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RESUMO

Esta dissertacdo investigou as praticas pedagodgicas adotadas por docentes da Educagdo Infantil
no processo de inclusdo de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), com foco na
formagdo docente, nas estratégias metodologicas e nos desafios enfrentados. A pesquisa foi
desenvolvida em uma unidade escolar da rede publica municipal de Porto Velho — RO, com a
participagdo de cinco professoras que atuam com alunos diagnosticados com TEA. A
abordagem foi qualitativa, com delineamento exploratorio-descritivo. Como instrumentos de
coleta de dados, foram utilizados um questionario semiestruturado e entrevistas individuais. Os
dados foram organizados e analisados por meio da técnica de andlise de contetido, com base
nos referenciais de Bardin. Os resultados revelaram fragilidades na formacgdo inicial e
continuada das participantes quanto a inclusdo, bem como a auséncia de suporte institucional,
especialmente do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Apesar das dificuldades,
observou-se o uso de estratégias como rotinas visuais, materiais adaptados, atividades
sensoriais e organiza¢cdo do espaco pedagdgico, que demonstraram compromisso €tico das
docentes com a inclusdo. Constatou-se, ainda, que as praticas pedagogicas inclusivas sdo
marcadas pela criatividade e sensibilidade, embora carecam de planejamento sistematico e
respaldo técnico. A pesquisa conclui que a efetivacdo da inclusdo de criangcas com TEA na
Educacdo Infantil depende de formagdo docente consistente, apoio institucional e politicas
publicas articuladas.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Transtorno do Espectro Autista. Educacdo Inclusiva.
Formagdo Docente. Praticas Pedagogicas.
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ABSTRACT

This dissertation investigated the pedagogical practices adopted by Early Childhood Education
teachers in the process of including children with Autism Spectrum Disorder (ASD), focusing
on teacher training, methodological strategies, and the challenges faced. The study was
conducted in a public school in Porto Velho, Rondonia (Brazil), with the participation of five
teachers who work directly with children diagnosed with ASD. The research adopted a
qualitative, exploratory-descriptive approach. Data collection was carried out through a semi-
structured questionnaire and individual interviews. The data were organized and analyzed using
content analysis techniques, based on Bardin’s theoretical framework. The results revealed
weaknesses in both initial and continuing teacher education regarding inclusive education, as
well as a lack of institutional support, especially from the Specialized Educational Service
(AEE). Despite the limitations, the study identified the use of inclusive strategies such as visual
routines, adapted materials, sensory activities, and the organization of inclusive learning
environments. These practices reflect the teachers’ ethical commitment to inclusion, although
they are still performed in an unsystematic manner and without technical support. The research
concludes that effective inclusion of children with ASD in Early Childhood Education depends
on consistent teacher training, institutional support, and coordinated public policies.

Keywords: Early Childhood Education. Autism Spectrum Disorder. Inclusive Education.
Teacher Training. Pedagogical Practices.
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1 INTRODUCAO

O texto dissertativo consiste em trazer para a sociedade resultados cientificos a
partir de uma discussdo que perfaz o rol de debates educacionais, em relag@o a inclusdo
enquanto direito, especificamente dos alunos na Educacdo Infantil com Transtorno do
Espectro Autista (TEA).

A Educacao Infantil constitui a base do processo educacional, sendo a primeira
etapa da Educagao Basica, destinada a promover o desenvolvimento integral das criangas
em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual, linguistico e social, conforme assegura
a Lein® 9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Brasil, 1996).

Neste espago educativo inicial, a crianga vivencia experiéncias formativas
fundamentais que marcam sua constituicdo como sujeito histdrico, social e cultural.
Quando se trata da inclusdo de criangas com deficiéncia, especialmente aquelas
diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), a Educacao Infantil torna-se
ainda mais desafiadora e complexa, exigindo praticas pedagogicas sensiveis, intencionais
e fundamentadas na perspectiva dos direitos humanos e da equidade.

O Transtorno do Espectro Autista ¢ um transtorno do neurodesenvolvimento
caracterizado por alteracdes qualitativas na comunicacdo, na interacdo social e por
padrdes comportamentais restritivos e repetitivos (American Psychiatric Association,
2014). Essas caracteristicas se manifestam desde os primeiros anos de vida, com
intensidade variavel e, frequentemente, impactam o processo de escolariza¢io da crianca.

A heterogeneidade do espectro demanda dos profissionais da educagdo o
reconhecimento das especificidades de cada sujeito, bem como o planejamento de agdes
pedagogicas que favoregam a aprendizagem e o desenvolvimento global dos alunos.

Com a promulgacao da Lein® 12.764 de 27 de dezembro de 2012, conhecida como
Lei Berenice Piana, o autismo passou a ser reconhecido legalmente como uma deficiéncia
para fins de atendimento educacional especializado, o que fortaleceu o direito dos
individuos com TEA a matricula em escolas regulares e ao acesso a apoios e servigos que
garantam sua inclusdo plena e efetiva.

No entanto, apesar dos avancos legais e normativos, a realidade educacional
brasileira ainda apresenta entraves significativos no que se refere a inclusdo de criancas
autistas, especialmente na Educacdo Infantil, diante dessa perspectiva, visando a
construcao de uma sociedade mais igualitaria e inclusiva, foi promulgada, em 06 de julho

de 2015, a Lei Brasileira de Inclusdao da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015),



15

também conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia.

A lei tem como objetivo central garantir e promover, em condi¢des de igualdade,
os direitos das pessoas com deficiéncia, assegurando sua inclusdo social € o pleno
exercicio da cidadania.

A criagdo da Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n°® 13.146/2015) foi fundamentada no
Decreto n°® 6.949/2009 (Brasil, 2009), que promulga a Convengao Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

No Capitulo IV, esse documento trata especificamente do direito a educacdo. No
Artigo 28, sdo definidas como responsabilidades do poder publico:

e Aprimorar os sistemas educacionais

e Implementar projetos pedagodgicos que institucionalizam o Atendimento
Educacional Especializado (AEE)

e Garantir que o estudante com deficiéncia tenha acesso ao curriculo em
condig¢des de igualdade

e Adotar medidas individualizadas e coletivas que possibilitem seu pleno
desenvolvimento académico e social (Brasil, 2015).

Todavia, para consubstanciar a execu¢do das leis, entre os principais desafios
enfrentados esta a formagao docente. Estudos demonstram que a maioria dos professores
da Educacdo Infantil ndo se sente preparada para atender as necessidades especificas de
alunos com TEA (Mendes, 2010; Carneiro, 2012).

A auséncia de disciplinas especificas na formagdo inicial, bem como a
insuficiéncia de programas de forma¢ao continuada que contemplem a inclusdo escolar
sob uma perspectiva critica e dialdgica, contribuem para a insegurancga profissional, o uso
de praticas excludentes e a negagdo do direito a aprendizagem de milhares de criangas
com autismo.

A Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), marco internacional dos direitos
educacionais das pessoas com deficiéncia, defende que as escolas regulares devem
acolher todos os alunos, independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, linguisticas ou outras. O documento enfatiza que a inclusdo nao ¢é
apenas uma questdo de acesso, mas também de permanéncia e de participagdo ativa e
significativa dos estudantes nos processos de ensino e aprendizagem. Isso exige o
fortalecimento da formacao de professores, da gestdo democratica e da atuagdo da equipe
pedagobgica escolar.

No contexto brasileiro, a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva
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da Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008) propde a transformagdo das escolas em espacos
inclusivos, por meio da reorganizacdo do trabalho pedagdgico, do uso de recursos de
acessibilidade e da promocao de praticas curriculares flexiveis e diversificadas.

Contudo, observa-se que, na pratica, a inclusdo de alunos com TEA ainda ¢
permeada por obstaculos estruturais, culturais e formativos, o que se revela, muitas vezes,
na invisibiliza¢do dos direitos dessas criangas e na fragilizacao de sua experiéncia escolar.

A Educagdo Infantil € o primeiro espaco institucional de socializagdo ampla para
a crianga, e, para as criangas com autismo, essa etapa pode significar a primeira tentativa
concreta de inser¢do em contextos coletivos. A forma como a escola acolhe e interage
com essas criangas tera reflexos significativos em sua trajetoria educacional e social.

Diante disso, a atuagdo do professor torna-se elemento central nesse processo, pois
¢ ele quem planeja, executa e avalia as atividades pedagodgicas, organiza o ambiente
educativo e estabelece vinculos afetivos e comunicativos com as criangas.

A presente pesquisa se insere nesse cenario e parte da premissa de que
compreender a formacao docente e as praticas pedagogicas voltadas a inclusao de alunos
com TEA na Educacao Infantil ¢ condi¢c@o essencial para o aprimoramento da qualidade
da educacdo publica e para o fortalecimento da justica social.

A andlise da atuacdo dos professores, suas estratégias metodoldgicas, seus
desafios e conquistas pode oferecer subsidios tedricos e praticos para a formulagao de
politicas educacionais mais efetivas e para o desenvolvimento de propostas formativas
que atendam as reais demandas da pratica educativa.

Com o cenario exposto, um problema latente ainda se observa nas escolas: a
caréncia de formagdo docente especifica para trabalhar com o publico-alvo da Educagao
Especial, especialmente criangas autistas. Surge, entdo, uma reflexdo central: Como os
professores podem proporcionar um atendimento adequado que respeite a diversidade e
promova a inclusdo efetiva de criancas com TEA? Quais praticas pedagogicas e
metodoldgicas sdo mais eficazes no processo de ensino aprendizagem desses alunos?

Assim, o objetivo geral deste estudo ¢ analisar a formagao e a pratica pedagogica
de professores da Educacdo Infantil que atuam com criangas diagnosticadas com
Transtorno do Espectro Autista, buscando compreender de que forma esses profissionais
tém lidado com as exigéncias da inclusdo e quais caminhos podem ser trilhados para
fortalecer a atuagao docente nesse campo.

Como objetivos especificos, pretende-se: (1) identificar a formacdo especifica dos

professores para a inclusdo de criangas com TEA; (2) evidenciar as estratégias e
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metodologias pedagdgicas utilizadas no atendimento as criangas com TEA; (3) observar
quais adaptacdes curriculares sdo utilizadas para promover praticas pedagogicas mais
inclusivas aos alunos TEA.

Para alcancar esses objetivos, foi adotada uma abordagem metodoldgica de
natureza qualitativa, com delineamento exploratdrio-descritivo por meio da revisdo
bibliografica. A pesquisa em sua coleta de dados foi desenvolvida por meio de entrevistas
semiestruturadas e aplicacdo de questionarios com professores da Educagado Infantil que
atuam com criangas com TEA. A andlise dos dados teve sua base a orientagdo da analise
de conteudo orientada por categorias teoricas previamente definidas (Bardin, 2016), mas
também abertas a emergéncias interpretativas a partir do material empirico.

A relevancia do estudo justifica-se por diversos aspectos. Em primeiro lugar, pela
urgéncia de fortalecer praticas pedagdgicas inclusivas que respeitem a singularidade das
criangas com autismo e garantam seu pleno desenvolvimento. Em segundo lugar, pela
escassez de pesquisas que abordem especificamente a inclusdo de criangas com TEA na
Educagdo Infantil, etapa que apresenta caracteristicas proprias e requer um olhar
cuidadoso.

Tao logo, a pesquisa visa contribuir com a formac¢ao inicial e continuada dos
professores, subsidiando reflexdes, acdes e politicas educacionais voltadas a promog¢ao
de uma escola verdadeiramente inclusiva.

A dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. No capitulo introdutdrio,
apresenta-se a contextualizacdo do tema, os objetivos da pesquisa, sua justificativa e
estrutura. No segundo capitulo, intitulado “Fundamentos conceituais e legais sobre
inclusdo, Educag¢ao Infantil e 0o TEA”, discutem-se os fundamentos tedricos e legais que
sustentam informagdes sobre o “Transtorno do Espectro Autista (TEA): Definigdes,
Aspectos Histdricos e Diagndsticos”, a “Educa¢do Infantil e a Inclusdo Escolar no
Brasil”, a “Formacdo Docente para a Inclusdo de Criangas com TEA”, “Praticas
Pedagogicas Inclusivas na Educacdo Infantil” e Legislagdo e Politicas Publicas para a
Educagao Inclusiva

Por conseguinte, o terceiro capitulo descreve a metodologia adotada na pesquisa,
detalhando os procedimentos de coleta e andlise de dados. O quarto capitulo apresenta e
discute os resultados obtidos a partir da investigacdo empirica, relacionando-os com os
referenciais tedricos mobilizados. Por fim, o quinto capitulo traz as consideragdes finais
do estudo, destacando as contribui¢des da pesquisa, suas limitacdes e sugestdes para

futuras investigagdes na area.
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2 FUNDAMENTOS CONCEITUAIS E LEGAIS SOBRE INCLUSAO,
EDUCACAO INFANTIL E O TEA

Para contextualizar os fundamentos conceituais e legais sobre a inclusdo,
Educacdo Infantil e o TEA nessa se¢do, insere-se primeiramente um contexto historico
de definicoes.

De acordo com Antunes (2022), a cada periodo histdrico a sociedade tentou impor
padrdes na tentativa de aniquilar a identidade dos sujeitos e seu potencial de resisténcia,
impondo-lhes a forma de pensar e agir, reproduzindo os costumes de uma época sem
permitir o questionamento. Antunes (2002) dialoga com o pensamento de Adorno (2012)
ao enfatizar que a humanidade se aliena da memoria, esgotando-se sem folego na
adaptagdo ao existente.

Tao logo, voltar ao passado ¢ encontrar possibilidades de apresentar os caminhos
tortuosos da historia que apresenta reflexdes e olhares que podem ser vislumbrados na
contemporaneidade com intimeros rastros de exclusdo que se perpetuaram até o tempo
presente, além de demonstrar confrontos e as formas de dominagdo e exclusdo da
sociedade, pois as adaptagdes curriculares caminham com a promulgacao de legislacdes
que pensam nos direitos dos alunos da Educacao Especial.

Assim, para falar da historiografia sobre as adaptacdes ¢ importante fazer um
recorte da Educacdo Especial na perspectiva de entender a sua aplicabilidade no
atendimento ao direito educacional dos educandos. Sendo assim, as mengoes historicas
da Educacdo Especial referem, inicialmente, que na antiguidade as criangas com
deficiéncia eram abandonadas a propria sorte ou sacrificadas, rotuladas como anormais,
aleijadas, aberracgoes, invalidas, entre outras designacdes (Antunes, 2022).

A autora acrescenta que naquela época algumas familias, temerosas pela vida de
seus filhos, escondiam-os dentro de casa para que nao fossem perseguidos ou mortos;
outros eram deixados em abrigos, longe do convivio social. Isso era muito comum no
Brasil na primeira metade do século XX, pela existéncia de uma normalizacdo que
determinava as respectivas celas nos reformatorios, a exemplo da casa dos enjeitados.

Trata-se de um momento historico, mas que nos leva a refletir que muitas agdes
permanecem, como casas de abrigos para menores e outras praticas, ou seja, ndo ¢ um
comportamento preso a antiguidade, mesmo na contemporaneidade ainda se vislumbra
esses ambientes e atos.

Por vérios séculos, foi tirado das pessoas com deficiéncia o direito a interacao
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social, a frequentar a escola, e quando conquistado esse direito, por muito tempo elas
ficaram a margem, nas classes exclusivas, que tinham um cunho muito mais
assistencialista do que pedagogico (Antunes, 2022). Esse periodo historico ¢, segundo

Jannuzzi (2012, p. 7), demarcado por quatro etapas historicas, a saber:

[...] exclusdo, segregacgao, integragdo e inclusdo. Essas etapas ndo sao lineares
e, apesar de mais evidentes em uma época do que em outra, deixaram
resquicios ao longo da historia, com consequéncias no presente. A exclusdo
social, mais fortemente evidenciada da antiguidade até o século XIX teve como
pratica o isolamento social e 0 abandono das pessoas que apresentavam alguma
anormalidade, sendo elas consideradas pela sociedade como invalidas,
incapazes, aleijadas; por isto, eram comumente abandonadas a propria sorte
por seus proprios familiares.

No Brasil, ao realizar um arcabouco tedrico, os primeiros registros realizados
demarcam o ano de 1717, quando na Santa Casa de Misericordia de Sao Paulo recolhiam

as criangas abandonadas e, entre elas, possivelmente havia criangas com deficiéncia:

[...] ignoro como se havia a Santa Casa com esses 6rfaos [...]. Pode-se supor
que muitas dessas criangas traziam defeitos fisicos ou mentais, porquanto as
cronicas da época revelavam que eram abandonadas em lugares assediados por
bichos, que muitas vezes as mutilavam ou matavam (Jannuzzi, 2012, p. 8).

Nas ideias defendidas por Jannuzzi (2012) ao resgatar a historia, permite-se ter a
compreensdo de que os marcos trazem para o cendrio cientifico as discussdes em relagdo
ao abandono de criancas com deficiéncia, na época, por meio das rodas dos enjeitados,
local onde as criangas eram abandonadas. Além de Jannuzzi (2012), existem as
contribui¢des realizadas por Andrade (2019) ao apresentar alguns marcos histéricos no
século XVIII em razdo do crescente numero de criangas “ndo brancas” nascidas do
estupro de pessoas negras e indigenas, cometido em sua maioria por pessoas brancas, o
que fez com que a pobreza se acentuasse criando categorias de identificacao.

Todavia, esse panorama descrito advinha de um cenério que foi sendo ampliado
desde a chegada dos portugueses no século XVI, em que as criancas e adolescentes em
situacdo de rua incomodavam os governantes, que buscavam diversas formas de sanar o
problema. Isso porque durante os primeiros séculos de colonizagdo do Brasil, a maioria
dos abandonados eram originados das relacdes extraconjugais ou da gravidez de mogas
solteiras, contribuindo para a rejei¢do e o abandono das criangas (Andrade, 2019).

Para tanto, algumas ac¢des foram feitas de maneira informal, sem contribuicdes dos

governos, dentre as quais eram efetivados convénios com as confrarias das Santas Casas
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de Misericordia, nos quais se estabeleceram as Rodas dos Expostos, Casas dos Expostos
e Recolhimentos. Souza Neto (2014, p. 354) infere que as “Irmandades das Santas Casas
de Misericordia talvez sejam as primeiras entidades assistenciais brasileiras”. Dialogando
com a fala de Souza Neto, para Andrade (2019, p. 35), a efetivagdo da Roda dos Expostos
também “chamada de ‘Rodas dos Enjeitados’, que consistia em um instrumento feito por
madeira em forma de tonel giratorio que unia a rua ao interior das Santas Casas”.
Ressalta-se que a primeira “roda” foi feita no ano de 1726 e tinha por finalidade
receber as criangas enjeitadas por diferentes motivos, entre eles a presenca de alguma
anomalia fisica ou mental. No entanto, em meados do século XIX, algumas provincias
mandaram vir religiosas para a administracao e educagao dessas criangas (até os sete anos
de idade), perfilando o atendimento da educagdo e alimentacdo. Nesse arcabougo de
dialogos, destaca-se uma fala de Jannuzzi (2012), quando fundamenta a realidade daquele

momento historico:

As meninas ¢ os meninos que atingiam os sete anos de idade e ndo eram
adotados seguiam para seminarios, como o da Gléria, fundado em 1825, onde
as meninas permaneciam até o casamento, € 0s meninos, até a obteng¢do de uma
profissdo. Em meio a esses encaminhamentos, estavam as criangas com
deficiéncia, largadas por seus responsaveis. Assim, criangas com anomalias
ndo acentuadas tiveram recebido o mesmo encaminhamento, enquanto outras
mais prejudicadas permanecessem com adultos nos locais que essas Santas
Casas mantinham para doentes alienados, embora o costume da época julgasse
que loucura era mais caso de policia do que de hospital (Jannuzzi, 2012, p. 9).

