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Acreditamos no poder das préticas educacionais inclusivas para o reconhecimento
da diversidade neurocognitiva nas escolas e em outros ambientes de aprendizagem.
Essas préticas sdo fundamentais para interromper os ciclos de opressdo e apoiar
pessoas autistas a serem protagonistas de suas proprias narrativas. (Nicolau; Gesser,
2024).



RESUMO

A inclusdo escolar de criancas autistas na Educacéo Infantil € um tema cada vez mais
relevante. No entanto, a pratica pedagdgica nesse contexto, enfrenta diversos desafios. No
ambito desse tema, a questdo central da dissertacdo apresentada ao Programa de POs-
Graduagdo em Educacdo (PPGE) da Universidade do Planalto Catarinense (UNIPLAC) paraa
defesa de Dissertacdo do Mestrado em Educacdo, estéd assim formulada: Como se apresentam
os desafios pedagogicos e de condicbes materiais para professores/as que atuam com criangas
autistas na Educacdo Infantil? O objetivo geral da investigagcdo consiste em compreender
como se apresentam os desafios pedagdgicos e as condi¢cdes materiais aos/as professores/as
gue atuam com criangas autistas na Educacdo Infantil em Lages/SC. A metodologia do
trabalho envolveu questioné&rio sociodemogréfico, entrevista semi-estruturada e roda de
conversa com professoras que atuam diretamente com criangas autistas em escolas municipais
de Lages/SC. Foram coletados dados nestes instrumentos para fins de andlise qualitativa
conforme indicado nos objetivos mais especificos da investigacdo. Para sustentar,
teoricamente, esta pesquisa, foram selecionados autores que contribuem para as reflexdes de
forma mais efetiva, dentre eles: Mantoan (2003, 2004, 2006, 2009, 2010 e 2015), Orru (2001,
2008, 2012 e 2016), Sassaki (2009), Singer (2017), Milton e Bracher (2021), Nicolau e
Gesser (2024), Glat e Nogueira (2002), Libaneo (2013) e Sacristan (2000), além de outros. Os
resultados obtidos reafirmam que a Educacéo Infantil inclusiva requer investimento continuo
em formacdo docente contextualizada, infraestrutura adequada, recursos pedagdgicos
acessivels, acompanhamento institucional e politicas publicas que assegurem suporte efetivo
ao trabalho das professoras. A superacdo dos desafios identificados depende, portanto, do
reconhecimento da neurodiversidade como principio orientador das préticas pedagdgicas e
das politicas institucionais.

Palavras-chave: Autismo. Neurodiversidade. Educagéo Infantil. Inclus&o.



ABSTRACT

The inclusion of autistic children in early childhood education is an increasingly relevant
topic. However, pedagogical practice in this context faces several challenges. Within this
theme, the central question of the dissertation presented to the Postgraduate Program in
Education (PPGE) of the University of the Catarinense Plateau (UNIPLAC) for the defense of
the Master's Dissertation in Education is formulated as follows. How do the pedagogical and
material challenges present themselves to teachers who work with autistic children in early
childhood education? The general objective of the investigation is to understand how the
pedagogical challenges and materia conditions present themselves to teachers who work with
autistic children in early childhood education in Lages/SC. The methodology of the work
involved a sociodemographic questionnaire, a semi-structured interview, and a focus group
with teachers who work directly with autistic children in municipal schoolsin Lages/SC. Data
were collected from these instruments for qualitative analysis as indicated in the more specific
objectives of the investigation. To theoretically support this research, authors who contribute
most effectively to the reflections were selected, including: Mantoan (2003, 2004, 2006, 2009,
2010 and 2015), Orra (2001, 2008, 2012 and 2016), Sassaki (2009), Singer (2017), Milton
and Bracher (2021), Nicolau and Gesser (2024), Glat and Nogueira (2002), Libaneo (2013)
and Sacristan (2000), among others. The results obtained reaffirm that inclusive Early
Childhood Education requires continuous investment in contextualized teacher training,
adequate infrastructure, accessible pedagogical resources, institutional monitoring, and public
policies that ensure effective support for the work of teachers. Overcoming the identified
challenges therefore depends on recognizing neurodiversity as a guiding principle for
pedagogical practices and institutional policies.

Keywords. Autism. Neurodiversity. Early Childhood Education. Inclusion.
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1INTRODUCAO

Estamos no século XXI e ja acangcamos diversos avancgos referentes a incluséo de
estudantes com deficiéncia na escola regular, todavia, no que diz respeito a inclusdo de
criancas autistas no Brasil, somente em 2012, com a promulgacdo da Lel Berenice Piana
(12.764/12), que criou a Politica Nacional de Protecéo dos Direitos da Pessoa com Transtorno
do Espectro Autista, foi formamente definido o acesso a educacdo como um dos direitos dos
autistas. Mesmo assim, os Centros de Educacdo Infantil! e as escolas brasileiras ainda
enfrentam muitos desafios no sentido de superar amerainclusfo fisica. E compromisso social
deste pais, garantir que todos os estudantes tenham acesso a uma educacéo digna de qualidade
e que atenda suas necessidades individuais.

Entre tantas questdes que se colocam no ambito dos desafios da inclusdo, duas ecoam
fortemente na literatura e nas discussdes sobre educagdo inclusiva e nos parecem
especialmente importantes. i) preparacdo e adequacdo dos espacos escolares para 0
desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia, principalmente infraestrutura fisica,
recursos materiais e tecnolégicos especificos e ii) qualificacdo/formacdo de profissionais e
professores/as para atendimento adequado a este grupo de pessoas. Entendemos que o
desenvolvimento da presente pesguisa pode apresentar-se como uma contribuicdo, ainda que
modesta, para o aprimoramento dessa modalidade educativa, alcancada por via de uma
compreensdo mais adensada destas e de outras questdes em pauta neste momento no Brasi
envolvendo ainclusdo em geral e autismo em particular.

E, pois, sobre o tema do autismo no contexto dainclusio escolar que desenvolvemos a
pesgquisa de mestrado em Educacdo, com a seguinte formulacdo especifica: “Autismo na
Educagdo Infantil: Desafios que se colocam aos/as professores/as do municipio de Lages/SC”.
Percebe-se que a inclusdo de criangas autistas precisa ser ressignificada e reorganizada desde
a Educacdo Infantil, implicada em novas formas de garantir-se 0 acesso, a permanéncia,
condicdes de aprendizagem e cuidado destes alunos em idade escolar, especiamente
considerando-se o0 longo periodo de exclusdo no qual as criangas autistas ficaram privadas do
convivio social, cuja participagéo so poderia acontecer mediante um processo normalizador.

O interesse neste tema de pesquisa encontra principal motivagdo na minha trgjetéria
pedagdgica na Educagdo Infantil, que teve inicio no ano de 2015, como professora de apoio a

inclusdo em uma escola publica municipal, sendo esta a minha primeira experiéncia na

! Nesta dissertacdo, utilizar-se-a o termo “Centro de Educagdo Infantil” para referir-se a creches e pré-escolas.
Neste sentido, busca-se abranger tanto as institui¢des destinadas ao atendimento de criancas de 0 a 5 anos, como
os diversos servicos educacionais prestados a esse publico nas diferentes etapas da primeirainfancia.
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Educacéo Especial. Nos anos seguintes trabalhei como professora no ensino fundamental | na
rede estadual e recentemente voltei a desenvolver docéncia na Educagdo Infantil, contexto no
qual surgiu o interesse em aprofundar os estudos relacionados ao autismo. Durante minha
experiéncia com Educacdo Infantil, surgiram muitas dividas e inquietacOes, especialmente
sobre como desenvolver uma préatica pedagdgica de qualidade com estratégias diversificadas
para que as atividades correspondessem as individualidades frente as caracteristicas diversas
de cada crianca. Durante este percurso, cursei a graduacdo em Pedagogia no Centro de
Educacédo a Distancia da Universidade do Estado de Santa Catarina (CEAD/UDESC),
concluindo-a em 2016 e assumindo como professora do quadro efetivo em 2018.

A prética pedagdgica e a vivéncia com criangas autistas em sala de aula permitiram
perceber aimportancia desse tema na Educacao Infantil que, alias, vem sendo muito discutido
e evidenciado, especialmente diante da quantidade de criangas autistas que estdo inseridas
nessa etapa da Educagdo Bésica, passando a ser um assunto que provoca muitos
guestionamentos.

E, pois, nesse ambito, que surge o interesse de pesquisa visando compreender 0s
desafios enfrentados pel os professores neste percurso de desenvolvimento das criangas e, por
consequéncia, destacando-se aternativas que facam diferenca em suas vidas. De fato,
trabalhar com criangas com deficiéncia em suas especificidades sempre foi motivagdo na
minhavida profissional.

Entendemos que € necessario haver maior aprofundamento sobre as questbes que
envolvem o autismo nas instituicdes de Educacdo Infantil, processo inclusivo que marca o
inicio do acolhimento nas creches e pré-escolas, primeira etapa da Educacdo Bésica. Por
vezes, nesses espagos podem ser manifestados e percebidos os primeiros sinais do autismo.
Nele, o professor/a se torna um dos principais mediadores no processo de identificagdo e
acolhimento das criancas autistas, ainda que o diagnostico ndo seja de sua responsabilidade.
Mesmo assim, ele pode e deve gjudar a identificar algumas caracteristicas, juntamente com a
familia, para que criangas possam ser encaminhadas aos especialistas para uma avaliacéo
adequada.

Por muitos anos, estudantes com deficiéncia frequentaram apenas institui¢des religiosas,
filantropicas ou escolas especiais. Com 0 passar do tempo, a Educacdo Especial, através de
muita luta e de leis que favoreceram a inclusdo dos estudantes deficientes no ensino regular,
passou a conquistar seu espaco nos sistemas escolares. N&o obstante haver ainda muita
inseguranca, desafios, desconhecimento e inclusive insuficiéncia de politicas publicas,

importantes conquistas foram alcancadas. Essa trgjetoria de fortalecimento dos espacos da
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educacdo inclusiva, apesar dos desafios que ainda se colocam, sinaliza para uma mudanca de
paradigma na educagdo, dado que esse movimento vem contribuindo com formas diferentes
de compreensdo da humanidade, da sociedade, do mundo e da prépria educacédo, minimizando
preconceitos enraizados, sobretudo pelo padr&o colonia de formagdo humana.

No Brasil, foi apartir de 1970 que a Educacéo Especia passou a ser discutida no ambito
das politicas publicas educacionais passando a ganhar espago a partir da criacdo de
instituicdes publicas e privadas, de 6rgaos normativos, federais e estaduais, da sociedade e da
escola. No entanto, a educagdo inclusiva sd ganhou forca a partir da aprovacao da constituicéo
de 1988 e com a promulgacdo da Lel n° 7.853, de 24 de outubro do mesmo ano, a qual
estabeleceu em seu Art. 2° a oferta obrigatdria e gratuita, da Educacdo Especia em
estabelecimento publico de ensino. Em 1994, houve nova conquista com a Declaracdo de
Salamanca (1994) que marca em seu texto a educacdo como um direito de todos sendo
exercido num espaco comum. Nessa mesma linha, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
Naciona (LDBEN), instituida pela Lel n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, trouxe
contribuigdes fundamentais quando estabeleceu em seu Art. 58 a oferta obrigatéria e gratuita
da Educacéo Especial em estabelecimento publico de ensino para educandos portadores de
especificidades educacionais.

Atuamente existem leis, decretos, pareceres, regulamentos entre outras normas que
regulamentam a inclus&o escolar, incluindo-se orientagdes relacionadas ao autismo. Portanto,
€ importante enfatizar que a inclusdo de criancas autistas no ensino regular desde a Educacéo
Infantil mostra-se fundamental, dado constituir um mecanismo social para romper com o
isolamento e proporcionar condigdes e oportunidades de convivéncia com outras criangas da
mesma faixa etéria, além de possibilitar o estimulo de suas capacidades. Desta forma, se torna
necessario compreender que cada ser é Unico e singular em sua forma de pensar e de
compreender o mundo. Assim, ndo devemos comparar uma crianga a outra, pois cada uma
tem seu préprio ritmo de desenvolvimento, independentemente de receber os mesmos
estimul os, tendo ou ndo alguma deficiénciaou limitacdo.

O contato e a convivéncia das criangas autistas nos centros de Educacdo Infantil e as
trocas que acontecem no processo de aprendizagem social podem favorecer e oportunizar
também o desenvolvimento das outras criangas, contribuindo para novas expectativas
pautadas a cultura das relagdes infantis, colaborando para a manifestacdo de uma
escolarizacdo maisinclusiva, por intermédio do respeito e valorizacdo das diferencas e ndo da
exclusdo. Portanto, deve-se prezar por uma educagdo pautada em principios €ticos,

qualificagcdo profissional adequada e eficiente aos professores/as tornando a escola um espaco
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de interacdo de todos e para todos, acolhendo diversas e mliltiplas formas de aprender
considerando 0 sucesso de todos 0s alunos sem excegéo.

Sendo assim, o papel dainstituicdo e do professor é fundamental para aincluséo desde a
primeira etapa de ensino. Portanto, € indispensavel que os/as professores/as procurem por
formagdo continuada a fim de se prepararem para o trabalho ampliando seu conhecimento
sobre praticas pedagogicas inclusivas que contribuam com a qualificagdo para atendimento as
especificidades das criancas respeitando as fases do desenvolvimento de cada uma, suas
caracteristicas e habilidades proprias.

Assim, a formagdo continuada de professores relacionada a Educacdo Especia tem
como intuito garantir a consciéncia do ensino e da prética pedagogica aplicada no contexto no
qual ocorre, construindo assim, experiéncias relevantes que contribuam para o trabalho e a
formacdo de outros professores, compartilhando de uma aprendizagem mais humanitéria,
motivadora e inclusiva, que ofereca condicbes concretas para que as SituacOes de
aprendizagem fagam sentido no cotidiano das criangas.

A proposicéo de estudo agui apresentada foi desenvolvida por meio da pesguisa
empirica envolvendo 4 Centros de Educacao Infantil Municipais (CEIMS) que tinham em suas
turmas criancas autistas matriculadas. O proposito foi analisar como se apresentam 0s
desafios do contexto da prética pedagdgica de 8 professores/as da rede municipa de ensino na
cidade de Lages/SC, sendo 4 professores/as regentes e 4 professores/as de apoio a inclusdo,
gue tem e realizam em suas turmas atividades com criangas autistas entre 3 e 5 anos, ou sga,
gue estdo na primeira etapa da Educacéo Basica. Esta é uma fase que agrega a educacéo e o
cuidado propiciando aprendizagens de forma ludica e integra em um ambiente acolhedor,
vindo a contribuir para uma formacéo cognitiva, cultural e social favorecendo as relagoes
interpessoais.

O problema de pesguisa apresenta-se assim formulado: Como se apresentam 0s
desafios pedagbgicos e as condigbes materiais para professoresas que atuam com
criancas autistas na Educacéo Infantil? Para responder cientificamente a esse problema,
definiu-se como objetivo geral: Compreender como se apresentam os desafios
pedagogicos e as condi¢bes materiais aos/as professores/as que atuam com criangas
autistas na Educagéo I nfantil em L ages/SC.

Quanto aos objetivos especificos busca-se:

1. Identificar desafios da pratica pedagdgica na Educacdo Infantil, especiamente na

atuacdo com criangas autistas.
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2. Compreender as implicagbes da inclusdo de criangas autistas nos curriculos da
Educacéo Infantil.

3. Andlisar, com base nos dados empiricos, desafios de natureza pedagdgica e de
condigbes materiais que envolvem o trabaho docente com criangas autistas em
Lages/SC.

Entende-se por condicdes materiais, auséncias, insuficiéncias ou fragilidades na
formulagdo e implementacdo de politicas pulblicas focadas nas desigualdades,
desenvolvimento e acompanhamento das politicas existentes, recursos adequados como livros,
materiais didaticos, brinquedos educativos, recursos tecnol 6gicos, infraestrutura adequada que
contemple as necessidades baseadas nas caracteristicas fisicas, sensoriais de cada auno,
acessibilidade, entre tantas outras necessidades nesse ambito na pesquisa. Como desafios
pedagdgicos consideramos: resisténcia a mudangas, dificuldades em estabel ecer parceria entre
escola e familia, insuficiéncias na formacdo inicial e continuada dos professores, necessidade
de preparo pedagogico para lidar com a diversidade de alunos com necessidades especificas,
dificuldade em promover uma educacdo inclusiva de qualidade para todas as criancas, além
da fata ou insuficiéncia de integracdo entre teoria e prética, entre tantos outros que
igualmente serdéo apontados e discutidos ao longo da investigacao.

Metodologicamente a pesquisa envolveu um trabalho empirico, de abordagem
qualitativa, com a participacdo de professores/as que atuam em creches da rede municipal de
ensino de Lages e que possuem criancas autistas em sua sala de aula. Para a coleta de dados
serdo aplicados 0s seguintes instrumentos: questionario sociodemogréfico, entrevistas semi-
estruturadas e roda de conversa, por caracterizarem-se através de uma forma de didogo mais
flexivel, natural e dindmica, para que a entrevista ocorra livremente. Sobre essa atividade de
pesquisa, apresentaremos melhor detal hamento em tépico especifico mais adiante.

A dissertacdo foi organizada em quatro capitulos. No primeiro intitulado: Inclusido de
criancas autistas na Educacao Infantil: desafios e perspectivas para uma pratica pedagogica
inclusiva, a proposta foi realizar uma reflexéo sobre a constituigdo histérica sobre o que
define o autismo desde a primeira infancia, explorando sua compreensdo, caracteristicas e as
diferentes concepgdes que o envolveram ao longo do tempo. Essa compreensdo é fundamental
para o desenvolvimento de préticas pedagogicas inclusivas. No segundo capitulo, intitulado:
Retomando Fios Conceituais sobre Inclusdo no Contexto de Escolas, a ideia foi aprofundar
questbes relacionadas ao autismo, focando-se nas implicacfes pedagogicas nas escolas de

Educagdo Infantil. No terceiro capitulo com o titulo: O Curriculo como Centralidade na
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Escola: uma perspectiva para a inclusdo de criangas autistas foi discutido o papel dos
campos de experiéncia como elemento curricular central na efetivacéo da inclusdo de criangas
autistas. No quarto e ultimo capitulo, como apresentacéo dos resultados da pesguisa empirica,
destacam-se 0s modos como se apresentam aos professores/as os desafios pedagdgicos e

materiais para atendimento em classes com estudantes autistas.
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2METODOLOGIA

Este capitulo tem como objetivo apresentar os procedimentos metodoldgicos para a
realizac80 dessa pesquisa que se caracteriza como um estudo qualitativo, de base exploratéria,
com procedimentos empiricos e tedricos. Para Minayo (2011), “[...] a metodologia é o
caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade. A metodologia inclui
as concepcoes tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a construcéo da
realidade e o sopro divino do potencial criativo” (Minayo, 2011, p. 16).

Para delimitar o I6cus da pesquisa, utilizamos como referéncia o Estado de Santa

Catarina, especificamente a cidade de Lages/SC.

2.1 SOBRE ABORDAGEM TEORICA E EMPIRICA DA PESQUISA

Como ja destacamos, a pesquisa envolveu um trabalho empirico, de abordagem
qualitativa, conforme Chizzotti (2001), “[...] na pesquisa qualitativa, todas as pessoas que
participam da pesquisa sd0 reconhecidas como sujeitos que elaboram conhecimentos e
produzem praticas adequadas para intervir nos problemas que identificam” (Chizzotti, 2001,

p. 83). Nessa abordagem o autor conclui que:

A pesguisa qualitativa pressupde que a utilizagdo dessas técnicas ndo deve construir
um modelo Unico, exclusivo e estandardizado, e Sim que a pesquisa € uma criagdo
gue mobiliza a acuidade inventiva do pesquisador, sua habilidade artesanal e suas
perspicécias para elaborar a metodologia adegquada ao campo de que participam da
pesquisa, aos problemas que ele enfrenta com as pessoas que participam da
investigacdo (Chizzotti, 2001, p. 85).

Este autor destaca um aspecto fundamental da pesquisa qualitativa, a singularidade e a
flexibilidade metodolégica. Em outras palavras, Chizzotti (2001) argumenta que a pesquisa
qualitativa ndo se adéqua a um modelo Unico e rigido, mas sim que cada estudo exige uma
abordagem particular, moldada as especificidades do contexto e dos sujeitos envolvidos.

A pesquisa qualitativa € um processo exploratério que busca compreender os fatos em
sua complexidade, indo aém da superficialidade da quantificacdo. Através da interpretacéo e
da construcéo de argumentos, ela revela os significados subjacentes aos dados, permitindo
uma visdo mais profunda e contextualizada. Segundo Minayo (2014), “a investigacdo
gualitativa requer como atitudes fundamentais, a abertura, a flexibilidade, a capacidade de
observagdo e de interacdo com o grupo de investigadores e com os atores sociais envolvidos”

(Minayo, 2014, p. 195).
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Sendo assim, a pesquisa qualitativa pode proporcionar abertura para 0 novo, para
capacidade de se adaptar a situagdes inesperadas, para habilidade de observar e interagir com
0s participantes da pesquisa, posicionando 0 pesquisador como um agente ativo e reflexivo,
construindo seu conhecimento a partir do contato direto com o campo de estudo.

A pesquisa empirica, ou de campo, vai aém darevisdo bibliogréafica e documental. Ao
contr&rio da pesquisa tedrica, a pesquisa empirica envolve a coleta direta de dados com
individuos, utilizando diversas metodologias, como a pesquisa-agao e a pesguisa participante
(Fonseca, 2002).

Para Gil (2002), no estudo de campo, o pesquisador deve se envolver diretamente com
asituacdo em andlise, pois essa experiéncia pessoa é crucia. De acordo com Minayo (1994),
a pesquisa de campo ¢ “o recorte que o pesquisador faz em termos de espago, representando
uma realidade empirica a ser estudada a partir das concepcdes tedricas que fundamentam o
objeto da investigagdao” (Minayo, 1994, p. 53).

A pesquisa empirica, em geral exploratOria, se caracteriza por sua flexibilidade
metodol6gica, permitindo ao pesquisador adaptar seus instrumentos e procedimentos de
acordo com as necessidades da investigacdo. Geralmente, esse tipo de pesguisa envolve uma
revisdo da literatura, entrevistas com sujeitos que tiveram experiéncias praticas com o
problema proporcionando maior familiaridade (Gil, 2002), tornando-o mais explicito
possibilitando uma compreensdo mais profunda do fendmeno em estudo e a identificagcdo de
novas perspectivas.

Conforme Gil (2007), a pesquisa empirica de finadidade exploratéria tem como
objetivo principa aprofundar o conhecimento sobre um tema pouco explorado,
proporcionando uma base solida a fim de identificar lacunas de conhecimento e gerar
hipéteses para futuras investigacoes.

Para tratar do contexto dos elementos histéricos e conceituais sobre o autismo,
utilizamos referéncias presentes em trabalhos identificados no estado do conhecimento e na
propria revisdo de literatura, que segundo Gil (2002), deve esclarecer 0s pressupostos tedricos
que dado fundamentacdo a pesguisa e as contribui¢Bes proporcionadas por investigactes
anteriores. Essa revisdo ndo pode ser constituida apenas por referéncias ou sinteses dos
estudos feitos, mas por discusséo critica do “estado atual da questao”.

Nesse sentido, ainvestigacdo foi orientada teoricamente pel os seguintes autores: Cunha
(2009), Orra (2001, 2008), Assumpcado (1995) e Volkmar & Cohen (1991), os quais discutem
elementos histéricos e conceituais sobre 0 autismo. Para o aprofundamento conceitual sobre

inclusdo no contexto de escolas, utilizou-se Mantoan (2004, 2006, 2009), Ferreira (2014),
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Santos (2008), Glat e Lima (2002), Orru (2012, 2016), Bosa (2002), Cunha (2009), Cruz
(2014) e Chiote (2015).

