados seguird os seguintes passos:

1. Primeiramente, sera realizada a entrevista semiestruturada, esta a qual serd gravada e
transcrita posteriormente.

2. O préximo passo consiste em uma observagdo em sala de aula, na qual serdo serdo
observados aspectos como a interagdo da crianga com o professor, a interacao da crianga com
os demais alunos e quais sdo as acdes pedagdgicas do professor, utilizando-se um roteiro de
entrevista e um diario de campo para anotagdes durante a observagao que durara cerca de dois
meses. a pesquisadora ndo fard quaisquer intervengdes em sala de aula.

Durante sua participagdo, a pesquisadora coletara algumas informagdes pessoais que serdo
utilizadas somente para os fins desta pesquisa. Todos os dados coletados durante o estudo
serdo identificados apenas através de um numero, dessa maneira garantindo a sua
confidencialidade e o sigilo nas informagdes coletadas, assim como a identidade pessoal.

A sua participagdo poderd apresentar riscos como: algum desconforto com relacao a alteragao
na rotina devido a inser¢do de pesquisadora em sala de aula ou mesmo desconforto ao longo
da entrevista ou das observagdes, constrangimentos, timidez, sentimento de medo.

E/ou exposicao (ao responder os questionarios/entrevistas € ao ser observado). sua
participagdo podera ser interrompida, se for de seu interesse, a qualquer momento ou mesmo
se for necessario a pesquisadora poderd auxiliar em relagdo a tirar duvidas ou
esclarecimentos. No entanto, ressalta-se que a mesma trard beneficios, como a compressao
dos processos de adaptagdo da crianga na Educacao Infantil.

Caso algum participante e/ou responsavel legal pelo participante menor de 18 anos ndo queira
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participar ou autorizar a participacdo, como a pesquisadora respeitara os preceitos €ticos da
resolucdo n. 466/12, sobre a liberdade e autonomia do participante em recusar-se a participar
da pesquisa, bem como de seu responsavel legal, conforme norma operacional n.001/13 e
resolugdo n. 466/12, item iv.3.d.

Os participantes da pesquisa que vierem a sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua
participagdo na pesquisa, t€m direito a indenizagdo, por parte do pesquisador, do patrocinador
e das institui¢des envolvidas nas diferentes fases da pesquisa, caso necessario.

Os dados coletados durante o estudo serdo analisados e serdo apresentados em forma de
relatdrios, reunides cientificas, congressos e publicagdes com a garantia de seu anonimato, €
serdo enviados para vocé. A participag@o no estudo ndo acarretara custos para voceé e nao sera
disponivel nenhuma compensacao financeira adicional.

Vocé recebera uma copia deste termo em que consta o telefone e e-mail da pesquisadora,
podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participa¢do, agora ou a qualquer momento.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e
concordo em participar. o pesquisador me informou que esta pesquisa foi aprovada pelo
comité de ética em pesquisa em seres humanos (cep) da UFSCar, que, vinculado a comissao
nacional de ética em pesquisa (conep), tem a responsabilidade de garantir e fiscalizar que
todas as pesquisas cientificas com seres humanos obedecam as normas éticas do pais, € que os
participantes de pesquisa tenham todos os seus direitos respeitados.

O Cep-UFSCar funciona na Pro-Reitoria de pesquisa da universidade federal de Sdo Carlos,
localizado no prédio da reitoria (4rea sul do campus Sao Carlos).

Endereco: Rodovia Washington luis, km 235 - cep: 13.565-905 - Sao Carlos-SP e-mail:
cephumanos@ufscar.br. telefone (16) 3351-9685.

Enderecgo para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisador Responsavel: Larah Adriany Bortoloti Foratini
E-mail: larahcontreras@gmail.com

Contato telefonico: 16 997965012

Local e data

Nome do Pesquisador

Assinatura do Pesquisador

Nome do Participante

Assinatura do Participante
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APENDICE C

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM O PROFESSOR DA CLASSE COMUM
1. Dados sociodemograficos:

Nome:

Idade:

Formacao profissional:

Titulacao: () Graduagao () Pos-Graduagao ( ) Mestrado () Doutorado.
Possui curso de especializacdo ( ) Sim ( ) Nao

Se sim, quais:

Tempo que leciona como professor:

2. Vocé ja atuou em salas de aula nas quais estavam matriculados estudantes do publico
da Educacao Especial??

Em caso afirmativo, indique a classificagao:

() deficiéncia intelectual

() deficiéncia fisica

() deficiéncia visual

( ) deficiéncia auditiva/surdez

() transtorno do espectro do autismo (TEA)