Trata-se de uma atencdo voltada para o assistencialismo, quando se realizava a
pratica de acolher esses cidadaos nas Santas Casas de Misericordia, em asilos e em outras
instituicdes sem atendimento educacional ou com oferta precaria de oficinas para os
considerados sem condigdes de aprender (Antunes, 2022). Contudo, o autor expde que ao
chegar no ano de 1835, através do projeto do deputado Cornélio Franga, foi criado o cargo
de professor das primeiras letras para o ensino de surdos, porém, a ideia foi arquivada,
ressurgindo 22 anos apos a sua criacdo. Nesse periodo, havia sido instituida a Constitui¢ao
de 1824, a qual previa o direito de todos a educagdo, porém, ficava somente na redagdo
textual. Nao passava de um registro documental, pois as pessoas com deficiéncia
continuavam a margem, de um atendimento caritativo com enfoque assistencial.

Andrade (2019) destaca que devido a algumas transformagdes ocorridas em
relacdo aos atendimentos das criancas e adolescentes em situagcdo de rua, os chamados
menores, que necessitavam de direitos, frisa-se o Codigo de Menores do ano de 1927.

Esse Caodigo justificava a melhoria da qualidade desses menores, especificamente os de
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rua, que muitas vezes estavam trancafiados em institui¢des, mas que deveriam mudar esse
cenario.

No entanto, somente a partir da década de 1950 comecam a surgir escolas para
atendimento a pessoas com deficiéncia (Antunes, 2022). Mazzotta (2011, p. 27) menciona
que “inspirados em experiéncias internacionais, alguns brasileiros iniciaram no século
XIX a organizagdo de servicos para atendimento a cegos, surdos, deficientes mentais e
deficientes fisicos”. Tais acdes configuraram “iniciativas oficiais e particulares que
impulsionaram o interesse de educadores para o atendimento educacional especializado”
(Mazzotta, 2011, p. 27).

Esse prentncio feito por Mazzotta (2011, p. 28) refere que os primeiros “registros
de atendimento educacional especial as pessoas com deficiéncia no Brasil datam de
meados do século XX no ano de 1854”, ao instituir no pais o Decreto Imperial n.° 1.428,
quando D. Pedro II tomou as primeiras providéncias para a “fundagdo do Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, na cidade do Rio de Janeiro”.

Todavia, ao chegar em 1890, o Decreto n.° 408 alterou o nome da fundagdo para
o Instituto Nacional dos Cegos e aprovou todas as normatizagdes previstas no
regulamento. No entanto, em 24 de janeiro de 1891 denominou-se como Instituto
Benjamin Constant (IBC) (Araugjo, 2023b).

Sobre o processo histérico da educagdo especial no Brasil, Mantoan (2011)

enfatiza que:

[...] inicia-se no século XIX, quando os servigos dedicados a esse segmento de
nossa populagdo, inspirados por experiéncias norte-americanas ¢ europeias,
foram trazidos por alguns brasileiros que se dispunham a organizar e a
implementar acdes isoladas e particulares para atender a pessoas com
deficiéncias fisicas, mentais e sensoriais (Mantoan, 2011, p. 2).

Durante esse processo, Antunes (2022) descreve que a Educagdo Especial

experimentou diferentes propostas, entre elas:

A escola especial, de carater assistencialista, sofreu duras criticas por parte dos
pesquisadores. Nesta organizacdo, essas escolas direcionam um trabalho
distinto ao oferecido nas escolas do ensino regular; ndo favoreciam a
aprendizagem sistematizada, pouco era investido no potencial do estudante
com deficiéncia, além de ndo contribuirem com o processo de socializagdo. A
continuidade da segregacdo deste publico permanecia (Antunes, 2022, p. 28).

A criticidade do formato adotado impulsionou, conforme destaca a autora, a

propositura de um novo modelo para promover a integracdo, por meio da
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institucionaliza¢do do atendimento aos estudantes da Educagdo Especial que eram
inseridos em turmas do ensino regular.

Todavia, no processo de implantacdo, Antunes (2022) frisa que existiam
consequentes mazelas em detrimento da falta de investimento e do proprio
desenvolvimento educacional, visto que ndo havia a demonstracdo de aprendizagem,
somente o ato de socializar, porém, ndo demonstrado com frequéncia, uma vez que as
unidades ndo estavam pedagogicamente organizadas com a Educacdo Especial.

Com a ascensdo do movimento escolanovista no pais, no comeco do século XX,
inimeros movimentos educacionais ocorreram na luta das desigualdades sociais para
diminuir a dubiedade e as transformagdes para seguridade dos estudantes com deficiéncia,
visto que um dos preceitos da escola nova era a garantia gratuita e a igualdade para todos
de forma obrigatoria.

Nesse percurso idealistico, Mazzotta (2011, p. 31) registra que unidades escolares
“prestavam atendimento escolar especial aos deficientes mentais”, garantidos pelo “poder
publico, sendo um federal e os demais estaduais”. Foram 14 estabelecimentos de ensino
regular, dos quais um federal, nove estaduais e quatro particulares, que atendiam também
alunos com outras deficiéncias.

Toda essa organizagao legal para criar uma normatizagdo ¢ discutida por Siqueira
(2022) ao retratar que iniimeras escolas especiais foram inauguradas na inten¢do de
receber individuos com deficiéncia, cuja convivéncia restringia-se ao contexto familiar,
sendo isolados dos outros grupos sociais. Novamente, percebemos nessa proposi¢ao/acao
a manutencdo de movimentos segregacionistas.

A partir desse movimento, algumas instituigdes especializadas abrem no pais,
dentre as quais, em 1945, esta a Pestalozzi, no Rio de Janeiro, fundada pela Sociedade
Pestalozzi do Brasil, reconhecida socialmente como a “pioneira na orientagdo pré-
profissionalizante de jovens deficientes mentais, a qual foi responsavel pela instalacdo
das primeiras Oficinas Pedagogicas para deficientes mentais no Brasil” (Mazzotta, 2011,
p. 46).

Na sequéncia de fatos historicos, ocorreu a criacdo da Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE), no ano de 1954, na cidade do Rio de Janeiro,
recebendo o apoio do Governo Federal. A partir desse momento, comegam significativos
movimentos para a fundacdo de vérias associagdes no pais, propagando aten¢do voltada
para a Educacao Especial.

Além dessas institui¢des instaladas, um ganho ocorreu em 20 de dezembro de
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1961, quando foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, n.° 4.024
(Aratjo, 2023b). Na lei ha dois artigos que reconhecem nacionalmente a importancia de
politicas publicas para garantir o ensino dos estudantes que perfazem o publico da

Educacao Especial. No Titulo X — da Educacdo de Excepcionais, esta explicitado:

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

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educagdo, e relativa a educagdo dos excepcionais, recebera dos
poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimo e
subvengdes (Brasil, 1961, Titulo X).

Sobre essas constitui¢des, Mantoan (2006) faz um comentario acerca da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), Lei n.° 4.024/61, que garantiu o
direito dos alunos excepcionais a educagdo, estabelecendo em seu Artigo 88 a integragao
desses estudantes no sistema geral de educagdao. Contudo, no ano de 1971, periodo da
ditadura militar brasileira, num contexto de repressao e tensdes, foi promulgada a Lei n.°
5.692, que trazia uma reforma do ensino do 1° e 2° graus, tendo em seu Artigo 9° o
tratamento especial aos “excepcionais” (Barros, 2021).

A autora especifica que os alunos, ao apresentar deficiéncias fisicas ou mentais,
em detrimento do atraso consideravel quanto a idade regular de matricula, e os
superdotados deveriam receber tratamento especial, de acordo com as normas fixadas
pelos competentes Conselhos de Educacdo, segundo a Lei n.° 5.692/1971.

Entrando na década de 1980, Antunes (2022) evidencia que em 1981 a
Organizacao das Nagdes Unidas (ONU) promoveu o Ano Internacional das pessoas com
deficiéncia, com o tema Participacdo Plena e Igualdade, cujo objetivo foi chamar a
atengdo dos paises, dos dirigentes governamentais, da sociedade em geral e das proprias
pessoas com deficiéncia sobre os direitos fundamentais desse grupo.

A autora afirma que o evento pode ser considerado como marco histérico para o
segmento, em que a sociedade foi chamada a atentar para as demandas das pessoas com
deficiéncia, ndo com o olhar assistencialista, mas como protagonistas sociais. O evento
promovido pela ONU resultou na Década Internacional das Pessoas Deficientes, que
durou de 1983 a 1992 (Antunes, 2022). E deu origem a elaboragdo de documentos e
declaracdes que influenciaram na elaboracao de leis e decretos nacionais € na Secretaria
de Educacgdo Especial (SESPE) através do Decreto n.° 93.613, que integrou a Secretaria
a estrutura basica do Ministério de Educacao (MEC) (Araujo, 2023a).
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Entretanto, alguns pontos que ascenderam do cenario atual foram norteados pela
Constituicao Federal em 5 de outubro de 1988, a qual referendou ao pais o Estado
Democratico de Direito para todos os cidaddos brasileiros, dentre os quais estavam as

pessoas com deficiéncia, ordenando que:

A educagdo ¢ direito de todos e dever do Estado e da familia. Sera promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
qualificagdo para o trabalho (Brasil, 1988).

Segundo as defini¢des realizadas por Damasceno (2006, p. 61), a Constituicdo
Federal de 1988 apresentou documentos importantes para a Educacdo Especial, como ¢ o
caso da “Constitui¢ao Cidada”, representando avangos inegaveis para o acesso a educagao
das pessoas da Educagdo Especial. A partir da Constituicdo Federal, promulgou-se a Lei
n.° 7.853, de 24 de outubro de 1989, trazendo para a Educacao Especial uma legislagao
para recusa de matriculas nas unidades escolares (Brasil, 1989).

Entretanto, foi na Conferéncia de Jomtien, na Tailandia, na década de 1990, que
os olhares foram ampliados com a promulga¢do da Declaragao Mundial sobre a Educacgao
para Todos, na qual o Brasil foi signatario firmando o compromisso em universalizar a

Educacao Basica nacionalmente. Verifica-se, no Art. 1, alguns trechos salutares:

Art. 1: Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem

1. Cada pessoa — crianga, jovem ou adulto — deve estar em condigdes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem
tanto os instrumentos essenciais para aprendizagem (como a leitura e a escrita,
a expressdo oral, o célculo, a solu¢do de problemas), quanto os conteudos
basicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e
atitude), necessarios para que os seres humanos possam sobreviver
desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade,
participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo. A amplitude das
necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam
segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer
do tempo (UNESCO, 1990).

Desse modo, no ano de 1993, a Secretaria de Educacao Especial lancou a Politica
Nacional de Educagdo Especial (PNEE), que tinha por objetivo garantir o atendimento
educacional aos estudantes da Educagdo Especial (Mazzotta, 2011).

A Declara¢ao de Salamanca trouxe um pacto pela redagdo de um compromisso

com a educagdo para todos:
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e Toda crianga tem direito fundamental a educagdo, ¢ deve ser dada a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem;

e Toda crianca possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades
de aprendizagem que sao unicas;

e Sistemas educacionais deveriam ser designados e programas educacionais
deveriam ser implementados no sentido de se levar em conta a vasta
diversidade de tais caracteristicas e¢ necessidades;

e Aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a
escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia centrada na
crianga, capaz de satisfazer a tais necessidades;

e Escolas regulares que possuam tal orientagdo inclusiva constituem os
meios mais eficazes de combater atitudes discriminatorias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e alcangando
educagdo para todos; além disso, tais escolas proveem uma educagio efetiva a
maioria das 25 criangas e aprimoram a eficiéncia e, em ultima instancia, o custo
da eficécia de todo o sistema educacional (Declaragdo de Salamanca, 1994, p.

).

Apos dois anos de institucionalizagdo da Declaragdo no Brasil, promulgou-se a
LDBEN, Lei n.° 9394, de 20 de dezembro de 1996, que impulsionou o panorama atual da
educacdo e da Educagdo Especial. Nesse contexto, Silva e Carvalho (2017) norteiam que

no Brasil:

Evidenciam-se inimeras leis, decretos, portarias, programas, ou seja, inimeros
documentos oficiais, que constituem o arcabougo legal das Politicas inclusivas
para pessoas com deficiéncia, como por exemplo: Constitui¢do Federal de
1988; Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial — MEC/1994; Lei de
Diretrizes 15 e Bases da Educacao (LDB) n° 9.394/96; Politica Nacional para
a Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia que foi estabelecida pelo
Decreto n°® 3.298 de 1999; Lei n° 10.436/02 que reconhece a Lingua Brasileira
de Sinais como a lingua dos surdos brasileiros, regulamentada pelo Decreto n°
5.626 de 22 de dezembro de 2005, garantindo educagdo bilingue aos surdos.
Além do Programa Educacio Inclusiva: direito a diversidade (MEC, 2003); a
Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educag@o Inclusiva
(MEC/SEESP, 2008) e mais recente o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei
n° 13.146, de 06 de julho de 2015 (Silva; Carvalho, 2017, p. 14).

No Brasil, quanto as politicas publicas, a Educagdo Especial estd amparada pela
LDBEN, Lein.°9.394/1996, nos artigos 58 a 60; pela Constituicao Federal (Brasil, 1988),
por meio do § 1°, inciso II, artigo 227; pela Resolugdo n.° 2, de 11 de setembro de 2001,
que estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica; e
pela Resolugdo n.° 4/2009, que apresenta as diretrizes operacionais para esse tipo de
atendimento, sendo essas apresentadas na préxima secdo, visto que as adaptacdes
curriculares comecam a ser inseridas a partir dos encaminhamentos legais para a
Educagao Especial.

A partir deste recorte historico a inclusdo a partir dos aportes realizados pela

Educacao Especial verifica-se a meng¢ao de direitos ao incluir o aluno com deficiéncia no
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ambiente educacional, dentre os quais estdo aqueles diagnosticados com Transtorno do

Espectro Autista (TEA)

2.1 O Transtorno do Espectro Autista (TEA): Definicoes, Aspectos Historicos e

Diagnosticos

Os caminhos para a inclusao nos oferecem diferentes abordagens e intervengdes
que possibilitam o alcance da pessoa com Transtorno do Espectro Autista (TEA), de
forma a valorizar suas expressdes e caracteristicas, bem como nos convidam a um
aprendizado continuo sobre o espectro autista.

O termo “autismo” caracteriza uma sindrome comportamental descrita
inicialmente em 1943 por Leo Kanner (1943). Nas décadas seguintes, o autismo se
fortaleceu como uma entidade diagnodstica e passou a ser estudado por muitos
pesquisadores. O Transtorno do Espectro Autista (TEA) ¢ um distirbio do
desenvolvimento neuroldgico de base biologica, caracterizado por deficiéncias em dois
dominios principais: (1) déficits na comunicacdo e interacdo social e (2) padrdes de
comportamento, interesses e atividades repetitivos e restritos (Medavarapu et al., 2019).

Godim e Sobral (2019) frisam que os sinais do TEA podem ser observados antes
mesmo dos trés anos de idade, tendo uma prevaléncia quatro vezes maior em meninos do
que em meninas, podendo ter ou ndo alguma comorbidade associada, afetando em média
uma a cada 59 criangas. Os autores relatam que a diferenca existente consiste nas
condi¢des de acesso que as familias possuem em sistemas de saude e redes de apoio.
Quanto mais cedo o alcance a esses sistemas, mais favorecido fica o desenvolvimento do
diagnéstico diferenciado e, consequentemente, as intervengdes necessarias para estimular
a crianca frente aos seus déficits.

Denomina-se “Autismo” uma condicdo possivel de ser identificada logo na
primeira infancia, quando as criancas diagnosticadas apresentam uma forma diferente de
se comunicar com os outros, uma vez que, para alguns, a fala simplesmente nao aparece
ao longo de todo o desenvolvimento, ja para outras, com o mesmo diagnoéstico, a fala esta
presente, mas com diversas peculiaridades (Aradjo, 2023a). Para a autora, ndo somente a
fala, mas toda a comunicagao parece ser afetada, desde o uso de gestos, como o apontar,
as expressoes faciais, o olhar, at¢ os movimentos corporais. Soma-se a tudo isso
comportamentos inflexiveis e repetitivos que desafiam o que conhecemos até entao sobre

o desenvolvimento humano.
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Tao logo, nota-se que o TEA ¢ um transtorno com origem no desenvolvimento e
funcionamento cerebral. E a partir das formas de intera¢do e cuidado que uma familia
habitualmente pode oferecer, a crianga tem a oportunidade de se desenvolver
saudavelmente. Esses sintomas podem surgir desde os primeiros meses de vida ou apds
um periodo de desenvolvimento normal (com regressao no desenvolvimento).

Diante desse cenario, ¢ fundamental que se compreenda quais sdo as principais
peculiaridades cognitivas do TEA. Tal entendimento permitira analisar de que forma
essas especificidades impactam na aprendizagem e quais estratégias poderdo ser
utilizadas para melhor incluir e adaptar as pessoas com TEA.

Considerando os sintomas tipicos do TEA, algumas caracteristicas inerentes a esse
diagnostico trazem dificuldades na rotina das pessoas com o transtorno. A dificuldade
para mudancas (rigidez), a tendéncia a hiperfocalizacdo nos assuntos repetitivos, a falta
de motivagao para compartilhar socialmente interesses e as dificuldades de comunicagao
verbal e ndo verbal ja trazem em si uma grande dificuldade para o dia a dia escolar
(Araujo, 2023a).

Segundo Bosa (2002), o TEA pode ser associado a deficiéncia intelectual e
dificuldades de coordenagdao motora e de atencdo. Além disso, as vezes, as pessoas com
autismo tém problemas de satude fisica, tais como disturbios do sono e gastrointestinais,
e podem apresentar outras condi¢cdes, como transtorno de déficit de atencdo e
hiperatividade, dislexia ou dispraxia. Na adolescéncia, podem desenvolver ansiedade e
depressao.

Para Orra (2016), vivenciamos trés realidades no que tange ao estudante com
autismo: 1) a crianga ou a pessoa (aluno) que se encontra segregada em instituicdes
especializadas ou em classes especiais; 2) a crianca ou a pessoa adulta que se encontra
apartada dentro de suas proprias casas; € 3) o aluno matriculado em classes da rede regular
de ensino.