Para a realizac8o da pesquisa, foi elaborado um estado do conhecimento que serviu
para mapear a producdo cientifica existente sobre o tema. Além dessa etapa de reviséo
bibliogréfica, a pesquisa contou com a dimensdo empirica que envolveu trés procedimentos
distintos, porém articulados. aplicacdo de questiondrio sociodemogréfico, aplicacdo de
entrevistas semi-estruturadas e realizacdo de uma roda de conversa. Esses procedimentos

serdo detalhados mais adiante em topico especifico.

2.2 SOBRE SELECAO E CARACTERIZACAO DA AMOSTRA PARA A PESQUISA
EMPIRICA

Para a selecéo da amostra levou-se em conta o fato de a pesquisadora ser professora
efetiva no municipio de Lages, rede de ensino na qua estdo situadas as escolas que
participaram do estudo. Dessa forma, a pesquisa foi realizada em 4 Centros de Educacéo
Infantil Municipais (CEIMSs), com a colaboracdo das professoras regentes e das professoras de
apoio ainclusdo dessas unidades de ensino. O critério de inclusdo para as turmas selecionadas
foi a presenca de criangas autistas, com idades entre 3 e 5 anos, matriculadas na Educacdo
Infantil.

O principal objetivo da producéo de dados com essa amostra foi reunir elementos que
sinalizem compreender como se apresentam os desafios pedagdgicos e as condi¢bes materiais

aos/as professores/as que atuam com criangas autistas na Educacdo Infantil em Lages/SC.

2.2.1 Quanto ao questionario sociodemogr éfico

O questionario, segundo Gil (1999), pode ser definido “como a técnica de investigacao
composta por um nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as
pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinifes, crengas, sentimentos, interesses,
expectativas, situagdes vivenciadas etc.” (Gil, 1999, p.128).

Para complementar a coleta de dados qualitativos por meio das entrevistas e da roda de
conversa, inicialmente foi aplicado um questiondrio sociodemogréfico? a todos/as os/as

participantes. Essas informagfes contextuais foram de grande relevancia para enriquecer a

2 Conceito utilizado pelo IBGE



24

andlise dos dados obtidos nas etapas posteriores, fornecendo um panorama das caracteristicas
dog/as participantes que pbde influenciar suas experiéncias e perspectivas. O questionario

sociodemogréafico contemplou as seguintes questdes:

Em cada questao, assinale as alter nativas que considerar adequadas:

1: Qual suafaixadeidade?
( ) 20a30anos
( )30a40
( )40a50
( )50a60
() Acimade 60

: Qual seu grau e &rea de formacdo académica?
) Graduagdo (especificar area)

) Mestrado ou Doutorado (especificar areq)

2
(
( ) Pos-graduacéo (especificar areq)
(
(

) Outra (especifique)

3: Qual sua carga horéria de trabalho semanal ?
( ) 10 horas
( ) 20 horas
( ) 30 horas
( )40 horas
( ) Maisde 40 horas

4: Qual seu tempo de servico na area da educacao?
( )Menosdelano

( )1a3anos

( )4a6anos

( )7a9anos

( ) Maisde 10 anos

5: Qual seu tempo de servico na Educagéo Infantil?
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( )Menosdelano
( )1a3anos
( )4a6anos
( )7a9anos
() Maisde 10 anos

6: Qual seu tempo de experiéncia atuando diretamente com criangas autistas?
() Nenhum

( ) Menosdel ano

( )1a3anos

( )4a6anos

( ) 7a9anos

() Maisde 10 anos

: Qual o0 nimero médio de cursos de formagao continuada realizados nos Ultimos dois anos?

) Nenhum

7
(

( )1aZ2cursos
( )3abcursos
(

) Maisde 5 cursos
: Em quais fungdes vocé ja atuou (ou atua) envolvendo inclusdo de criancas autistas?

) Professor/aregente

) Professor de Atendimento Educacional Especializado (AEE)

8

(

( ) Professor/ade Apoio alnclusdo
(

() Coordenador pedagdgico

(

) Outros (especificar)

o

: Sua condicéo de trabalho na rede municipa ?
( YACT

( ) Efetivo

() Outro, especifique

2.2.2 Quanto as entrevistas

O caminho escolhido para entrevista semi-estruturada se deu por caracterizar-se
através de uma forma de didogo mais flexivel, natural e dindmica, para que a entrevista



26

ocorresse livremente e para que os/as professoresas entrevistadog/as se sentissem a vontade
para relatar suas vivéncias e historias aproximando-as do objeto de pesguisa evidentemente,
relacionando teoria e préatica diante de suas abordagens de forma mais tranquila. Eizirick e

Comerlato (2004) nos dizem que:

Alguns aspectos sd0 importantes quando se trabalha com pessoas que contam suas
vidas, falam de seus problemas, nos permitem observar 0 seu trabalho, entre os quais
destacamos a ‘“necessidade” interferéncia da subjetividade, utilizando-a como
instrumento mais descontraido para a aproximagao das pessoas e das questdes que as
mobilizam (Eizirik; Comerlato, 2004, p 40).

Desta forma, é fundamental estar consciente em relacdo aos proprios valores e crencas
para ndo interferir na coleta, andlise dos dados e no resultado da pesguisa. A entrevista semi-
estruturada, por sua natureza flexivel, exige ainda mais atencéo a esse aspecto. Conforme

Manzini (2004) a entrevista semi-estruturada:

[...] possui um roteiro de perguntas basicas previamente estabelecidas e que fariam
referéncia aos interesses da pesquisa. Ela difere da estruturada pela sua flexibilidade
guanto as atitudes e compreensdo do pesguisador, podendo ou ndo aterar as
perguntas no decorrer das respostas dadas (Manzini, 2004, p. 21).

Nesse sentido, 0 pesquisador possui um roteiro com perguntas pré-definidas, tendo a
flexibilidade de adapté-1as de acordo com o contexto e o fluxo da conversa e das respostas do
entrevistado, podendo gerar dados qualitativos fundamentais e detalhados sobre as
experiéncias dos entrevistados.

O desenvolvimento empirico da pesquisa utilizou os seguintes procedimentos técnicos
de coleta de dados: @) Questionério sociodemografico, b) Entrevista semi-estruturada, ¢) Roda
de conversa. As entrevistas foram realizadas em 4 Centros de Educacdo Infantil Municipais
(CEIMs) digtintos e a roda de conversa aconteceu em um segundo momento, nas mesmas
unidades escolares. Ao todo participaram, 8 professores/as.

A entrevista semi-estruturada foi aplicada com 4 professoras regentes de turma e 4
professoras de apoio ainclusdo, que atuam nas 4 escol as sel ecionadas para esta modalidade de
coleta de dados. Posteriormente, foi realizada uma roda de conversa com as mesmas
professoras e has mesmas escolas, afim de aprofundar as discussdes e complementar os dados
obtidos nas entrevistas,

Todas as professoras envolvidas nas entrevistas e na roda de conversa possuem

criangas autistas em suas turmas. No total, participaram 4 CEIMs localizados no municipio de
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Lages/SC. Os registros das entrevistas e da roda de conversa foram feitos com a utilizacdo de
um gravador para posterior transcri¢éo dos dados.

As entrevistas ocorreram de forma presencial com local e data definidos mediante o
consentimento das participantes. Foi proposto as professoras um dia especifico para a
realizacdo das discussdes estabelecidas pela pesquisadora, garantindo que ndo houvesse
prejuizo relacionado ao horério de trabalho delas na escola e que tivessem disponibilidade
para participarem.

Apbés a coleta de dados, as gravagdes das entrevistas e da roda de conversa foram
transcritas integralmente. Esse processo garante que todas as falas dog/as participantes fossem
registradas com precisdo, preservando o conteldo e a nuance de suas experiéncias. As
transcricdes foram organizadas de acordo com os temas abordados, como desafios
enfrentados pelos/as professores/as, estratégias pedagdgicas adotadas, percepcdes sobre a
inclusdo de criancgas autistas e necessidades de formagdo continuada.

As questdes orientadoras puderam inclusive ser adaptadas no decorrer da entrevista e
abordaram o0s seguintes temas. formacdo inicial e continuada, recursos disponiveis,
acessibilidade, curriculo, comunicacdo com a familia, desafios e possibilidades no trabalho
com as criangas autistas, bem como as estratégias utilizadas em sala de aula.

A seguir apresentamos o roteiro das entrevistas com as respectivas questoes:

1. Quais recursos pedagégicos vocé comumente utiliza para auxiliar na aprendizagem e no
desenvolvimento das criangas autistas?

2: Quais recursos materiais e pedagdgicos a instituicdo onde vocé trabal ha disponibiliza para
auxiliar no trabalho com criangas autistas?

3: Entre os materiais disponiveis em sua escola qual (ou quais) vocé mais utiliza?

4. Entre estes recursos (disponivels ou ndo) qual vocé considera essenciais para atender as
necess dades especificas de cada crianca autista?

5: Em sua experiéncia, avalie como a institui¢éo tem apoiado ainclusdo de criangas autistas e
quais os principais desafios pedagdgicos e de condi¢cbes materiais precisam ser superados?
Quais avancos vocé observa?

6: Quais as maiores dificuldades vocé encontra relacionadas a acessibilidade das criancas
autistas na sua escola e na sala de aula?

7: Em sua opinido, a formagdo inicia que vocé recebeu foi suficiente para trabalhar com a

neurodiversidade em sala de aula?
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8: Vocé ja teve oportunidade de participar de alguma formagdo continuada relacionada ao
autismo? Caso tenha participado indique quais foram as principais.

9: Em sua opinido, em quais aspectos vocé considera haver maior deficiéncia na formacao
continuada para trabalhar com criancas autistas?

10: Considerando a qualidade de sua formagéo e os desafios enfrentados no ambiente escolar,
qual sua percepcao sobre os principais obstécul os de ordem materia e pedagogica no trabalho
com criangas autistas?

11: Vocé se considera suficientemente preparada para trabalhar com criangas autistas?

12: Vocé tem alguma outra informagdo que gostaria de compartilhar sobre sua experiéncia
profissional e formagao em relagdo ao trabalho com criangas autistas?

2.2.3 Quanto a Roda de Conversa

Consequentemente, a roda de conversa também € uma técnica de coleta de dados
qualitativa que pode oferecer uma perspectiva complementar a entrevistaindividual. A fim de
aprofundar a andlise dos dados e promover a construcdo de conhecimentos coletivos, foi
realizada uma roda de conversa Unica com duracdo de 60 minutos de forma online. Este
espagco propiciou a troca de experiéncias, a reflexdo sobre os desafios e as possibilidades
encontradas no atendimento a criancas autistas em sala de aula, fomentando a colaboragéo e o
desenvolvimento de prati cas pedagdgicas que promovam ainclusio.

A roda de conversa foi escolhida como técnica complementar as entrevistas semi-
estruturadas, com o objetivo de fomentar um didogo mais rico e espontaneo entre osas
professores/as. Essa técnica permitiu que os/as participantes compartilhassem experiéncias,
guestionamentos e conhecimentos de forma mais informal favorecendo o surgimento de novas
ideias e reflexfes sobre os desafios e as possibilidades de atuagdo com criancas autistas na
Educacéo Infantil, que enriqueceram significativamente os dados da pesqui sa.

Segundo Freire (1996), ao proporcionar um espaco de dialogo e troca de experiéncias,
aroda de conversa favorece a construgdo conjunta do conhecimento entre os partici pantes.

O roteiro basico de orientagdo para a roda de conversa contou com 0s seguintes

cenérios disparadores de didlogo:

Cenario 1:
De acordo com 0 seguinte cenario: Imagine que vocé tem em sua turmade 3 a5 anos

uma ou mais criangas autistas que apresentam grande sensibilidade a sons, com estereotipias
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(como o balangar do corpo ou das méos, entre outras) e ainda ndo desenvolveram a linguagem
oral. Devido a essas caracteristicas, €las sentem dificuldades em acompanhar as atividades em
grupo e tendem aficar maisisoladas.
Diante deste cenario:
a) Quais estratégias pedagdgicas e materiais vocés ja utilizaram ou utilizariam para
promover ainclusdo e a comunicagdo dessas criangas no cotidiano da sala de aula?
b) Como vocés agjustariam 0 ambiente para minimizar a sobrecarga sensorial e favorecer a

participacéo?

Cenério 2:

De acordo com 0 seguinte cenario: Imagine que vocé tem em suaturmade 3 a5 anos
uma ou mais criancas autistas que ainda estdo desenvolvendo suas habilidades de
comunicagdo, reagem a frustragbes com comportamentos agressivos, Como empurrar colegas,
morder, beliscar ou jogar objetos. Essas reagdes acontecem principalmente quando elas néo
conseguem se expressar ou quando ha uma mudanca inesperada na rotina.

Diante deste cenario ou neste contexto:
a) Que abordagens e estratégias vocés utilizariam para prevenir essas reacdes e gjudar as
criangas a expressarem suas frustragdes de maneiras mais construtivas?
b) Como vocés orientariam 0s outros colegas da turma a reagir diante desses

comportamentos, promovendo um ambiente seguro e de compreensao?

2.3 SOBRE ASCATEGORIAS METODOLOGICAS ORIENTADORAS DA ANALISE
DOSDADOSEMPIRICOS

As categorias de andlise serviram para orientar a interpretacdo dos dados col etados no
questionario sociodemografico, na entrevista semiestruturada e na roda de conversa. Elas tém
origem na identificagdo preliminar dos desafios materiais e pedagogicos destacados na
literatura académica que tratou do tema e na producéo do estado do conhecimento.

Entre os aspectos mencionados nesse conjunto de trabalhos, destacaram-se os
seguintes desafios nas condigdes materiais: insuficiéncia e ou fragilidade nas politicas
publicas focadas nas desigualdades, monitoramento para manutencdo das politicas existentes,
recursos adequados como livros, materiais didéticos, brinquedos educativos, recursos
tecnologicos, infraestrutura adequada que contemplem as necessidades baseadas nas

caracteristicas fisicas, sensoriais de cada a uno entre tantas outras necessi dades nesse dmbito.
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Em relacéo aos desafios pedagdgicos apareceu com destaque: resisténcia a mudancas,
falta de parceria entre escola e familia, insuficiéncias na formag&o inicial e continuada dos
professores para lidar com diferentes metodologias de ensino, a diversidade de alunos com
necessi dades especificas, dificuldade em promover uma educacéo inclusiva de qualidade para
todas as criancas, dém da falta ou insuficiéncia de integracdo entre teoria e prética, entre
tantos outros como ja listamos anteriormente.

Durante as entrevistas e roda de conversa, foram abordados esses desafios presentes
no cotidiano escolar de professores/as da cidade de Lages/SC além de outros que foram
apresentados pelas professoras. A pesquisa buscou analisar como esses desafios se
manifestam nas realidades dos/as professores/as e como eles séo enfrentados no contexto da
Educacéo Infantil.

Por fim, as principais conclusbes sobre os desafios enfrentados por professores/as
foram sintetizados e apresentados de forma clara e objetiva como achados de pesquisa. A
apresentacdo dos resultados incluiu uma andlise critica das informagdes, destacando tanto as
limitagdes identificadas, quanto as sugestdes propostas pel os/as professores/as.

A pesquisa foi submetida a0 Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNIPLAC e
devidamente aprovada.

2.4 SOBRE O ESTADO DO CONHECIMENTO

Este estudo se prop6s a redizar uma andlise do estado do conhecimento sobre a
inclusdo de criangas autistas na Educagdo Infantil. Para tanto, foi realizada uma busca
detalhada de pesquisas no portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) no dia 17 de abril de 2024 e no repositorio da UNIPLAC incluindo
pesquisas realizadas pelo PPGE, utilizando os descritores Autismo, Inclusdo e Educacéo
Infantil. Durante essa busca, foram localizadas treze dissertagfes, das quais uma ndo possui
divulgacéo autorizada. Ressalta-se que o portal da CAPES estd em constante atualizagéo, o
gue implica que, ao longo do tempo, novos trabalhos possam ser incluidos, enquanto outros
podem ser retirados.

A categorizagdo dos dados foi feita com base no titulo, palavras-chave, ano de
publicacéo e nos autores mais citados nas dissertacOes. A tabela 1 apresenta um recorte dos

dados coletados, com informagoes relevantes sobre cada pesguisa.
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Titulo

Palavras chave

Ano de
publicagéo

Autores mais citados

1- Frances, Lyanny Araujo. Experiéncias
de uma crianca com TEA na educagéo
infantil: sentidos atribuidos & escola,
19/02/2020 150 f. Mestrado em curriculo e
gestdo da escola bésica ingtituicdo de
ensino: universidade federal do Pard,
Belém biblioteca depositéria: sistemas de
bibliotecas da universidade federal do
Para.

Infancia
Experiéncias.
Crianca
TEA.

com

2020

Freire, Paulo.

2- Jadjesky, |zaionara
Cosmea. Aprendizado e desenvolvimento
da crianca com diagnostico de autismo na
educacdo infantil' 19/02/2020 166 f.
Doutorado em educagdo instituicdo de
ensino: universidade federal do espirito
santo, vitéria biblioteca depositaria
biblioteca virtual — UFES.

Educacdo Infantil.
Educacéo
Especial.
Autismo.

I ntervencéo
Pedagdgica.

2020

Baptista, C. R.
orry, S. E.
Foucault, M.

3- Manarin, Tailize. Nise da Silveira e a
psicologia analitica: contribuicoes
pedagégicas para a inclusdo de aunos
autistas, 13/12/2020 132 f. Mestrado em
educacéo instituicdo de  ensno:
universidade estadual do oeste do Parang,
Francisco Beltrdo biblioteca depositaria:
Unioeste - Francisco Beltr&o.

Nise da Silveira.
Psicologia
Analitica
Arteterapia.
Autismo.
Educagdo Infantil.
Educacéo
Inclusiva

2020

Mantoan, Maria Teresa Eglér.
Jung, Carl Gustav.

4- Oliveira, Thais Naiani Menezes Gomes
de. A inclusdo escolar e a prética
pedagdgica no trabalho com criangas com
transtorno do espectro autista: desafios e
possibilidades na atuacdo de profissionais
da educagdo infantil, 24/06/2020 151 f.
Mestrado em educagdo, culturas e
identidades  ingtituicio de  ensino:
universidade federal rural de Pernambuco,
recife biblioteca depositariaa UFRPE.

Inclusdo.
Transtorno do
Espectro Autista.
Prética.
Pedagdgica.
Educacéo Infantil.

2020

Freire, Paulo.

Malagazzi, Loris.

Mantoan, Maria Teresa E.
Orrq, S. E.

Mantoan, Maria Teresa Eglér.

5- Pereira, Angelina Gabrielle Moreira
Ornelas. Inclusdo escolar e autismo na
educacdo infantil a participacdo de alunos
com autismo na construcdo de préticas
pedag6gicas em turmas de educagdo
infantil' 25/02/2019 98 f. Mestrado em
educacéo instituicdo de  ensno:
Universidade Federal Fluminense, Niterdi
biblioteca depositaria: biblioteca central do
Gragoata.

Autismo.
Inclusdo.
Educacdo Infantil.
Praticas
Pedagdgicas.
Psicologia.

2019

Mantoan, Maria Teresa Eglér.
Baptista, C. R.

Orrq, S. E.

Freire, Paulo.

6- Poersch, Lauren Azevedo. “o essencia
é invisivel aos olhos e cativa o cora¢do”:
superacdo de barreiras atitudinais ao
processo de ensino de estudantes com TEA
na educacdo infantil.  30/03/2020
Undefined f. Mestrado em ensino
instituicao de ensino: fundacéo
universidade federal do pampa, Bagé
biblioteca depositaria:
http://dspace.uni pampa.edu.br:8080/j spui/

Transtorno do
espectro do
autismo.

Educacdo infantil.
Barreiras
atitudinais.
Processo de
ensino.

2020

Mantoan, Maria Teresa Eglér.
Baptista, C. R.

Cunha, E.

Foucalt, M.

Malaguzzi, Loris.

Goffman, Erving.
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inclusdo de criancas com o transtorno do
espectro  autista (TEA) na educacdo

TEA.
Educacio infantil.

handle/riu/5156.

7- Rodrigues, Simone Beatriz | Inclusfo. 2019 Mantoan, Maria Teresa Eglér.
Luiz. Docéncia na educacdo infantil: | Educacdo infantil. Baptista, C. R.

desafios e possibilidades da inclusdo de | Deficiéncia Freire, Paulo.

criancas com diferentes deficiéncias' | Desafios. Novoa, A.

08/12/2019 110 f. Mestrado em educacéo

instituicio de ensino: universidade do

planato catarinense, Lages biblioteca

depositaria

https:.//uniplaclages.edu.br/biblioteca.

8- Rosa, Rita de Céssia Dias. Andlise do | Inclusio 2020 Mantoan, Maria Teresa Eglér.
processo de inclusdo escolar de criangas | educacional. Baptista, C. R.

com transtorno do espectro autista no | Transtorno Orrq, S. E.

municipio de juazeiro — BA. 05/02/2020 | autistico.

86 f. Mestrado profissiona em formagdo | Pessoas com

de professores e praticas interdisciplinares | deficiéncia

instituicdo de ensino: universidade de | Legislacdo.

Pernambuco, Petrolina biblioteca

depositaria: biblioteca da UPE campus

Petrolina.

9- Santos, Isabelle Sercundes. A crianga | Politicas de | 2020 Baptista, C. R.

com transtorno do espectro autista na sala | Educacéo Mantoan, Maria Teresa Eglér.
regular da educacdo infantil: das politicas | Inclusiva Orrg, S. E.

educacionais as préticas pedagogicas em | Educagdo infantil. Januzzi, G. S. M.

Jodo Pessoa-PB. 29/06/2020 Undefined f. | Transtorno do

Mestrado em educacdo instituicio de | Espectro Autista

ensino: universidade federal da Paraiba

(Jodo Pessoa), Jodo Pessoa biblioteca

depositaria

10- Santos, Jucara Maria Lemes Giffoni | Educagdo 2019 Mantoan, Maria Teresa Eglér.
Avila. Desafios e possibilidades da escola | inclusiva Freire, Paulo.

publica na inclusito de auno com | Autismo. Orrq, S. E.

transtorno do espectro autista na educacdo | Educacdo infantil. Cunha, E.

infantil' 19/09/2019 168 f. Mestrado | Préticas Névoa, A.

profissional em educacdo instituicdo de | pedagdgicas. Vigotski, L. S.

ensino: universidade de Taubaté, Taubaté

biblioteca depositariaz  biblioteca do

departamento de letras, histéria, pedagogia

e servigo social.

11- Silva, Nathalia Bermudes Alves | Educacdo Infantil. | 2019 Mantoan, Maria Teresa Eglér.
da. Edudac&o inclusiva: um estudo de caso | Educacéo Baptista, C. R.

de um aluno autista na educagdo infantil | Inclusiva. Névoa, A.

em Vila Velha — ES. 12/04/2019 83 f. | Autismo.

Mestrado profissional em gestdo socidl,

educacd e desenvolvimento regional

instituicdo de ensino: centro universitario

vale do Cricaré, S8 Mateus biblioteca

depositaria: bibliotecada FVC.

12- Souza, Maria da Guia Autismo e | Divulgagdo néo | 2019 Divulgac&o néo autorizada
inclusdo na educagdo infantil: efeitos de | autorizada

um programa de intervencdo colaborativa

nas praticas pedagdgicas dos professores.

21/08/2019 Undefined f. Mestrado em

educacéo instituicdo de ensino:

universidade federa do rio grande do

norte, natal biblioteca depositéria:

bczm/ufrn.

13- Viana, Isaac Pereira. O processo de | Criangas com | 2019 Mantoan, Maria Teresa Eglér.
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infantil. 14/01/2020 133 f. Mestrado em | Educacdo
cultura e sociedade ingtituicdo de ensino: | inclusiva.
universidade federal do Maranh&o, S&o
Luis biblioteca depositaria: biblioteca
centra da universidade federal do
maranhéo.

Fonte: Elaborada pela autora (marco, 2024).