() altas habilidades/superdotacao

me a0 o W

4. Para vocé o que ¢ TEA?

5. Vocé recebeu alguma orientacdo sobre as necessidades dessa crianga com TEA? Se
sim, por parte de quem?

6. Quais sdo as principais caracteristicas da crianca com TEA que estd matriculada na sua
turma?

7. Em seu planejamento, vocé considera as caracteristicas dessa crianca?

8. Foi necessario realizar alguma mudanca na sua forma de planejar as aulas? Em quais
aspectos?

0. Em sua pratica, ha alguma agao especifica voltada para a crianga com TEA?

10. Em caso afirmativo, quais agdes sao essas?
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11. Como ¢ sua relacao com o aluno com TEA?

12. Como ¢ sua comunicagdo com o aluno com TEA?

13. Como ¢ a relagdo da crianca com TEA com os demais alunos da sala? Caracterize.

14. O que vocé considera como fundamental na sua relacdo com um aluno com TEA?

15. Conte um pouco sobre o desempenho da crianca com TEA nas atividades em sala de
aula.

16. Que critérios vocé utiliza para identificar que a estratégia pedagdgica utilizada esta

favorecendo a aprendizagem do aluno com TEA?

17.  Recebeu algum incentivo ou oferta para participar de formagdes, cursos, palestras
sobre TEA?

18. Existe uma equipe multidisciplinar que atua no auxilio a inclusdo no ensino regular?
19. Em caso afirmativo, vocé ja recebeu alguma orientagao dessa equipe?

20. Caso tenha recebido alguma orientagdo, aponte aquelas que contribuiram com a sua

atuagdo como professor de criangas com TEA.

21. A crianga com TEA recebe atendimento educacional especializado ou atendimento no
modelo colaborativo?

22. Em caso afirmativo, vocé percebeu que o servico esta contribuindo para o
desenvolvimento da crianga? Em quais aspectos?

23. Como ¢ a relagdo com a professora do AEE? Vocés realizam algum planejamento em
conjunto ou troca de informagdes sobre estratégias pedagogicas para o aluno?

24. Como ¢ a relacdo com a familia da crianga com TEA? Conte sobre as trocas de
informacdes que vocé estabelece com a familia, em relagdo a assuntos comportamentais, de
saude, pedagogicos e avaliativos.
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APENDICE D

ROTEIRO DE OBSERVACAO

1. Caracterizacao da Instituicio em relacio a Educacio Basica:

Estruturacao e condic¢des de espaco fisico, area externa, localizagdo, area coberta, qualidade e
quantidade da constru¢do (incluindo rampas, pisos antiderrapante, entre outros) e
dependéncias (incluindo laboratérios, biblioteca, banheiro adaptado, sala de recursos

multifuncionais, entre outros).

2. Caracterizacao da turma:
Numero de alunos, faixa etaria, estratégias pedagdgicas utilizadas (por exemplo: aula
expositiva, aula expositiva dialogada, estacdes de ensino, jogos, experimentacdo, entre

outros).

3. Como esta organizado e estruturado o espaco fisico na sala de aula
Qual o material didatico-pedagogico existente para os alunos (TV, retroprojetor, brinquedos),

tamanho da sala, formas de agrupamento dos alunos (individual/duplas).

4. Rotina:

Descrever todos os momentos de uma aula ou periodo de aula.

5. Observacido como o aluno com TEA utiliza os materiais
Como utiliza e interage com os materiais didaticos apresentados pelo professor, como realiza
as atividades propostas. Observar o nivel de adesdo e abstencdo. Apresenta fuga de demanda,

apego excessivo com um tipo de brinquedo ou recurso (hiperfoco).

6. Observar relacao alunos com TEA - Demais alunos

Observar se o aluno se comunica com os colegas, qual o nivel dessa comunicacdo, se
conseguem interagir nas brincadeiras, com que frequéncia participa das brincadeiras e os
mecanismos de verbalizagdo. Como o aluno se relaciona e interage com os colegas/ como

colegas se relacionam e interagem com o aluno.
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7. Observar relacao aluno com TEA - Professor

Observar se o aluno se comunica com o professor, qual o nivel dessa comunicacdo, se
conseguem interagir com as questdes/exemplos do professor, como recebem as propostas
indicadas por ele; com que frequéncia participam das aulas e os mecanismos de verbalizagao

do conhecimento.

8. Observar a pratica pedagogica

Observar se a pratica pedagdgica contempla as especificidades do aluno com TEA.

Observacio: Esse roteiro devera ser apresentado de forma descritiva.
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