No Brasil, o diagnostico do autismo ¢ apoiado pelo Coédigo Internacional de
Doengas, décima edi¢do (CID-10) e pelo Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (Manual Diagnostico e Estatistico de Doengas Mentais) da American
Psychiatric Association (Associagdo Americana de Psiquiatria), o DSM, que estd em sua
quinta edi¢do. A conclusdo do diagnoéstico € realizada através de observagao clinica e de
dados fornecidos pelos pais ou responsaveis, por meio de anamnese e de instrumentos de

rastreamento, visto que nao existem marcadores bioldgicos que definem o quadro.
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Passemos a transcri¢ao dos critérios do DSM-5 referentes ao TEA. De acordo com
o Manual, os individuos com Transtorno do Espectro Autista apresentam sintomas
relacionados a dificuldades de comunicagdo/interacdo social e de comportamento desde
a infancia. Vejamos mais detalhadamente os critérios que, segundo o DSM-5, devem ser

preenchidos para o diagnostico do TEA (American Psychiatric Association, 2014).

2.2 A Educacio Infantil e a Inclusao Escolar no Brasil

A Educagao Infantil, como primeira etapa da educagdo basica, ¢ um campo que
tem sido amplamente discutido e aprimorado nas tltimas décadas, tanto no ambito tedrico
quanto no pratico. Essa etapa ¢ essencial para o desenvolvimento integral da crianca,
contemplando os aspectos cognitivos, emocionais, sociais e culturais.

Historicamente, as concepgoes de Educacgdo Infantil passaram por transformagdes
significativas, refletindo diferentes paradigmas sobre a infancia e o papel da educagao.
Inicialmente voltada para o cuidado e a assisténcia, essa etapa foi ressignificada ao longo
do tempo, consolidando-se como um espaco educativo que valoriza a crianga como
sujeito ativo e protagonista do seu processo de aprendizagem (Oliveira, 2012).

Ademais, quando a Educagdo Infantil passou a receber mais atengao, tanto pelas
politicas publicas, quanto dos pesquisadores, o conceito de infancia passou a ser discutido
e repensado em seus aspectos social e cultural, pois a infancia ¢ modificada
constantemente, recriada pelas criangas em cada momento historico e conjuntura vivida.
Segundo Sarmento (2011, p. 583), “a infincia ¢ um grupo social, do tipo geracional,
permanente, este grupo geracional € constituido por criangas e sofre a renovagdo continua
inerente ao nascimento e ao crescimento dos seres humanos [...]”.

Essa categoria social tem jeito proprio de sentir, vivenciar, experimentar e
interpretar o mundo, fundamentada em seu ambiente cultural, que a medida que vivencia
sera alargado com experiéncias e interagdes com outras culturas, produzindo e
reproduzindo culturas infantis. As concepgdes de infancia foram se modificando ao longo
dos anos no Brasil. Desde o periodo do Brasil Coldnia, a crianga estava exposta aos
mandos e desmandos do adulto, que representava o poder, a perfei¢ao e, acima de tudo,
a forca, seja fisica ou simbolica, cristalizando as suas vivéncias e registros na historia
escrita e oral (Guimaraes, 2023).

A concepcao e a compreensao sobre o ser crianga e infancia como temos hoje

variou e evoluiu durante os tempos, obtendo mais €xito, a partir dos estudos da sociologia
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aplicada a infancia, cujos estudos se desenvolveu durante o século XX, ganhando mais
destaque nas ultimas décadas desse século, sendo representada pelas mudangas nas
perspectivas académicas em relacdo a infancia e a crianga, passando a considera-las, ndo
mais apenas como objetos de estudo, mas como participantes nessas investigacoes.

Assim, a Educag¢ao Infantil ¢ hoje concebida como um espago de interagdo e troca,
no qual se potencializam praticas pedagdgicas que promovem o desenvolvimento
integral, assegurando os direitos das criangas a educacao e a prote¢ao. Conforme explana
Sarmento! (2005, p. 13), a “modernidade desenvolveu um conjunto de procedimentos
configuradores da administragdo simbolica da infancia”, os quais estabelecem normas,
atitudes e prescricdes, nem sempre escritos ou formalizados, que condicionam e
direcionam a vida das criangas em sociedade.

Entretanto, para promover a devida discussdo ¢ necessario saber quem ¢ essa
crianga que se apresenta no estudo, em que “a historia da infancia seria entdo a historia
da relagdo da sociedade, da cultura, dos adultos, com essa classe de idade, e a historia das
criangas entre si € com os adultos, com a cultura e com a sociedade” (Kuhlmann Jr.;
Fernandes, 2004, p. 15).

Segundo Kramer (2006), criangas sdo sujeitos sociais e historicos, marcadas,
portanto, pelas contradi¢des das sociedades em que estdo inseridas. Para dialogar nessa
concepgao de crianga, insere-se a ideia de Pinto & Sarmento (1997, p. 17), que asseveram:

Ser crianga varia entre os tipos de sociedades, formas culturais, e formas de
comunidade, que podem variar no interior da patria, sendo que dentro de
uma mesma familia pode variar a estrutura social. Do mesmo modo, varia

com a duracdo histérica ¢ com a defini¢do institucional da infancia
dominante em cada época.

Ressalta Pinto & Sarmento (1997, p. 15), sobre o respeito do limite etario para a
defini¢do do ser crianga, destacando a inexisténcia de um consenso, visto que alguns
estudos enfatizam a condi¢@o da crianga como sujeito de direitos desde a sua concepgao.
Referindo-se a infancia como uma categoria social e historica, as legislacdes a trazem
como “[...] a nog¢do de infincia surgiu com a sociedade capitalista, urbano-industrial, na
medida em que mudavam a inser¢@o e o papel social da crianga na sua comunidade”
(Brasil, 2006, p. 14).

Nesse sentido, a infancia comega a ocupar um lugar de fundamental participagao,

tendo, na familia e na sociedade, um espaco reconhecido e especificado para ela, do

! O autor contextualiza suas ideias a partir da defesa da Sociologia da Infincia.
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século XIX em diante. Comega a surgir novos olhares em relag@o as faixas etarias e as
atribuicdes que devem ser ordenadas para assegurar os cuidados para fundamentar o
desenvolvimento pleno, quadro esse que vé-se com maior ascensao e sistematizacdo em
tempos contemporaneos ao reconhecer o termo infancia (Aries, 2006).

Acrescenta Aries (2006), que a constru¢do do que ele denomina sentimento de
infancia relaciona-se a emergéncia da instituicao escolar como espaco para a formacao
de criangas e jovens e a organizagdo da familia nuclear moderna nos meios burgueses,
entre outros.

Até a Idade Média a infancia parecia ndo ser reconhecida, a crianga era
representada na iconografia como um adulto em miniatura, e a propria denominacao
enfant (aquele que ndo fala) ¢ indicadora de sua invisibilidade. A infancia era uma fase
sem importancia, ja que a propria sobrevivéncia das criancas era problematica, pairando
um sentimento de que se faziam muitas criangas para se conservar apenas algumas.

Posteriormente, entre moralistas ¢ educadores do século XVII constitui-se um
novo sentimento, relacionado a preocupagdo com a formagao moral com o objetivo de
preservar a inocéncia infantil da corrupgdo da vida e desenvolver o carater e a razdo: as
criangas sdo vistas como anjos, reflexos da pureza divina, seres frageis que demandam
protegdo e formagdo. E nesse contexto que se assiste 4 multiplicagdo das instituigdes
educacionais

Essa ruptura de paradigma ocorreu através do processo educativo, que
possibilitou substituir a comunicagdo pela aprendizagem e criou mecanismos para que
as criangas fossem vistas e entendidas como um ser em desenvolvimento.

Mesmo assim, essa mudanga de paradigma no que se refere ao conceito de
infancia estd diretamente ligada com o fato de que as criangas eram
consideradas adultos imperfeitos. Sendo assim, essa etapa da vida
provavelmente seria de pouco interesse. “Somente em épocas
comparativamente recentes veio a surgir um sentimento de que as criangas

sdo especiais e diferentes, e, portanto, dignas de serem estudadas por si s6s”
(Heywood, 2004, p. 10).

Desse modo, inicia-se uma ampliacdo das redes de ensino pela aceleracdo do
crescimento na oferta escolar, levando a criagdo de novas leis, reconhecendo que a crianca
tem importancia no contexto familiar e social (Heywood, 2004). Norteando assim, que a
escola, entdo, tornou-se referéncia enquanto elemento importante para o desempenho
intelectual.

A educagdo ¢ uma das areas mais frequente e diretamente relacionadas a infancia

e tem cada vez mais se voltado a uma conexdo com a sociologia da infancia, com
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resultados muito frutiferos. Por ela se tem feito etnografias de escolas, que buscam
mostrar 0 modo como as criangas interagem e agem nas escolas (Cohn, 2014).

No Brasil, o reconhecimento da educagdo infantil teve maior impulsionamento
nas politicas a partir da institucionalizacdo da Constitui¢do Federal de 1988, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), n° 9394 de 1996 (Brasil, 1996), dos Referenciais
Curriculares Nacional para Educagdo Infantil de 2010 (Brasil, 2010) e hodiernamente
pela Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018).

A Educacdo Infantil se encontra regulamentada pelo Art. 29 da LDB, ao delimitar
que ¢ a primeira etapa da educacdo basica, tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianga de até 05 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual
e social, complementando a agdo da familia e da comunidade (Brasil, 1996), dividida
especificamente em creches e pré-escolas, sendo a pré-escola obrigatodria.

Além da escola, nessa faixa etdria, a familia ¢ essencial para a garantia da
escolarizagdo.

A educagdo ¢ uma responsabilidade compartilhada [...] entre Estado e pais,
uma vez que ambos sdo promotores ou representantes dos interesses ou dos

direitos dos filhos e dos cidaddos, na medida em que sao responsaveis diretos
pela prestag@o ou concretizagdo destes direitos (Hermida, 2009, p. 46).

Verifica-se que em termos educacionais, a familia deixa de ser a grande
responsavel pela “formagdo da crianca e passa a dividir esta responsabilidade com o
Estado”, representado pela escola, que por sua vez tem a finalidade de preparar os sujeitos
para o novo modo de produgdo e a escola para dar conta dessas mudangas (Hermida;
Conde, 2021, p. 168).

Diante do exposto, os curriculos e as politicas publicas em vigor para Educagao
Infantil defendem formar competéncias que asseguram os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento a ser executado pelos campos de experiéncia, dizendo que assim
asseguram uma aprendizagem com questdes cognitivas, intelectuais e socioemocionais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil, 2010, p.
12), assumem um novo conceito para as criangas brasileiras:

Sujeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas
que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,

fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Nesta interface, de acordo com as DCN's, as propostas curriculares da Educagao
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Infantil devem referendar que:

e As criancas t€m experiéncias variadas com as diversas linguagens,
reconhecendo que o mundo no qual estdo inseridas, por forca da propria
cultura, ¢ amplamente marcado por imagens, sons, falas e escritas.

e Devem ser incentivadas a curiosidade, a exploragdo, o encadeamento, o
questionamento, a indagac¢ao e o conhecimento das criangas em relagdo ao
mundo fisico e social, ao tempo e a natureza (Brasil, 2010).

No Art. 3°, as diretrizes evidenciam que o curriculo da Educacdo Infantil deve

ter as seguintes orientacdes:

Conjunto de praticas que busca matricular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico, e tecnologico, de modo a promover o
desenvolvimento integral das criangas de 0 a 5 anos de idade (Brasil, 2010).

Dada a centralidade das Diretrizes Nacionais Curriculares da Educacdo Infantil

(DCNETI) e a formulagao da BNCC em 2017, evidencia-se uma concep¢ao de crianca que

aponta para:

A crianga, centro do planejamento curricular, ¢ sujeito historico e de direitos
que se desenvolve nas interacdes, relagdes e praticas cotidianas a ela
disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas de diferentes
idades nos grupos e contextos culturais nos quais se insere. Nessas condigdes
ela faz amizades, brinca com agua ou terra, faz de conta, deseja, aprende,
observa, conversa, experimenta, questiona, constroi sentidos sobre o mundo
e suas identidades pessoal e coletiva, produzindo cultura (Brasil, 2010).

Destarte, pode-se delinear que as ultimas normatiza¢des pela BNCC (Brasil,

2017) destacam que a interagdo do sujeito no ambito educacional deve ocorrer com o

objeto, desperta diversos fatores cognitivos (motivagdo, criatividade, prazer, curiosidade,

criticidade, entre outros) que conduz a crianga a buscar solugdes para resolver seus

conflitos ou criar caminhos pelos campos de experiéncia a ser promovido na Educagao

Infantil.

Ademais, € notoria a importancia de enfatizar a ordenacao curricular pelos campos

de experiéncia, que apresenta uma reflexdo do professor em sala de aula (Brasil, 2017):

O eu, o outro e o nés — E na interagio com os pares e com adultos que as
criangas vao constituindo um modo préprio de agir, sentir e pensar ¢ vao
descobrindo que existem outros modos de vida, pessoas diferentes, com outros
pontos de vista. Conforme vivem suas primeiras experiéncias sociais (na
familia, na instituicdo escolar, na coletividade), constroem percepcdes e
questionamentos sobre si e sobre os outros, diferenciando-se e,
simultaneamente, identificando-se como seres individuais e sociais. Ao mesmo
tempo que participam de relagdes sociais e de cuidados pessoais, as criangas
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constroem sua autonomia ¢ senso de autocuidado, de reciprocidade e de
interdependéncia com o meio. Por sua vez, na Educagao Infantil, ¢ preciso criar
oportunidades para que as criangas entrem em contato com outros grupos
sociais e culturais, outros modos de vida, diferentes atitudes, técnicas e rituais
de cuidados pessoais ¢ do grupo, costumes, celebragdes e narrativas. Nessas
experiéncias, elas podem ampliar o modo de perceber a si mesmas e ao outro,
valorizar sua identidade, respeitar os outros e reconhecer as diferengas que nos
constituem como seres humanos.

Corpo, gestos e movimentos — Com o corpo (por meio dos sentidos, gestos,
movimentos impulsivos ou intencionais, coordenados ou espontaneos), as
criangas, desde cedo, exploram o mundo, o espago e os objetos do seu entorno,
estabelecem relagdes, expressam-se, brincam e produzem conhecimentos
sobre si, sobre o outro, sobre o universo social e cultural, tornando-se,
progressivamente, conscientes dessa corporeidade. Por meio das diferentes
linguagens, como a musica, a danca, o teatro, as brincadeiras de faz de conta,
elas se comunicam e se expressam no entrelagamento entre corpo, emogao e
linguagem. As criangas conhecem e reconhecem as sensagdes e fungdes de seu
corpo e, com seus gestos € movimentos, identificam suas potencialidades e
seus limites, desenvolvendo, ao mesmo tempo, a consciéncia sobre o que ¢
seguro e o que pode ser um risco a sua integridade fisica. Na Educac¢ao Infantil,
o corpo das criangas ganha centralidade, pois ele ¢ o participe privilegiado das
praticas pedagogicas de cuidado fisico, orientadas para a emancipagdo ¢ a
liberdade, e ndo para a submissdo. Assim, a instituicdo escolar precisa
promover oportunidades ricas para que as criangas possam, sempre animadas
pelo espirito ladico e na interagdo com seus pares, explorar e vivenciar um
amplo repertorio de movimentos, gestos, olhares, sons € mimicas com o corpo,
para descobrir variados modos de ocupagao e uso do espaco com o corpo (tais
como sentar com apoio, rastejar, engatinhar, escorregar, caminhar apoiando-se
em bergos, mesas e cordas, saltar, escalar, equilibrar-se, correr, dar
cambalhotas, alongar-se etc.).

Tragos, sons, cores e formas — Conviver com diferentes manifestagdes
artisticas, culturais e cientificas, locais e universais, no cotidiano da institui¢ao
escolar, possibilita as criangas, por meio de experiéncias diversificadas,
vivenciar diversas formas de expressdo e linguagens, como as artes visuais
(pintura, modelagem, colagem, fotografia etc.), a musica, o teatro, a danga e o
audiovisual, entre outras. Com base nessas experiéncias, elas se expressam por
varias linguagens, criando suas proprias produgdes artisticas ou culturais,
exercitando a autoria (coletiva e individual) com sons, tracos, gestos, dangas,
mimicas, encenag¢des, cangdes, desenhos, modelagens, manipulacdo de
diversos materiais e de recursos tecnologicos. Essas experiéncias contribuem
para que, desde muito pequenas, as criangas desenvolvam senso estético e
critico, o conhecimento de si mesmas, dos outros ¢ da realidade que as cerca.
Portanto, a Educagao Infantil precisa promover a participacao das criangas em
tempos e espagos para a produ¢do, manifestacdo e apreciacdo artistica, de
modo a favorecer o desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e da
expressdo pessoal das criangas, permitindo que se apropriem e reconfiguram,
permanentemente, a cultura e potencializam suas singularidades, ao ampliar
repertorios e interpretar suas experiéncias e vivéncias artisticas.

Escuta, fala, pensamento e imaginacdo — Desde o nascimento, as criangas
participam de situagdes comunicativas cotidianas com as pessoas com as quais
interagem. As primeiras formas de interagdo do bebé sdo os movimentos do
seu corpo, o olhar, a postura corporal, o sorriso, o choro e outros recursos
vocais, que ganham sentido com a interpretacao do outro. Progressivamente,
as criangas vao ampliando e enriquecendo seu vocabulario e demais recursos
de expressdo e de compreensdo, apropriando-se da lingua materna — que se
torna, pouco a pouco, seu veiculo privilegiado de interagdo. Na Educagio
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Infantil, ¢ importante promover experiéncias nas quais as criangas possam falar
e ouvir, potencializando sua participagdo na cultura oral, pois ¢ na escuta de
historias, na participagdo em conversas, nas descrigdes, nas narrativas
elaboradas individualmente ou em grupo e nas implicagdes com as multiplas
linguagens que a crianga se constitui ativamente como sujeito singular e
pertencente a um grupo social. Desde cedo, a crianga manifesta curiosidade
com relagdo a cultura escrita: ao ouvir e acompanhar a leitura de textos, ao
observar os muitos textos que circulam no contexto familiar, comunitario e
escolar, ela vai construindo sua concep¢do de lingua escrita, reconhecendo
diferentes usos sociais da escrita, dos géneros, suportes e portadores. Na
Educacao Infantil, a imersdo na cultura escrita deve partir do que as criangas
conhecem e das curiosidades que deixam transparecer. As experiéncias com a
literatura infantil, propostas pelo educador, mediador entre os textos e as
criangas, contribuem para o desenvolvimento do gosto pela leitura, do estimulo
a imaginacdo e da ampliacdo do conhecimento de mundo. Além disso, o
contato com histoérias, contos, fabulas, poemas, cordéis etc. propicia a
familiaridade com livros, com diferentes gé€neros literarios, a diferenciacdo
entre ilustragdes e escrita, a aprendizagem da direcdo da escrita e as formas
corretas de manipulagdo de livros. Nesse convivio com textos escritos, as
criancas vao construindo hipoteses sobre a escrita que se revelam,
inicialmente, em rabiscos e garatujas e, a medida que vao conhecendo letras,
em escritas espontaneas, ndo convencionais, mas ja indicativas da
compreensdo da escrita como sistema de representagdo da lingua.