Com base na andlise das dissertacdes, os autores mais frequentemente citados foram
selecionados para aprofundar a compreensao sobre o titulo: Autismo na Educacdo Infantil:
Desafios que se colocam aos/as professores/as do municipio de Lages/SC. Esses autores s&0:
Maria Teresa Eglér Mantoan, com destaque por sua presenca em 10 dissertaces, Claudio
Roberto Baptista (7 dissertagdes); e Silvia Ester Orra (6 dissertagdes). Outros nomes
importantes, como Paulo Freire, Loris Malaguzzi e Michel Foucault, também aparecem,
embora com menor frequéncia. A partir dessa selecéo, foi possivel compreender os principais
influenciadores tedricos no campo da educacdo inclusiva, oferecendo uma visdo ampla para o
desenvolvimento desta dissertacéo.

Em resumo, a pesquisa envolveu a coleta e organizacdo de dissertacfes relacionadas ao
tema desta pesguisa, com foco nos descritores mencionados. Também foi levada em
consideracdo a constante atualizagdo dos bancos de dados utilizados, o que podera gerar
novas descobertas em futuros levantamentos.

Ao reunir as dissertacdes e organizar as informacdes de maneira sistemética, buscou-se
ndo apenas mapear as producdes cientificas existentes, mas também identificar as principais
referéncias tedricas que tém orientado as discussdes sobre a educacdo inclusiva.

Nesse sentido, o conceito de “Estado do Conhecimento” aplicado a esta pesquisa se
alinha com a definicéo proposta por Vasconcellos, Souza e Silva (2020):

O Estado da Arte e o Estado do Conhecimento sdo denominacfes de |evantamentos
sistematicos ou balanco sobre algum conhecimento, produzido durante um
determinado periodo e area de abrangéncia. Dessa forma, os pesquisadores que
decidem fazer um Estado da Arte ou Estado do Conhecimento tém em comum o
objetivo de “olhar para tras”, rever caminhos percorridos, portanto, possiveis de
serem mais uma vez visitados por novas pesquisas, de modo a favorecer a
sistematizacdo, a organizacdo e 0 acesso as producdes cientificas e a democratizagdo
do conhecimento (Vasconcellos, Souza e Silva, 2020, p. 3).

Segundo os autores, o objetivo desse processo ¢ “olhar para trds”, rever os caminhos ja
percorridos, possibilitando que novas pesquisas possam revisitar e ampliar esses temas,
contribuindo para a sistematizacdo, organizacdo e democratizacdo do conhecimento cientifico.
A reflexdo sobre o0 estado do conhecimento, como abordado por Vasconcellos, Souza e Silva




(2020), permite que se revele ndo apenas 0S avangos na area, mas também as lacunas e os
desafios ainda existentes. Esse olhar retrospectivo ndo € apenas uma forma de catalogar o que
jafoi produzido, mas também de identificar os caminhos que ainda precisam ser percorridos.

Assim, os trabalhos encontrados nos levantamentos de estudos anteriores envolvendo
0 mesmo tema podem contribuir significativamente para o fortalecimento do campo teorico,
como afirmam Romanowski e Ens (2006):

[...] podem significar uma contribuigdo importante na constituigdo do campo tedrico
de uma érea de conhecimento, pois procuram identificar os aportes significativos da
construcdo da teoria e pratica pedagogica, apontar as restricdes sobre 0 campo em
gue se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminacdo, identificar experiéncias
inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucdo para os problemas da
prética e reconhecer as contribui¢des da pesquisa na constitui¢do de propostas na
area focalizada (Romanowski e Ens, 2006, p.39).

Ao considerar essas contribuicdes, o estado do conhecimento realizado nesta pesquisa
ndo se limita a revisdo de estudos anteriores, mas busca compreender os avancos e as lacunas
gue permeiam o debate sobre os desafios que se colocam aos/as professores/as na incluséo de
criangas autistas na Educacdo Infantil. Esse mapeamento possibilita situar a investigagdo em
um cenario mais amplo, reconhecendo as vozes, 0s conceitos e as praticas que vem sendo
construidos no campo da educacdo inclusiva e, a0 mesmo tempo, indicar caminhos possiveis

para novas abordagens e intervencdes pedagodgicas.
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3INCLUSAO DE CRIANCASAUTI STASNA EDUQA(;AO INFANTIL: DESAFIOS
E PERSPECTIVAS PARA UMA PRATICA PEDAGOGICA INCLUSIVA

A Educacdo Infantil se configura como a primeira etapa da Educacéo Bésica (Brasil,
2010). E gerdmente, o primeiro contato social da crianca, depois da familia. Essa etapa é
marcada por sua relevante importancia no desenvolvimento integral das criancas. De acordo
com a Le de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB) Art. 29: “A Educagéo Infantil,
primeira etapa da educacdo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até cinco anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a ac¢do da familia ¢ da comunidade” (Redacdo dada pela Lel n° 12.796, de
2013).

E nessa fase que as criangas constroem seus alicerces cognitivos, emocionais, sociais e
fisicos, estruturando as bases para 0 seu desenvolvimento e aprendizado futuro. Nesse
contexto, a prética pedagogica assume um papel fundamental, permeada por desafios e
responsabilidades que vao aém do simples cuidar e ensinar, ou sgja, da mera transmissao de
contelidos, englobando aspectos de formacdo integral das criangas.

Um dos principais desafios pedagdgicos nessa etapa educativa esta relacionado com o
atendimento as diferencas, singularidade cada vez mais evidente, nas salas de aula das escolas
em gerad e da Educacdo Infantil em particular. As criangas se apresentam no mundo e nas
escolas como seres Unicos, com diferentes ritmos de desenvolvimento, origens socioculturais,
estilos de aprendizagem, habilidades e necessidades individuais. Essa diversidade, longe de
ser um obstéculo, representa uma valiosa oportunidade para o enriquecimento do processo
educativo. No entanto, exige dos professores e das professoras uma postura humanizada,
reflexiva, critica e proativa, que seja capaz de promover uma pedagogiainclusiva, que acolha
e valorize cada crianca em sua singularidade, reconhecendo e respeitando suas necessidades
individuais.

Dentro da perspectiva de valorizagdo da diversidade e da singularidade das criangas, €
essencia que as praticas pedagogicas se atentem, de maneira especial, ao grupo de criancas
autistas. Para isso, € fundamental compreender o0s aspectos historicos e conceituais
relacionados a0 autismo, a fim de que os profissionais da educagcdo possam ndo apenas
identificar e entender as caracteristicas desse transtorno, mas também adotar estratégias
pedagdgicas que favorecam ainclusdo e o pleno desenvolvimento das criangas.

Nos tépicos que seguem, discutiremos dois eixos principais. 1) Elementos historicos e

conceituais sobre o autismo, e 2) Retomada de fios conceituais sobre inclusdo no contexto
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escolar. A ideia nestes dois tépicos € proporcionar uma visdo mais ampla e aprofundada sobre
inclusdo e autismo relacionado com a prética pedagogica, destacando-se a importancia de
estratégias educacionais especificas no ambiente escolar para atender as necessidades de todas

as criangas inclusive neurodivergentes®.

3.1 ALGUNSELEMENTOSHISTORICOSE CONCEITUAIS SOBRE O AUTISMO

Na ampla diversidade que compde a Educacdo Infantil, o atendimento as criancas que
apresentam autismo se configura como um importante desafio no ambito da prética
pedaglgica. Caracterizado por dificuldades na comunicacdo e interagdo social,
comportamentos repetitivos e interesses restritos (Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM-V), 2013), o autismo se manifesta de diversas formas e graus de
intensidade, afetando cada individuo de maneirasingular.

Embora os indices oficiais relacionados ao autismo na populagdo infantil mostrem
progressivo crescimento, ainda existem lacunas significativas no conhecimento e na
compreensdo do autismo, o0 que gera ainda mais desafios para o diagnéstico precoce, para a
intervencdo especializada e também para o trabalho pedagdgico. No contexto da Educacéo
Infantil, esses desafios se intensificam, uma vez que as criangas autistas podem apresentar
dificuldades especificas de aprendizagem, integracdo socia e comunicacdo, exigindo dos
professores e professoras olhares bem atentos e a implementacdo de um conjunto de
estratégias pedagdgicas diferenciadas em um mesmo curriculo.

Atender as necessidades de criancas autistas na Educacdo Infantil implica
compreender as adversidades que permelam seu desenvolvimento e aprendizado,
caracterizados, como ja dissemos, por dificuldades de comunicagdo e interacdo social, aém
de comportamentos restritos e repetitivos. Essas caracteristicas, descritas tanto no DSM-5,
criado pela Associagdo Americana de Psiquiatria (APA), quanto na Classificagéo
Internacional de Doencas Mentais (CID-11) da Organizacdo Mundial da Saide (OMYS),

servem como referéncia para o diagnostico de transtornos mentais. Vae destacar que, de

3 Opta-se, nesta dissertagdo pelo uso dos termos autismo e neurodivergente para se referir a pessoas autistas, em
consonancia com as preferéncias manifestadas por parte da prépria comunidade autista. Embora a terminologia
Transtorno do Espectro Autista (TEA) sgja amplamente utilizada em documentos legais e normativos, ela ndo
necessariamente reflete a forma como muitas pessoas autistas se identificam. O uso de autismo e
neurodivergente estdo alinhados a perspectiva da neurodiversidade, que reconhece 0 autismo como uma variagao
da experiéncia humana, e néo como uma condi¢do a ser corrigida ou normalizada. Essa escolha busca valorizar a
identidade e a voz das pessoas autistas, respeitando sua autoidentificagdo e promovendo uma abordagem mais
inclusiva e respeitosa.
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acordo com a Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP, 2019), baseado em estudos cientificos,
alteragcOes e sinais comportamentais do Transtorno do Espectro Autista (TEA) podem ser
identificados nos primeiros meses de vida da crianca.

Essa definicdo precisa e cientifica do autismo tem raizes profundas, inclusive no
proprio termo “autismo” que deriva do grego “autos”, significando “voltar-se para S
mesmo”. Segundo Cunha (2009), este termo “[...] foi empregado pela primeira vez pelo
psiquiatra suico Eugene Bleuler (1857-1939) em 1911, que buscava descrever a fuga da
realidade ¢ o retraimento interior dos pacientes acometidos de esquizofrenia” (Cunha, 2009, p.
20). ParaBleuler (1911), o autismo era uma condigéo que afetava a consciéncia, levando aum
distanciamento da realidade. As criangas autistas, de acordo com sua teoria, tendiam a ser
privadas do convivio socia, vivendo em um mundo interior proprio e se tornando menos
responsivas aos estimulos externos. Essa concepcdo inicial, embora tenha evoluido ao longo
dos anos, ainda influencia algumas das percepcdes sobre o comportamento autista na
atualidade.

Embora o termo autismo tenha sido criado por Eugene Bleuler em 1911, foi o
psiquiatra austriaco Leo Kanner (1894-1981) quem popularizou o termo e o aplicou a um
novo diagnostico infantil em 1943. Em seu artigo, Kanner descreveu o “autismo infantil
precoce”, também chamado de “Transtorno Autistico do Contato Afetivo”, caracterizado por
“autismo extremo, obsessividade, estereotipias e ecolalia” (Kanner, 1943. p. 217), propondo
gue se tratava de um distirbio do desenvolvimento com caracteristicas Unicas, distinto da
esquizofrenia, embora inicialmente tenha explorado possiveis conexdes entre ambos o0s
quadros.

Respectivamente, em 1944, Hans Asperger (1906-1980), psiquiatra austriaco, também
estudou comportamentos especificos em um grupo de criancas, onde, propds em seu estudo a
defini¢do de um distarbio que ele denominou “Psicopatia Autistica”. Esse distirbio “se
manifestava por transtornos severos na interagdo social, uso pedante da fala, desajeitamento
motor e incidéncia apenas no sexo masculino” (Tamanaha, Perissinoto e Chiari, 2008, p. 296).
Embora apresentasse semelhancas com o quadro descrito por Kanner, Asperger determinou
outro quadro clinico, hoje conhecido como sindrome de Asperger.

Em 1949, Kanner revisou e aprofundou seu estudo sobre o autismo, levando em
consideragdo mais casos e ampliando a definicdo do transtorno. Foi nesse ano que €ele fez
algumas modificagOes na descricdo do transtorno e aprofundou suas observagdes. Em seus
estudos, identificou outras caracteristicas comuns a maioria das criangas, tais como: “sérias

dificuldades de contato com as pessoas; idéia fixa em manter os objetos e as situagdes sem
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vari&los, fisionomia inteligente; ateragdes na linguagem do tipo inversdo pronominal,
neologismos e metaforas” (Rodrigues; Spencer, 2010, p. 18).

Destaca Orra (2001) que, em seus estudos iniciais, Kanner percebeu uma distingéo
entre 0 autismo e a esquizofrenia infantil, embora reconhecesse que ambas as condicoes
apresentavam algumas similaridades. Posteriormente, Kanner classificou o autismo como uma
psicose, uma vez gue as avaliacdes médicas ndo conseguiam identificar causas fisicas para o
transtorno. Essa classificacdo também se baseava na observacdo de que as familias das
criancas autistas ndo apresentavam um histérico familiar de doencas mentais t&o evidentes
guanto em outros casos de psicose.

Na mesma época, Kanner e Asperger chegaram a conclusdes muito semelhantes,

Asperger observou em suas criangas.

[...] relagBes atipicas tanto com as pessoas quanto com os objetos, ignorando certos
elementos do ambiente ou se fixando exageradamente em outros. Seu olhar ndo se
deteria por muito tempo nas coisas e dedlizaria sobre as pessoas. Além disso,
algumas criancas se dedicavam a colegdes exdticas ou inlteis ou a ordenacéo de
objetos. Asperger atribuiu tais problemas a uma deficiéncia biol 6gica, especialmente
genética, ndo especulando sobre aspectos psi codindmicos nem relacionando o estado
com o carater dos pais (Brasil, 2015, p.22).

Neste mesmo periodo (1949), o autismo foi estabelecido como uma sindrome, ou uma
condicdo que poderia ser identificada no percurso dos dois primeiros anos de vida de uma
crianga, apresentando pequenas dificuldades no desenvolvimento, podendo ser uma
manifestacdo precoce fortemente ligada a esquizofreniainfantil (Assumpcéo, 1995).

Em 1956, Kanner continuava avaliando o autismo como uma sindrome distinta da
esguizofrenia, no entanto, ainda o considerava como um problema psicol égico, ressaltando a
importancia de estudos que compreendessem o0 entendimento do fendmeno em termos
biol 6gico, psicoldgico e socia (Rodrigues, 2010).

Em 1968, Kanner revisou seu préprio conceito sobre o autismo infantil, mantendo a
énfase na auséncia de causas hioldgicas para o transtorno. Ele destacou a importancia de
diferenciar o autismo de outros problemas, como o retardo mental e a afasia, para um
diagnostico preciso (Elias, 2005).

Em 1973, a0 revisitar 0s primeiros casos de autismo que havia descrito, Kanner
demonstrou uma maior abertura para a investigacdo de causas biolédgicas do transtorno,
sugerindo que a biogquimica poderia desempenhar um papel importante na sua etiologia
(Rodrigues, 2010). Iniciamente, Kanner considerou as caracteristicas comportamentais do

transtorno, entretanto, posteriormente passou a considerar a possibilidade de causas
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biol 6gicas. Mesmo com essa nova perspectiva, Kanner sustentou sua classificagdo do autismo
como uma psicose infantil, devido as dificuldades diagnosticas na época

Em 1976, o psiquiatra americano Edward Ross Ritvo (1930-2020), conhecido por suas
pesquisas sobre os componentes genéticos do autismo, apresentou em seu livro uma nova
perspectiva, propondo que o autismo estava mais voltado a problemas de desenvolvimento do
gue a doencas mentais graves como a psicose (Rodrigues, 2010). Essa nova visdo desafiou a
concepcao tradicional do autismo estabelecida por Kanner. A associacdo entre o autismo e a
deficiéncia intelectual, sugerida por Ritvo, originou intensos debates sobre a natureza do
transtorno e suas implicagdes para o diagndstico e tratamento.

ApGs a introdugdo do termo autismo por Kanner, outros estudos foram feitos, nos
quais ficou estabelecido 0 autismo como uma sindrome Unica sem nenhuma relagdo com a
esquizofrenia infantil, que raramente tem suas primeiras manifestacdes na infancia (Volkmar
& Cohen, 1991). Apesar destas evidéncias ndo foi considerada a inclusdo desta sindrome no
DSM-II (APA, 1968), e criangas com o transtorno recebiam o codigo 259.80 (Esquizofrenia
Infantil) como o Unico viavel (Kanner, 1971).

Em 1978, o renomado psiquiatra e epidemiologista britanico Michael Rutter (1933-
2021), considerado um dos principais pioneiros da psiquiatria infantil, contribui para a
compreensdo do autismo, classificando-o como um distarbio do desenvolvimento cognitivo.
Rutter foi fundamental para estabelecer um marco na pesquisa sobre o transtorno, propondo
quatro critérios especificos para o diagnéstico do autismo. Ele destacou que o autismo se
caracteriza por:

1. Inicio precoce por volta dos dois anos e meio de idade;

2. Prejuizo no desenvolvimento social;

3. Prejuizo da comunicacéo,

4. Comportamentos ndo usuais, como a resisténcia a mudanca.

Rutter apontou que os danos sociais e da comunicacdo eram diferentes e ndo somente
caracteristicas integrantes do Retardo Mental.

A partir da definicdo destes critérios houve um grande avanco na classificagdo dos
transtornos do desenvolvimento infantil, muitos foram acrescentados ao DSM-III (APA,
1980), o que resultou no reconhecimento oficial do autismo (Rodrigues, 2010). Antes dos
critérios estabelecidos por Rutter, muitos dos sintomas do autismo eram confundidos ou
considerados como parte de outros transtornos, como o retardo mental. As contribuicdes de

Rutter foram fundamentais para o desenvolvimento de uma nova abordagem relacionada ao
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autismo, pois, até entdo, os transtornos das criangas eram apresentados como: Esquizofrenia
Infantil, Psicose Simbiética e Criancgas Atipicas (Rodrigues, 2010).

Em 1980, apds as definicbes de Rutter e o aumento de pesquisas cientificas sobre o
autismo, aém do reconhecimento significativo da condicdo no campo da medicina, o
transtorno foi incluido pela primeira vez no DSM-III como um “transtorno invasivo do
desenvolvimento”. Esse marco tornou o diagnéstico formal e possibilitou um maior estudo e
compreensdo da condicdo. O DSM-I111 destacou que os sintomas do autismo ja eram evidentes
na primeira infancia, com caracteristicas como maneirismos motores e dificuldades de
comunicagdo, como ainversdo de pronomes e atendéncia a ecolaia

Desde 1980, no campo psiquiétrico, segundo o Ministério da Saide (2015):

O autismo deixou de ser incluido entre as “psicoses infantis” e passou a ser
considerado um “transtorno invasivo do desenvolvimento” (TID). Nas classifica¢des
mais difundidas — a CID-10, da Organizagdo Mundial da Salde (1992), e o DSM-
IV, da Associag8o Psiquidtrica Americana (1994) —, sdo descritos, além do autismo,
a sindrome de Asperger, o transtorno desintegrativo, a sindrome de Rett e os
quadros atipicos ou sem outra especificagdo. Na quinta versdo do DSM (DSM-V), a
ser lancada em 2013, a denominagdo utilizada passara a ser “transtornos do espectro
do autismo”, localizados no grupo dos “transtornos do neurodesenvolvimento”
(Ministério da Salde, 2015, p. 24-25).

Desta forma, a compreensdo do autismo evoluiu significativamente desde os tempos
de Kanner. O autismo € um distarbio do desenvolvimento que costuma ser identificado nas
primeiras fases da infancia (American Psychiatric Association, 2013). Embora ainda ndo se
conheca sua causa exata, estudos indicam a existéncia de fatores neurobiol 6gicos e genéticos
associados a condicdo (Rutter, 2011). No entanto, os trabalhos de Kanner continuam sendo
importantes para a histdria da pesquisa sobre o autismo.

Essa progressiva compreensdo acerca da natureza e das manifestacbes do autismo,
impulsionada por pesquisas e pela constante atualizacdo do conhecimento cientifico, reflete
diretamente nas abordagens e nas politicas voltadas para a educacdo inclusiva. Em resposta as
exigéncias e a luta incansavel dos grupos de defesa dos direitos das pessoas autistas, a
legislacdo brasileira, ainda que marcada por lacunas, fragilidades naimplementacdo e avangos
pontuais, estabelece diretrizes para garantir 0 acesso e permanéncia de estudantes com
deficiéncia no ensino regular.

Em consonancia com os principios da educacdo inclusiva, o Artigo 17 da Resolucéo
do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Bésica (CNE/CEB n° 2/2001)

estabelece que as escolas regulares de Educagdo Bésica, em todas as suas etapas e
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modalidades, tém o dever de atender alunos que apresentem necessidades educacionals

especiais. Para garantir esse atendimento, as escolas devem:

Em consonancia com os principios da educagdo inclusiva, as escolas das redes
regulares de educacdo profissional, piblicas e privadas, devem atender alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais, mediante a promocdo das
condicOes de acessibilidade, a capacitacdo de recursos humanos, a flexibilizagdo e
adaptacao do curriculo e o encaminhamento para o trabalho, contando, paratal, com
a colaboracéo do setor responsavel pela educacdo especial do respectivo sistema de
ensino (BRASIL, 2001).

A obrigatoriedade do atendimento educaciona especializado, conforme preconiza o
Artigo 17 da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001 para todas as etapas e modalidades da Educacéo
Bésica, reflete um movimento em direcdo a inclusdo plena. Nesse cenario de significativas
evolugdes legais e conceituais, emerge a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia
(LBI n° 13.146/2015). Esta legislagdo ¢ fundamental, pois ¢ “destinada a assegurar ¢ a
promover, em condicdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao social e cidadania” (LBI/2015). Nesse
contexto, é fundamental reconhecer a perspectiva neurodivergente, que valoriza a diversidade
neurol 6gica como uma variagdo natural da condi¢do humana, daqual o autismo faz parte.

A LBI, ao buscar a inclusdo, dialoga diretamente com essa visdo, demandando a
adaptacdo de espacos, a qualificagdo de profissionais e 0 reconhecimento das necessidades
especificas de cada pessoa neurodivergente. Um exemplo significativo nesse sentido € a
instituicdo, por meio da Lei n° 14.624/2023 (Art. 2°), do corddo de fita com desenhos de
girassois como simbolo nacional de identificacdo de pessoas com deficiéncias ocultas, como o
autismo. Embora de uso opcional, este simbolo representa um importante passo para a
visibilidade e o reconhecimento das particul aridades dessas condi¢des, facilitando o0 acesso a
direito e 0 apoio necessario, sem prejuizo dagueles que optarem por ndo utilizé-lo.

A acessibilidade, definida no Artigo 3°, inciso I, da LBI como a “possibilidade e
condicdo de acance para utilizagdo, com seguranca e autonomia, de espacos, mobiliarios,
equipamentos urbanos, edificagbes, transportes, informagdo e comunicagéo [...] bem como de
outros servicos e instalagcdes abertos ao publico” (LBI/2015), constitui um pilar fundamental
para a efetivacdo da inclusdo social e da cidadania das pessoas deficientes, conforme
preconizaaproprialei.

No contexto da neurodivergéncia e, especificamente, do autismo, a acessibilidade
transcende a mera auséncia de barreiras fisicas. Envolve também a criagdo de ambientes

sensoriais adequados, a disponibilizagdo de informagéo clara e estruturada, e a adaptacdo de
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estratégias de comunicagdo. Garantir a acessibilidade, em sua amplitude, é, portanto, condicéo
fundamental para que as pessoas autistas e outras neurodivergéncias possam exercer
plenamente seus direitos a educacdo, ao lazer, ao trabalho e a participacdo social, em
consonancia com os principios da LBI.

Aprofundando a compreensdo sobre o autismo, se faz importante ressaltar que a sua
conceituacdo diagnodstica evoluiu. Atualmente o autismo é descrito através da nomenclatura
Transtorno do Espectro Autista (TEA), com base no DSM-V (2013), que unifica diagnosticos
anteriormente separados como o transtorno autistico (autismo classico), a sindrome de
Asperger, o Transtorno Desintegrativo da Infancia e outros transtornos do desenvolvimento.
O DSM-5 (2013) define o TEA como um transtorno do neurodesenvolvimento caracterizado
por dificuldades persistentes na comunicacdo e interacdo social, além de comportamentos
restritos e repetitivos. A seguir algumas caracteristicas do TEA apresentadas ho DSM-V
(APA, 2013):

A. Déficits persistentes na comunicagdo social e interagdo social em v&ios
contextos, manifestados por todos os seguintes, atualmente ou pela histéria (os
exemplos sdo ilustrativos, ndo exaustivos; ver texto): 1. Déficits na reciprocidade
socioemocional, variando, por exemplo, de abordagem social anormal e falha de
conversa normal de vai-e-vem; a0 compartilhamento reduzido de interesses,
emocdes ou afetos; a falha em iniciar ou responder a interagdes sociais. 2. Déficits
em comportamentos comunicativos ndo verbais usados para interacdo social,
variando, por exemplo, de comunicagcdo verbal e ndo verbal mal integrada; a
anormalidades no contato visual e linguagem corporal ou déficits na compreensdo e
uso de gestos; a uma total falta de expressdes faciais e comunicacdo ndo verbal. 3.
Déficits no desenvolvimento, manutencdo e compreensdo de relacionamentos,
variando, por exemplo, de dificuldades em gjustar 0 comportamento para se adequar
a diversos contextos sociais, a dificuldades em compartilhar brincadeiras
imaginativas ou em fazer amigos, a fata de interesse pelos pares. B. Padrfes
restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades, manifestados por
pelo menos dois dos seguintes, atualmente ou pela histéria (os exemplos sdo
ilustrativos, ndo exaustivos; ver texto): 1. Movimentos motores estereotipados ou
repetitivos, uso de objetos ou fala (por exemplo, estereotipias motoras simples,
enfileirar  brinquedos ou langcar objetos, ecolaia, frases idiossincréticas). 2.
Insisténcia na mesmice, adesdo inflexivel a rotinas ou padrdes ritualizados de
comportamento verbal ou no verbal. 3. Interesses altamente restritos e fixos que sdo
anormais em intensidade ou foco (por exemplo, forte apego ou preocupagcdo com
objetos incomuns, interesses excessivamente circunscritos ou perseverantes). 4.
Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais ou interesse incomum em aspectos
sensoriais do ambiente (por exemplo, aparente indiferenca a dor/temperatura,
resposta adversa a sons ou texturas especificas, cheiro ou toque excessivo de
objetos, fascinio visua por luzes ou movimento). C. Os sintomas devem estar
presentes no periodo inicial do desenvolvimento (mas podem ndo se manifestar
completamente até que as demandas sociais excedam as capacidades limitadas, ou
podem ser mascarados por estratégias aprendidas na vida adulta). D. Os sintomas
causam prejuizo clinicamente significativo no funcionamento social, ocupacional ou
em outras &reas importantes do funcionamento atual. E. Esses distUrbios ndo sdo
mais bem explicados por transtorno do desenvolvimento intelectual (deficiéncia
intelectual) ou atraso global do desenvolvimento. O transtorno do desenvolvimento
intelectual e o transtorno do espectro autista frequentemente ocorrem
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concomitantemente; para fazer diagnosticos comérbidos de transtorno do espectro
autista e transtorno do desenvolvimento intelectual, a comunicag8o socia deve estar
abaixo do esperado para o nivel geral de desenvolvimento (APA, 2013. p. 50-51).

Diante destas caracteristicas, se torna importante ressaltar que, desde que Kanner
descreveu o autismo em 1943, diversas terapias comportamentais foram desenvolvidas para
gudar pessoas neurodivergentes a desenvolverem novas habilidades. No entanto, muitas
dessas terapias focam em eliminar comportamentos considerados “atipicos”, como
movimentos repetitivos e interesses restritos. Essa abordagem, segundo a comunidade autista
adulta é considerada prejudicia e abusiva, pois muitos que foram submetidos a isso quando
criancas afirmam ter sofrido danos emocionais (Millman, 2019). 1sso ocorre porgue essas
terapias freqlientemente ignoram o fato de que esses comportamentos podem ter uma fungéo
importante para a crianga autista. Em vez de tentar “domesticar” esses comportamentos, €
necessario entender suas causas e encontrar formas de atender as necessidades da crianca,
promovendo o desenvolvimento de suas habilidades de forma mais natural e respeitosa.

Um exemplo dessa polémica € o método da Andlise do Comportamento Aplicada
(ABA), que busca ensinar novas habilidades e comportamentos através de recompensas. A
ideia € que, ao redizar uma acdo desegjada, a crianca receba algo que gosta, como um elogio
ou um brinquedo. Com o tempo, ela aprende a repetir essas agdes para obter essas
recompensas tornando a crianca autista socialmente adaptavel e promovendo a aquisicéo de
novas habilidades. Segundo Orru (2008):

Numa abordagem comportamental os procedimentos para o trabalho com autistas
compreendem a avaliagdo comportamental, treino de repertorios de apoio, verbais e
perceptivo-motores, treino em interagdo social, comportamento verbal e
comportamentos académicos, tendo como objetivo a reducdo de comportamentos
excessivos e a ampliagdo da atencdo do sujeito. Como procedimento do treinamento
de comportamentos dos repertérios citados sdo utilizadas as agcdes de imitar e de
observar instrucdes apresentadas (repertdrios de apoio), nomeacdo, posse de objetos
e descricdo de agdes diversas (verbais); reconhecimento das partes do corpo e
discriminagdes perceptivo-motoras (Orrd, 2008, p. 58, 59).

Muitas vezes, essas metodologias podem ser aplicadas por longas e intensas sessdes, o
gue pode ser exaustivo e estressante para criangas autistas. A rigidez da abordagem pode
limitar a espontaneidade e a criatividade, levando a negligéncia de outras areas do
desenvolvimento, como a socializago espontanea e a expressdo de emocdes. Sendo assim, se
faz necessario buscar novos caminhos gque considerem os direitos humanos, a inclusdo social
e a diversidade. Embora a ABA tenha se mostrado eficaz em diversos casos, é importante

reconhecer que a individualizacdo extrema e o foco em comportamentos observaveis podem



limitar a aplicagdo dessa abordagem em contextos mais amplos, como a escola. Além disso, a
aplicagdo da ABA “requer formag@o especiadlizada e ética, e deve ser redlizada por
profissionais qualificados” (Santos, 2024).

E fundamenta esclarecer que as terapias comportamentais nd SE uma
responsabilidade da escola Embora a escola desempenhe um papel crucial no
desenvolvimento educacional e social da crianga autista, as intervengoes terapéuticas devem
ser conduzidas por profissionais especializados, como psicologos, psiquiatras e terapeutas
ocupacionais, que possuem a formacdo necessaria para aplicar métodos adequados e
personalizados ao perfil das criangas. Essas terapias devem ser integradas em um trabalho
conjunto entre professores, profissionais da salide, familia e escola. A colaboragdo entre esses
diferentes profissionais € essencial para promover o desenvolvimento das habilidades sociais,
cognitivas e emocionais da crianga, respeitando suas singularidades e assegurando que 0s
cuidados terapéuticos sejam feitos de maneira ética e eficaz.

Neste sentido, o dever dos Centros de Educagdo Infantil € proporcionar espagos
sensoriais com diferentes texturas, para que as criancas autistas possam explorar e regular
suas sensacOes, utilizar desenhos e figuras, fotos ou objetos que auxiliem na compreensdo da
rotina e das atividades, mantendo os espagos organizados para facilitar a concentracdo, aém
disso, contribuir para um ambiente de aprendizado mais humano, eficaz e inclusivo,
considerando que muitas criangas autistas apresentam “hipersensibilidades auditivas, visuais e
tateis” (Gomes, Pedroso e Wagner, 2008).

Esse cuidado no ambiente escolar esta alinhado com a abordagem social do autismo,
gue propde a construcdo de uma educagéo que reconhece as necessidades e particularidades
de cada crianga, sem traté-las como “situagdes” a serem corrigidas, mas sim como individuos
com direitos, dignidade e potencia de participacéo ativa na sociedade. Assim, a inclusdo vai
além da adaptacéo fisica e pedagogica do ambiente escolar, envolvendo também a promocéo
da empatia, 0 respeito a diversidade e a compreensdo das especificidades sensoriais e
comportamentais das criancas autistas.
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4 RETOMANDO FIOS CONCEITUAIS SOBRE INCLUSAO NO CONTEXTO DE
ESCOLAS

ComalLDB, Lei n°9.394 de 1996 e com a Convencgéo de Guatemala de 1999, institui-
se a chamada Politica Nacional de Educacéo Especia na perspectiva Inclusiva (Brasil, 2008)
gue defende um modelo educacional fundamentado nos direitos humanos e trazem uma nova
perspectiva para a educacdo de criangas e pessoas com deficiéncia, defendendo-se o direito a
educacdo em um ambiente inclusivo, no qual igualdade e diferenca sdo valores indissociaveis.
A0 assegurar a inclusdo escolar, tanto a LDB quanto a Convencdo de Guatemala, estimulam
acOes pedagdgicas para que as criangas autistas desenvolvam suas habilidades e alcancem
suas potencialidades.

Apesar dos desafios que o autismo apresenta, € fundamental ressaltar que as criangas
autistas possuem um grande potencial de desenvolvimento e aprendizagem. Com 0 apoio
adegquado e um ambiente escolar inclusivo, elas podem, como quaisquer outras, alcancar sua
plena capacidade e participar ativamente da vida social. Nesse sentido, diferentes estratégias e
préticas pedagdgicas com 0 uso de recursos visuais, comunicacdo aternativa e a organizacéo
do espaco fisico, sdo condicdes essenciais do aprender. Estes recursos possibilitam a
reconstrucdo de significados, ampliando e tornando os conhecimentos mais complexos, além
de ampliar as possibilidades de interacdo oportunizando alcance e percepcdo das
potencialidades que o aluno autista possui (Silva e Serra, 2023).

As politicas de inclusdo escolar, como a Constituicdo Federal de 1988, a LDB/96, a
Politica Nacional de Educacdo Especia na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), a
LBI/2015, entre outras leis, decretos e documentos, propdem que todas as criancas,
independentemente de suas diferencas, tenham o direito de estudar e aprender juntas, em um
ambiente que respeite suas individualidades e necessidades. Embora ainda existam desafios a
serem superados, como a falta de recursos e a necessidade de formacdo continuada dos
professores, as escolas e 0os Centros de Educagdo Infantil estdo buscando dentro de suas
possi bilidades solugdes para atender as necessidades de todas as criancas. 1sso significa que,
independentemente de terem ou ndo deficiéncia, devem ter acesso a uma educacéo de
gualidade, em um ambiente que as acolha e promova o0 aprendizado. Mantoan (2009)

considera que para gque as escolas sejam inclusivas elas devem:

[...] ser espagos educativos de construgcdo de personalidades humanas auténomas,
criticas, nos quais as criangas aprendem a ser pessoas. Nesses ambientes educativos
ensinam-se os alunos a valorizar a diferenca, pela convivéncia com seus pares, pelo
ensino ministrado nas salas de aula, pelo clima socioafetivo das relacOes
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estabelecidas em toda a comunidade escolar — sem tensBes, competicdo deforma
solidéria e participativa. Escolas assim concebidas ndo excluem nenhum auno de
suas classes, de seus programas, de suas salas, das atividades e do convivio escolar
mais amplo. S80 contextos educacionais em que todos o0s alunos tém possibilidade
de aprender, frequentando uma mesma e Unica turma (Mantoan, 2009, p.61).

Sendo assim, uma escolainclusiva deve valorizar a diversidade e garantir que todas as
criangas, independentemente de suas necessidades educacionals especiais, tenham
oportunidades iguais de aprender e se desenvolver. Esse conceito abrange ndo apenas as
deficiéncias, ou atas habilidades, mas as diferencas em gera e nelas as diferentes formas de
aprender. Um dos principios fundamentais da linha de acdo da Conferéncia Mundia sobre

Necessidades Educativas Especiais, realizado em Salamanca/Espanha, em 1994, diz que:

As escolas devem acolher todas as criangas, independente de suas condigdes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher criangas com
deficiéncia e criangas bem-dotadas; criangas de populacbes distantes ou némades;
criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de outros grupos ou
zonas desfavorecidos ou marginalizados (Declaragdo de Salamanca, 1994, p. 8).

Nesta perspectiva, a Declaracdo de Salamanca, um marco histérico para a educagéo
inclusiva, nos convida a refletir sobre o papel da escola na sociedade e a importancia de
acolher todas as criangas, sem distingdo, considerando que € preciso ressatar o potencial
existente em cada crianga, deixando de lado a visdo limitada que muitas vezes se fixa no
laudo, para compreender que cada crianca € um ser com habilidades a serem desenvolvidas, e
ndo apenas um diagnostico atrelado apenas as dificuldades relacionadas a deficiéncia. A
educagdo inclusiva ¢ conceituada por Ferreira (2014) como, “o conjunto de principios e
procedimentos implementados pel os sistemas de ensino para adequar a realidade das escolas a
realidade do aluno que, por sua vez, deve representar toda a diversidade humana” (Ferreira,
2014, p. 70). O aprendizado de criangas e alunos autistas muitas vezes € prejudicado pela
auséncia de métodos de ensino que estimulem seu desenvolvimento neurobioldgico e
promovam a aquisi¢éo de habilidades sociais. Neste contexto, é fundamental que a educagéo
inclusiva ndo se limite apenas a presenca fisica da crianca na sala de aula, mas que sgja um
espago que promova realmente o seu desenvolvimento integral .

As escolas, os Centros de Educagdo Infantil e os professores, em parceria com a
familia, sdo importantes para o desenvolvimento integral das criangas. O papel do professor
deve ir muito aém de ser um simples transmissor de conhecimento. Mais que isso, deve
colocar-se como um mediador e um facilitador da aprendizagem, aquele que cria um ambiente

instigante e desafiador para que as criangas possam desenvolver todo o seu potencial. A
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escola é lugar onde todos e todas devem sentir-se acolhidos/as e respeitados/as. Esse
acolhimento ndo é responsabilidade apenas do professor, mas de todos os membros da
comunidade escolar. Ao acolher cada crianca com suas particularidades, estamos construindo
um ambiente mais humano, justo e equitativo, que valoriza a diversidade e promove a
inclusdo.

Se escolas e Centros de Educagéo Infantil ndo estiverem suficientemente preparados
para receber, acolher e educar as criangas autistas, estas criangas ao iniciarem a vida escolar,
podem enfrentar véarios obstaculos, como dificuldades de socializacéo, aprendizado, regulacéo
emocional, autonomia entre muitos outros. Desafios estes, que podem ser intensificados pela
falta ou insuficiéncia de preparo pedagdgico de professores, pelainadequacdo das atividades e
do ambiente escolar, pela auséncia de vinculos de confianga com as pessoas, entre tantos
outros fatores. Segundo Santos (2008), quando:

A escola recebe uma crianga com dificuldades em se relacionar, seguir regras sociais
e se adaptar ao novo ambiente. Esse comportamento é logo confundido com falta de
educacdo e limite. E por falta de conhecimento, alguns profissionais da educacéo
ndo sabem reconhecer e identificar as caracteristicas de um autista, principalmente
os de alto funcionamento, com grau baixo de comprometimento. Os profissionais da
educacdo ndo sdo preparados para lidar com criangas autistas e a escassez de
bibliografias apropriadas dificulta 0 acesso & informagdo na area (Santos, 2008, p.
9).

Essa falta ou insuficiéncia de conhecimento pode dificultar a identificagdo precoce do
transtorno e a efetivacdo de estratégias pedagdgicas que favorecam o processo educativo. A
legislacdo brasileira exige que as escolas incluam alunos e alunas autistas, porém, a inclusdo
ndo se limita apenas a matricula e a presenca de um professor de apoio, envolve possibilitar
gue esses alunos participem de todos os eventos da escola e tenham acesso a um ensino que
promova seu desenvolvimento integral. E preciso ir além, para que o aluno se sinta acolhido e
integrante da comunidade escolar e possa aprender e se desenvolver ao lado de outros alunos.

A crianga autista precisa de uma rede de apoio mais ampla, que envolva fatores
importantes como a formagdo inicial e continuada dos professores até a aplicagdo de
estratégias de ensino diversificadas. Torna-se fundamental que o professor, trabalhe em
conjunto com profissionais como terapeutas ocupacionais, psicologos e fonoaudiologos, além
disso, é essencial que a escola tenha um ambiente estruturado e flexivel, com recursos
pedagogicos diversificados, materiais sensoriais e atividades que favorecam a socializacdo e a
comunicacdo, promovendo ndo apenas a inclusdo social, mas também o aprendizado efetivo.
Na afirmacéo de Mantoan (2004):
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N&o adianta, contudo, admitir o acesso de todas as escolas, sem garantir o
prosseguimento da escolaridade até o nivel que cada aluno for capaz de atingir. Ao
contrério do que alguns ainda pensam, ndo ha inclusdo, quando a insercéo de um
aluno é condicionada a matricula em uma escola ou classe especial (Mantoan, 2004,
p. 55).

Como destaca Mantoan (2004), ndo basta garantir 0 acesso de todos aos ambientes
educacionais sem garantir também a continuidade da escolaridade, respeitando o nivel de
desenvolvimento de cada aluno. E preciso ir além da inclusio fisica e oferecer um ambiente
escolar que sga adequado as necessidades das criangas, com recursos e profissionais
qualificados para atender as suas especificidades. Além disso, é essencia que a escola
promova uma cultura de acolhimento e respeito a diversidade, onde ndo apenas 0s
profissionais da educacéo, mas também os colegas, as familias e a comunidade escolar como
um todo, se envolvam no processo de construcdo de um ambiente realmente inclusivo.

Colocamos nossas indagagdes a partir das reflexdes de Glat e Lima (2002) de que:

Vae sempre sdlientar que a inclusdo de individuos com necessidades educacionais
especiais na rede regular de ensino ndo consiste apenas na sua permanéncia junto
aos demais alunos, nem na negagdo dos servicos especializados agqueles que deles
necessitem. Ao contrario, implica uma reorganizagéo do sistema educaciona, o que
acarreta a revisdo de antigas concepcdes e paradigmas educacionais na busca de se
possibilitar o desenvolvimento cognitivo, cultural e social desses alunos, respeitando
suas diferencas e atentando as suas necessidades (Glat; Lima, 2002, p. 26).

De acordo com Glat e Lima (2002), a inclusdo ndo se limita a permanéncia de alunos
com especificidades educacionais especiais nas escolas regulares, mas exige uma
reorganizacéo do sistema educacional, com a revisdo de paradigmas e a adocéo de praticas
pedagdgicas que respeitem as diferencas e promovam o desenvolvimento cognitivo, cultura e
social desses alunos. Nessa perspectiva inclusiva busca-se superar os modelos tradicionais de
educacdo especial, processo esse que exige que a educacdo se transforme. Vae mencionar o
texto da Politica Naciona de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(Brasil, 2008), que reforca esta abordagem ao assegurar a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, que séo
0 publico-alvo da educacdo especial garantindo:

Acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis
mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educacdo especial
desde a educagdo infantil até a educacéo superior; oferta do atendimento educacional
especidizado; formagdo de professores para 0 atendimento educacional
especiaizado e demais profissionais da educacdo para a inclusdo; participacéo da
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familia e da comunidade; acessibilidade arquitetbnica, nos transportes, nos
mobilidrios, nas comunicagcBes e informacdo; e articulagdo intersetoriad na
implementacéo das politicas publicas (BRASIL, 2008).

Essa abordagem, conforme definida pela Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educago Inclusiva (Brasil, 2008), ndo apenas assegura 0 acesso a educagdo
regular para todos os alunos, mas também enfatiza a importancia de uma acéo integrada e
especializada que envolva todos os profissionais e a comunidade. Assim, a Educacéo Infantil
etapa inicial em que comegam a ser aplicadas as préaticas e estratégias de inclusdo, pois é
nesse periodo que se estabelecem as bases do desenvolvimento integral da crianga,
proporcionando um ambiente propicio a aprendizagem e ao respeito as diferencas. De acordo
com 0 que esta estabelecido pela politica, esse processo de inclusdo comeca ja na Educacéo

Infantil, como descrito no documento:

O acesso a educagdo tem inicio na educacdo infantil, na qual se desenvolvem as
bases necessarias para a construgdo do conhecimento e desenvolvimento globa do
aluno. Nessa etapa, o ludico, o acesso as formas diferenciadas de comunicaco, a
riqueza de estimulos nos aspectos fisicos, emocionais, cognitivos, psicomotores e
sociais e a convivéncia com as diferencas favorecem as relagdes interpessoais, 0
respeito e a valorizagdo da crianga. Do nascimento aos trés anos, o atendimento
educacional especializado se expressa por meio de servigos de intervengdo precoce
gue objetivam otimizar o processo de desenvolvimento e aprendizagem em interface
com os servigos de sallde e assisténcia social (BRASIL, 2008, p. 16).

Além disso, os principios estabelecidos pela Convencdo Internacional sobre os
Direitos da Pessoa com Deficiéncia (CDPD, 2007), aprovada pelo Decreto Legidativo n.
186/2008, estabelece que a efetivacdo do direito a educacdo das pessoas com deficiéncia tem
como objetivos. garantir 0 pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de
dignidade e autoestima, além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas
liberdades fundamentais e pela diversidade humana, 0 maximo desenvolvimento possivel da
personalidade, dos talentos e da criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como de suas
habilidades fisicas e intelectuais e a participacéo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma
sociedade livre (art. 24, paragrafo 1°).

Sendo assim, a educacgéo deve ir adém da transmissdo de conhecimentos, buscando
potencializar o desenvolvimento integral de cada crianca. Por intermédio de experiéncias
|Gdicas e significativas, como brincadeiras, jogos e atividades artisticas, € possivel estimular
ndo apenas habilidades sociais, como cooperagdo e empatia, mas também emocgdes, como
autoestima e autoconfianga, e capacidades cognitivas, como resolucdo de problemas e
pensamento critico. A educagdo, ao promover um ambiente inclusivo e acolhedor, permite
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que a crianca se reconhega como protagonista de sua propria trgetoria, estimulando sua
autonomia, confianga e senso de pertencimento. Respeitar as individualidades e os direitos de
cada crianca é fundamental para garantir seu pleno desenvolvimento.

Conseguentemente, o contato diério e as experiéncias compartilhadas na sala de aula
possibilitam que todas as criangas, divergentes ou neurodivergentes, aprendam uns com 0s
outros, desenvolvendo habilidades sociais e cognitivas importantes. Para Orru (2012), tal
interacdo confere “a possibilidade de aprender e se transformar, diminuindo ou até mesmo
eliminando, certos comportamentos por meio da acdo mediadora do professor e dos colegas
com o0s quais convive, € pela constru¢ao de um novo repertorio de agdes mais significativas”
(Orrq, 2012, p. 130).

Desta forma a mediagdo de um profissional qualificado € fundamental neste processo
de mudanca. Para isso, é fundamental que o Estado invista em politicas publicas para que os
professores/as se atualizem constantemente e que as escolas invistam em novas tecnologias e
metodologias de ensino, repensando suas praticas, Seus espagos € Seus recursos, pois ao
destinar recursos adequados a educacdo, o poder publico demonstra seu compromisso em
atender as necessidades individuais de todas as criancas especiamente aguelas

neurodivergentes. De acordo com Mantoan (2006):

Incluir € necess&rio, primordialmente, para melhorar as condigdes da escola, de
modo que nela possam formar geragdes mais preparadas para viver a vida em sua
plenitude, com liberdade, sem preconceitos, sem barreiras. N& podemos
contemporizar solugBes, mesmo que o preco a pagar sgja bem alto, pois nunca sera
comparavel ao valor do resgate de uma vida escolar marginalizada, de uma evasdo,
de uma crianca estigmatizada sem motivos (Mantoan, 2006, p. 36).