Espacos, tempos, quantidades, relacoes e transformagdes — As criangas
vivem inseridas em espagos e tempos de diferentes dimensdes, em um mundo
constituido de fendmenos naturais e socioculturais. Desde muito pequenas,
elas procuram se situar em diversos espagos (rua, bairro, cidade etc.) e tempos
(dia e noite; hoje, ontem e amanha etc.). Demonstram também curiosidade
sobre o mundo fisico (seu proprio corpo, os fendmenos atmosféricos, os
animais, as plantas, as transforma¢des da natureza, os diferentes tipos de
materiais e as possibilidades de sua manipulagdo etc.) e o mundo sociocultural
(as relagdes de parentesco e sociais entre as pessoas que conhece; como vivem
e em que trabalham essas pessoas; quais suas tradigdes e seus costumes; a
diversidade entre elas etc.). Além disso, nessas experiéncias € em muitas
outras, as criangas também se deparam, frequentemente, com conhecimentos
matematicos (contagem, ordenacdo, relagdes entre quantidades, dimensdes,
medidas, compara¢do de pesos e de comprimentos, avaliagdo de distancias,
reconhecimento de formas geométricas, conhecimento e reconhecimento de
numerais cardinais e ordinais etc.) que igualmente agucam a curiosidade.
Portanto, a Educagdo Infantil precisa promover experiéncias nas quais as
criangas possam fazer observagdes, manipular objetos, investigar e explorar
seu entorno, levantar hipdteses e consultar fontes de informagdo para buscar
respostas as suas curiosidades e indagagdes.

Ao considerar os campos de experiéncia na Educagdo Infantil como elementos

que direcionam o ensino, insere-se a Figura 1.
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Figura 1 — Campos de Experiéncia na Educagao Infantil

Corpo, gestos ¢
movimento

Espacos, tempos,

- - Tracos, sons, cores
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N e formas
transformacoes
O eu, ooutroe o Escuta, fala, pensamento e
nos Imaginacgao

Fonte: Ronddnia (2020)

Essa organizagdo, ao ser estruturada no tempo e contexto da pesquisa, conduz e
sustenta todo o processo de ensino e aprendizagem das criangas na Educac¢ao Infantil (EI)
em ambito nacional. Ela atua como um norte para os planejamentos pedagogicos,
garantindo que as praticas sejam alinhadas as diretrizes educacionais ¢ promovam um
desenvolvimento integral das criangas.

Sob essa perspectiva, o planejamento pedagdgico deixa de ser um conjunto de
acOes desarticuladas e passa a ser um instrumento fundamental para a promoc¢ao de uma
educacdo que considere as especificidades e necessidades das criangas em suas diversas
fases de desenvolvimento. Esse alinhamento ¢ crucial para assegurar que todas as
criangas, independentemente de sua localizagdo, tenham acesso a uma educacdo de
qualidade que respeite e valorize seu potencial.

Portanto, o ensino deve construir uma pedagogia voltada a pequena infancia,
significa estar consciente de que as coisas relativas as criangas e para as criangas somente
sdo aprendidas através das proprias criangas, trata de uma perspectiva em valorizar e
compreender as multiplas formas de expressao das criancas, promovendo uma educagao
que respeite e potencialize suas capacidades e interesses (Malaguzzi, 1999).

Ao lancar um olhar atento sobre as praticas pedagogicas na Educagdo Infantil na
perspectiva inclusiva, refletiremos sobre o papel do professor e a sua formacdo, bem

como sobre as formas de promover uma aprendizagem que seja, a0 mesmo tempo,
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socialmente significativa, inclusiva e culturalmente contextualizada de direitos de
aprendizagem, garantindo o desenvolvimento integral das criangas na EI

independentemente da deficiéncia apresentada.

2.3 Formacao Docente para a Inclusdo de Criancas com TEA

A formacdo docente ¢ um dos pilares fundamentais para a efetivagdo da educacgao
inclusiva, sobretudo quando se trata da inclusdo de criangas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) na Educagdo Infantil. A atuacdo do professor exige ndo apenas
sensibilidade ética, mas também conhecimento técnico e metodoldgico, além de constante
atualizagdo frente as especificidades dos processos de aprendizagem desses alunos.

O contexto educacional brasileiro tem enfrentado inimeros desafios no que tange
a formagao inicial e continuada de professores para atender as necessidades de alunos
com deficiéncia, em especial aqueles com TEA. A auséncia de contetidos especificos nos
cursos de licenciatura, a fragmenta¢do da abordagem sobre educagdo inclusiva e a baixa
oferta de programas de capacitag@o voltados para a pratica inclusiva constituem entraves
significativos a qualificacdo docente (Mendes, 2010; Pletsch, 2010).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento normativo que rege o
contetido minimo a ser trabalhado nas escolas de Educacdo Basica, prevé a formagdo
integral dos estudantes, com base em competéncias gerais que envolvem a valorizagdo da
diversidade, o respeito as diferencas e a promog¢ao da equidade (Brasil, 2017). No entanto,
para que tais diretrizes sejam efetivamente implementadas, ¢ imprescindivel que os
docentes estejam preparados para atuar com praticas pedagogicas que contemplem as
singularidades dos alunos com TEA, respeitando seu ritmo, linguagem e forma de
interagdo com o0 meio.

Segundo Mantoan (2011), a formagdo docente precisa se distanciar do modelo
tecnicista e instrumental, centrado em técnicas prontas e padronizadas, e se aproximar de
uma perspectiva critica, reflexiva e ética, que compreenda a inclusdo como um processo
de transformagdo das praticas escolares e de ruptura com a ldgica excludente ainda
presente em muitas institui¢des.

Nesse sentido, a formacdo continuada assume papel central na consolidacdo de
uma educagdo inclusiva efetiva. Conforme destaca Oliveira (2012), a pratica docente na
Educagdo Infantil exige um saber-fazer pedagdgico que articule teoria e pratica, apoiado

em formagdes constantes, que favorecam a problematizacao da realidade escolar e a busca
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por estratégias criativas e contextualizadas. Tais formagdes devem ser sistematicas, em
servico e articuladas com as demandas reais das escolas, promovendo a construgao
coletiva de saberes e fortalecendo o protagonismo do professor no processo de inclusdo.

De acordo com Ferreira e Lacerda (2018), a formacao continuada deve possibilitar
o aprofundamento tedrico sobre o Transtorno do Espectro Autista, a0 mesmo tempo em
que incentive a experimentagdo de praticas pedagogicas inovadoras e o uso de recursos
didaticos acessiveis e diversificados. Para isso, ¢ importante que haja apoio institucional,
politicas publicas bem estruturadas e condi¢des objetivas de trabalho, como tempo para
planejamento, acompanhamento pedagogico e acesso a materiais de apoio.

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(Brasil, 2008) reafirma a importincia da formagdo docente como um dos eixos
estruturantes da inclusdo. Essa politica preconiza que os professores da sala regular
devem estar capacitados para trabalhar com a diversidade dos alunos e que o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) deve ser ofertado por profissionais com formagao
especifica, de modo complementar as atividades escolares.

Entretanto, estudos apontam que, na pratica, muitos professores sentem-se
despreparados para lidar com alunos com TEA, o que pode acarretar inseguranca, uso de
praticas inadequadas e até mesmo resisténcia a inclusdo (Carneiro, 2012; Silva; Carvalho,
2017). Essa situacdo evidencia uma lacuna entre as politicas publicas e a realidade
vivenciada nas escolas, exigindo uma reestrutura¢do nos curriculos dos cursos de
formagdo inicial e maior investimento em acdes formativas que priorizem a inclusdo
desde a base.

Além disso, a formacdo docente deve contemplar a dimensdo atitudinal,
promovendo o desenvolvimento de valores como empatia, solidariedade e respeito a
diferenga. Conforme enfatiza Pletsch (2010), o sucesso da inclusdo depende ndo apenas
da aquisicdo de conhecimentos técnicos, mas também da disposi¢do subjetiva do
professor para acolher, escutar e ensinar cada aluno na sua singularidade.

A formagado de professores para a inclusdo de criangas com TEA, portanto, precisa
ser compreendida como um processo continuo, colaborativo e situado, que considere as
especificidades do contexto escolar, valorize a experiéncia dos docentes e promova o
didlogo entre saberes académicos e praticos. Somente assim serd possivel construir uma
escola verdadeiramente inclusiva, que garanta o direito a educagdo com qualidade e

equidade para todos os estudantes.
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2.4 Praticas Pedagogicas Inclusivas na Educacio Infantil

A efetivacdo da inclusdo de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA)
na Educagdo Infantil exige praticas pedagdgicas que estejam alicercadas em valores
¢ticos, no reconhecimento da diversidade ¢ na construgdo coletiva de ambientes de
aprendizagem acessiveis, acolhedores e desafiadores.

O trabalho do professor nesse contexto vai além da aplicagdo de técnicas: trata-
se de um agir pedagogico intencional, sensivel as singularidades infantis, que respeita os
tempos e modos de aprendizagem de cada sujeito.

Na perspectiva da educacdo inclusiva, praticas pedagogicas devem estar
ancoradas na escuta ativa, na observacao constante e na flexibilidade curricular. Segundo
Mantoan (2006), a inclusdo implica uma transformacao profunda do fazer docente, que
passa a assumir a responsabilidade pela aprendizagem de todos os alunos, sem excecao.
Isso demanda reorganizagao do tempo, do espaco, das interagdes, dos materiais didaticos
e das estratégias metodologicas utilizadas.

Para criancas com TEA, ¢ essencial que as atividades propostas sejam planejadas
de forma a favorecer a previsibilidade, a rotina estruturada e o uso de recursos visuais que
auxiliem na compreensdo das instru¢des e na organiza¢do do comportamento. Estratégias
como o uso de quadros de rotina, historias sociais, pictogramas, painéis sensoriais, jogos
estruturados e atividades de antecipagdo contribuem para reduzir a ansiedade e promover
maior autonomia (Bosa, 2002; Aragjo, 2023a).

As praticas inclusivas devem ser construidas com base na ludicidade,
considerando que o brincar ¢ a principal linguagem da infancia. Conforme Vygotsky
(2007), o brinquedo potencializa o desenvolvimento da crianca ao permitir que ela atue
em um nivel superior ao seu funcionamento atual, mobilizando fung¢des cognitivas,
afetivas e sociais. No caso das criangas com TEA, ¢ fundamental que o professor estimule
o brincar compartilhado, a imitagcdo, o uso funcional dos objetos e a ampliagdo das
interagdes sociais com os pares.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) propde que os curriculos da
Educacao Infantil se organizem em torno de campos de experiéncia, 0s quais promovem
o desenvolvimento integral da crianga. Ao considerar os campos “O eu, o outro € 0 nés”
e “Corpo, gestos e movimentos”, por exemplo, o educador pode planejar atividades que
incentivem a crianca com TEA a reconhecer emocgdes, perceber limites corporais e

desenvolver habilidades de comunicag¢ao interpessoal (Brasil, 2017). Para tanto, a atuagao
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intencional do professor ¢ indispensavel.

Outras estratégias eficazes incluem o uso de materiais concretos, jogos
cooperativos, atividades sensoriais e experiéncias que integrem diferentes linguagens —
corporal, musical, plastica, dramatica e verbal. A constru¢do de um ambiente
alfabetizador, acessivel e estimulante favorece a participa¢do ativa e o protagonismo
infantil, inclusive daqueles com TEA (Rossetti-Ferreira et al., 2007).

O trabalho colaborativo entre os professores regentes e os profissionais do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) também se mostra essencial para a
personalizacdo das intervencdes pedagdgicas. De acordo com a Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educa¢do Inclusiva (Brasil, 2008), o AEE deve
complementar as aprendizagens escolares, eliminando barreiras e promovendo a plena
participag@o do estudante no contexto regular de ensino.

Outro elemento importante a ser considerado ¢ o envolvimento das familias no
processo educacional. O didlogo constante com os responsaveis permite conhecer melhor
as necessidades da crianca, alinhar estratégias de apoio e fortalecer vinculos de confianca
entre escola e comunidade (Schwartzman, 2011). Tal articulagdo ¢ indispensavel,
sobretudo na Educacdo Infantil, quando o desenvolvimento da crianca ocorre de forma
acelerada e interdependente entre os contextos.

Cabe destacar que praticas pedagdgicas inclusivas ndo se resumem a adaptacao de
atividades, mas envolvem a constru¢do de uma cultura escolar comprometida com o
pertencimento, a escuta e o respeito as diferengas. Como afirmam Campos ¢ Barbosa
(2018), a qualidade da Educacdo Infantil esta diretamente relacionada a capacidade da
escola em acolher a diversidade como valor e ndo como obstaculo.

Em sintese, o desafio de promover a inclusdo de criancas com TEA na Educagao
Infantil exige do professor o exercicio constante da escuta sensivel, do planejamento
flexivel e da acdo pedagogica criativa. Tais praticas devem estar orientadas pela
concepgdo de infancia como etapa unica e valiosa da vida, que merece ser vivida em sua
plenitude, com alegria, interagdo, aprendizagem e dignidade.

Desse modo, na Educacdo Infantil, a organizagdo de rotinas visuais tem se
mostrado uma pratica efetiva para criancas com Transtorno do Espectro Autista. A rotina
visual é composta por imagens, simbolos ou fotos que representam as atividades do dia,
dispostas em sequéncia temporal. Esse recurso favorece a previsibilidade e reduz a
ansiedade, contribuindo para a autonomia da crianga.

Segundo a Cartilha de Educacao Inclusiva do MEC (Brasil, 2015), os quadros de
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rotina sdo fundamentais para criangas com TEA, pois promovem a compreensdo do tempo
e das transi¢des entre atividades, respeitando o funcionamento cognitivo caracteristico
desse publico.

Outra pratica importante ¢ o uso de histdrias sociais, que sdo narrativas simples e
ilustradas desenvolvidas para ensinar habilidades sociais especificas e preparar a crianca
para situagdes novas ou desafiadoras. Elas ajudam no reconhecimento de emogdes, na
compreensdo de regras e na antecipacao de eventos. Gray (2010), criadora do conceito de
historias sociais, destaca que esse recurso melhora significativamente o comportamento
e a participagdo escolar de criancas com TEA, especialmente quando utilizado com
regularidade e apoio de mediagao adulta.

Atividades sensoriais também sdo amplamente recomendadas, pois muitas
criancas com TEA apresentam hipersensibilidade ou hipossensibilidade a estimulos.
Brincadeiras com texturas (areia, massinha, tecidos variados), caixas sensoriais, pintura
com os dedos e jogos de encaixe promovem a regulacdo sensorial e estimulam a
exploracdo do ambiente. De acordo com Ayres (2005), a integracdo sensorial ¢ um dos
pilares para o desenvolvimento da atencdo, da linguagem e da socializagdo em criancas
autistas, sendo crucial no processo de aprendizagem escolar.

O uso de tecnologias assistivas, como aplicativos de comunicagdo alternativa,
pode facilitar a interacdo da crianca ndo verbal com os colegas e professores. Essas
ferramentas ampliam as possibilidades de expressdo e permitem a participagdo ativa nas
atividades da rotina. A UNESCO (2021) destaca que a inser¢do de tecnologias na
Educacao Infantil deve priorizar a acessibilidade e o respeito ao ritmo da crianga, evitando
0 uso passivo e favorecendo a mediacao pedagdgica com sentido comunicativo.

As brincadeiras de faz de conta, quando mediadas por adultos atentos, também
podem ser adaptadas para favorecer a inclusdo. Algumas criangas com TEA tém
dificuldade de participar espontaneamente do jogo simbdlico, mas com apoio, elas podem
representar papéis, criar histdrias e interagir com os pares. Segundo Winnicott (1975), o
brincar ¢ uma forma primaria de comunicacdo da crianca com o mundo e deve ser
valorizado como instrumento terapéutico e pedagdgico na Educacdo Infantil.

Outra estratégia poderosa sdo 0s jogos cooperativos, que promovem a interagao
entre as criangas por meio de objetivos comuns, em vez de competi¢do. Atividades como
rodas cantadas, circuitos motores colaborativos e jogos de constru¢do conjunta ajudam a
desenvolver habilidades sociais, como a espera, o respeito ao outro e a tomada de decisdes

compartilhadas. Conforme Almeida e Pletsch (2019), essas praticas favorecem a
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convivéncia e o reconhecimento das diferengas como parte do cotidiano escolar.

A construcao de cantinhos tematicos ¢ uma abordagem amplamente utilizada nas
instituicdes de Educacdo Infantil. Ao criar espagcos como o “cantinho da leitura”,
“cantinho da musica” ou “cantinho sensorial”, os professores oferecem oportunidades
para que a crianga escolha, com autonomia, as atividades com as quais deseja interagir.
Para criancas com TEA, esses espacos bem definidos ajudam na autorregulacido e
favorecem o desenvolvimento da aten¢do e do foco, conforme demonstrado por Lobo et
al. (2016), em estudo sobre ambientes inclusivos para criangas autistas.

Por fim, destaca-se a importancia do uso de mediagdo corporal, como o toque
afetivo com respeito, o uso de gestos amplos e expressivos, ¢ a modelagem de
comportamentos por meio da imitacdo. Essas estratégias contribuem para o
desenvolvimento da comunicagao ndo verbal, tdo importante para criangas com TEA que
apresentam dificuldades linguisticas.

Segundo Bosa e Callias (2000), o vinculo corporal-afetivo estabelecido entre
professor e crianga ¢ determinante para o engajamento nas atividades propostas e para o

progresso nas habilidades de interacdo social.

2.5 Legislacio e Politicas Publicas para a Educacio Inclusiva

A presente subsecdo apresenta o recorte temporal adotado para a andlise das
legislagdes e politicas publicas voltadas a Educacdo Inclusiva no Brasil, compreendendo
o periodo de 1994 a 2020. A escolha desse intervalo temporal fundamenta-se na
identificagdo de marcos normativos e orientagdes governamentais que impactaram
significativamente as praticas pedagdgicas inclusivas no contexto escolar, representando
momentos decisivos na formulacdo e consolidagdo de uma cultura educacional voltada a
equidade, ao respeito as diferengas e a promoc¢ao da justiga social.

O ano de 1994 marca o inicio desse recorte em razao da Declarag¢do de Salamanca,
documento internacional que exerceu influéncia determinante na reorganizacdo das
politicas educacionais brasileiras, ao defender o principio de que as escolas devem acolher
todas as criancas, independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras. A partir desse marco, observa-se uma intensificagcdo
na producdo legislativa e na formulagdo de politicas publicas voltadas a efetivacdo do
direito a educacdo inclusiva, culminando em importantes normativas nacionais que
reafirmam o compromisso do Estado brasileiro com a inclusdo escolar.

O periodo analisado contempla documentos elaborados por instancias centrais da
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administracdo publica federal, tais como o Ministério da Educacdo e o Congresso
Nacional, os quais instituiram leis, diretrizes e planos que passaram a orientar a
organizac¢do das redes de ensino e a atuagdo dos profissionais da educagdo.

Entre os principais dispositivos normativos analisados, destacam-se a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1996), a Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (2008), o Plano Nacional de
Educacdo (PNE 2014-2024) e a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009, entre outros
documentos que contribuiram para o avango da inclusdo como principio estruturante da
educagao basica.