A autora argumenta gque a inclusdo néo é apenas um ato de benevoléncia, mas uma
necessidade fundamental para a melhoria da qualidade do ensino. A inclusdo exige uma
transformacdo profunda nas escolas e creches, que envolve a formacdo inicial e continuada
dos professores e investimento em materiais didéticos adequados, tecnologias assistivas e
espacos fisicos e infraestrutura apropriados, oferecendo um ambiente fisico acessivel e
seguro. Sabemos que alguns destes desafios dependem da implementacdo de politicas
publicas, como é o caso da acessibilidade.

E imprescindivel que o Estado invista na valorizagido e na formagdo inicial e
continuada dos professores, proporcionando-lhes as ferramentas e 0 conhecimento necessarios
para atender as necessidades especificas de todas as criangas, inclusive autistas, que

apresentam caracteristicas Unicas de comunicagdo, interagdo social e aprendizado. Bosa
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(2002) destaca a importancia da compreenséo das demandas dessas criangas para que sgam
evitadas interpretagdes equivocadas sobre suas atitudes. A formagdo continuada proporciona
gue os professores desenvolvam as habilidades necessarias para identificar e atender essas
demandas, promovendo a possibilidade de inclusdo mais efetiva e o desenvolvimento integral
das criangas.

Ao acreditar no potencial de uma crianga autista e oferecer-lhe oportunidades de
interacdo e aprendizado, podemos gjudé-la a superar muitas das dificuldades associadas ao
seu diagnostico. E importante lembrar que cada crianga € Unica, e que o desenvolvimento
ocorre de forma individual. No entanto, pesquisas mostram que a intervengdo precoce pode
fazer uma grande diferenca na vida dessas criangas.

Cunha (2009) avalia que os professores tém importante papel na inclusdo, uma vez

que:

N&o hé& como falar de inclusdo sem mencionar o papel do professor. E necessario
gue ele tenha condi¢bes de trabalhar com a incluso e na inclusdo. [...]
Primeiramente, sem rétulos e, depois, com agbes de qualidade. Nos rétulos,
encontram-se as limitacbes do aprendente, ou melhor, as nossas limitagdes.
Devemos olhar para ele e transpormos as impressdes externas das barreiras do
ceticismo. Sdo elas que maisimpedem ainclusdo do educando em esforcos e sonhos
(Cunha, 2012, p. 101).

Cunha (2009) nos alerta sobre a importancia de transcender os rétulos e as limitagdes
que atribuimos as criangas, pois muitas das vezes sd0 essas as verdadeiras barreiras a
inclusdo.

A insuficiéncia de conhecimento sobre as estratégias de ensino e as ferramentas
adequadas para trabalhar com criancas autistas dificulta a elaboracéo das préticas pedagogicas
e a formagdo inicial dos professores ndo os prepara adequadamente para lidar com as
especificidades do autismo. Criangas autistas podem apresentar comportamentos desafiadores,
como estereotipias, hiper ou hipossensibilidade e dificuldades em seguir regras. Desta forma,
€ preciso desenvolver estratégias individualizadas para lidar com cada comportamento
desafiador, 0 que exige tempo e conhecimento.

Por isso, a necessidade de investimentos do poder publico em formacgdo inicia e
continuada, a fim de trazer melhor compreensdo das caracteristicas das criangas autistas ou
com outras deficiéncias. Torna-se fundamental que as politicas publicas oferecam melhores
condicdes e investimento em formagdo, para que 0s professores possam enriquecer suas
préticas pedagdgicas para atender as necessidades de cada crianca a fim de superar seus

desafios. Cruz (2014) ressalta que “o trabalho educativo com alunos especiais exige, também,
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profissionais preparados para enxergar e compreender o sujeito além de suas limitages e
comprometimentos e que apostem nas possibilidades dele” (Cruz, 2014, p. 35).
Sendo assim, entende-se que a formacéo continuada € crucial para o atendimento e a

inclusdo de criangas autistas. Segundo Orru (2016), afrase:

[...] “ndo estamos preparados” ndo cabe como justificativa para que a comunidade
escolar ndo se debruce em estudos e pesquisas para a construcéo de estratégias e
metodologias que alcancem seus alunos, cuja diferenca é mais saliente do que os
demais (Orru, 2016, p. 34).

Nesse sentido, é fundamental que o Estado promova melhores condi¢fes para que os
professores desenvolvam habilidades de comunicagdo, flexibilidade e criatividade. Além
disso, € preciso oferecer oportunidades para que os professores compartilhem suas
experiéncias e aprendam uns com 0s outros, por meio de grupos de estudo. A falta ou
insuficiéncia de formagdo dos professores, a rigidez do curriculo e a inadequagéo do espaco
fisico contribuem para um processo de inclusdo mais desafiador, especialmente considerando
a importancia de um ambiente acolhedor que estabeleca relacBes de confianca para o
desenvolvimento dessas criancas.

Neste mesmo sentido, Chiote (2015) reflete que “[...] a inclusao escolar possibilita a
crianga autista o encontro com outras criangas, cada uma em sua singularidade” (Chiote,
2015, p. 20), pois muitas vezes em outros contextos, a interacdo social dessas criancas com
outras criancas da mesma idade ndo acontece ou € limitada. Dessa forma atividades
individuais sdo priorizadas devido a dificuldade em se relacionar sociamente, que € uma
caracteristica comum do autismo.

Para entender melhor como esse processo se desenvolve na prética, precisamos nos
aprofundar nas atividades cotidianas da sala de aula, 0 que nos leva a um guestionamento:
como as préticas pedagogicas podem promover a inclusdo de forma efetiva nas turmas
regulares de Educacéo Infantil?

Nos centros de Educagéo Infantil, as criancas aprendem ou deveriam aprender através
de atividades e experiéncias principamente de forma ludica E importante que essas
atividades sgjam significativas, vaorizando a diversidade e contribuindo para que todas as
criangas desenvolvam suas habilidades e interesses individuais, promovendo a interacéo
social. A diversidade presente nas salas de aula € um rico campo de aprendizagem para todos,
logo, o convivio com as diferencas favorecem as relacOes interpessoais e possibilitam

experiéncias sociaizadoras. De acordo com Cruz (2014):
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No convivio socia, o ser humano entra em contato com mediadores externos e
processos de interagdes nos quais transforma o outro e é transformado por ee
dialeticamente, conhecendo e significando o mundo por fatores de desenvolvimento
gue ocorrem por meio do movimento estabel ecido nas relacfes sociais (Cruz, 2014,
p. 59).

A diversidade presente nas escolas contemporaneas deve ser explorada, a fim de
construir uma escola mais humana, considerando que as criangas apresentam caracteristicas
proprias e um conjunto de valores e elementos que os tornam Unicas. Segundo Mantoan
(2004):

A prética da inclusdo escolar pauta-se na capacidade de entender e reconhecer o
outro e, assim, ter o privilégio de conviver e compartilhar com pessoas diferentes; é
acolher todas as pessoas, sem excegdo. E construir formas de interagir com o outro,
gue, uma vez incluidas, poderdo ser atendidas as suas necessidades especiais.
(Mantoan, 2004, p. 57).

A escola deve respeitar essa diversidade e oferecer um ensino que atenda a todos, pois,
cada crianca aprende de um jeito diferente e tem suas proprias necessidades. Compreender
como perspectiva da diversidade e da individualidade se desenvolveu ao longo da
histéria da Educacdo Infantil é fundamental para construirmos préticas pedagogicas mais
justas e inclusivas. Ao olharmos para o passado, podemos entender melhor como chegamos
até aqui e quais foram os desafios enfrentados e que continuamos enfrentando atual mente.

O préximo capitulo abordara sobre os desafios do curriculo na Educacéo Especial,
com foco nas implicacbes pedagdgicas para os professores da Educacdo Infantil na construcéo

de escolas maisinclusivas.



50 CURRiCULQCOMO CENTRALIDADE NA ESCOLA: UMA PERSPECTIVA
PARA A INCLUSAO DE CRIANCAS AUTISTAS

A concepcdo de curriculo tem evoluido ao longo das Ultimas décadas, deixando de ser
apenas um conjunto de contelidos e atividades predeterminadas para se tornar um espaco
dindmico de construcdo do conhecimento, onde se reconhece a singularidade de cada aluno.
Essa transformagdo na concepgdo de curriculo estd ligada a mudanca na compreensdo da
infancia, que, ao longo da histéria, também passou por diversas transformacfes, evoluindo
para uma nova concepcdo que vaoriza a diversidade, a singularidade das criancas e a
necessi dade de cuidados especificos.

Essa mudanca na compreensdo de curriculo e de infancia teve um impacto direto na
educacdo, especialmente na Educacdo Infantil. Com o reconhecimento da importancia dos
primeiros anos de vida para o desenvolvimento integral da crianca, surgiram as primeiras
instituicoes dedicadas ao cuidado e a educacdo de criangas pequenas, marcando o inicio de
uma nova era na histéria da educacdo. Assim, o curriculo, agora entendido como um espaco
din@mico e flexivel passou a ser reconhecido ndo apenas como uma ferramenta para a
transmisséo de conhecimentos, mas como um elemento estruturante da educacdo que orienta
as préticas pedagdgicas, a0 mesmo tempo em que é transformado pelas interacdes diarias no
ambiente escolar.

Essa nova visdo do curriculo reflete a evolugcdo das concepgdes sobre infancia e
educacdo, reconhecendo a diversidade das criangas e suas necessidades individuais fazendo
com que o curriculo se torne um instrumento essencial para promover a inclusdo e o
desenvolvimento integral de todos os alunos.

Thiesen (2020) afirma que, o curriculo deve ser entendido como um elemento
fundamental na organizagdo da escola, servindo como base estruturante para 0 processo
educativo, 0 eixo que orienta as praticas pedagogicas e que, ao mesmo tempo, € transformado
pelas interagbes que ocorrem no cotidiano escolar influenciando na formacdo de
subjetividades. Essa perspectiva coloca o curriculo como um espago dindmico e interativo,
capaz de moldar e ser moldado pelas experiéncias e interacOes diarias ha escola.

Assim, o curriculo se configura como um elemento essencial para o desenvolvimento
de préticas pedagdgicas inclusivas, pois é por meio dele que as diversidades sdo reconhecidas
e respeitadas, favorecendo a aprendizagem de todos os alunos. No caso das criangas autistas,
por exemplo, um curriculo flexivel as suas necessidades pode desempenhar um papel

importante no processo de construcdo de subjetividades.
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Para Thiesen (2020), a escola deve ser estruturada com a finalidade de que todas as
acOes pedagogicas, atividades e tarefas tenham como objetivo proporcionar aos alunos uma
formacdo solida e enriquecedora, oportunizando experiéncias que contribuam para seu
crescimento intelectual e pessoal, portanto, as tarefas pedagogicas devem estar voltadas para o
desenvolvimento e a aprendizagem com énfase na construgdo de saberes significativos que
estejam conectados a realidade e ao contexto social e cultural dos alunos.

Esta visdo se torna ainda mais relevante no contexto da Educacdo Infantil e no
atendimento a criancas autistas, que enfrentam desafios especificos de comunicacdo, interacéo
socia e comportamento. Para essas criangas, a atividade curricular precisa ter um propdsito
educativo claro, que contemple estratégias de ensino diferenciadas, respeitando seus tempos e
modos de compreensdo do conhecimento, sendo possivel proporcionar uma aprendizagem
significativa e inclusiva, que favorega o desenvolvimento de cada crianca de maneira
individualizada, sem perder a perspectiva do aprendizado coletivo.

Quando falamos em autismo, é importante lembrar que ele se manifesta de formas e
intensidades variadas, exigindo uma abordagem pedagdgica diversificada e sensivel as
necessidades e caracteristicas individuais de cada crianca. Essa diversidade deve ser vista
como uma oportunidade para que todos/as aprendam e se desenvolvam juntos/as, através de
um curriculo que vaorize e reflita as multiplas perspectivas de desenvolvimento e
aprendizagem. Desta forma, o curriculo precisa ser flexivel, favorecendo a participagdo ativa
de todas as criancas, independentemente das suas particularidades. Ele deve ser estruturado de
forma a reconhecer e vaorizar as diferentes formas de aprendizagem, oferecendo
oportunidades para que cada crianca se sinta acolhida e possa se desenvolver no seu proprio
ritmo, dentro de uma proposta educativa que seja comum atodos/as.

Thiesen (2020) defende que o curriculo deve ser considerado um “territorio
estruturante na organizagao escolar” (Thiesen, 2020, p. 58), sendo fundamental também na
formacgéo inicial dos professores. Para ele, a formacéo docente deve enfatizar a importancia
desse componente, capacitando os futuros educadores a compreenderem e refletirem
criticamente sobre sua estrutura e aplicacdo. Ao se aprofundar e refletir sobre o curriculo de
forma critica, os professores podem construir préaticas pedagdgicas que ndo apenas atendam as
necessidades cognitivas, mas também considerem as especificidades emocionais e sociais de
cada aluno, especiamente das criangas autistas.

Neste sentido, é importante destacar que o curriculo como elemento central na
organizacao escolar deve também atender a diversidade e a inclusdo. 1sso exige uma reflex@o

constante sobre as prati cas pedagogicas e uma postura critica diante das demandas da incluséo
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para que seja possivel proporcionar ambientes de aprendizagem mais humanos, que respeitem
adiversidade, promovam o desenvolvimento integral dos aunos e respondam as necessidades
de uma educacdo mais significativa.

Thiesen (2020) enfatiza que “o curriculo €, em outras palavras, 0 coracdo da escola, o
espaco central em que todos atuamos, 0 que nos torna, nos diferentes niveis do processo
educacional, responséaveis por sua elaboracdo. O papel do educador no processo curricular €,
assim, fundamental” (Thiesen, 2020, p. 63). Essa afirmacéo reforca aideia de que o curriculo
ndo € apenas uma ferramenta técnica ou um simples conjunto de conteldos a serem
transmitidos aos aunos, mas sim o centro do processo educacional, que orienta as agoes
dentro da escola. O curriculo &, portanto, o espaco onde se articulam as préticas pedagdgicas,
as interacOes entre professores e alunos e as estratégias de ensino e aprendizagem. O curriculo
ndo € algo imposto ou pronto, € uma construcdo coletiva, onde o professor tem um papel
fundamental na sua elaboragéo.

Sendo assim, o curriculo deve ser um espaco que favorega a participagdo ativa e a
expressdo de todos os sujeitos, considerando suas experiéncias e trgetérias de vida. Essa
abordagem é relevante quando se trata do atendimento a criancas autistas, pois o curriculo
precisa possibilitar ndo apenas a aquisicao de conhecimentos, mas também a interagdo social,
o desenvolvimento de habilidades emocionais e cognitivas, além da construcéo de vinculos
afetivos. Para isso, € imprescindivel o uso de metodologias especificas que favorecam a
comunicagdo, a estruturacdo do ambiente e a utilizacdo de recursos pedagdgicos gue atendam
a essas necessidades.

Dentre os diversos desafios enfrentados pelos professores no atendimento a criancas
autistas, percebemos que a auséncia de formagéo inicia adequada que os capacite a integrar
estratégias pedagogicas eficazes ao curriculo é um obstaculo significativo. A falta de preparo
para lidar com as necessidades especificas das criancas pode comprometer a efetividade do
processo de aprendizagem, dificultando a implementacdo de préticas inclusivas que
promovam o desenvolvimento integra e a participagéo ativa dos alunos nas instituicdes de
ensino.

Para Thiesen (2020), “nenhuma agdo pensada, planejada, organizada, desenvolvida e
avaliada na/pela escola escapa, em alguma medida, do ambito ou do interesse curricular,
especialmente se estiver compreendida como uma agao pedagogica de perspectiva formativa”
(Thiesen, 2020, p. 63). Deste modo, o curriculo se revela como elemento central ndo apenas
para a formac&o dos professores, mas também para a efetividade das praticas pedagdgicas,

incluindo aguelas voltadas a inclusdo de alunos autistas. Sendo assim, cada acdo redlizada na
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instituicdo de ensino deve estar alinhada ao contexto curricular, que orienta a formacdo inicial
dos professores e definem tanto o que deve ser ensinado quanto as metodologias de ensino a
serem adotadas, além de considerar o desenvolvimento integral das criancas, promovendo
experiéncias que estimulem a curiosidade, a criatividade e a socializagéo.

Assim, ao refletir sobre o curriculo como centraidade na escola, € possivel
compreender que ele ndo pode ser uma estrutura rigida, mas deve ser um instrumento flexivel
e acessivel, que favoreca a inclusdo e o desenvolvimento integral de todas as criancas
independentemente de suas condicdes ou dificuldades. Neste contexto, a Educacéo Especial,
enquanto modalidade de ensino desempenha papel fundamental no plangamento e na
execucdo de um curriculo que segja significativo. A integracdo da Educacdo Especia no
curriculo vai além de uma necessidade legal, ela é essencia para o desenvolvimento de uma
educacdo inclusiva de qualidade. Isso implica na necessidade de uma abordagem que néo
apenas inclua, mas que realmente valorize e promova as diferengas entre os alunos. Para
tanto, é imprescindivel que o curriculo respeite e atenda as especificidades de todos os alunos
com ou sem deficiéncia inclusive dos autistas, sem, no entanto, abrir mdo da equidade e do
direito a aprendizagem paratodos.

Assim, a Educacdo Especial, entendida como a educagdo destinada aos alunos com
deficiéncia, transtornos tipicos e atas habilidades, é, segundo a Constituicdo Brasileira, parte
inseparével do direito a educacdo. Esse conceito de educacdo € essencial para proporcionar
gue as ingtituicdes de ensino possam atender a diversidade humana, preparando os alunos/as
para a convivéncia socia e para uma vida digna em sociedade, onde se sintam incluidos, pois
isso significa fazer parte de um grupo, estar integrado ao ambiente e interagir com ele,
influenciando e sendo influenciado ao mesmo tempo.

Quando uma crianga ndo consegue se localizar ou se identificar com o meio ao seu
redor, ela provavelmente experimenta a sensacdo de exclusdo. Essa exclusdo afeta a todos,
mas ¢ ainda mais complexa para aqueles que sdo vistos como “diferentes”, que nao se ajustam
ao que é considerado “normal” ou “perfeito”. E importante refletir sob outra Otica,
reconhecendo que 0s seres humanos sdo Unicos e possuem caracteristicas préprias que 0s
distinguem uns dos outros. Por isso, a Constituicdo garante direitos que ndo podem ser
negados por conta dessas diferencas. Todos tém os mesmos direitos, e esses direitos precisam
ser assegurados e vividos de forma prética no dia a dia, considerando tanto a infraestrutura

fisica quanto o apoio emociona que as criangas necessitam desde os primeiros anos da

educacéo.
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A Educacdo Especial, portanto, ndo pode ser vista como um curriculo paralelo, mas
sim, como um componente essencial e integrado ao ensino regular, que permea todos o0s
niveis e modalidades de ensino de modo transversal. Essa integracdo € um passo importante
para que o curriculo favoreca a participagcéo ativa de todos os alunos e atenda as suas
necessidades individuais.

Diante disso, se torna importante ressaltar que a Educacdo Especial e o conceito de
inclusdo escolar evoluiram significativamente ao longo dos anos, transitando de uma
perspectiva que excluia as crian¢as com necessidades especiais para uma visao que valoriza a
diversidade, buscando atender as necessidades de todos os estudantes conforme defendido por
legislagOes e praticas pedagogicas mais inclusivas. No entanto, devemos também destacar
gue, mesmo com essa evolucdo, a inclusdo no contexto educacional de forma geral e na
Educacéo Infantil em especifico, continua sendo um desafio, dada a complexidade e
dificuldades persistentes naimplementacdo de uma base comum para todos.

Atualmente, a Educacéo Infantil, mesmo dialogando com a Base Naciona Comum
Curricular (BNCC), ainda enfrenta limites significativos no que se refere a inclusdo,
sobretudo porque a prépria LDB néo contempla de forma abrangente e efetiva as necessidades
dos estudantes autistas e com deficiéncia. Permanece necessario um esforgo continuo para que
as orientagbes vigentes sgjam ampliadas, fortalecidas e efetivamente implementadas no
cotidiano das institui¢des de ensino.

Embora tenha havido avangos no entendimento sobre Educacéo Especial e infancia,
assim como naimplementacdo da BNCC no curriculo escolar, que define as diretrizes do que
deve ser ensinado em cada etapa da Educacéo Bésica, a BNCC de forma geral, ndo aborda
aspectos importantes sobre a diversidade, ainda deixa lacunas quanto a efetivaimplementacéo
de praticas inclusivas. A grande questédo € que, embora existam politicas publicas e uma
abordagem formal de inclusdo, muitos sistemas educacionais ainda encontram dificuldades
para garantir uma educacdo inclusiva, que atenda as especificidades de cada crianca,
especialmente agquelas com deficiéncia, pois, fata formacdo adequada para os professores,
recursos pedagogicos especializados e uma infraestrutura fisica que favorega a plena
participagdo de todos. Além disso, a concepcdo de inclusdo ainda enfrenta resisténcias
culturais, o que dificulta a implementacdo eficaz das politicas educacionais no campo do
curriculo.

A BNCC apresenta a Educagdo Infantil como uma fase anterior a escolarizacéo bésica,
sendo, portanto, independente e preparatoria para 0 ingresso no Ensino Fundamental. Nessa

perspectiva, a Educacdo Infantil € compreendida como uma etapa que precede a educacéo
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formal, que se inicia apenas no Ensino Fundamental (Brasil, 2017). Mesmo que a rede
municipal de Lages esteja profundamente ainhada aos principios contidos na BNCC e
considere “os direitos e objetivos de aprendizagem apresentados na BNCC (Brasil, 2017),
bem como as orientagcBes para 0 plangiamento curricular contidas no Curriculo estadua e
municipal” (Lages, 2021), € importante reconhecer que tal alinhamento no supre as lacunas
estruturais presentes na legislacdo educacional brasileira.

Isso porgque, embora a BNCC apresente orientaces gerais para o desenvolvimento
integral das criancas, ela ndo aborda as demandas especificas da educacdo inclusiva,
sobretudo no que diz respeito as necessidades dos estudantes autistas e com deficiéncia. Nesse
sentido, o documento acaba reproduzindo um modelo que ainda n&o integra, de maneira
efetiva, principios de acessibilidade, préticas pedagogicas especializadas e orientagdes que
assegurem a participacdo plena e equitativa de todos os estudantes.

Portanto, a implementacdo local, por mais comprometida que sga, permanece
condicionada aos limites das normativas nacionais, que ainda tratam a inclusdo como um
complemento e ndo como uma estrutura fundamental do curriculo. Em consequéncia, as
escolas e CEIMs continuam enfrentando desafios significativos, pois a insuficiéncia de
diretrizes que fundamentam a inclusdo no cotidiano escolar dificulta a construcdo de préaticas
pedagdgicas transformadoras. A auséncia de uma perspectiva inclusiva potente na BNCC
revela uma politica educacional que ainda ndo reconhece, de forma concreta, a diversidade
como um elemento essencia da aprendizagem, o que resulta em desigual dades no acesso, na
permanéncia e na participacao das criancas autistas e com deficiéncia.

A BNCC estabelece, em sua base, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento na
Educacéo Infantil, que visam garantir o desenvolvimento pleno das criancas. No entanto,
guando esse documento € analisado a luz das lacunas ja mencionadas, especiamente no que
diz respeito a inclusdo, torna-se evidente a necessidade de garantir condicdes que promovam
experiéncias educativas amplas, sensiveis as diferencas e comprometidas com a inclusdo e a
diversidade.

A seguir, observa-se que, embora a BNCC apresente direitos essenciais para o
desenvolvimento das criangas, tais formulagbes ndo contemplam a incluséo, revelando a
auséncia de diretrizes que contemplem, de forma clara e intencional, as necessidades das
criangas com deficiéncia:

— Conviver com outras criangas e adultos, em peguenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o
respeito em relacdo a cultura e as diferencas entre as pessoas.
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— Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espagos e tempos, com
diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a
produgBes culturais, seus conhecimentos, sua imaginagdo, sua criatividade, suas
experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais.

— Participar ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do plangjamento da
gestdo da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizagdo das
atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e
dos ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos,
decidindo e se posicionando.

— Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emogoes,
transformagdes, relacionamentos, histérias, objetos, elementos da natureza, na
escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas
modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e atecnologia

— Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades,
emocdes, sentimentos, dividas, hipiteses, descobertas, opinifes, questionamentos,
por meio de diferentes linguagens.

— Conhecer-se e congtruir sua identidade pessoal, socia e cultural, constituindo
uma imagem positiva de s e de seus grupos de pertencimento, nas diversas
experiéncias de cuidados, interagdes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na
instituicdo escolar e em seu contexto familiar e comunitario. (Brasil, 2017, p. 34).

Para que esses direitos sgjam plenamente garantidos, € preciso enfrentar os desafios
gue ainda persistem. Para tanto, € necessario garantir condicdes verdadeiras e adequadas para
que a implementacdo da BNCC atenda as demandas da inclusdo, assegurando formagéo
especifica aos professores, disponibilizacd de recursos pedagdgicos acessiveis, apoio
multiprofissional e adequacfes que respeitem as singularidades das criangas com deficiénciae
autismo.

A fdta ou insuficiéncia de recursos e de uma formacdo especidlizada pode
comprometer o acance efetivo desses direitos, resultando em préticas pedagdgicas limitadas e
na exclusdo de criangas com necessidades educacionais especificas inclusive as autistas.
Lima, Fabris e Bahia (2021) discutem o contexto historico da BNCC e destacam a omissdo da

temética da educacédo inclusiva:

Em 2018, tivemos a conturbada aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), depois de um longo percurso que acabou por entregar um documento
considerado desarticulado da histéria que a Educagdo Infantil brasileira vinha
construindo. A BNCC esta totalmente calcada em pardmetros atitudinais e
individualizantes, e coadunada com o desenvolvimento de competéncias, projeto
gue ja tinha circulado na década de 1990 e que acaba por sustentar interesses
internacionais, tais como as avaliagdes de larga escala, como o PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos). Apesar de apresentar um texto sedutor, a
terceira versdo ¢ notoriamente um documento que prioriza as ‘“aprendizagens
individualizantes”, como podemos observar no texto de defesa dos “direitos de
aprendizagem” e “campos de experiéncias”, o que, ao nosso ver, ndo considera as
diferentes infancias vividas em nosso pais, nem mesmo as questfes da Educacdo
Especial, além de demarcar as infancias novamente por faixas etérias. 1sso pode
reduzir ainda mais as agdes voltadas ao ensino, que poderdo retornar as préticas de
treinamento para ingresso no Ensino Fundamental, além de propor situagdes
padronizaveis, como o uso de apostilamento, minimizando a possibilidade de um
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ensino voltado as especificidades de cada agrupamento e impactando na
possibilidade de uma aprendizagem significativa (Lima; Fabris, Bahia, 2021, p.
109).

Segundo Lima, Fabris e Bahia (2021), a0 estabelecer um curriculo minimo para a
Educagdo Infantil no Brasil, adota-se uma abordagem unificada de ensino, que desconsidera
as especificidades e diversidades presentes nas instituicbes de Educacdo Infantil. Dessa
maneira, 0 Estado e outros responsaveis pelo setor educacional buscam direcionar a area com
base em interesses politico-econdmicos, que até recentemente foram influenciados por grupos
conservadores. E importante refletir que essa padronizagdo curricular pode limitar as préticas
pedagbgicas dos professores/as e restringir a autonomia e a criatividade das criangas na
construcdo do conhecimento. Além disso, contribui para a intensificacdo das desigualdades
sociais e culturais, deixando de lado a garantia de uma educagdo inclusiva (Lima; Fabris;
Bahia, 2021).

Segundo 0 que esté estabelecido na BNCC, a0 assegurar esses direitos fundamentais
para a aprendizagem e o desenvolvimento, a crianca estara em condicBes de ampliar suas
habilidades cognitivas, emocionais e sociais, participar ativamente de sua formagdo pessoal,
construir uma identidade prépria e fortalecer sua capacidade de interagir com o mundo de
maneira critica e criativa. Neste cenario, surge a reflexdo sobre o papel do profissional
responsavel pelo processo educativo, cuja responsabilidade € proporcionar as criangas as
experiéncias essenciais para 0 seu crescimento e desenvolvimento. De acordo com a

perspectiva de Pandini-Simiano e Buss-Siméo (2016):

Sendo o (a) professor (a) o (a) parceiro (a) mais experiente da crianga no espaco da
educacdo infantil, acreditamos que ele pode observar, acolher, valorizar e ampliar
possibilidades ofertando sentidos, narrativas para sustentar contextos materiais e
relacionais. Quanto aos campos de experiéncia educativa, acreditamos que a
organizac&o dos espagos, a escolha dos materiais, o trabalho em peguenos grupos, a
gestdo do tempo e a narrativa dos percursos das criangas configuram-se em um
generoso contexto educativo capaz de sustentar as descobertas, a investigacdo, a
invencdo e as experiéncias das criangas (Pandini-Simiano e Buss-Siméo, 2016, p.
87).

Ao destacarem a figura do/a professor/a como o/a responsavel pelaimplementacéo da
BNCC nas instituigdes de Educagéo Infantil, as autoras ressaltam o conflito existente entre a
unificagdo prescrita pela BNCC e a necessidade de considerar a diversidade das realidades
locais e as especificidades de cada crianga. Embora a Base tenha como objetivo garantir uma

educacdo de qualidade para todas as criancas, a padronizagéo do curriculo pode restringir as



62

préticas pedagogicas, limitando 0 espaco para que os professores utilizem sua criatividade e
sensibilidade frente as singularidades de seus alunos.

Nesse sentido, a imposicdo de um curriculo Unico pode ndo ser suficiente para
contemplar as variadas experiéncias culturais, sociais e emocionais que as criangas trazem
para a escola. A énfase nas orientagbes comuns a todos os/as professores/as, embora
necessdria para estabelecer um padréo de ensino, ndo pode ignorar as particularidades locais,
as diferencas de contextos e as necessidades individuais dos estudantes, que devem ser
valorizadas e integradas ao processo educativo. A reflex@o sobre essas questdes € essencial
para que a Educacdo Infantil ndo perca sua riqueza e capacidade de promover o
desenvolvimento integral einclusivo de cada crianga.

Nesse contexto, Pandini-Simiano e Buss-Simao (2016) afirmam que a definicdo de
uma politica curricular por meio da BNCC da Educacdo Basica € resultante de escolhas que
ndo sd0 neutras nem permanentes. Ou segja, as politicas educacionais de Estado sempre
carregam uma intencionalidade cultural e socia, influenciada por uma realidade especifica, e
s80 moldadas por questfes e relagdes de poder. Essas relacbes disputam o espaco ao escolher
quais conhecimentos serdo incluidos na politica educacional, visando atingir os objetivos
definidos. Esse processo, adiado a outros fatores, pode ser uma das razdes que tornam a
implementagdo da educacdo inclusiva na Educagéo Infantil t&o desafiadora.

Assim, ao estabelecer uma Base Curricular Comum para a Educacdo Bésica, que
abrange as etapas da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, busca-se
garantir uma estrutura minima de aprendizado para todos os estudantes no Brasil. Essa
uniformidade, no entanto, corre o risco de ndo considerar as diversidades regionais e locais, 0
que pode acentuar as desigua dades no acesso e na qualidade da educacdo. Além disso, a Base
prevé a possibilidade de adaptacdes regionais, mas nédo oferece diretrizes claras sobre como
essas adaptacdes devem ser implementadas, 0 que pode gerar uma variacdo considerdvel nos
padrdes educacionais adotados pelas instituicdes de ensino. Isso levanta a preocupacdo de
gue, sem uma orientacd0 mais precisa, a fragmentagdo e as diferencas entre as ofertas
educacionais possam aumentar, afetando a equidade do sistema educacional como um todo.

A implementacdo efetiva da BNCC continua sendo um grande desafio, sobretudo
porque o0 documento ndo apresenta orientagcbes suficientes para assegurar préticas que
acolham, de fato, a diversidade presente nas instituicdes. Mais do que uma diretriz formal, o
compromisso com a participacéo plena de todas as criangas deveria se materializar em agoes
concretas que atendessem as suas necessidades, respeitando suas singularidades e garantindo

um ambiente de aprendizagem acessivel e equitativo.
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A formagdo inicial dos professores, portanto, deve estar profundamente vinculada a
uma compreensdo ampla da diversidade presente nas salas de aula, capacitando os professores
a desenvolver préaticas pedagogicas que reconhecam e atendam as necessidades individuais de
cada aluno/a. Isso inclui a criagdo de estratégias inclusivas, que ndo apenas adaptem o
contelido curricular, mas promovam uma cultura de respeito e valorizagdo das diferencas,
garantindo que todos os alunos, independentemente de suas condic¢des, possam aprender e se
desenvolver de forma plena. Além disso, aformacdo inicial e continuada devem contemplar o
uso de recursos pedagogicos diversificados, metodologias ativas e 0 conhecimento sobre as
politicas e direitos relacionados a educacdo inclusiva, para que os professores/as se sintam
preparados/as e seguros/as em lidar com as diversas realidades que encontrarem em seu
cotidiano escolar.

Sendo assim, a formacdo inicial dos professores precisa ir aém da compreensdo
tedrica da inclusdo, incorporando uma praxis pedagdgica que possibilite enfrentar a
diversidade de forma concreta, critica e transformadora. E essencial que os curriculos dessas
ingtituicdes integrem contelidos que abordem as diferentes deficiéncias, as necessidades
educacionais especiais e as multiplas formas de aprendizagem. Uma formacdo mais
abrangente para os professores e ainhada as demandas da educacdo inclusiva pode
oportunizar e efetivar uma mudanca significativa nas préticas pedagdgicas garantindo a
verdadeira equidade no processo educacional. O curriculo escolar, portanto, deve ser
fortalecido para ndo apenas atender as exigéncias basicas do contelido, mas também para criar
um ambiente que acolha as diversidades aliado aos recursos necessarios e ao suporte legal,
para garantir direito a educacéo paratodos.

Neste contexto, a presenca de recursos humanos qualificados e o apoio de uma rede de
profissionais que assegurem aincluséo de fato deve ser garantida, especialmente por meio do
Atendimento Educaciona Especidlizado (AEE). O AEE é fundamental para o apoio
individualizado as criangas com deficiéncia, proporcionando um acompanhamento
pedagdgico especifico que complementa o trabalho desenvolvido na sala de aula regular. Esse
atendimento deve ser realizado por profissionais especializados, como professores de
Educacéo Especial, psicopedagogos e terapeutas, que, em parceria com 0s professores
regentes, podem plangjar e executar estratégias pedagogicas que atendam as necessidades
particulares de cada crianca. O AEE, portanto, ndo deve ser visto como um servico isolado,
mas como uma extensdo da prética pedagdgica cotidiana, que visa garantir que as criangas
com deficiéncia tenham as mesmas oportunidades de aprendizado e desenvolvimento que os

demais, respeitando suas condic¢des e potencialidades.



Além disso, a implementagdo efetiva do AEE exige que as escolas oferegcam o
ambiente e 0s recursos adequados para que esse atendimento sgja realmente eficaz. 1sso inclui
a disponibilidade de materiais pedagdgicos, tecnologias assistivas e espacos adequados para a
realizacéo de atividades especificas. A formac8o dos profissionais responsaveis pelo AEE
deve ser continua e orientada para as novas demandas da educagdo inclusiva, garantindo que
esses profissionais estejam sempre atualizados sobre as melhores préticas e estratégias para
atender a diversidade presente nas salas de aula. E necessério, também, que os professores
regulares e os especialistas em Educacdo Especial trabalhem em conjunto para plangar e
avaliar as préticas pedagdgicas, proporcionando que as criangcas com deficiéncia se sintam
incluidas e participantes no processo educativo, de formaintegral e significativa

Portanto, a construcdo de uma educacdo inclusiva ausente nas diretrizes da BNCC
depende da articulac&o entre o curriculo, a formagdo de professores e o trabalho colaborativo
entre os diversos profissionais da educacdo. O AEE se apresenta como uma ferramenta
importante dessa articulagdo, especialmente na Educac&o Infantil, onde as necessidades das
criancas com deficiéncia e outras necessidades especiais sdo ainda mais complexas e
diversificadas, o AEE visto atividade constitutiva do curriculo se torna apoio fundamental
para que todas as criangas independentemente de suas condicdes, recebam a educacdo de que
necessitam e merecem desde cedo. Para que o AEE consiga atender melhor as especificidades
das criangas, ele deve ser desenvolvido de forma interdisciplinar. Como afirma Campos
(2016):

O trabalho interdisciplinar do AEE, realizado na interacdo com o ensino regular, a
familia e com os profissionais da salide, proporciona momentos de formagéo,
socializagdo de informagdes e reflexdo da acdo relacionadas ao desenvolvimento
educacional dos estudantes com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e Altas Habilidades/ Superdotacdo. Refletindo sobre a escola
como espaco para construgdo do conhecimento de todos os estudantes, percebemos
as constantes mudangas que 0 mundo moderno oferece, desafiando o professor no
seu trabalho educativo frente aos avangos que o confrontam cada vez mais (Campos,
20186, p. 59).

Como aponta Campos (2016), o AEE, ao promover o trabaho interdisciplinar em
colaboragdo com o ensino regular, a familia e profissionais de outras areas, constréi espacos
para a reflexdo e socializagcdo de préticas que atendem as necessidades especificas de alunos
com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e dtas habilidades/
Superdotacdo. Desta forma, a formagéo de professores e as préticas pedagogicas precisam se
afastar de model os tradicionais que muitas vezes sdo rigidos e homogéneos, para se gjustar as

realidades contemporéaneas. Como enfatiza Ropoli (2010) para atuar no AEE:
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[...] os professores devem ter formacao especifica para este exercicio, que atenda aos
objetivos da educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva. Nos cursos de
formacdo continuada, de aperfeicoamento ou de especializacdo, indicados para essa
formacao, os professores atualizardo e ampliardo seus conhecimentos em contelidos
especificos do AEE, para melhor atender a seus alunos (Ropoli et a., 2010, p. 28).

A formagdo especializada, como proposta por Ropoli (2010), é um aspecto central
para garantir que as prédticas pedagOgicas sgam realmente inclusivas e que os/as
professores/as se sintam preparados/as para lidar com a diversidade no ambiente escolar. No
entanto, torna-se cada vez mais evidente que tanto os curriculos tradicionais, quanto a
complexaimplementagdo da BNCC, ndo sdo suficientes para promover ainclusdo de maneira
plena. A abordagem rigida e homogénea do curriculo tradicional, que prioriza a transmissdo
de conteldos formais, desconsidera as diferentes formas e ritmos de aprendizagem dos
alunos.

O curriculo tradiciona segundo Saviani (2007), a0 se basear na mera transmissdo de
contelidos descontextualizados, ignora a realidade dos alunos e as diferentes formas de
aprendizagem, impondo um modelo Unico que ndo atende as especificidades de cada um.

Assim, o desafio ndo € apenas compreender o curriculo como centralidade na escola,
mas transformar a propria estrutura pedagdgica, para que ela seja capaz de refletir e valorizar
a diversidade, criando um espaco de aprendizagem que sgja, a0 mesmo tempo, desafiador,
acolhedor e inclusivo. Pois a educacdo inclusiva depende da construcdo de praticas
pedagdgicas que considerem a singularidade de cada aluno, sem abrir médo do compromisso
com a qualidade e a equidade no processo educativo.

Sobre esse aspecto, Mantoan (2015), defende que “a inclusdo implica pedagogicamente
a consideracdo da diferenca, em processos educacionais iguais para todos” (Mantoan, 2015, p.
83). Essa afirmacéo nos leva a questionar modelos tradicionais de curriculo, os quais muitas
vezes se mostram rigidos e incapazes de permitir que cada crianca aprenda de acordo com
suas capacidades individuais. Quando essas diferencas ndo séo devidamente consideradas, o
risco € que surjafrustragdo, desmotivacdo e, em Ultimainstancia, o abandono escolar.

Na Educacdo Infantil, as atividades lUdicas diversificadas so essenciais para um
curriculo inclusivo e para o desenvolvimento de todas as criangas. O brincar, além de ser uma
atividade prazerosa, constitui uma forma de explorar o mundo, desenvolver habilidades e
construir conhecimentos. A construcéo de um curriculo inclusivo ndo é uma tarefa que cabe
apenas a escola e aos centros de Educacéo Infantil, é fundamental que familia e comunidade

também participem desse processo, colaborando com as ingtituicbes de ensino na
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identificagdo das necessidades das criangas, no plangamento das atividades e na avaliacéo
dos resultados. A parceria entre escola, familia e comunidade € fator essencial na construcéo
de curriculos relevantes para a vida das criangas.

Os curriculos escolares devem entdo ser organizados de forma a contemplar a
diversidade presente nas comunidades educativas. 1sso implica que atendam as necessidades
especificas de cada crianca, dentro do seu contexto social, cultural e familiar, reconhecendo
suas experiéncias, saberes prévios e ritmos de aprendizagem. Dessa maneira, 0s curriculos
devem promover a inclusdo, para que todas as criangas, independentemente de suas
diferencas, tenham acesso a oportunidades significativas de aprendizagem e se sintam
pertencentes ao ambiente escolar.

A politica nacional para Educacdo Especial na perspectiva da educacdo inclusiva
(Ministério da Educacdo [MEC], 2008) constitui um marco na educacdo brasileira. Orienta 0s
sistemas de ensino para que eles tenham como finalidade:

[...] acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade nos
niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educacdo
especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento
educacional especializado; formac&o de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusdo; participagéo da
familia e da comunidade; acessibilidade arquitetdnica, nos transportes, nos
mobilidrios, nas comunicagbes e informacdo; e articulagdo intersetorial na
implementacdo das politicas publicas (MEC, 2008).

Conforme afirma Mantoan (2010), “a educagéo inclusiva, como se refere a politica em
seu texto introdutério, € um novo paradigma educaciona que “[...] avanca em relacdo aideia
de equidade formal, ao contextualizar as circunstancias histéricas da producéo da exclusdo
dentro e fora das escolas” (Mantoan, 2010, p. 28). Esta evolugdo no pensamento sobre a
educacdo inclusiva sinaliza um movimento importante no reconhecimento das desigual dades
gue perpetuam a exclusdo e busca uma transformacéo no modelo educacional, ampliando o
conceito de inclusdo para uma abordagem que respeita as diferencas de maneira estruturante.
Nesse sentido, Mantoan (2010) ressalta que:

Desencadeada pela ideia de que as diferencas nos igualam, o documento € mais uma
contribuicdo as mudangas que precisam ser feitas para que a educacdo especial
rompa com sua concepg¢do tradicional, propondo uma “escola dos diferentes” e
apoiando a escola comum a promover uma “escola das diferengas”, nas quais todos
os aunos estdo juntos, participando e aprendendo, sem padrdes homogeneizadores
gue supde a selecdo e a segregacdo e naturalizam o fracasso escolar. Garante,
portanto, o direito a diferenca, na igualdade de direitos a educacdo (Mantoan, 2010,

pag. 28).
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Mantoan (2010) discute a complexa relacéo entre igualdade e diferenca no contexto
escolar, enfatizando que a inclusdo escolar deve reconhecer e vaorizar as diferencgas
individuais, sem que isso impliqgue em desigualdade ou discriminacdo. Essas afirmacoes,
quando colocadas em conjunto, ressaltam a necessidade de reconfiguracdo das préticas
educacionais tradicionais, que frequentemente excluem ou segregam, em favor de uma
educacdo que sgja inclusiva, na qual a diversidade ndo segja apenas tolerada, mas valorizada
como um principio essencial de aprendizado e convivéncia. A equidade, portanto, ndo
significa tratar todos os alunos da mesma forma, mas sim reconhecer as diferencas para que
todos tenham acesso ao mesmo direito a educacao.

Conforme Mantoan (2010) destaca, a educagdo inclusiva avanga ao reconhecer as
circunstancias historicas da exclusdo e ap propor uma nova visdo que garanta a igualdade de
direitos a educacdo, respeitando-se as diferencas individuais dos alunos. Esse conceito se
alinha diretamente a base da Educacdo Especial inclusiva, que é sustentada por politicas
publicas e legislacbes como a Lei n° 13.146/2015 (Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia - Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), e a Politica Nacional de Educacéo
Especia na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, de 2008. Esta Ultima estabel ece que, todas as
pessoas, sem distin¢do, recebam um ensino de qualidade, acessivel e eficaz, desde a Educacéo
Infantil até a Educacdo Superior, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia
e discriminagdo, tendo como objetivo:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participagdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacdo especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formac&o de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusdo;
participagdo dafamilia e da comunidade (BRASIL, 2008, secdo 1V).

Como vimos, a inclusdo na Educagdo Basica até o Ensino Superior € assegurada por
leis, decretos e diretrizes que orientam e regulamentam esse processo, todos baseados na
igualdade de direitos. No entanto, esses direitos nem sempre séo acessiveis a todos os alunos.
Na prética, 0 que esta previsto nesses documentos nem sempre € suficiente, ja que,
frequentemente, ndo sdo disponibilizados os recursos materiais, humanos e estruturais
necessarios para oferecer praticas pedagogicas que atendam as necessidades especificas de

todos os estudantes nas institui¢cdes de ensino.
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Santa Catarina, ao adotar o principio da educagdo inclusiva, estabeleceu por meio do
documento, Politica de Educacdo Especial do Estado de Santa Catarina (2009), assegurar as
pessoas com deficiéncia, condutas tipicas e altas habilidades o acesso a um atendimento
educacional que possibilite o desenvolvimento de suas potencialidades, permitindo que sgjam
reconhecidas tanto pelos outros quanto por s mesmas como sujeitos de direitos. De acordo

com 0 mesmo documento:

O poder publico organizard no Sistema Estadual de Ensino, preferencialmente na
rede regular de ensino, o Servico de Atendimento Educaciona Especiaizado —
SAEDE, atendendo a todas as peculiaridades educacionais das pessoas com
deficiéncia, condutas tipicas e altas habilidades. A partir da implantagdo da Politica,
as Salas de Recursos e 0s Servicos de Apoio Pedagdgico deverdo ser compreendidos
como Servigo de Atendimento Educacional Especializado — SAEDEs, que passaréo
a ser denominados em sua especificag@o pela &rea de atendimento (Santa Catarina,
20009, p. 30).

O documento também prevé servigos especializados para criangas com atraso no
desenvolvimento neuropsicomotor ou com prognéstico de atraso, disponibilizando “servigos
de estimulagdo essencial” através da Fundacdo Catarinense de Educacdo Especial (FCEE) e
suas entidades conveniadas. Em caso de deficiéncia sensorial associada, além do servico de
estimulagdo essencial, sera oferecido o Servico de Atendimento Educacional Especializado
(SAEDE) pela rede publica ou conveniada. “A crianga matriculada em creches, da esfera
municipal ou estadual, que requerer atendimento reabilitatério, devera ser encaminhada aos
servigos de estimulacéo essencial ofertados pela congénere, [...] sem que hagja desligamento da
creche” (Santa Catarina, 2009).