Dessa forma, este recorte temporal ndo apenas delimita um intervalo cronoldgico,
mas expressa uma trajetoria historica de construcdo coletiva em torno do direito a
educacdo para todos, especialmente para os estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao.

A andlise desses documentos permite compreender as transformagdes legais,
pedagobgicas e institucionais que configuram a Educagdo Inclusiva como um campo em
constante disputa e consolidac¢ao no cenario educacional brasileiro. O Quadro 1 apresenta
os principais documentos regulatorios selecionados para este estudo, evidenciando seus

respectivos contextos de implementacao.

Quadro 1 — Principais leis, decretos, resolugdes, politicas e programas de 1994 a 2020, que contribuem e
impactam as praticas educacionais inclusivas

ANO DOCUMENTO LEGISLATIVO CONTEXTO FELACIONAtDO A
EDUCACAOQO/ INCLUSAO
Politica Nacional de Educagdo Especial, | A educagdo era voltada para a integragdo
(SEESP) e MEC institucional. Os estudantes com deficiéncia
1994 eram integrados ao ensino regular, somente os
que acompanhavam a turma.
Lei de Diretrizes e Base da Educagdo | A Educacdo Especial ¢ uma modalidade de
Nacional (LDBEN) Lei n°® 9.394. processo educativo que perpassa todos os niveis
1996 de ensino e deve ser oferecida preferencialmente
na rede regular.
Lei n°® 7.853. Politica Nacional para a | O objetivo era a integragdo da pessoa com
Integragdo da Pessoa Portadora de | deficiéncia na sociedade, com énfase em sua
1999 Deficiéncia, regulamentada pelo Decreto | insergdo socioeconomica.
n. 3.298/1999.
Lei n° 10.172, Resolugio n° 02. E | Instituiu as Diretrizes Nacionais para Educacio
2001 aprovado o Conselho Nacional de | Especial na Educagdo Bésica. Direcionando as
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Educagao.

adaptacdes do Curriculo.

Programa de Educagdo Inclusiva: direito

O objetivo era compartilhar conceitos,

2004 a diversidade (SEESP) informagdes e metodologias para professores e
gestores.
Lei n® 11.494, regulamenta o Fundo de | A Distribuicdo dos recursos sdo realizados em
Manutengdo e Desenvolvimento da | propor¢ao por quantidade de alunos, nas escolas
2007 Educagdo Basica e de Valorizagdo dos | convencionais,  escolas  comunitarias e
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) filantropicas.
Portaria Ministerial n°® 555, prorrogada | O Objetivo ¢ uma construgdo de um sistema
pela Portaria n. 948 Politica Nacional de | educacional inclusivo nas organizagdes das
Educagdo Especial na Perspectiva da | escolas e classes especiais. Que elas repensem
2008 Educagao Inclusiva. transformagoes estruturais e culturais e que os
estudantes  tenham suas  especificidades
atendidas.
Decreto n° 6571. Dispde sobre o | Define que o AEE devera ser garantido pelos
atendimento educacional especializado | sistemas de ensino, prioritariamente, nas escolas
2008 (AEE). comuns e em espagos definidos como SRM.
E estabeleceu por meio da Lei n°
11.494/2007
Decreto n® 6.949 Convengdo sobre os | Os direitos educacionais devem ocorrer sem
2009 Direitos das Pessoas com Deficiéncia. discriminagdo e em igualdade de oportunidade.
Decreto n® 7.611 Dispoe sobre a educagdo | Determina um sistema educacional inclusivo.
2011 especial, o atendimento educacional | Oficializa a dupla matricula (no ensino regular e
especializado. no AEE).
Lei n° 12.764 Politica Nacional de | Assegura os direitos, refor¢a o compromisso do
Protegdo dos Direitos da Pessoa com | Estado com a igualdade de oportunidades.
TEA. Determina a obrigatoriedade da inclusdo social,
2012 ao acesso ao mercado de trabalho, a educagdo
inclusiva e a matricula em institui¢des de ensino
regular.
Lein® 13.005 Aprova o Plano Nacional de | Reforga a universalizagdo da educagéo basica e
2014 Educacdo. o ensino especializado ofertado no AEE. Para
quatro e dezessete anos.
Lei n® 13.146 Estatuto da Pessoa com | O objetivo é garantir ¢ promover, em condi¢des
Deficiéncia. de igualdade, os direitos das pessoas com
2015 deficiéncia. O curriculo da educa¢do deve ser
apresentado em condicdes de igualdade.
Decreto n® 10.502 Politica Nacional de | Implantar instituicdes de ensino especializado
2020 Educagao Especial: Equidade, Inclusiva e | para os estudantes que ndo se beneficiam da

com Aprendizado ao Longo da Vida.

inclusd@o no ensino regular. A flexibilidade do
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Revogado pelo Decreto n® 11.370 estudante ¢ a familia de escolher qual modelo

educacional deseja participar.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2025)

A andlise desses documentos permite compreender os avangos e desafios no
campo da Educa¢do Especial, bem como o impacto das politicas publicas na inclusdo de
pessoas com TEA no sistema educacional brasileiro.

Entende-se que o processo de formulacdo e implementagdo da politica
educacional ¢ complexo, ndo se limitando a elaboragdo de um documento pelo Estado e
sua simples aplicagdo pela sociedade. Nesse sentido, reconhece-se a existéncia dos
contextos de um ciclo de politicas, conforme proposto por Ball ¢ Bowe (1992), que
incluem:

e Contexto de influéncia

e Contexto da produgdo de texto

O contexto das politicas de inclusdo no Brasil comeca a se consolidar com
documentos de influéncia internacional, como a Declaracio Mundial de Educagao para
Todos (1990) ¢ a Declaragao de Salamanca (1994). Esses acordos foram fundamentais
para a democratizagdo do ensino, estabelecendo diretrizes para uma educagdo mais
inclusiva e acessivel. Desde entdo, a Educacdo Especial vem sendo amparada e
fortalecida por politicas de inclusdo, ampliando seu alcance e garantindo direitos
educacionais para todos os estudantes.

Na década de 1990, com o crescimento do capitalismo e a consolida¢ao dos
principios neoliberais, “o0 chamado mundo globalizado redefiniu a fun¢do do Estado como
executor de politicas sociais” (Peroni, 2003, p. 01). Essa redefini¢do provocou profundas
alteracdes no gerenciamento das “politicas publicas, levando a transferéncia da
responsabilidade pela execugdo e pelo financiamento das politicas sociais diretamente
para o mercado” (Peroni, 2009, p. 139).

Para aprofundar essa discussdo, Ball (2013) identifica esse movimento de
reformulacdo do Estado e conclui que servigos anteriormente realizados pelo Estado
passaram a ser executados por diversas outras organizagdes, tais como:

o Parcerias publico-privadas;

o Consultorias para pesquisa e avaliacao das politicas educacionais;

o Atividades filantropicas para financiamento de programas na area educacional;

e Fornecimento de servigos por meio do setor voluntario;
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o Empresarios sociais atuando na resolu¢do de problemas sociais.

Frente as alteracdes decorrentes da redefinigdo da funcao do Estado na execugao
de politicas sociais, mencionadas por Peroni (2009) e Ball (2013), o desenvolvimento de
politicas publicas para a Educacdo Especial passou a ser legitimado por espacos externos
a educagao.

Isso significa que houve uma transferéncia parcial ou total da responsabilidade do
setor publico para organizagdes ndo governamentais, como institui¢des filantropicas, que
passaram a assumir a execucdo de programas e servigos voltados a estudantes com
deficiéncia, especialmente quando nao héa apoio governamental suficiente.

Além disso, empresas privadas passaram a atuar na formacdo e treinamento de
profissionais da educacdo, e no contexto das reformas educacionais, fundos e fundagdes
corporativas passaram a financiar iniciativas inclusivas, frequentemente guiadas por uma
logica de mercado. Assim, essas entidades ndo apenas atuam conforme seus proprios
interesses, mas também, de forma indireta, apoiam os interesses do Estado.

Apesar desse cenario de descentralizacdo da responsabilidade estatal, o Brasil
participou, em 1990, da Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada na
Tailandia, com o apoio de 6rgdos internacionais, como:

e Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO);

e Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD);

e Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF);

e Banco Mundial;

Esses organismos internacionais exercem influéncia significativa sobre as
politicas educacionais nacionais, a partir de suas exigéncias e recomendagdes, alinhadas
ao modelo neoliberal de sociedade.

Embora esses orgdos tenham como missdo promover a integragdo econdmica
mundial e a cooperacdo internacional, Garcia (2010) adverte que seus discursos nem
sempre sdo coerentes entre si, no entanto, todos defendem a inclusdo, o progresso, o
desenvolvimento, a riqueza, a democracia, a igualdade e a qualidade de vida,
especialmente para aqueles que se inserem no mercado e nas culturas globais.

Conforme apontam Shiroma et al. (2011), esses organismos desempenharam e
continuam desempenhando um papel fundamental na formulagdo das politicas publicas
para a educacdo no Brasil.

Dessa forma, os paises foram mobilizados por meio da Conferéncia Mundial de
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Educacao para Todos, realizada em Jomtien (1990), e posteriormente, no Forum Mundial
de Educacao, ocorrido em Dacar (2000).

Na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, foi aprovada a Declaracdo
Mundial sobre a Educagdo para Todos (1990), cujos objetivos, segundo Haddad e Di
Pierro (2000), foram denunciar os indices insatisfatorios de escolariza¢do na Educagdo
Bésica e acelerar o processo de “repensar” a educacdo nos ambitos internacional e
nacional.

E nesse contexto de influéncia que as politicas educacionais sdo formuladas e os
discursos sdo construidos. Consequentemente, diversas redes de relagdes disputam
espago para influenciar a defini¢do das finalidades sociais das politicas publicas.

Sob essa influéncia, o Brasil, durante o governo de Fernando Collor (1990-1992),
atravessava uma grave crise econdmica e social, marcada por altos indices de
analfabetismo e pela negligéncia em relagcdo a Educagdo Especial. Nesse cendrio, o pais
enfrentou forte pressao de organismos internacionais, como: Banco Mundial; UNESCO
e UNICEF

Esses organismos firmaram compromissos para financiar politicas publicas no
Brasil. Segundo Padilha (2015, p. 213), além do “apoio financeiro, essas organizagdes
promoviam uma logica gerencial de governanca alinhada ao neoliberalismo,
influenciando diretamente as diretrizes da administragao publica brasileira”.

O modelo de governanga neoliberal passou a enxergar a educacdo como um
instrumento estratégico para mudangas econdmicas. No entanto, apesar dos
compromissos firmados com agéncias internacionais, a Educacdo Especial permaneceu
negligenciada no Brasil.

De acordo com Padilha (2015, p. 214), o governo “Collor demonstrou
distanciamento em relacdo a educa¢do inclusiva, sendo marcado por uma omissdo
sistematica dos direitos sociais e educacionais”.

Com a posse de Itamar Franco (1992-1995), houve uma continuidade
administrativa, ¢ o Brasil, honrando o acordo firmado na Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos (1990), participou da elaboracdo da Declaracio de Salamanca
(1994).

Pela primeira vez, o pais apresentou um documento oficial voltado para a inclusao
educacional: a Politica Nacional de Educagdo Especial (1994), fundamentada na
Constituicao Federal de 1988 e criada pela Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) e o
Ministério da Educagdo (MEC) (Brasil, 2014a).
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Os objetivos dessa politica eram promover a integracao institucional e ampliar as
diretrizes para a Educagdo Especial no Brasil.

E importante destacar que a Politica Nacional de Educacio Especial (2014a)
define que os estudantes com deficiéncia — referidos na politica como "portadores de
necessidades especiais" — matriculados no ensino regular estio em processo de
integracdo institucional.

No entanto, essa modalidade de ensino ainda era marcada pela invisibilidade e
pela exclusdo. Apenas os estudantes que apresentavam condi¢des para acompanhar a
turma eram integrados ao ensino regular, enquanto aqueles que necessitavam de maior
suporte continuavam segregados.

O processo de aprendizagem era considerado homogéneo, desconsiderando as
potencialidades individuais dos estudantes, o que refor¢ava a exclusao.

Observa-se que o Brasil ndo conseguiu interpretar integralmente os principios de
inclusdo estabelecidos pela Declaracdo de Salamanca (1994). Como apontam Silva e
Santo (2022), ao enfatizarem que “os estudantes com deficiéncia continuavam sendo
segregados em instituicdes privadas e servigos educacionais especializados para atender
necessidades especificas.”

Essa realidade perpetuava a exclusdo e a desigualdade no sistema educacional.

As politicas neoliberais foram intensificadas durante o governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC). Entre 1995 e 2002, foram implementados amplos programas
de reforma educacional, incluindo:

e Universalizagdo do acesso ao ensino fundamental

e Promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDBEN n°
9.394/96), que incorporou um capitulo especifico sobre Educacao Especial

e Plano Nacional de Educac¢do (PNE) (Brasil, 2001a), que também destinou um
capitulo exclusivo a Educagdo Especial

e Delegacdo da responsabilidade pela implementacdo dessas politicas aos
estados, municipios e Organizacdes Nao Governamentais (ONGs) (Brasil, 2001a).

No contexto das reformas educacionais voltadas a Educagdo Especial, esse
movimento ¢ definido por Ball (2013) como "nova governanga" e "nova politica
educacional", em que os servigos publicos e suas escalas de operacdo passam por
processos de modernizagdo. Segundo o autor significa dizer que:

Essa defini¢ao e realocagdo tém varios aspectos — alguns mais velhos, alguns
novos — tal como a criagdo de Orgdos executivos, o estabelecimento de
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parcerias publico-privada (de muitos tipos diferentes), contratagdo de servigos
estatais para fornecedores privados [...], o uso de think tanks (laboratorio de
ideias), consultores e empresas especializadas de conhecimento para pesquisa
e avaliagdo de politicas, atividade filantropica e patrocinio para financiar
programas e inovagdes na area da educacdo, o envolvimento do setor
voluntario (institui¢des de caridade, ONGs, fundagdes sem fins lucrativos,
etc.), no fornecimento de servigos e o uso de empresarios sociais para tratar
problemas sociais persistentes — as vezes em combinag¢des complexas (Ball,
2013, p. 177).

Nesse contexto, observa-se que outros setores e instituicdes passaram a
desempenhar servicos e fungdes que antes eram exclusivamente executados pelo Estado.
Sob essa perspectiva, Ball (2014, p. 34) enfatiza que “as fronteiras entre o Estado, a
economia e a sociedade civil estdo ficando turvas; ha novas vozes nas conversas”

Dessa forma, novos interesses, poderes e influéncias passaram a integrar o
processo politico, moldando a formulagdo e a implementacao das politicas publicas.

Diante dessas influéncias e interesses, a LDBEN n°® 9.394/96, no Capitulo V,
definiu a Educacdo Especial como uma modalidade transversal a todos os niveis de
ensino, que deve ser oferecida preferencialmente na rede regular de ensino (Brasil, 1996).
Além disso, a legislagdo determinou que os sistemas de ensino devem assegurar
curriculos, métodos e profissionais qualificados para atender as necessidades desse
publico.

No fomento dessas politicas, destaca-se a produgdo do texto normativo. Cabe
ressaltar que o contexto da producao do texto esta diretamente interligado ao contexto de
influéncia, pois, segundo Mainardes (2006, p. 52) “o contexto de influéncia esta,
usualmente, ligado a determinados interesses e ideologias, e o contexto da producao de
texto esta ligado a linguagem do interesse do publico mais geral.”

Dessa forma, percebe-se o contexto de influéncia na formulagdo da Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, instituida pela Lei n°
7.853/1989 e regulamentada pelo Decreto n°® 3.298/1999.

Essa legislagcdo tem como objetivo central a integracdo da pessoa com deficiéncia
na sociedade, com énfase em sua inclusdo socioeconomica. Dessa maneira, a politica
reflete interesses voltados ao fortalecimento das condi¢cdes de participagdo das pessoas
com deficiéncia nos diversos ambitos sociais.

No que tange a educacgdo, a Secdo II, Artigo 24 da legislacdo atribui a area a
responsabilidade de proporcionar aos estudantes da Educagdo Especial uma formagao

profissional, visando sua habilitagdo para o mercado de trabalho.
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A legislacdo estabelece que a inclusdo deve ocorrer no sistema educacional por
meio de escolas regulares ou institui¢des especializadas, sejam publicas ou privadas
(Brasil, 1999).

Dessa forma, em 2001, foi promulgada a Lei n® 10.172, por meio da Resolucdo n°
2, que aprovou a criagdo do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) (Brasil, 2001b). Esse
orgdo ficou responsavel por estabelecer as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial
na Educacdo Bésica, com o objetivo de regulamentar o Capitulo V da LDBEN n°
9.394/96. O Artigo 1° dessa resolugdo institui que “as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacdo Bésica aplicam-se a todas as suas etapas e modalidades”
(Brasil, 2001b)

No paragrafo inico desse mesmo artigo, determinou que

O atendimento escolar desses alunos terd inicio na educagdo infantil, nas
creches e pré-escolas, assegurando-lhes os servigos de educagdo especial
sempre que se evidencie, mediante avaliagdo e interagdo com a familia e a

comunidade, a necessidade de atendimento educacional especializado. (Brasil,
2001b)

A referida Resolugdo, em seu Artigo 2°, igualmente determinou que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizarem-se para o atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condigdes necessarias para uma educagdo de
qualidade para todos (Brasil, 2001b).

Com a necessidade e urgéncia da inclusdo reafirmadas no texto da Declaragao de
Salamanca (1994), o Ministério da Educagdo (MEC) e a Secretaria de Educacdo Especial
(SESP) implantaram, em 2004, o programa Educacado Inclusiva: Direito a Diversidade. O
objetivo do programa foi “compartilhar novos conceitos, informagdes e metodologias —
no ambito da gestdo e também da relagdo pedagogica em todos os estados brasileiros”
(Brasil, 2004, p. 3).

No entanto, no Brasil, as iniciativas voltadas a inclusdo da pessoa com deficiéncia
foram intensificadas a partir dos compromissos assumidos na Convengdo sobre os
Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU, 2006).

Esse tratado internacional estabeleceu que os Estados-Partes devem assegurar um
sistema de educagdo inclusiva em todos os niveis de ensino, em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social compativel com a meta da plena

participagdo e inclusdo (ONU, 2006), adotando medidas para garantir que:
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a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional
geral sob alegagdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia nao sejam
excluidas do ensino fundamental gratuito e compulsoério, sob alegacdo de
deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental
inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade de condigdes com as demais
pessoas na comunidade em que vivem (Brasil, 2007a, p. 5-6).

A partir da Convengao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU, 2006),
consolidou-se no Brasil o compromisso com a inclusdo, impulsionando investimentos em
programas e projetos educacionais e sociais voltados ao publico-alvo da Educacdo
Especial.

Como decorréncia desse compromisso, o Brasil promulgou a Convengao por meio
do Decreto n°® 6.949/2009 (Brasil, 2009), considerando que os atos internacionais
passaram a vigorar no pais, no plano juridico, em agosto de 2008.

Antes mesmo da publicacdo do Decreto n° 6.949/2009, o governo brasileiro
nomeou uma comissdo de especialistas em Educagdo Especial para elaborar o texto da
Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil,
2008).