No que diz respeito ao Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) a Politica de
Educacéo Especial do Estado de Santa Catarina (2009) estabel ece diretrizes especificas para o
atendimento educacional de criancas na faixa etéria da Educacao Infantil, especialmente para
aquelas com diagndstico ou prognoéstico de atrasos no desenvolvimento neuropsicomotor.
Para as criangas de 0 a 3 anos de idade, o documento esclarece que ndo se determina o
diagnostico de TGD nessa faixa etaria, mas, caso a equipe diagnostica identifique atraso no
desenvolvimento neuropsicomotor, a crianga deve ser encaminhada ao Servico de
Estimulaco Essencial. O documento descreve que, “nesta faixa etaria ndo se determina o
diagnostico de TGD; no entanto, se a equipe diagnostica constatar que a crianga apresenta
atraso no desenvolvimento neuropsicomotor, deve encaminhé-la ao servico de estimulagéo

essencial.” (Santa Catarina, 2009).
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No caso das criangas de 3 a 5 anos de idade, o poder publico, por meio das unidades
escolares e das entidades especializadas conveniadas deve oferecer, Sala de Apoio ao
Estudante com Deficiéncia (SAEDE) as criancas matriculadas na Educacéo Infantil. Esses
servigos devem ser oferecidos, preferencialmente, em horério oposto ao da frequéncia escolar
das criancas. Contudo, em casos extraordin&rios, o atendimento podera ser realizado no

mesmo periodo, conforme descrito na politica:

O poder publico, por intermédio das unidades escolares e congéneres especializadas,
deverdo oferecer servicos de atendimento educacional especializado as criangas
matriculadas na educagdo infantil. Deverd ser oferecido em hor&io oposto a
frequéncia das criancas na educagdo infantil. Em casos extraordinarios, podera ser
ofertado no mesmo periodo. (Santa Catarina, 2009).

Essas diretrizes visam garantir que as criancas com TGD, ou com suspeita desse
transtorno, recebam o suporte necessario desde os primeiros anos de vida, por meio de
programas de estimulagdo e atendimento especializado que favoregam seu desenvolvimento e
inclusdo educacional.

Neste cenario, a Politica de Educacdo Especial do Estado de Santa Catarina (2009)
assume um papel crucial, especialmente no que diz respeito ao atendimento educacional das
criangas com TGD. Ao adotar a educagdo inclusiva como principio, a Politica estabelece
orientacOes claras para 0 AEE, garantindo que criangas com deficiéncias, condutas tipicas e
altas habilidades tenham o suporte necess&rio para 0 desenvolvimento de suas
potencialidades. Além disso, a Politica de Santa Catarina determina que as Salas de Recursos
e 0s Servicos de Apoio Pedagdgico sgjam compreendidos como SAEDES, oferecendo
atendimento especializado que respeite as especificidades de cada crianca.

No entanto, apesar de tais diretrizes, a distancia entre 0 que é prescrito e o que é
realmente implementado ainda € significativa. Muitos desafios persistem, como a escassez de
recursos adegquados, formagdo continua para os profissionais envolvidos e a dificuldade de
garantir a infraestrutura necessaria para atender adequadamente as necessidades das criancas
com TGD. Esses problemas ndo estédo completamente abordados na Politica e, muitas vezes,
resultam em lacunas no atendimento, o que compromete a efetividade do que foi inicialmente
proposto.

Essas fahas na implementacdo reforcam a necessidade de uma abordagem mais
cuidadosa nas praticas pedagdgicas, principamente na Educacdo Infantil que se torna néo
apenas a porta de entrada para o sistema educacional, mas também um ambiente em que a

inclusdo e o respeito a diversidade se reflitam através de um curriculo flexivel as necessidades
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de cada criangca. O desenvolvimento de um curriculo inclusivo que leve em consideragdo as
diversas formas de aprender e viver €, portanto, fundamental para garantir que todas as
criangas, incluindo as com TGD, tenham igualdade de oportunidades no processo
educacional.

Conforme as diretrizes do Decreto n® 7.611/2011 da Presidéncia da Republica que
dispGe sobre a Educagdo Especial o Atendimento Educacional Especializado busca
proporcionar que todos os estudantes com necessidades especiais tenham acesso ao curriculo
escolar, com apoio continuo e adequado as suas particularidades. Para isso, as sadas de
recursos multifuncionais se apresentam como espacos fundamentais, onde os alunos podem
receber 0 suporte necessario, sgja no formato complementar ou suplementar, conforme suas
caracteristicas e necessidades individuais.

Portanto, a Educacdo Especial, ao proporcionar 0 AEE desde a primeira etapa da
educagdo basica, se configura como uma medida inclusiva e equitativa, permitindo utilizag&o
de estratégias de ensino diversificadas ao curriculo. O financiamento das instituicles
especializadas também é um passo importante para fortalecer a rede de apoio a Educacéo
Especial, ampliando 0 acesso de mais estudantes aos recursos e a educacéo de qualidade,
fundamental para a construcéo de uma sociedade mais justa e igualitéria.

No contexto do ensino regular, se faz necess&rio destacar que, a Educagdo Infantil
como primeira etapa da Educacdo Basica, se configura como o ambiente ideal para ainclusdo.
A diversidade presente entre as criangas enriquece 0 espaco educacional, promovendo
relacionamentos mais inclusivos e colaborativos, além de favorecer a convivéncia com 0s
pares e o respeito as diferencas. Essa convivéncia ndo apenas facilita as préaticas pedagdgicas
que atendem as necessidades especificas de cada criangca como também promove o respeito
mUtuo e a colaboracdo, valores fundamentais para a construcéo de um curriculo que, de fato,
respeite aigualdade de direitos e oportunidades para todos.

A evolucdo nas concepgdes de curriculo, Educacdo Infantil e de infancia refletem a
transformacdo na maneira como se compreende a educacdo como um todo, incluindo a
Educagdo Especia. A valorizagdo da crianga como sujeito de direitos e a crescente énfase na
inclusdo, juntamente com o uso de estratégias que promovam um curriculo diversificado e
capaz de atender as necessidades individuais, tém implicagdes diretas nas praticas
pedagdgicas, tanto na Educacéo Especial em geral, quanto na Educagdo Infantil em particular.

Como vimos, a implementacdo do AEE também se insere nesse movimento, buscando
proporcionar a plena participacdo das criangas com deficiéncia, TEA e dtas

habilidades/superdotacdo desde a Educacdo Infantil, promovendo uma abordagem
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educacional mais equitativa e inclusiva, na qua o curriculo ganha (ou deve ganhar)
configuracéo adequada.

Estudos e teorias que avangam na concepcao de curriculo se mostram essenciais para
mobilizar transformagdes que se reflitam em préticas pedagdgicas inclusivas. Se, no passado
recente, os curriculos estavam centrados na transmissdo de contelidos padronizados, com
pouca flexibilidade para atender a diversidade e necessidades das criancas, hoje ele precisa ser
compreendido e materializado como um espaco de multiplas possibilidades na formac&o e no

desenvolvimento das pessoas. Para Sacristan, (2000):

O contetido é condi¢do ldgica do ensino, e o curriculo &, antes de mais nada, a
selecdo cultural estruturada sob chaves psicopedagdgicas dessa cultura que se
oferece como projeto para a instituicdo escolar. Esquecer isto supde introduzir-se
por um caminho no qual se perde de vista a fun¢do cultural da escola e do ensino
(Sacristan, 2000, p. 19).

Essa mudanca de paradigma possibilita ou deve possibilitar préticas pedagdgicas mais
inclusivas e colaborativas, permitindo que todas as criancas, independentemente de suas
particularidades, tenham a oportunidade de aprender de forma significativa e integrada ao
contexto escolar e cultural.

Portanto, compreensdo ampla de curriculo, evolucdo das concepgdes de crianca e de
Educacéo Infantil, juntamente com a transformacdo das ideias sobre Educacdo Especial, séo
movimentos contemporaneos que juntos podem construir bases fundamentais para uma
educacdo mais inclusiva, que respeite a singularidade de cada pessoa/estudante/crianca, e que,
a0 mesmo tempo, promova o desenvolvimento integral e o aprendizado coletivo. Nesse
contexto, o curriculo se destaca como um elemento fundamental para garantir que todas as
criancas, sem excecdo, possam se desenvolver de acordo com suas capacidades e
potencialidades, alinhando-se a uma educacéo que prioriza a igualdade de oportunidades para
todos.

Além disso, é fundamental gque as escolas, como espacos inclusivos, colaborem com as
familias e com a comunidade, criando uma rede de apoio que favoreca a participacéo ativa
das criangas, sua socializagdo e 0 seu aprendizado. Nesse processo, 0 curriculo na Educagéo
Infantil desempenha um papel essencial, pois deve ser estruturado de maneira a incorporar
préticas pedagdgicas que atendam as necessidades individuais de cada crianca, garantindo que
todos tenham acesso a experiéncias de aprendizagem significativas.

Assim, o curriculo, ao proporcionar esse espaco de acolhimento e diversidade, cumpre

um papel crucial na construgdo de uma sociedade mais justa, onde a inclusdo de criangas
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autistas e outras especificidades educacionais ndo sgam vistas como uma impossibilidade,
mas como uma oportunidade de enriquecer a aprendizagem coletiva e o desenvolvimento de

todos os envolvidos.



73

6 DESAFIOS PEDAGOGICOS E CONDIGOESMATERIAIS NA INCLUSAO DE
CRIANGCAS AUTISTAS: PERCEPCOES DAS PROFESSORAS DA EDUCAGAO
INFANTIL

Este quarto capitulo se dedica a apresentacéo dos achados da pesquisa empirica, cujo
objetivo geral € compreender como se apresentam os desafios pedagdgicos e as condicdes
materials aos/as professores/as que atuam com criangas autistas na Educacdo Infantil em
Lages/SC.

Conforme descrito na metodologia, trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa,
envolvendo professores/as de creches da rede municipal de ensino que possuem criangas
autistas em suas turmas. Para a construcdo da base empirica, foram utilizados trés
instrumentos, questiondrio sociodemogréfico, entrevistas semiestruturadas e roda de conversa.

A selecdo da amostra considerou o fato de a pesquisadora ser professora efetiva na
mesma rede municipa de ensino, aspecto que contribui para a aproximagdo com o campo. O
critério de inclusdo das turmas foi a presenca de criangas autistas, com idades entre 3 e 5 anos,
regularmente matriculadas na Educacao Infantil.

A andlise dos dados se da por meio de categorias que dialogam com os desafios ja
identificados na literatura cientifica e na producdo do Estado do Conhecimento. As questdes
apresentadas nas entrevistas e na roda de conversa séo andisadas e discutidas a luz dos
referenciais tedricos que sustentam este estudo buscando aprofundar a compreensdo dos
desafios enfrentados pel os/as professores/as.

Em sintese, o trabalho de andlise e respectiva interpretacdo das informacfes empiricas
s80 orientados pela seguinte estrutura categorial, além de outras que foram emergindo durante

a pesquisa empirica.

Tabela 2 - Estrutura categorial

Categorias Subcategorias de analise
Desafios de natureza Resisténcia a mudancas
Pedagogica Dificuldade em promover uma educagdo inclusiva de

qualidade para todas as criangas.

Dificuldade em estabelecer parceria entre escola e
familia

Necessidade de preparo pedagdgico para lidar com a

diversidade de alunos com necessi dades especificas.
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Insuficiéncias na formagdo inicial e continuada dos

professores.

Falta ou insuficiéncia de integracdo entre teoria e

prética.

Desafios de natureza Material | Auséncias, insuficiencias ou  fragilidades na
formulacdo e implementacdo de politicas publicas

focadas nas desigual dades.

Desenvolvimento e acompanhamento das politicas

existentes.

Falta de recursos adequados como livros, materiais
didaticos, brinquedos  educativos, recursos

tecnol gi cos.

Acessibilidade e infraestrutura adequada que
contemple a necessidades baseadas nas

caracteristicas fisicas, sensoriais de cada crianca.

Fonte: Elaborada pela autora (setembro, 2025).

Assim, visando facilitar a organizacdo e a compreensdo dos resultados, apresentamos
este capitulo em trés topicos. No primeiro, trazemos dados sobre o perfil dos participantes da
pesquisa colhidos por intermédio do questionario sociodemografico. No segundo damos
tratamento a categoria relacionada com os desafios e natureza pedagdgica e no terceiro

discutiremos a categoria rel acionada com desafios de natureza material .

6.1 PERFIL DAS PARTICIPANTES: DADOS DO QUESTIONARIO
SOCIODEMOGRAFICO

O questionério sociodemogréfico foi aplicado de forma presencial com 8 professoras
da rede publica municipal da cidade de Lages/SC. O objetivo dessa coleta é caracterizar o
perfil das participantes para contextualizar os resultados da pesquisa.

Optamos pelo uso do termo “professoras” para nos referirmos ao publico e contexto da
nossa pesquisa. Essa escolha decorre do fato de que todas as participantes da amostra sdo
mulheres e de que, neste contexto, 0 magistério na Educacdo Infantii em Lages é

maj oritariamente feminino.
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A proposito, visando garantir o anonimato das professoras que participaram da

pesquisa optamos por apresentar apenas identificacdo ficticia na forma de siglas, como segue

atabda

Tabela 3 - Identificagdo das professoras participantes da pesquisa

Funcéo Sigla

Professora Regente de Educacao Infantil - 1 PR1
Professora Regente de Educacao Infantil - 2 PR2
Professora Regente de Educacao Infantil - 3 PR3
Professora Regente de Educagéo Infantil - 4 PR4
Professorade Apoio alnclusdo - 1 PA1
Professorade Apoio alnclusdo - 2 PA2
Professorade Apoio alnclusdo - 3 PA3
Professorade Apoio alnclusdo - 4 PA4

Fonte: Elaborada pela autora (outubro, 2025).

A seguir, apresentamos o perfil das professoras participantes da pesquisa,

considerando aspectos como faixa etaria, formacdo académica, carga horaria de trabalho,

tempo de servico na &rea da Educacdo e na Educacdo Infantil, experiéncia com criancas

autistas, participacéo em cursos de formagdo continuada e funcéo exercida na rede municipal.

Essas informagbes permitem compreender melhor o contexto profissional e formativo de cada

professora.
Tabela 4 - Perfil das professoras participantes da pesquisa
Item Descricéo Distribuicéo
6 entre 40 - 50 anos
1. Faixa etéria Idade das professoras 1 entre 30 - 40 anos

1 entre 20 - 30 anos

2. Formacdo académica | Nivel de escolaridade

8 com licenciatura
8 com especializacéo

4rea da educacdio Total de anos na educagéo

2 com mestrado
3. Cargahoraria Horas trabal hadas por 8 com 40 horas
semanal semana
4. Tempo de servigo na 6 com mais de 10 anos

2entrel - 3 anos

5. Tempodeservicona | Experiénciaespecificana
Educacéo I nfantil Educagéo Infantil

4 com mais de 10 anos
2 entrel - 3 anos
1 entre4 - 6 anos
lentre7-9anos




6. Tempo de experiéncia
com criangas autistas

Anos de atuacdo com
criangas autistas

1 com mais de 10 anos
2 entre7 - 9 anos
1l entre4 - 6 anos
4 entrel - 3 anos

7. NUmero médio de
for macOes continuadas a
cada dois anos

Participacdo em formagoes

1 entre 3 - 5 formagdes
7 com maisde 10
formagoes
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8 professoras regentes
4 professoras de apoio a
inclusdo

1 diretora

2 diretoras auxiliares

1 atuou com formagao

8. Funcdes exer cidas
envolvendo inclusio de
criancas autistas

Atuacdo em cargos/
funcbes diversas

continuada
9. Condicéo da fungdo . - 4 efetivas
narede municipal Vinculo empregaticio 4 contratadas

Fonte: Elaborada pela autora (outubro, 2025).

De acordo com os dados obtidos através do questionario sociodemografico, o grupo de
professoras participantes apresenta uma diversidade de perfis em relacéo a idade, formacéo e
experiéncia profissional. No que diz respeito a faixa etaria, seis professoras tém entre 40 e 50
anos, uma esta na faixa dos 30 a 40 anos, e uma entre 20 e 30 anos. Esse dado evidencia um
grupo com predominancia de profissionais com maior maturidade e tempo de atuacéo
consolidado na &rea educacional.

Em relacdo a formagdo académica, o grupo demonstra um bom nivel de qualificacéo
dado que todas possuem licenciatura em Pedagogia e especializacdo. Entre elas, duas contam
com o titulo de mestrado, o que reforca 0 comprometimento com a formagdo docente. Quanto
a carga horéria semanal de trabalho, todas atuam com uma jornada de 40 horas semanais,
indicando dedicacdo integral afuncao.

No que se refere ao tempo de servico na &rea da educacdo, seis professoras tém mais
de 10 anos de experiéncia, enquanto duas estdo entre 1 a 3 anos de atuacdo, demonstrando
diferentes niveis de familiaridade com essa etapa da educacdo basica.

Especificamente na Educacdo Infantil, quatro profissionais atuam ha mais de 10 anos,
duas entre 1 a 3 anos, uma entre 4 a 6 anos, e uma entre 7 a 9 anos. Sobre o tempo de
experiéncia com criangas autistas, uma professora atua com esse publico ha mais de 10 anos,
guatro entre 1 a 3 anos, umaentre 4 a6 anos e duas entre 7 a9 anos.

A respeito da formagdo continuada, uma professora participou de uma médiade 3 a5

formagdes a cada dois anos, enquanto as outras sete relatam realizar mais de 10 formagdes no
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mesmo periodo de tempo, demonstrando um forte envolvimento com o aprimoramento
profissional continuo.

No que tange as funcdes desempenhadas relacionadas a inclusdo de criangas autistas,
todas ja atuaram como professoras regentes, quatro ja exerceram a funcdo de professoras de
apoio a inclusdo?, uma atuou como diretora, duas como diretoras auxiliares, e uma delas
também contribuiu com formagdo continuada para outros profissionais ampliando sua atuacao
paraalém da salade aula.

Por fim, quanto a condicdo da funcdo na rede municipal, as quatro professoras
regentes sdo efetivas, enquanto as outras quatro professoras de apoio a inclusdo sdo
contratadas, dado que em Lages esse cargo ainda ndo estd contemplado nos quadros de
carreirado magistério.

Diante dos dados apresentados, observamos que o0 grupo de professoras participantes
possui um perfil caracterizado por significativa experiéncia na érea da educacdo, solida
formacao académica e envolvimento com a formagdo continuada, além de trgjetorias diversas
no atendimento e inclusdo de criangas autistas na Educacéo Infantil. Essas informagdes séo
fundamentais para compreender o contexto em que se desenvolvem as préticas pedagdgicas e
os desafios enfrentados pelas docentes no cotidiano escolar.

A seguir, no topico 4.2 — Dimensdo dos Desafios de Natureza Pedagdgica, serdo
analisados os principais desafios relatados pelas professoras no que se refere as praticas
pedagdgicas inclusivas e aos recursos disponiveis para o trabalho com criangas autistas.

A andlise serd referenciada por Mantoan (2003; 2015), Maaguzzi (1999), Aydos,
Araljo e Lugon (2021), Sassaki (2009), Nicolau (2024), entre outros autores e pelas
Diretrizes Curriculares do Sistema Municipal de Educacéo de Lages (2021).

6.2 DIMENSAO DOS DESAFIOS DE NATUREZA PEDAGOGICA

Com a autorizacéo dos 4 CEIMs e apos os didogos com as gestoras, ficou definido
gue cada CEIM indicaria uma professora para contribuir com a pesquisa, em decorréncia
disso, a professora de apoio que atua junto a regente também integrou a pesquisa, pois, de

acordo com as politicas de inclusdo, criangas que apresentam laudo de deficiéncia, transtorno,

4 Os profissionais de apoio as atividades de locomogao, higiene, alimentagdo, prestam auxilio individualizado
aos estudantes que ndo realizam essas atividades com independéncia. Esse apoio ocorre conforme as
especificidades apresentadas pelo estudante, relacionadas a sua condicao de funcionalidade e ndo a condigéo de
deficiéncia. (Brasil, 2015, p. 69-70).
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altas habilidades/superdotacéo ou dificuldades educacionais tem garantido o direito a uma
professora de apoio aincluséo.

Definidas as participantes, foram agendados os horarios e deu-se inicio a etapa de
coleta de dados. As entrevistas conforme ja mencionado, ocorreram de forma individual e
presencia. A roda de conversa foi realizada em outro momento de forma on-line devido a
dificuldade em reunir todas as professoras em um mesmo local, motivo pelo qual apenas
cinco delas participaram. Todo o0 processo foi registrado em gravacdes e anotagoes.

Inicialmente, foi realizada a leitura e a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) pelas professoras. Em seguida, as entrevistas e a roda de conversa foram
conduzidas e, posteriormente, transcritas para fim de andlise. As andlises desse materia
empirico sdo apresentadas a seguir, organizadas em dois tépicos em torno das seguintes
categorias. Desafios de Natureza Pedagogica e Desafios de Natureza Material. Em seguida
s80 apresentadas as narrativas coletadas, das professoras que contribuiram com essa pesguisa
de acordo com os Desafios de Natureza Pedagdgica.

As respostas das oito professoras entrevistadas e os relatos obtidos na roda de
conversa evidenciam que a inclusdo de criangas autistas na Educacdo Infantil envolve
desafios complexos. Esses desafios estéo relacionados a resisténcia a mudancas, a dificuldade
em promover uma educacdo inclusiva, a necessidade de preparo pedagdgico especifico e as
insuficiéncias naformagdo inicia e continuada dos professores, entre tantos outros.

Mantoan (2015) afirma que a inclusdo representa um processo inovador gue exige da
escola um movimento de atualizagcdo e reorganizacdo de sua estrutura e funcionamento. Essa
transformacéo se fundamenta no principio democrético de garantir educacéo a todos e todas.
Enfrentar o desafio da inclusdo significa, portanto, olhar para a escola desde a Educacéo
Infantil tal como ela existe hoje e promover mudancas efetivas no modo como o ensino é
realizado, assegurando o desenvolvimento integral da crianga. Segundo Mantoan (2015), a
escola precisa ser um espaco de acolhimento, onde diferencas sejam respeitadas e val orizadas
como potencialidades, e ndo apenas como limitagoes.

Essa perspectiva tedrica encontra ressonancia nos relatos das professoras
entrevistadas, especiamente no que diz respeito a resisténcia a mudangas. As professoras
apontaram que a implementacao de praticas inclusivas necessita ndo apenas de adequacdes no
contexto da creche, mas também uma atitude atenta e flexivel no cotidiano da sala de aula.
Nesse sentido, PR1 destacou na roda de conversa que a adaptagdo das criangas autistas a
rotina escolar deve ocorrer de maneira gradual e requer observagdo cuidadosa dos sinais

transmitidos por elas.
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PR1, ao relatar sua experiéncia, mencionou o processo de adaptacdo de duas criancas
autistas acompanhadas por ela ao longo de dois anos:

Eu tenho duas criangas autistas na minha sala, né, sO que eu tive, assim, o
privilégio de estar com eles dois anos. Eles comegaram comigo no Maternal 1 e
agora eles estéio comigo no Maternal 2. Entdo, assim, foi um processo, porque um
deles foi mais facil, porque ele ja vinha desde o bercario acompanhando a mesma
turminha. Entdo, ele ja tinha um vinculo com a turma, as criancas ja o conheciam.
(PR1)

Diante do relato da professora percebe-se que uma das criangas teve maior dificuldade

em permanecer com o grupo em certos momentos. Segundo ela:

Tinha espagos, assm, que quando a gente ia pro refeitério ele ndo aceitava ir,
guando a gente ia ao pargue ele ndo aceitava ir. Quando havia, assim, momentos
com todas as turmas reunidas, ele também ndo gostava muito de ficar. Entéo, o que
a gente fazia? Quando a gente via que, a estratégia que a gente usava, né, quando a
gente percebia que ele estava incomodado, a gente retirava ele do local, deixava
ele, estimulava que ele fosse, ele sempre acompanhava a turma. Mas, quando a
gente via que ele estava, assim, demais, chorando demais, irritado demais, a gente
levava a professora 2 eia com ele pra sala de aula. E dai, n6s fomos fazendo assim,
até que ele foi, acho que, se adaptando [...] Essa é a estratégia que a gente usa, na
verdade, de perceber até que ponto ele consegue se manter ali com o grupo.
Quando a gente V& que ele ndo quer mais, que nao esta fazendo mais bem pra ele, a
genteretira ele, né. (PR1)

Essa abordagem, enfatizada também por sua colega de trabalho PA1, demonstra a
preocupacdo das professoras em favorecer a participagdo da crianca nas atividades e, ao
mesmo tempo, respeitar seus limites diante de situacdes que geravam desconforto,
considerando que o refeitdrio, assim como o parque e 0s momentos coletivos, constitui um
espaco pedagdgico relevante para a construcdo da autonomia e para o desenvolvimento social
e afetivo.