A elaboragdo desse documento consolidou-o como um instrumento estatal e um
mecanismo de governanga, tanto para o Estado quanto para a populacdo. No entanto, esse
mecanismo ¢ moldado por interesses, disputas e valores que emergem de contextos
sociais variados e complexos.

Nessa dindmica, a formulag@o de politicas publicas sofre influéncias de multiplos
e heterogéneos contextos sociais, resultando em uma rede de relagdes politicas e disputas
de interesses entre diversos atores, tais como:

e Agéncias financiadoras da educagdo (como o Banco Mundial)

e Organizagdes internacionais

e  Organizagdes Nao Governamentais (ONGs)

Esses agentes exercem papéis decisivos na construcdo das politicas publicas
educacionais. Conforme descrito por Ball (2014, p. 35), o cendrio educacional
contemporaneo envolve um amplo e diversificado conjunto de participantes, incluindo
"agéncias multilaterais, governos nacionais, ONGs, think tanks, grupos de interesse,
consultores, empreendedores sociais e corporagdes internacionais."

Dessa forma, suas atuagdes criam um complexo entrelagamento de influéncias,
impactando diretamente a elaboracdo de documentos politicos e definindo elementos

estratégicos que delimitam as agdes possiveis dos atores envolvidos.
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Esse impacto ocorre por meio de mecanismos especificos, que condicionam tanto
a liberacdo de fundos quanto a promocgao de parcerias entre os setores publico e privado,
alinhando-se aos principios e diretrizes estabelecidos pelas agéncias financiadoras e
organismos internacionais.

A PNEEPEI (Brasil, 2008) foi influenciada por agéncias internacionais e
organismos que atuam no campo educacional. A finalidade dessa politica ¢ construir um
sistema educacional inclusivo, promovendo a reorganizacdo das escolas e classes
especiais, além de estimular transformagdes estruturais e culturais para garantir que os
estudantes tenham suas especificidades atendidas.

Esse documento define estratégias para assegurar o acesso, a participacdo e a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares.

Além disso, a politica orienta os sistemas de ensino a promover respostas
adequadas as necessidades educacionais especiais, garantindo a “transversalidade da
Educacao Especial desde a educag¢ao infantil até a Educacao Superior; [...]” (Brasil, 2008,
p. 8).

A PNEEPEI (Brasil, 2008) estabelece que a Educacdo Especial deve ser
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades de ensino. Dessa forma, as escolas
precisam disponibilizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade, garantindo que o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) complemente e/ou suplemente a
formagdo escolar dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo matriculados na rede regular de ensino (Brasil, 2008).

Ao evidenciar a Educacao Especial no ambito do AEE, a politica determina que o
atendimento seja oferecido no turno inverso ao da escolariza¢do, com a seguinte fun¢ao
de “identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas” (Brasil, 2008).

Nos termos legais, o AEE deve ser garantido pelos sistemas de ensino e ofertado,
prioritariamente, nas escolas comuns e em espacos denominados Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM).

No mesmo ano da promulgacdo da PNEEPEI (Brasil, 2008), foi homologado o
Decreto n° 6.571 de 17 de setembro de 2008 (Brasil, 2008a), que regulamentou o AEE e
estabeleceu, por meio da Lein® 11.494 de 20 de junho de 2007, a distribui¢do dos recursos

do Fundo de Manutencao ¢ Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagao dos
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Profissionais da Educacdo (FUNDEB) para os alunos publico-alvo da Educacgdo Especial
matriculados nas escolas comuns e no AEE (Brasil, 2007).

O Decreto n° 7.611 de 17 de novembro de 2011, além de determinar, em seu
Artigo 1°, que o sistema educacional deve ser inclusivo em todos os niveis, reafirmando
o dever do Estado em garantir a educacdo as pessoas publico-alvo da Educacgdo Especial,
oficializa a pratica da dupla matricula (no ensino regular e no AEE) (Brasil, 2011).

Esse decreto também refor¢a o apoio financeiro as instituicdes especializadas
privadas e filantropicas que atuam na Educagdo Especial. Compreende-se que o
mecanismo de financiamento dessas instituigdes assegura aos estados e municipios a
distribuicao de recursos do FUNDEB (Lei n°® 11.494/2007), com base no nimero de
matriculas registradas nas institui¢des conveniadas. Assim, preserva-se a relagao histdrica
entre o Estado e as institui¢cdes assistencialistas.

Segundo Romero (2006, p. 141) “o argumento principal estd pautado sobre a
questdo de que o Estado, por ele proprio, ndo tem condi¢des de levar a cabo as suas
politicas sociais.” Nesse sentido, a parceria entre o Estado e as institui¢des especializadas
¢ reafirmada nas implementagdes legais voltadas a Educag@o Especial.

Para justificar o que determina o Decreto n° 7.611/2011 sobre a distribui¢do de
recursos, a Secretaria de Educagdao Continuada, Alfabetizagdao, Diversidade ¢ Inclusao
(SECADI), em conjunto com o MEC, lancou a Nota Técnica n° 62/2011 em 08 de
dezembro. Esse documento esclarece que o Decreto n® 7.611/2011 ndo representa um
retrocesso na politica de inclusdo, mas sim um mecanismo de apoio financeiro as
instituicdes especializadas, destinadas ao atendimento de pessoas excluidas do sistema
educacional obrigatorio, devido a um histdrico de exclusdo escolar (Brasil, 2011).

Diante desse contexto, observa-se que instituicdes especializadas privadas e
filantropicas passaram a disputar o publico da Educagdo Especial, justificando sua
atuagdo como uma alternativa ao atendimento no setor publico. Por outro lado, essa
expansdo do atendimento privado evidencia a fragilidade do Estado na garantia da
escolarizagdo da pessoa com deficiéncia.

Dando continuidade ao percurso de leis e decretos voltados a inclusdo e a
Educacao Especial, em 2010, foram levantadas discussdes nas reunides da Conferéncia
Nacional de Educagdo (CONAE). Como resultado, foi aprovado, em 2014, o novo Plano
Nacional de Educagdo (PNE), instituido pela Lei n® 13.005 de 25 de junho de 2014.

Na Meta 4, o PNE reforca a necessidade de universalizar o acesso a educacao

basica e ao atendimento educacional especializado para a populacdo de quatro a dezessete
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anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagao (Brasil, 2014). A meta prevé a inclusdo preferencialmente na
rede regular de ensino, garantindo um sistema educacional inclusivo por meio de salas de
Recursos Multifuncionais, Classes especializadas e Escolas ou servigos especializados,
publicos ou conveniados (Brasil, 2014, p. 55).

Ao refletir sobre a Meta 4, observa-se que o termo “preferencialmente” dilui o
caradter da politica inclusiva, permitindo a manuten¢do do AEE em institui¢cdes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas. Assim, refor¢a-se o papel dessas instituicdes
na Educacdo Especial, fortalecendo sua influéncia nas politicas educacionais voltadas a
inclusao.

O Plano Nacional de Educagdo (2014-2024) esclarece em suas linhas
introdutorias, a forca dessas institui¢des:

Outra polémica ocorreu na discussdo da Meta 4 (educacdo especial), em
relacdo ao atendimento educacional especializado “preferencialmente na rede
publica” (expressdo adotada na LDB). No debate entre atores que defendiam a
educacdo inclusiva na rede publica e os que reivindicavam um atendimento
educacional especializado complementar, foram bem-sucedidas as Apaes, que,

ao apoiarem o ultimo grupo, conseguiu que fosse mantida a expressao
“preferencialmente” (Brasil, 2014, p. 22).

A presenga das instituicdes especializadas privadas e filantrdpicas na Educagdo
Especial no Brasil tem raizes historicas, e sua influéncia tem sido decisiva nos rumos das
politicas educacionais, como ja citado anteriormente.

Sobre essas institui¢des, Laplane, Caiado e Kassar (2016, p. 42) destacam que “ha
uma forte tensao na historia da Educacgao Especial brasileira, marcada pelo investimento
de recursos publicos em institui¢des privadas de carater filantropico”.

Nesse contexto, observa-se que as instituicdes especializadas privadas e
filantropicas buscam constantemente captar o publico da Educagdo Especial, pois a oferta
desse atendimento se traduz em recursos financeiros para sua manutengao.

Por outro lado, essa abertura histdrica para tais institui¢cdes revela a fragilidade do
Estado em garantir o direito a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia. Em vez de
estruturar o sistema publico para atender esse publico com qualidade, o Estado cria
legislagdes que formalizam parcerias com o setor privado, como a Lei n® 11.494/2007 e
o Decreto n® 7.611/2011.

Essa dindmica esta alinhada a logica neoliberal, em que a oferta educacional se
torna uma responsabilidade compartilhada entre o setor publico e o privado, configurando

uma estratégia de terceirizacdo do direito a educagao.
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Nesse sentido, Nunes e Rodrigues (2022, p. 7) defendem que diante da “auséncia
de atendimentos especializados em escolas publicas, a oferta na rede privada se torna uma
alternativa viavel.”

Para dar continuidade a analise das legislacdes e marcos importantes que
fortaleceram a visibilidade da inclusdo, destaca-se a Convengao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) em
2006.

Esse instrumento internacional foi incorporado a legislacdo brasileira em 2008,
por meio do Decreto n® 6.949 de 25 de agosto de 2009, ap6s aprovagdo pelo Congresso
Nacional. Outrossim, a Convencao refor¢ga o compromisso do Brasil com os Direitos
Humanos, assegurando as pessoas com deficiéncia o pleno exercicio da liberdade, da
autonomia e da participagdo social em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas
(Brasil, 2009).

No Artigo 24, que aborda o direito a educagdo, a Convencgao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia determina que a educacdo das pessoas com deficiéncia deve
ocorrer sem discriminagdo e em igualdade de oportunidades, sendo responsabilidade dos
Estados a implementa¢do de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis de
ensino (Brasil, 2009).

Além disso, a Convengdo consolidou uma nova nomenclatura, substituindo
termos anteriormente utilizados pela designagdo “pessoa com deficiéncia”. O documento
enfatiza que a deficiéncia deve ser compreendida no contexto das barreiras impostas pela
sociedade, que limitam o pleno desenvolvimento dessas pessoas e restringem seu acesso
a educacdo, ao trabalho e a participagdo social.

Diante desse cendrio de lutas e transformagdes, a formulagdo de politicas publicas
voltadas a inclusdo de estudantes com deficiéncia ganhou impulso significativo,
especialmente apds a conferéncia da ONU em 2006. Nesse contexto, o Ministério da
Educacao (MEC) apresentou a Politica Nacional de Educa¢do Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva (Brasil, 2008).

Conforme destaca Sewald (2020) a Politica Nacional (Brasil, 2008) foi elaborada
como consequéncia de o Brasil ter ratificado a Convengao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia em 2007. Essa politica em vigéncia representa um avango significativo
para a Educacdo Especial, consolidando essa modalidade como transversal a todos os
niveis de ensino e reafirmando o compromisso do Brasil com a inclusido educacional.

Os documentos legislativos relacionados a Educacdo Especial desempenham um
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papel crucial na regulamentacao e no direcionamento das politicas inclusivas no pais. Em
sua maioria, essas normativas abrangem a deficiéncia de forma ampla, garantindo
respaldo legal para o atendimento a todas as pessoas com deficiéncia.

No entanto, em resposta as intensas lutas sociais por direitos e inclusdo social das
pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), foi criada a Politica Nacional de
Protecao dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, instituida pela Lei
n° 12.764/2012 (Brasil, 2012).

A respectiva legislacdo estabelece dispositivos especificos de protecdo e garantia
de direitos para essa populacdo, contemplando diretrizes essenciais na promocao de
direitos fundamentais, tais como:

e Acesso a saude, educagao ¢ trabalho;

e Obrigatoriedade da inclusdo social e da matricula em instituicdes de ensino
regular;

e Direito ao mercado de trabalho e a educagdo inclusiva.

Ao reforgar o compromisso do Estado com a igualdade de oportunidades (Brasil,
2012), essa legislacao busca promover a equidade e combater as desigualdades que levam
a exclusdo social, compartilhando essa responsabilidade com toda a sociedade.

O cumprimento dessas normas ¢ essencial para garantir o respeito a diversidade e
a efetivacdo da inclusdo, que ndo deve ser vista apenas como uma obrigagao legal, mas
como um dever coletivo de todos os setores da sociedade.

Dentro dessa mesma perspectiva, visando a constru¢do de uma sociedade mais
igualitaria e inclusiva, foi promulgada, em 06 de julho de 2015, a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015), também conhecida como
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia.

A lei tem como objetivo central garantir e promover, em condi¢des de igualdade,
os direitos das pessoas com deficiéncia, assegurando sua inclusdo social € o pleno
exercicio da cidadania.

A criagdo da Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n°® 13.146/2015) foi fundamentada no
Decreto n° 6.949/2009 (Brasil, 2009), que promulga a Convengao Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

No Capitulo IV, esse documento trata especificamente do direito a educacdo. No
Artigo 28, sdo definidas como responsabilidades do poder publico:

e Aprimorar os sistemas educacionais
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e Implementar projetos pedagodgicos que institucionalizam o Atendimento
Educacional Especializado (AEE)

e Garantir que o estudante com deficiéncia tenha acesso ao curriculo em
condig¢des de igualdade

e Adotar medidas individualizadas e coletivas que possibilitem seu pleno
desenvolvimento académico e social (Brasil, 2015).

Trata de um documento essencial, assim como os demais j4 mencionados, pois
legitima os direitos das pessoas com deficiéncia e coloca em evidéncia as
responsabilidades do poder publico.

No entanto, para que a inclusdo educacional seja realmente efetiva, ndo basta
apenas a criacdo de legislagdes. E fundamental que essas leis sejam rigorosamente
cumpridas e aplicadas, assegurando a verdadeira equidade e inclusdo para as pessoas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) e outras deficiéncias no pais.

A inclusdo ainda representa uma luta social e educacional continua, marcada por
avancos historicos significativos, mas também por momentos de invisibilidade e
negligéncia do poder publico.

Historicamente, a auséncia de legislagdes voltadas a educacao inclusiva no Brasil
evidencia um contexto de exclusdo. No entanto, as leis criadas ao longo do tempo
representam marcos fundamentais na consolidagdo da garantia do direito a educacdo para
todos.

Contudo, em 2020, foi instituida a Politica Nacional de Educagdo Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, por meio do Decreto n°
10.502 de 30 de setembro de 2020, assinado durante o governo de Jair Bolsonaro.

A referida politica gerou intensos debates, devido ao seu carater controverso, pois,
apesar de propor um novo modelo de inclusdo, levantou preocupacdes sobre possiveis
retrocessos nos direitos adquiridos pelas pessoas com deficiéncia. De acordo com
Associagdo Brasileira de Pesquisadores em Educacdo Especial (ABPEE) e a Associagao
Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED) em 2020 por meio das

descrigdes dos autores Santos e Moreira (2020, p. 158):

A publica¢do do Decreto n° 10.502 culminou na publicagdo de manifestos e
notas de repudio de diversos pesquisadores e entidades cientificas ligadas a
area da educagdo especial e inclusiva, demonstrando as incongruéncias da
proposta com as conquistas e resultados de estudos e pesquisas académicas da
area.

Com efeito, ainda em 2020, a implementagdo do Decreto n® 10.502/2020 foi
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suspensa, e, em 2023, no governo de Luiz In4cio Lula da Silva, foi revogado pelo Decreto
n° 11.370 em 1° de janeiro do elencado ano.

Embora apresentada como uma proposta inclusiva, a politica trazia elementos que
violavam a Constituicdo Federal e desconsideravam conquistas legais anteriores. Sua
proposta central consistia na implantagdo de instituicdes de ensino especializadas para
atender estudantes da Educa¢do Especial que, supostamente, ndo se beneficiariam da
inclusdo em escolas regulares.

Conforme definido no Capitulo IV, Artigo 6° do decreto, a implementagdo previa
a oferta de atendimento educacional especializado (AEE) em diferentes formatos, tais
como: Classes e escolas regulares inclusivas; e, Classes e escolas especializadas.

Além disso, a politica enfatizava a importancia da participagdo ativa do estudante
e de sua familia na tomada de decisdes sobre os recursos educacionais disponibilizados
(Brasil, 2020).

Entretanto, a abordagem proposta para a Educagdo Especial nesse decreto poderia
resultar na segregacdo dos estudantes com deficiéncia, privando-os do direito a
convivéncia em ambientes diversos. Essa segregacao reforgaria praticas discriminatorias
e excludentes, contrariando os principios da educa¢do inclusiva.

O convivio com a diversidade ¢ fundamental para a promocao do aprendizado
mutuo e para a construcdo de uma sociedade mais inclusiva, pautada no respeito as
diferengas e na igualdade de oportunidades. Diante desse cendrio, € essencial que o poder
publico priorize a efetivagdo plena dos direitos e diretrizes ja estabelecidos nas politicas
educacionais e sociais vigentes.

Apenas por meio da implementacdo efetiva de politicas inclusivas, com agdes
concretas para remover barreiras e promover uma escola verdadeiramente acessivel e
equitativa, serd possivel garantir o desenvolvimento integral dos estudantes com

deficiéncia e assegurar que a inclusdo escolar ocorra de fato, e ndo apenas no discurso.
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3 METODOLOGIA

Este capitulo apresenta os caminhos metodoldgicos adotados para o
desenvolvimento da pesquisa, contemplando sua natureza, abordagem, instrumentos de
coleta e os procedimentos de andlise dos dados. A metodologia foi cuidadosamente
estruturada para responder aos objetivos propostos, considerando o contexto educacional
da Educacao Infantil e a inclusdo de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA).
Fundamentada em referenciais qualitativos, a investigacdo valoriza os significados
atribuidos pelos sujeitos da pratica docente, priorizando a compreensdo da realidade

escolar a partir da experiéncia vivida pelos professores.

3.1 Tipo e Abordagem da Pesquisa

A presente pesquisa caracteriza-se como um estudo qualitativo de natureza
exploratorio-descritiva. A abordagem qualitativa foi escolhida por permitir uma
compreensdo profunda dos fendmenos sociais e educacionais, considerando a
subjetividade dos participantes, os contextos institucionais e as praticas pedagogicas
construidas no cotidiano da Educacdo Infantil. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a
pesquisa qualitativa busca compreender os significados que os individuos atribuem as
suas agoes e as interagdes no ambiente social, sendo apropriada para estudos educacionais
que envolvem processos formativos e praticas docentes.

No que se refere ao tipo, a pesquisa ¢ exploratdria por investigar um campo ainda
pouco estudado no contexto da Educacdo Infantil — a inclusdo de criancas com TEA, e
descritiva por buscar retratar, com riqueza de detalhes, as experiéncias e estratégias
utilizadas pelos professores. Esse tipo de pesquisa permite a caracterizagdo de situagdes
educacionais e a analise de fatores que influenciam a pratica pedagogica, especialmente

no que tange a formacao docente e a adaptacao curricular.

3.2 Instrumentos de Coleta de Dados

Para alcancgar os objetivos da investigacdo, foram utilizados dois instrumentos
principais: o questiondrio semiestruturado e a entrevista individual. O questionario foi
aplicado a professores da Educacdo Infantil que atuam com criancas diagnosticadas com

TEA, com o objetivo de levantar informagdes sobre sua formagao, experiéncias, desafios
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e estratégias pedagogicas. As perguntas foram elaboradas com base nos eixos da pesquisa,
contemplando aspectos da formagao docente, praticas inclusivas e adaptagdo curricular.

J4 as entrevistas semiestruturadas foram realizadas com um grupo selecionado
de professores participantes, permitindo aprofundar questdes levantadas no questionario
e explorar com maior densidade as percep¢des dos docentes quanto a inclusio de alunos
com TEA. Segundo Trivifios (2008), a entrevista semiestruturada ¢ um instrumento
valioso na pesquisa qualitativa, pois favorece a escuta ativa, a liberdade de expressdo do
entrevistado e a emergéncia de novos elementos durante a interagao.

Ambos os instrumentos foram elaborados com base em uma matriz tedrica
fundamentada nos principios da educacao inclusiva, nos marcos legais brasileiros e nos
estudos sobre o Transtorno do Espectro Autista.

A coleta de dados foi realizada em uma escola publica de Educacdo Infantil no
municipio de Porto Velho, ap6s a devida autorizagdo das institui¢des e o consentimento
livre e esclarecido dos participantes, em conformidade com os principios éticos da
pesquisa com seres humanos, conforme as diretrizes da Resolugdo n° 510/2016 do

Conselho Nacional de Saude.

3.3 Procedimentos de Analise dos Dados

Os dados obtidos por meio dos questionarios e entrevistas foram organizados,
transcritos e submetidos a anélise de contetido, conforme os pressupostos metodologicos
de Bardin (2016). A analise de contetido ¢ uma técnica que permite identificar categorias,
temas e padrdes de sentido no material empirico, de forma sistematica e interpretativa.
Para a autora, esse tipo de analise compreende trés etapas principais: a pré-analise, a
exploracdo do material e o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.

No pré-andlise, foram selecionados os materiais a serem analisados e definidas as
unidades de registro (palavras, expressoes, temas) mais relevantes para os objetivos da
pesquisa. Em seguida, na fase de exploragdo, os dados foram codificados e agrupados em
categorias tematicas, previamente definidas com base no referencial tedrico, mas também
abertas para novas categorias emergentes. Por fim, na etapa de interpretagdo, os dados
foram discutidos a luz dos marcos conceituais da educagao inclusiva, dos direitos das
criangas com deficiéncia e das praticas pedagdgicas identificadas no contexto estudado.

As categorias iniciais consideradas foram: (1) formacao docente para a inclusao,

(2) estratégias pedagdgicas inclusivas, (3) desafios enfrentados na pratica com alunos
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com TEA, e (4) percepgdes sobre o papel da escola na inclusdo. Contudo, durante a
analise, novas subcategorias emergiram, enriquecendo a compreensdo dos dados e
ampliando as possibilidades de interpretacao critica.

A triangulacdo dos dados obtidos por diferentes instrumentos (questiondrio e
entrevista) foi fundamental para garantir a fidedignidade e a validade da analise,
permitindo uma visdo mais abrangente e multifacetada sobre a realidade estudada. Com
isso, buscou-se construir um retrato fiel e critico da formagao e atuagdo dos docentes da

Educacao Infantil no contexto da inclusdo de criangas com TEA.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 Perfil dos Participantes da Pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma unidade escolar da rede publica municipal de
Educagdo Infantil, localizada em um bairro periférico da cidade de Porto Velho — RO.
Essa instituicdo atende criancgas de diferentes faixas etdrias e conta com uma turma de
pré-escola que inclui alunos com diagnoéstico de Transtorno do Espectro Autista (TEA).
A escolha da escola foi intencional, considerando a presenca de criangas com TEA
matriculadas e a disposi¢ao da equipe pedagogica em contribuir com o estudo.

Participaram da pesquisa cinco professores da Educacdo Infantil que atuam
diretamente com alunos com TEA. Os dados apresentados nesta subse¢do foram obtidos
por meio de dois instrumentos: o questiondrio semiestruturado, aplicado inicialmente, e
as entrevistas individuais realizadas com os mesmos participantes, a fim de aprofundar as

respostas e captar nuances da pratica pedagdgica e da percep¢do docente.

Quadro 2 — Instrumentais da pesquisa

|Instrumento|| Questdes Aplicadas
1. Ha quanto tempo vocé atua na Educagdo Infantil?
2. Vocé possui formacgao especifica em Educacdo Especial ou voltada ao TEA?
3. Japarticipou de cursos, oficinas ou formagdes continuadas com foco na inclusio
escolar? Se sim, qual a duragdo e o conteudo das formagdes recebidas?
4.  Durante sua formagao inicial, houve disciplinas voltadas a Educagdo Inclusiva? Se
sim, quais?
... |l 5. Em sua pratica docente, vocé ja atendeu ou atende atualmente criancas com TEA?
Questionario « . -
6.  Como vocé avalia sua preparagdo para atender alunos com TEA?
7. Que tipo de materiais ou recursos pedagogicos vocé costuma utilizar com esses
alunos?
8. Vocé ja elaborou ou participou da elaboragdo de adaptagdes curriculares para
criangas com deficiéncia? Como foi esse processo?
9. Vocé recebe apoio do Atendimento Educacional Especializado (AEE) ou de outro
profissional especializado?
1. Quais sdo, na sua percepg¢ao, os principais desafios para incluir criangas com TEA
na Educagao Infantil?
2. Como vocé costuma adaptar suas atividades pedagogicas para atender as
necessidades desses alunos?
3. Poderia descrever uma experiéncia positiva ou negativa que teve com inclusdo de
criangas com TEA?
4. Como vocé percebe o envolvimento dos demais profissionais da escola nesse
Entrevista ||processo?
5. Vocé ja recebeu orientagdes ou acompanhamento técnico do AEE para planejar
acoes inclusivas? Como foi essa experiéncia?
6. Quais estratégias vocé considera mais eficazes no trabalho com criangas com
TEA?
7. Que tipo de apoio vocé acredita que seria necessario para melhorar sua atuagao
com esse publico?
8. Em sua opinido, o que ainda falta na escola para que a inclusdo de criangas com
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|Instrument0| |

Questdes Aplicadas

Hautismo seja efetiva?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Sendo assim, a partir das questdes do questionario realizado em primeiro

momento coletou-se as informagdes apresentadas no Quadro 3.

Quadro 3 — Respostas dos participantes ao questiondrio e a entrevista

Tempo d Fomnacio Participou de
- "po © especifica em aricip Desafios Adaptacoes [poio institucional
Participante atuacao na Ed. o cursos sobre . . .
. Educacao mencionados realizadas recebido
Infantil . TEA?
Especial?
- Comportamentos
Sim im P isiveis e Uso derotina | Esporadico, sem
P1 12anos Nao ' . visual e objetos | orientagdo do
pouca formacaoc i5a AEE
(curso de 20h) pratica concre
Dificuldade de
icaca . Nenhum apoio
P2 3anos N&o N&o COMUNICACAO COMO s rativos, N
aluno e faltade . sistematico
.. tempo ampliado
materiais
Sim (pos- Planejar atividades Tem contato
ad po ) A Jogos com o AEE, mas
P3 7 anos g uacac’)' em Sim qQue envolvam o adaptados, sem
Educacao grupo todo com . R
; . recursos visuais| planejamento
Especial) inclusao )
conjunto
Adaptacao Brincadeiras
. . i iai Nenhum apoio
P4 2 anos Nao Nao c-urr!cul'ar © — . :
resisténciados |lacompanhamen recebido
colegas to individual
. Cantinho do .
. - Inseguranca diante K Atendimento
. Sim (formacao ; acolhimento,
P5 10 anos Nao das crises eventual do AEE,
da SEMED) L uso de .
emocionais sem continuidade
fantoches

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Em relacdo ao tempo de atuagdo na Educacdo Infantil, os dados revelaram uma

diversidade de experiéncias: duas professoras atuavam ha mais de 10 anos na etapa, uma

professora ha aproximadamente 7 anos, e duas participantes tinham entre 2 e 4 anos de

experiéncia. Esse aspecto mostra uma composi¢ao profissional que articula saberes mais

consolidados com olhares recentes sobre a pratica pedagogica.

No entanto, independentemente do tempo de docéncia, todas demonstraram




63

preocupacdo com a inclusdo e reconheceram lacunas na formagao voltada ao atendimento
de alunos com TEA.

Quanto a formagado especifica para a inclusdo, os questiondrios indicaram que
apenas uma das cinco professoras possuia curso de pos-graduacdo na area da Educagao
Especial. Outras duas haviam participado de formacdes continuadas pontuais promovidas
pela Secretaria Municipal de Educa¢do, com carga horaria reduzida e pouco
aprofundamento pratico. As demais participantes relataram nunca ter recebido formagao
especifica voltada ao TEA, o que evidencia uma fragilidade significativa na formacao
inicial e continuada dos docentes no que diz respeito a educagdo inclusiva.

Durante as entrevistas, as professoras relataram sentir-se inseguras diante dos
desafios impostos pelo cotidiano escolar, sobretudo na adaptacdo de atividades e no
manejo de comportamentos tipicos do espectro. Uma das participantes declarou: "as vezes
ndo sei como agir quando ele [aluno com TEA] grita ou se isola. Sinto que estou fazendo
o melhor que posso, mas sei que falta preparo”. Tal fala reforca o que Carneiro (2012)
aponta como um dos principais entraves a inclusdo: a auséncia de suporte formativo que
capacite o professor para atuar de forma intencional e planejada com criangas autistas.

Outra dificuldade amplamente destacada nas entrevistas foi a auséncia de
acompanhamento multiprofissional continuo e de articulagao efetiva com o Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Algumas docentes relataram que, apesar da existéncia
de sala de recursos multifuncionais na rede, o encaminhamento dos alunos com TEA para
o AEE ¢ limitado ou ocorre de maneira fragmentada, o que compromete a eficacia da
inclusao.

Além disso, a auséncia de tempo especifico para planejamento conjunto entre o
professor da sala comum e o professor do AEE foi mencionada como um obstaculo
pratico a construgao de propostas pedagogicas adaptadas e coerentes com as necessidades
dos alunos.

As dificuldades na adaptacdo curricular também foram mencionadas,
especialmente no que diz respeito a elaboracdo de atividades acessiveis, ao uso de
materiais estruturados e ao planejamento de rotinas diferenciadas. Trés participantes
declararam recorrer a estratégias proprias, com base em tentativa e erro, por ndo disporem
de orientacdo sistematizada.

Uma professora relatou: "a gente vai aprendendo na pratica, procurando na
internet, trocando com as colegas. Nao tem um apoio da formagdo ou da gestdo escolar

para isso". Esse relato reforca a importancia de programas de formacao continuada que
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articulem teoria e pratica, conforme defendido por Mantoan (2011) e Pletsch (2010).
Em sintese, o perfil dos participantes evidenciou um comprometimento ético e
afetivo com o processo de inclusdo, mas também revelou importantes lacunas formativas
e estruturais que limitam a efetivacdo de praticas pedagogicas inclusivas com criangas
com TEA. Tais resultados reforcam a necessidade de investimento em formacao docente
especifica, no fortalecimento das politicas publicas de apoio pedagdgico e na

consolidagdo de redes interprofissionais de suporte a inclusdo escolar.

4.2 Formacao Docente e Desafios para a Inclusao

Os dados obtidos na unidade escolar pesquisada revelam a existéncia de um
descompasso entre as exigéncias da pratica inclusiva e as condigdes efetivas de formacao
dos docentes que atuam na Educacdo Infantil com criangas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA). Apesar do compromisso ¢ético demonstrado pelas professoras
participantes, a maioria relatou ndo possuir formagdo especifica voltada a educacdo
especial, tampouco ter recebido preparo consistente durante sua graduagdo para atuar com
alunos com deficiéncia.

Conforme aponta Pletsch (2010), a formacao inicial ainda se apresenta como um
dos pontos frageis da politica de inclusdo, por muitas vezes tratar a diversidade como um
conteudo periférico e descontextualizado. O respectivo cendrio se reproduz nas
instituicdes formadoras, que nem sempre articulam teoria e pratica em seus curriculos,
deixando lacunas importantes na compreensdo dos aspectos pedagdgicos e socioculturais
da inclusao.

Tal lacuna se reflete diretamente na inseguranca manifestada pelas docentes
quando enfrentam situagcdes que envolvem crises comportamentais, dificuldades de
comunicagdo ou resisténcia a participagdo por parte de criancas com TEA.

Outro aspecto recorrente nas entrevistas foi a percepcdo de que as formacdes
continuadas ofertadas pelos 6rgdos gestores, quando existem, ocorrem de forma pontual,
desarticulada da realidade escolar e com pouco tempo para aprofundamento.

Essa constatagdo dialoga com as criticas feitas por Ferreira e Lacerda (2018), que
alertam para a necessidade de praticas formativas mais significativas, que promovam
reflexdo critica, estudos de caso, andlise de praticas e momentos coletivos de elaboragao
de estratégias inclusivas. Nao basta fornecer palestras expositivas: € preciso investir em

processos permanentes e situados de desenvolvimento profissional.
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A auséncia de suporte técnico-pedagogico especializado também foi identificada
como desafio recorrente. As professoras demonstraram caréncia de articulagdo com o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e destacaram a inexisténcia de momentos
regulares de planejamento colaborativo com o professor do AEE.

Segundo a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (Brasil, 2008), o AEE deve atuar de forma complementar, e ndo paralela a sala
comum, exigindo, portanto, agdes integradas entre os profissionais da escola. No entanto,
na pratica, essa articulagdo nem sempre ocorre de forma efetiva, o que compromete a
adaptagdo das atividades e o acompanhamento sistematico das criangas com TEA.

Além da formacdo e do apoio técnico, os docentes relataram a inexisténcia de
tempo pedagdgico institucionalizado para estudo, planejamento e anélise de praticas. Essa
sobrecarga de demandas, associada a falta de apoio, gera frustracdo e esgotamento,
dificultando a construcdo de propostas pedagogicas personalizadas. Conforme defende
Mantoan (2011), a inclusdo nao € um ato individual do professor, mas um compromisso
institucional que precisa ser sustentado por politicas publicas, condi¢des estruturais
adequadas e cultura escolar aberta a diversidade.

Ainda que algumas docentes tenham relatado buscar informac¢des por conta
propria, participando de grupos em redes sociais ou consultando materiais online, elas
também expressaram preocupacdo com a confiabilidade e aplicabilidade desses
conteudos. Isso demonstra o quanto a auséncia de uma politica formativa solida leva os
profissionais a dependerem de iniciativas autobnomas, nem sempre pautadas em
referenciais cientificos.

Outro ponto importante a destacar ¢ a auséncia de disciplinas obrigatorias sobre
educacdo inclusiva nos cursos de Pedagogia frequentados pelas participantes. Segundo
Mendes (2010), a inclusdo exige uma mudanca paradigmatica na formag¢ao docente, que
va além da aquisi¢do de técnicas e promova uma compreensao critica da escola enquanto
espaco de direito, convivéncia e aprendizagem de todos os sujeitos.

Os relatos das professoras apontam para uma necessidade urgente de repensar as
politicas de formagao docente a luz das diretrizes da BNCC (Brasil, 2017), que preve,
como uma das competéncias gerais da Educagdo Bésica, a valorizagao da diversidade e o
respeito aos direitos humanos. Sem que o professor esteja devidamente preparado, a
inclusdo corre o risco de se tornar meramente formal, desconsiderando as singularidades
dos alunos e reproduzindo praticas excludentes.

Dessa forma, os desafios relatados pelas participantes evidenciam uma tensao
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entre o discurso oficial das politicas publicas e a realidade vivenciada nas escolas. A
auséncia de formacgdo especifica, o isolamento profissional e a sobrecarga de trabalho
tornam a inclusdo uma tarefa ardua e, muitas vezes, solitaria.

No entanto, esses mesmos desafios também revelam a poténcia de uma docéncia
comprometida, que, mesmo diante das adversidades, busca caminhos para garantir o

direito de aprender as criancas com TEA.

4.3 Estratégias Metodologicas Utilizadas com Criancas com TEA

Os dados obtidos por meio das entrevistas e dos questionarios revelaram que os
professores da unidade escolar pesquisada, apesar das limitacdes formativas ja discutidas,
vém buscando, de forma empirica e colaborativa, estratégias que favorecam a inclusdo e
a aprendizagem de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

As praticas adotadas estdo centradas em adaptagdes de rotina, uso de recursos
visuais e sensoriais, organiza¢cdo do espago pedagdgico e planejamento flexivel, ainda
que sem apoio sistematico de formagao ou acompanhamento técnico especializado.

Uma das estratégias mais mencionadas pelas docentes foi a utilizagcdo de quadros
de rotina visual, confeccionados com imagens, simbolos ou fotografias das atividades
diérias. Esse recurso tem se mostrado eficaz para promover maior organizagao do tempo
e compreensao das transi¢des por parte das criancas com TEA. As professoras relataram
que os alunos com perfil mais resistente as mudancgas de atividades se mostraram mais
tranquilos quando sabiam o que ocorreria a seguir. Tal pratica estd alinhada as
recomendacdes de Gray (2010) e a Cartilha de Educagdo Inclusiva do MEC (Brasil,
2015), que reconhecem os recursos visuais como elementos fundamentais para o
desenvolvimento da autonomia e da previsibilidade.

Além disso, foi relatado o uso de atividades sensoriais e de estimulagdo motora,
tais como brincadeiras com texturas variadas (areia, algodao, massinha caseira), garrafas
sensoriais, caixas tateis e circuitos motores com obsticulos. Tais propostas visam
desenvolver a autorregulagdo, ampliar o contato da crianga com o ambiente e estimular a
comunicacao nao verbal.

Uma das participantes destacou que “quando comeg¢amos a usar as brincadeiras
sensoriais, a crianca que antes se isolava comecou a se aproximar e a explorar com os
outros”. Essa pratica esta em consonancia com os estudos de Ayres (2005), que ressaltam

o papel da integracdo sensorial no desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais
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em criangas com TEA.

Outro aspecto destacado foi a adaptacdo das atividades escritas e orais com base
em recursos visuais e concreto-manipuldveis. As docentes relataram que utilizam figuras,
cartdes com imagens, objetos reais e cores diferenciadas para refor¢ar comandos e
instrucodes.

Em muitos casos, as professoras construiram materiais adaptados artesanalmente,
como fichas com palavras-chave, jogos de associacdo, painéis interativos e alfabetos
moveis. Segundo Mantoan (2011), o uso de materiais acessiveis e adaptados ¢ parte
essencial de uma pedagogia que reconhece as singularidades do aprender.

A organizagao do espaco também foi apontada como uma estratégia que facilita o
engajamento da crianga com TEA. As docentes afirmaram que delimitaram cantinhos
pedagogicos na sala, como o “cantinho da leitura”, o “cantinho sensorial” e o “cantinho
da tranquilidade”, este ultimo com almofadas e brinquedos de compressdo para os
momentos em que a crianga precisa se retirar. Essas medidas estdo alinhadas ao que Lobo
et al. (2016) defendem como construcdo de ambientes acessiveis e responsivos as
necessidades do desenvolvimento infantil.

As professoras também enfatizaram a importdncia do uso da musica e do
movimento corporal como recursos de mediagdo. Relataram que as rodas musicais com
gestos, as cantigas com comandos simples e os movimentos repetitivos ajudaram os
alunos com TEA a participar das atividades coletivas com maior frequéncia. A literatura
da érea reforca que a musicalidade atua como elemento estruturador da linguagem e da
interagdo (Campos; Barbosa, 2018), e sua presenga frequente na rotina da Educacgdo
Infantil contribui para o vinculo e a socializagdo.

Além das agdes planejadas, as entrevistadas mencionaram o papel da observacao
continua como método para compreender os sinais de interesse e desconforto das criangas
com TEA. Essa escuta sensivel e responsiva ¢ apontada por Rossetti-Ferreira et al. (2007)
como condicdo essencial para a elaboracdo de intervengdes pedagdgicas individualizadas
e respeitosas com o tempo da infancia. Uma das professoras afirmou que "ndo tem receita,
mas a gente vai aprendendo a perceber o que ele gosta, o que o acalma, e ai a gente vai
adaptando".

Apesar dos esforcos individuais, todas as docentes reconheceram que ha limites
no que conseguem realizar sozinhas. As estratégias implementadas sao fruto de tentativas
praticas, troca de experiéncias entre colegas e consulta a materiais disponiveis em redes

sociais e sites pedagdgicos.
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Essa improvisacao, embora reveladora de criatividade e compromisso, também
evidencia a fragilidade das politicas de apoio institucional e a auséncia de

acompanhamento sistematico do AEE, o que limita o alcance e a continuidade das

praticas inclusivas.

Quadro 4 — Estratégias metodoldgicas relatadas pelas professoras

Estratégia

Objetivo Pedagégico

Justificativa

Quadro de rotina visual

Organizar e antecipar a sequéncia

das atividades

Promove previsibilidade e reduz

ansiedade (Gray, 2010; Brasil, 2015)

Atividades sensoriais

(texturas, garrafas, etc.)

Estimular regulagdo sensorial e

interacdo com o ambiente

Suporte ao desenvolvimento

neuropsicomotor (Ayres, 2005)

Materiais adaptados concretos

e visuais

Favorecer a compreensio de

instrucdes e contetidos

Promove a participagédo e

acessibilidade (Mantoan, 2011)

Cantinhos pedagogicos

(leitura, sensorial etc.)

Estimular autonomia e oferecer
ambientes seguros para

aprendizagem

Espagos responsivos e acessiveis

(Lobo et al., 2016)

Musica e movimento corporal

Favorecer socializagio e

linguagem

Ativa multiplas linguagens

(Campos; Barbosa, 2018)

Observagao continua e escuta

sensivel

Compreender sinais individuais e

adaptar estratégias

Permite intervengdes personalizadas

(Rossetti-Ferreira et al., 2007)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

4.4 Adaptacoes Curriculares e Recursos Inclusivos

As adaptacdes curriculares constituem uma dimensdo essencial da inclusdo
escolar, especialmente no contexto da Educacdo Infantil, em que se faz necessario atender
a ampla diversidade de modos de ser, aprender e interagir com o mundo.

No caso das criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), tais adaptagdes
envolvem ndo apenas modificagdes nas atividades pedagogicas, mas também a
reorganizagao de tempo, espaco, linguagem e mediacdo para garantir o acesso pleno ao
curriculo comum.

Na unidade escolar pesquisada, as docentes relataram realizar, ainda que de forma
intuitiva e pouco sistematizada, diversas adaptacdes com o objetivo de incluir as criangas
com TEA nas atividades diarias. Entre as praticas mencionadas estdo: simplificagdo de

comandos, divisdo de tarefas complexas em pequenas etapas, uso de instru¢des visuais,
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apoio individualizado durante a execugao das atividades e tolerancia a diferentes formas
de participagdo. Tais medidas, embora ndo estejam formalizadas em documentos ou
planos individualizados, representam importantes esforcos de flexibilizag¢do curricular no
cotidiano da sala de aula.

Conforme aponta Mantoan (2011), a adaptacdo curricular ndo deve ser entendida
como uma excecdo aplicada ao aluno com deficiéncia, mas como uma possibilidade
didatica legitima de reorganizar o ensino para todos, a partir do reconhecimento das
diferencas.

Essa perspectiva implica o abandono da l6gica homogeneizante, que espera que
todas as criangas sigam o mesmo percurso de aprendizagem, no mesmo tempo € com 0s
mesmos resultados. Nas palavras de Silva e Carvalho (2017), adaptar ¢ tornar acessivel,
ndo simplificar contetidos ou reduzir expectativas.

As professoras relataram utilizar recursos concretos € manipulaveis para facilitar
a compreensdo de conceitos e promover a interacdo. Entre os materiais citados estdo:
blocos logicos, brinquedos pedagdgicos, jogos de encaixe, cartas ilustradas, fantoches,
painéis de rotina, livros com texturas e instrumentos musicais.

A maioria desses materiais foi confeccionada pelas proprias docentes, muitas
vezes com recursos proprios, o que demonstra iniciativa, mas também evidencia a
auséncia de suporte institucional. Segundo Campos e Barbosa (2018), os recursos
inclusivos devem fazer parte do planejamento escolar e contar com apoio da gestdo
educacional para sua efetivacao.

Outro aspecto importante diz respeito a adaptacdo do tempo e das formas de
avaliacdo. As participantes relataram respeitar o ritmo das criangas com TEA, oferecendo
tempo ampliado para realizacdo de tarefas e permitindo outras formas de expressdo além
da oral e da escrita, como o desenho, a manipulag¢do de objetos e a dramatizagao.

Tais praticas estdo em consonancia com a Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2009, que
orienta a adocdo de estratégias diversificadas e flexiveis para garantir o desenvolvimento
e a participagdo de todos os estudantes, especialmente os publico-alvo da Educacdo
Especial.

Apesar das boas intengdes e iniciativas individuais, as docentes relataram nao
contar com Planos de Atendimento Educacional Individualizado (PEI), tampouco com
orientagcdes pedagdgicas formais para guiar as adaptacdes curriculares. Isso representa
uma lacuna critica no processo de inclusdo, pois o PEI, previsto nas diretrizes da Politica

Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008), ¢ o



70

instrumento pedagodgico que articula os objetivos, estratégias, recursos e formas de
avaliacdo personalizadas para o aluno com deficiéncia.

A auséncia de acompanhamento do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) também repercute na fragilidade das adaptagdes. Como ndo ha reunides periodicas
entre o professor da sala comum e o professor do AEE, quando este esta presente na
escola, a articulagdo entre os dois segmentos da proposta curricular torna-se
descontinuada.

Uma das professoras afirmou: “A4 gente faz como acha que é melhor, mas as vezes
fica na duvida se esta realmente ajudando ou atrapalhando”. Essa percepg¢do evidencia
a necessidade de formagdo, orientagdo técnica e trabalho colaborativo entre os
profissionais envolvidos no processo educativo.

Em sintese, os relatos apontam que as adaptacdes curriculares realizadas sao
resultado do esforco e da sensibilidade pedagogica das docentes, e ndo de uma politica
institucional consolidada. A auséncia de uma cultura escolar inclusiva sistematizada, de
instrumentos formais de planejamento e de recursos didaticos adequados compromete a
sustentabilidade das praticas e pode gerar desgaste emocional nas educadoras. Como
afirmam Oliveira e Freitas (2020), a inclusdo exige mais do que disposi¢do: requer
politicas, planejamento, recursos e apoio continuo.

Dessa forma, torna-se imperativo que os sistemas de ensino garantam suporte
técnico, formacdo especifica e acompanhamento pedagdgico as escolas e professores que
atendem alunos com TEA. A adaptagdo curricular, para ser efetiva, precisa ser
compreendida como parte integrante do planejamento pedagogico coletivo e ndo como
responsabilidade exclusiva do professor de sala comum.

Somente assim serd possivel construir praticas verdadeiramente inclusivas, que
respeitem os direitos das criancas com deficiéncia e assegurem sua participacdo plena e

significativa nos processos de ensino e aprendizagem.

4.5 Contribuicoes das Praticas Inclusivas Identificadas

As praticas pedagdgicas inclusivas identificadas na unidade escolar estudada
revelam importantes contribuicdes para a constru¢do de uma Educagdo Infantil que
respeite a diversidade e promova o direito a aprendizagem de todas as criangas, em
especial daquelas com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Apesar das limitacdes

estruturais e formativas anteriormente discutidas, as estratégias relatadas pelas docentes
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evidenciam um movimento de abertura, criatividade e compromisso com a inclusdo
escolar.

Um dos principais méritos observados foi a intencionalidade das professoras em
favorecer a participacdo dos alunos com TEA nas atividades rotineiras da sala de aula,
evitando sua exclusdo ou segregagdo. A inclusdo foi compreendida, em termos praticos,
como parte do planejamento diario e da adaptacao dos tempos, espagos € materiais, € ndo
como uma atividade paralela ou eventual.

Essa postura demonstra alinhamento com os principios da Educac¢do Inclusiva
defendidos por Mantoan (2011) e expressos na legislacdo nacional, como a LDB (Lei n°
9.394/1996) e a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (Brasil, 2008).

Outra contribuicdo significativa refere-se ao desenvolvimento de praticas de
mediac¢do sensivel, baseadas na observacao do comportamento da crianga, no respeito ao
seu tempo de resposta e na escuta ativa de suas formas de expressdo ndo verbal. Essas
atitudes pedagogicas, ainda que muitas vezes ndo sistematizadas teoricamente, refletem
uma abordagem humanizada e responsiva, essencial para a efetivacdo de vinculos
educativos significativos. De acordo com Rossetti-Ferreira et al. (2007), a qualidade das
interagdes entre professor e crianca ¢ determinante para o engajamento da crianga com
deficiéncia no ambiente escolar.

Além disso, as docentes demonstraram capacidade de elaborar e utilizar materiais
adaptados com recursos disponiveis, o que permitiu uma maior personalizacdo das
atividades propostas.

A produgdo artesanal de recursos visuais, jogos, fantoches, cartazes e materiais
tateis evidencia o empenho das professoras em tornar o curriculo acessivel e estimulante.
Essa iniciativa, embora marcada por improvisagao, reflete a pedagogia do cuidado e da
criatividade, destacada por Barbosa e Horn (2008) como caracteristica central da
Educagao Infantil comprometida com a inclusao.

As praticas musicais e corporais também foram apontadas como elementos de
destaque. O uso da musica como recurso de aproximagdo, regulagdo emocional e
socializacdo foi reconhecido pelas docentes como estratégia eficaz para envolver as
criancas com TEA em atividades coletivas. Segundo Schwartzman (2011), a
musicalizacdo favorece a comunicagdo afetiva e a expressdo emocional, contribuindo
para o desenvolvimento da linguagem e da interagdo interpessoal.

Outro aspecto relevante ¢ a valorizagdo do ludico como instrumento de
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aprendizagem e inclusdo. As atividades com brinquedos, jogos e brincadeiras simbolicas,
mesmo que adaptadas, contribuiram para ampliar o repertério de agdes das criangas com
TEA, promovendo sua integra¢do ao grupo e o desenvolvimento da imaginacdo e da
autonomia. Tal perspectiva estd em consonancia com os estudos de Vygotsky (2007),
para quem o brincar ¢ um mediador fundamental do desenvolvimento humano.

Ainda que as ac¢des observadas sejam, em sua maioria, individuais e espontaneas,
elas apontam caminhos potentes para a constru¢do de praticas institucionais mais
sistematicas e embasadas teoricamente. As experiéncias relatadas pelas professoras
demonstram que € possivel desenvolver praticas inclusivas a partir do cotidiano escolar,
desde que haja abertura a experimentagao, a escuta das necessidades dos alunos e a troca
entre pares.

Por fim, a disposi¢@o das professoras em buscar alternativas, mesmo diante das
limitagdes, indica que a inclusdo ndo depende exclusivamente de recursos externos, mas
também de uma postura ética e profissional comprometida com a equidade. Essa
constatagdo reforca a ideia de que a transformagdo da escola passa, sobretudo, pela
valorizacgao dos sujeitos que nela atuam, como propde Pletsch (2010).

Em suma, as praticas inclusivas identificadas contribuem para a constru¢do de um
ambiente escolar mais acolhedor, criativo e sensivel a diversidade, ainda que carecam de
sistematizagdo, suporte institucional e formacao continua.

Tais praticas representam, portanto, tanto uma expressdo do potencial
transformador da docéncia quanto uma convocacao a consolidagdo de politicas publicas

que fortalecam a inclusdo desde os primeiros anos da Educacao Bésica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo analisar as praticas pedagogicas de
docentes da Educacdo Infantil no contexto da inclusdo de criangas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA), com foco na formagdo docente, nas estratégias metodoldgicas
adotadas e nos desafios enfrentados por esses profissionais. A investigagdo foi conduzida
em uma unidade escolar da rede publica, por meio da aplicagdo de questiondrios e
entrevistas com cinco professoras que atuam diretamente com alunos com TEA.

Os resultados obtidos evidenciaram que, apesar da auséncia de uma politica
institucional estruturada e da fragilidade na formacao especifica, as docentes demonstram
compromisso ético e profissional com o processo de inclusdo.

As praticas identificadas revelaram criatividade, sensibilidade e esfor¢o continuo
na busca por estratégias que favorecam a participagdo e a aprendizagem das criancas com
autismo. Entre as a¢des mais relevantes estdo o uso de recursos visuais e sensoriais, a
adaptacdo de atividades, a organizacdo de cantinhos pedagdgicos e o acolhimento das
diferencas por meio do brincar e da escuta sensivel.

A analise permitiu constatar que a formacdo inicial dos professores ainda ¢é
insuficiente para prepara-los adequadamente para os desafios da inclusdo. A maioria das
participantes relatou nao ter cursado disciplinas voltadas & Educacdo Especial durante a
graduagdo, tampouco participado de formagdes continuadas que aprofundassem os
conhecimentos sobre o TEA. Essa lacuna formativa repercute diretamente na inseguranca
docente diante das situacdes complexas que envolvem o ensino de alunos com autismo.

Outro fator critico identificado foi a auséncia de apoio institucional e de
articulacdo com o Atendimento Educacional Especializado (AEE). A falta de
planejamento colaborativo, de orienta¢des sistematizadas e de acompanhamento técnico
compromete a efetividade das praticas pedagogicas inclusivas e sobrecarrega o professor
da sala comum. Também se verificou a inexisténcia de Planos de Atendimento
Educacional Individualizado (PEI), documento essencial para o planejamento das agdes
voltadas as necessidades especificas dos alunos com deficiéncia.

Mesmo diante dessas limitagdes, a pesquisa demonstrou que a inclusdo € possivel
quando ha abertura para a escuta, flexibilidade didatica e disposi¢ao para aprender com a
propria experiéncia. As professoras participantes, com diferentes tempos de atuacao,
demonstraram que praticas inclusivas ndo dependem apenas de estrutura, mas também de

postura pedagdgica fundamentada na ética, na empatia e no reconhecimento do direito a
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diferenca.

Este estudo contribui para o campo da Educacao Infantil e da Educagao Inclusiva
ao dar visibilidade as praticas cotidianas de professoras que enfrentam, com criatividade
e resiliéncia, os desafios de incluir alunos com TEA. Ao mesmo tempo, evidencia a
urgéncia de se avangar na formacdo docente, no fortalecimento das politicas publicas
inclusivas e na criacdao de condi¢des institucionais que assegurem o direito de aprender a
todas as criangas, desde os primeiros anos da escolarizagao.

Como limitagdo, destaca-se o recorte amostral restrito a uma unica unidade
escolar, o que impossibilita generalizagdes. No entanto, os dados obtidos oferecem
importantes pistas para o aprofundamento de futuras pesquisas, especialmente aquelas
que busquem compreender o papel da gestdo escolar, do trabalho interprofissional e da
escuta das familias no processo de inclusao.

Sugere-se, ainda, que novas investigagdes sejam realizadas com foco na
constru¢do e acompanhamento de Planos de Atendimento Individualizado (PEI) na
Educacdo Infantil, bem como no impacto de formagdes continuadas de longa duragdo
sobre as praticas inclusivas.

Também ¢ recomendavel que sejam desenvolvidos estudos intersetoriais
envolvendo saude, assisténcia social e educagdo, considerando que o atendimento as
criangas com TEA ultrapassa os limites da escola e demanda agdes articuladas.

Por fim, reitera-se que a inclusdo de alunos com TEA na Educacdo Infantil ndo ¢
uma tarefa individual, mas um compromisso coletivo que envolve todos os sujeitos da
escola e da comunidade. Valorizar a infancia em sua diversidade ¢ reconhecer que cada
crianga tem direito a ser, a brincar, a aprender e a participar, com dignidade e respeito as

suas singularidades.
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APENDICE A — Instrumentos de Coleta de Dados Aplicados na Pesquisa

B.1 — Questionario aplicado aos professores da Educacio Infantil

Objetivo: Levantar informagdes gerais sobre a formacao docente, experiéncia profissional
e praticas pedagogicas relacionadas a inclusdo de criangas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA).

1. Ha quanto tempo voce atua na Educagao Infantil?

2. Vocé possui formagdo especifica em Educacdo Especial ou voltada ao TEA?

3. Ja participou de cursos, oficinas ou formag¢des continuadas com foco na inclusdo
escolar? Se sim, qual a duracdo e o conteudo das formacdes recebidas?

4.  Durante sua formacao inicial, houve disciplinas voltadas a Educagao Inclusiva? Se
sim, quais?

5. Em sua préatica docente, vocé ja atendeu ou atende atualmente criangas com TEA?
6.  Como vocé avalia sua preparagao para atender alunos com TEA?

7. Que tipo de materiais ou recursos pedagdgicos vocé costuma utilizar com esses
alunos?

8. Voce ja elaborou ou participou da elaboracao de adaptacdes curriculares para
criangas com deficiéncia? Como foi esse processo?

9. Vocé recebe apoio do Atendimento Educacional Especializado (AEE) ou de outro

profissional especializado?

B.2 — Roteiro de entrevista semiestruturada

Objetivo: Aprofundar as informacdes obtidas no questiondrio e compreender as
percepcoes, desafios e estratégias utilizadas pelos docentes na inclusdo de alunos com
TEA.

9. Quais sdo, na sua percepg¢ao, os principais desafios para incluir criangcas com TEA
na Educagdo Infantil?

10. Como vocé costuma adaptar suas atividades pedagogicas para atender as
necessidades desses alunos?

11. Poderia descrever uma experiéncia positiva ou negativa que teve com inclusdo de
criangas com TEA?

12.  Como vocé percebe o envolvimento dos demais profissionais da escola nesse

processo?
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13.  Vocé ja recebeu orientagdes ou acompanhamento técnico do AEE para planejar
acdes inclusivas? Como foi essa experiéncia?

14. Quais estratégias vocé considera mais eficazes no trabalho com criangas com TEA?
15.  Que tipo de apoio voce acredita que seria necessario para melhorar sua atuagcdo com
esse publico?

16. Em sua opinido, o que ainda falta na escola para que a inclusdo de criancas com

autismo seja efetiva?