Nesse sentido, torna-se fundamental que as professoras desenvolvam um
relacionamento afetivo e confiante com as criangas, estabelecendo vinculos que permitam
identificar interesses, hiperfocos ou sinais de desregulacdo, assegurando igualdade de

condicdes e oportunidades em relacdo as demais. De acordo com De Mattos (2008):

A afetividade é um caminho para incluir qualquer educando no ambiente escolar. E
a mediadora entre a aprendizagem e os relacionamentos desenvolvidos em sala de
aula, na busca da inclusdo de qualquer educando a escola. Entendemos a diferenca
como a especificidade de cada um, em seus multiplos e complexos comportamentos.
Entendemos, ainda, a diferenca como o vivido de cada um, em sua realidade social e
cultural. Entendemos, mais ainda, que a permanéncia do educando na escola
depende da aceitacdo, da motivacdo e da autoconfianca que ele percebe, quando
entra no ambiente escolar. Esses fatores e tantos outros podem facilitar a
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permanéncia e a aprendizagem. O dominio afetivo possibilita o desenvolvimento das
relagdes afetivas, permitindo que acontecimentos exteriores — quando positivos —
dirijam o comportamento dos educandos, para que assumam 0 COmpromisso com a
sua aprendizagem. O educador necessita mostrar ao educando como €le é importante
— estamos falando de qualquer aluno, sgja ele portador ou ndo de deficiéncia,
mostrar o sentido da vida dele para a transformacdo da realidade e a necessidade da
contribuicdo dele para a melhoria dessa realidade. A inclusdo escolar carece ser
tratada como a permanéncia em sala de aula, pela gestdo da afetividade no cotidiano
escolar. A gestdo das emoces induz a acdo e a reacdo, adequadamente, diante de
situacdes propostas, na busca da resolucdo e compreensdo dos resultados,
estimulando o aprender (De Mattos, 2008, p. 57).

Muitas vezes, 0 ato de retirar a crianca da sadla de aula para acalma-la ou para
minimizar a sobrecarga sensorial pode representar exclusdo, ao privé-la de interacbes com os
pares e com as experiéncias coletivas. Segundo Fonseca e Ciola (2016), a crianga autista “[...]
devido a sua dificuldade de relacionamento interpessoal e entendimento das regras sociais
pode ndo ter motivagdo, [...] podendo transparecer que ha resisténcias ao aprendizado”
(Fonseca; Ciola, 2016, p. 24). Por isso, cabe as professoras promoverem intervencoes
flexiveis que favorecam a autorregulacdo emociona das criangas, como a antecipacdo de
situagdes, a comunicagao clara, a manutencdo de umarotinaprevisivel e a oferta de escolhas e
estratégias parareduzir crises e minimizar comportamentos considerados desafiadores.

Relacionado a previsibilidade da rotina, PR2 enfatizou durante a roda de conversa, que
mudancas repentinas podem gerar resisténcia, e que a organizacao de atividades visuais ou 0
uso de cronogramas ilustrados contribui para reduzir as crises e a ansiedade das criangas. Na
prética PR2 explicou que “no inicio do ano organizamos um varalzinho com fotos das
criancas nos momentos da rotina. Isso permitiu que eles compreendessem visualmente a
sequéncia das atividades e se preparassem para cada momento do dia”. No mesmo sentido,
PA1 descreve arotinavisual como recurso importante para organizar o dia e reduzir conflitos,
especialmente quando as criangas estéo mais agitadas. “Nés utilizamos a rotina. Nos colamos
algumas figuras que demonstram a rotina deles... a hora que é do almogo, a hora de brincar,
a hora que vai no parque, a hora que vai dormir... Fica fixado na parede. Sdo figuras
pequenas, mas que eles conseguem visualizar .

Ao tornar previsiveis as trocas de atividades, a rotina visual funciona como apoio de
comunicacdo e autorregulacdo, ampliando a participagdo no coletivo. Essa estratégia
pedagdgica ndo apenas facilita a compreensdo das atividades, mas também promove
autonomia, permitindo que as criangas antecipem e se gjustem as mudancgas na rotina escolar.

Essa pratica dialoga diretamente com o que afirma Leon (2016):
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Assim, se quisermos ampliar a compreensao que a crianca tem e viabilizar sua
autonomia, precisamos utilizar o ambiente fisico, ou segja, a estrutura fisica com
pistas sinalizadoras, no sentido de ela poder visualizar o ambiente e buscar nele
recursos para que entenda o que vai fazer naguele determinado momento e local: é
hora do lanche, entéo a mesinha do lanche é separada da mesa de trabalho; na hora
de mlsica, vamos colocar um tapete no chdo. Essas pistas gudam a crianga a
entender por que, em determinado momento, ela pode fazer barulho (por exemplo,
na hora de musica) [...] a organizacdo de areas claramente definidas sobre o que ela
deverealizar é de grande auxilio (Leon, 2016, p. 27).

PR1 traz reflexéo durante a entrevista, ao enfatizar a necessidade de flexibilidade
e de préticas pedagdgicas mais abertas ao ritmo proprio de cada crianca. Ela destaca que,
diante de comportamentos inesperados, nem sempre a rigidez das regras e das rotinas
escolares é produtiva. Como relata:

“Os meus alunos autistas, se eles estdo sentados... claro que eu estimulo eles a
ficarem sentados, mas se ele levanta, que tem um que levanta, as vezes, vai |4 mexer
na cortina, eu ndo vejo problema, entende? SH que dai, tipo assim, vocé percebe que
os colegas, as vezes, te julgam, porque acham que vocé ndo dda limite”. (PR1)

Esse relato evidencia o desafio pedagdgico de equilibrar a rotina entre limites e
acolhimento, evitando enquadrar a crianca autista em um modelo rigido de comportamento,
a0 mesmo tempo em que se busca garantir sua participagdo integral no coletivo, sem querer
“domina-los a todo custo” (Mantoan, 2003, p. 9). PA3 durante a entrevista amplia essa
perspectiva ao destacar os diferentes tempos de aprendizagem, relatando que a crianca pode
inicialmente apenas observar e, em outro momento, redlizar a atividade sozinha: “Ele ficou s6
observando. Depois, sozinho, ele fez a atividade 1a na mesa grande. [...] O aprendizado esta
acontecendo. S6 que é no momento dele”. Essa percepcdo reforca que a aprendizagem
inclusiva envolve reconhecer e respeitar a temporalidade propria de cada crianca, o que
demanda do professor paciéncia e confianga no processo.

Na mesma direcdo a professora PR3, a0 relatar em sua entrevista que “as vezes vocé
da um lapis, ele ndo quer, vocé da um giz, ele ndo quer, mas a tinta ele gosta”, reforcaaideia
de que cada crianga apresenta formas singulares de aprender e interagir com o mundo. Ao
oferecer aternativas gque dialoguem com essas preferéncias, o professor pode auxiliar a
crianca a se autorregular e, assim, favorecer sua participagéo nas atividades em grupo sem a
necessidade de estar ausente da sala de aula, 0 que demanda estratégias curriculares
diversificadas e flexiveis. PA3 durante a entrevista corrobora essa perspectiva ao afirmar: “As
vezes, a adaptacdo acontece na hora. Porque vocé pensa uma coisa e a crianga ndo quer, ja

tem que ser outra coisa. Ja tem que ter outra estratégia, no mesmo momento”.
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Essa necessidade de estratégias diversificadas e flexiveis também aparece na fala de
PR4 durante a entrevista que destaca a importancia de equilibrar a participagdo da crianca
autista nas atividades em grupo com momentos individualizados voltados para suas
necessidades especificas. Como ela explica: “poderia ser uma carga hordria mais reduzida
junto com o todo e ter um horario especifico com atendimento priorizado para ela, dentro da
escola”. Para a professora, aprender habilidades préticas do dia a dia pode ser mais relevante
do que cumprir tarefas tradicionais. “é muito mais importante ela aprender a tirar e colocar o
sapato sozinha do que ficar sentada pintando uma folha”. Desta forma, PR4 destaca a
importancia do ensino individualizado combinado com atividades coletivas, que favorecem a
socializag8o voltada para a autonomia, a comunicacdo e a autorregulacéo.

Essa experiéncia corrobora a perspectiva da neurodiversidade, que reporta-se
originalmente aos estudos de Singer (2017), socidloga autista australiana, ao compreender o
autismo como uma forma legitima de funcionamento cognitivo e sensorial. Tal concepcéo
aproxima-se do modelo social da deficiéncia, segundo o qual as limitaghes ndo residem
unicamente no individuo, mas sdo produzidas pelas barreiras sociais, pedagogicas e
atitudinais que restringem sua plena participacéo (Sassaki, 2009). Assim, a exclusdo néo
decorre da condicdo da crianca, mas da falta de oportunidades, auséncia de recursos,
flexibilizacOes e estratégias capazes de garantir sua presenca e aprendizagem junto ao grupo.
Para De Mattos (2008), “um educador que venha imbuido pelo espirito de que tal educando é
“assim ou assado”, ja o vé com outros olhos. Essas opinides, apreciacOes prévias, passadas
entre os educadores distorcem a realidade e podem provocar a exclusdo do educando do
sistema educativo” (De Mattos, 2008, p. 51).

PR4 também observa que mudancas frequentes de condugdo na rotina fragilizam a

previsibilidade necesséria as criangas autistas.

Nos somos cinco professores, cada professor tem uma forma de trabalhar [...] A
crianca autista precisa da rotina, e quando a crianga sai da rotina, a gente tem que
iniciar uma nova rotina com ela. Entéo precisa de um dialogo mais préximo, onde
todos conseguissem fazer a mesma rotina. (PR4)

Sua fala ressalta a importancia de protocolos compartilhados e combinados de sala
parareduzir instabilidades nas alternancias de professores e favorecer a autorregulagéo.

Por sua vez, PA3 destaca durante a entrevista a centralidade da observagéo individual
e do trabalho a partir do hiperfoco da crianca: “Cada crianca tem um hiperfoco. A gente tem

que trabalhar em cima do que ela aceita. Porque, as vezes, vocé quer uma situacao, quer,
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mas a crianga ndo aceita”. O depoimento de PA3 reforca que para que o trabalho pedagdgico
seja significativo ndo basta apenas trazer atividades variadas para a crianga, mas reconhecer
os focos de interesse dela, para assim, favorecer sua participacdo efetiva combatendo e
reduzindo situacdes de exclusdo. PA3 também destaca a importancia de respeitar o tempo e o
ritmo da crianca: “Ele faz depois. Ele foi l e fez sozinho. Ele néo quis ficar no grupo. E que
ele ndo consegue ficar muito tempo ali sentado ™.

Esse relato dialoga com reflexdes presentes em pesquisas recentes, que tém buscado
compreender a inclusdo a partir das proprias vozes autistas e das interagdes estabel ecidas em
contextos sociais e escolares. Nesse debate, pesquisas antropoldgicas e etnograficas tém
avancado na coproducdo de conhecimento com pessoas autistas. Araljo, Lugon e Aydos
(2021) destacam redes de interdependéncia na pesquisa académico-ativista, enquanto Milton e
Bracher (2021) provocam a escuta efetiva das vozes autistas “os autistas falam, mas serao eles
ouvidos?”, alinhando-se ao principio da participacdo social no ambito escolar.

Nessa mesma diregdo, destacamos a importancia em compreender o ativismo autista
no Brasil, através do reconhecimento da trgjetéria da Associacdo Brasileira pelos Direitos das
Pessoas Autistas (ABRACA), primeira organizacéo criada e coordenada exclusivamente por
autistas, que reforca a centralidade das vozes neurodivergentes no debate publico. Para os
autores, Araljo, Lugon e Aydos (2021) a nocdo de neurodiversidade € um conceito em
disputa, cujos sentidos tém impacto direto nas politicas publicas e educacionais e nas formas
de reconhecimento social dos autistas. Apenas situar criangas autistas como neurodivergentes
ndo significa naturalizar dificuldades, mas compreender diferencas de processamento que
pedem planejamento pedagdgi co responsivo.

Assim como as professoras observam na prética cotidiana que ndo ha uma Unicaforma
de motivar a crianca no aprendizado, 0 movimento da neurodiversidade reivindica que a
diferenca ndo sgja interpretada como patologia, mas como parte legitima da condi¢éo humana
(Singer, 2017). Ao Situar a experiéncia escolar nesse contexto, ainclusdo deixa de ser apenas
uma questdo metodoldgica restrita a sala de aula e passa a dialogar com processos mais
amplos de luta por direitos, reconhecimento e participacdo social liderados pelos proprios
autistas. Na prética, isso significa reconhecer que muitas dessas diferencas aparecem na
comunicagdo e na forma de sentir os estimulos, 0 que demanda abordagens pedagogicas
inclusivas e ambientes regulados. Assim, € pertinente explicitar, com base na literatura, como
essas diferencas se manifestam nos dominios da comunicagcdo social e do processamento

sensoridl.



As dificuldades na comunicacdo social podem incluir problemas com expressdes
faciais e linguagem corporal, ou com a transmisséo de significado implicito na
linguagem escrita ou falada (Baron-Cohen, 2008, p. 58). Muitas pessoas autistas
também experimentam o mundo de forma diferente das pessoas ndo autistas, no que
diz respeito a suas experiéncias sensoriais e perceptivas de, por exemplo, niveis ou
padrfes de luz, sons, odores, cores, texturas ou sabores particulares (Bogdashina,
2003, p. 44-83). Isto pode afetar a qualidade €/ou intensidade do que é
experimentado, resultando em hiper/hipossensibilidades (ou sgja, uma experiéncia
mais ou menos intensa de estimulos que os experimentados por pessoas que ndo
pertencem a0 espectro), as quais tendem a ser multimodais (ou sgja, assumindo
diferentes formas experimentais e ocorrendo em dominios de diferentes sentidos) e
penetrantes (Apud. Milton; Bracher, 2021, p. 2).

Essas caracteristicas gjudam a explicar por que determinadas mediacdes e gjustes
ambientais s80 decisivos para a participacdo e a autorregulacdo no cotidiano escolar. Nesse
sentido, o trabalho das professoras precisa estar amparado em estratégias que minimizem
sobrecargas sensoriais, compreendendo as singularidades como parte da neurodiversidade
humana. Esse olhar amplia as possibilidades de atuacdo pedagdgica, fazendo com que as
professoras sgjam facilitadoras e mediadoras de processos inclusivos, onde os CEIMs se
tornem espacos de acolhimento e valorizacdo das diferencas, pois a Educacdo Infantil é a
primeira etapa da vida da crianca em espacos formais, é nela que devem ser desenvolvidas as
multiplas linguagens que contribuem para o desenvolvimento integral do ser humano.

PR3 durante a roda de conversa confirma a percepcdo de PR1 ao destacar que, embora
0 ambiente da sala sgja naturalmente barulhento, cada crianca reage de forma diferente a esses

estimul os, 0 que demanda uma observacdo constante e individualizada. Em suas palavras:

E como a PR1 diz, eles estdo em uma sala com o barulho normal, naquela que a
gente brinca, naquela baguncinha deles, mas é ele se descobrindo e a gente tem
que, estar analisando, estar olhando cada caso e tentar entender e fazer o melhor,
né. O meu aluno ndo tem sensibilidade ao som, porque ele gosta quando a gente
esta cantando, quando a gente faz uma roda para brincar, ele vai no meio da roda,
ele quer participar ali no meio, que nem a roda, quando cai ele ja se joga assim, no
meio, ele quer brincar. A gente fez a danca da cadeira esses dias dele, ele queria
sentar em todas as cadeiras, eu fui ensinar para as criangas e a gente tinha que
conversar com ele, para explicar que ele ndo sabia, como que era, mas que a gente
ia brincar com ele. A prof. me ajudou, pegou ele pela mdo, para a gente poder
ensinar ele que tinha que esperar parar a misica, para €le sentar, depois ele ja fez
Entao, ele gosta de misica, essas coisas assim, €le participa. Entéo, eu acredito que
do som ele ndo tenha tanta sensibilidade, porque ele gosta das misicas e tudo
assim. E no refeitorio ele vai também tranquilo, [...] . (PR3)

O relato de PR3 evidencia que, além da percepcéo de que o barulho pode causar
sobrecarga sensorial, € preciso considerar as diferentes formas de interacéo e participacéo que

cada crianga estabelece com os sons. Enquanto algumas necessitam de estratégias de reducéo
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de estimul os, outras encontram justamente ha musica e nas rodas de brincadeira um espaco de
interagéo e pertencimento.

Neste mesmo sentido, a PR2 reforca a fala de PR3 ao relatar durante a roda de
conversa que, embora seu auno autista ndo apresente grande sensibilidade ao som,

determinadas situagtes exigem mediagtes cuidadosas para evitar a desregul agéo:

Entdo a gente retira ele, conversa, o nosso autista ele ndo tem, assim, grande
sensibilidade ao som, sabe. Ele, quando ele ta4 desregulado, assim, que a gente
percebe, ele dava soquinhos na cabega, mas isso também ja tem sido mais
esporadico, mais raro, ndo é frequente, sabe. Tem uma musiquinha sb que ele
relatou pra gente que ele ndo gosta, ele ndo quer que a gente cante. A gente tem o
costume de fazer a roda de miisica ali, né, e algumas musiquinhas ele aceita bem de
boa, mas tem uma especifica que é a do macaquinho que ele fala, a do macaquinho
n&do, porque a do macaquinho as criangas déo um grito no final, né. Entdo a gente
j& percebeu que aquela musiquinha néo é legal pra ele, entdo a gente j& ndo canta
mais na rodinha de masica, né. Entdo algumas coisas a gente tenta, assim. (PR2)

Anteriormente, em sua entrevista individual, PR2 abordou o tema, ampliando a
reflexdo ao afirmar que cada crianga traz novos aprendizados e, a0 mesmo tempo, novas
dificuldades, sempre de acordo com suas singularidades:

Cada uma que chega é um novo desafio também. Porque elas sdo diferentes. Elas
tém o mesmo espectro autista, mas sdo diferentes, né? Reagem diferente. Eu acho
gue o maior obstaculo ainda é aquele medinho inicial, sabe? Aquela coisa de ndo
saber 0 que vai esperar daquela crianga, ndo sabe, porque depois que a gente
conhece e interage com eles e vai criando um vinculo com as criancas, a gente vai
perdendo esse medo, porque eu acho que o maior obstaculo inicial, de ndo s6 meu,
de todo mundo, é o medo do desconhecido, sabe? Eu ndo sei se eu vou saber lidar
com aquela crianca, com aquela peculiaridade daquela crianga, porque quando a
gente vai escolher vaga, muitas professoras fogem de criancas. N&o, eu ndo vou
pegar aquela turma, porque aquele fulano é agitado, é agressivo, sabe? E eu acho
gue a maior dificuldade é a gente superar realmente o medo e a insegurancga,
porgue depois que vocé inicia, conhece a crianga, vocé acaba vendo que ndo é téo
dificil, que néo é t&o complicado. (PR2)

Essa faareforca aideia de que o autismo ndo deve ser visto como um obstaculo, mas
como possibilidade de aprendizagem e de construcdo de novos vinculos. Nessa perspectiva,
superar a inseguranca inicial implica deslocar o olhar da fata ou da dificuldade para as
potencialidades e modos singulares de participacdo de cada crianga, permitindo que a creche
se configure como um espaco de acolhimento e de valorizagdo das diferengas. O “medinho
inicial”, como a professora denomina, encontra respaldo na perspectiva de Aratjo (2018), ao
apontar que, nos estudos sobre a educacdo de pessoas deficientes, muitas vezes prevalece a

descrenca quanto a viabilidade da inclusdo sociad e escolar e quanto as proéprias
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potencialidades desse grupo “lida-se, por vezes, com a descrenca acerca da inclusdo socia e
educacional deste segmento, bem como sobre suas potencialidades” (Aragjo, 2018, p. 15).

Essa observacao gjuda a compreender que a inseguranca docente ndo nasce apenas de
experiéncias individuais, mas esta relacionada a discursos e préticas sociais mais amplas que
historicamente desacreditam a capacidade de aprendizagem das pessoas com deficiéncia
Assim, o receio inicial da professora deve ser visto como reflexo de um contexto marcado por
resisténcias institucionais e culturais a diferenca, o que reforca a necessidade de ampliar o
conhecimento e o aprofundamento pedagdgico no ambito da escola, familia e comunidade,
aliado a politicas publicas mais eficazes que sustentem praticas inclusivas de longo prazo.

A PR2 continua sua reflexa@o, aprofundando a percepcéo de que a relagéo entre a

crianca e o professor € Unica e fundamental:

E eu acho que também as criancas ndo sdo as mesmas com as professoras
diferentes, sabe? Alguns ndo, acho que todos, né? Com vocé ele pode agir de uma
forma, comigo ele age de outra forma. Ent&o, as vezes eu observo ele com vocé e
com vocé ele se mostra outro, sabe? E quando ele vem pra mim, eu digo 6, comigo
ta funcionando assim e tal. Entdo, as vezes é questdo de paciéncia, de acolhimento
mesmo, de escuta, de afeto. Pra ouvir, pra deixar o tempinho dele as vezes, porque
as vezes eles estdo em crise, coisa assim, deixa um tempinho, daqui a pouco tu vai
I4, calma, vamos conversar, o que houve, me conte 0 que aconteceu, sabe? Essas
coisinhas que as vezes tem uma... Ah, vem c4, vamos de uma vez, sabe? Nao tem
paciéncia, né? (PR2)

Essa percepcdo destaca a importancia do afeto e do acolhimento defendido
anteriormente por De Mattos (2008) para uma pratica pedagdgica inclusiva. A professora
ressalta que a paciéncia e a escuta sdo ferramentas essenciais para respeitar o tempo da
crianga, especialmente em momentos de crise, 0 que contrasta com uma abordagem
imediatista e impaciente com rotinas e plangjamentos engessados. Nesse sentido, como afirma
Silva (2025) “nd0 se trata apenas de permitir que a crianga participe, mas de criar um
ambiente em que ela sgja convidada, provocada e respeitada em sua esséncia, com tempo e
espago para ser escutada de verdade” (Silva, 2025, p. 2). Tal compreensdo evidencia que a
escuta € um compromisso ético e politico de reconhecer a crianga como sujeito de direitos e
de potencialidades.

Dessa forma, a atitude da PR2 demonstra na prética como a escuta e o acolhimento se
materializam no cotidiano da Educacdo Infantil, valorizando a singularidade de cada crianca e
criando condicbes para que ela se sinta segura para expressar suas emocOes, desgos e
necessidades. Essa atitude, além de potencializar processos de aprendizagem, também

fortalece vinculos afetivos e amplia a participagdo ativa das criangas na construgdo do
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ambiente escolar inclusivo. A perspectiva de Maaguzzi (1999) ao afirmar que a crianca
possui “cem linguagens” para expressar-Se, reforca a importancia de que o professor crie
contextos que favorecam a escuta dessas multiplas formas de comunicacdo, reconhecendo o
potencial criativo, expressivo e socia de cada crianca.

Diante disso, PA2 destaca durante a entrevista aimportancia em perceber a criangcaem
sua totalidade, e ndo apenas pela condicéo diagnostica, ja que cada crianga autista apresenta
caracteristicas singulares, “eu tenho dois autistas na sala, entdo eles sdo completamente
diferentes... a gente tem que buscar entender como cada um funciona, como cada cabecinha
deles funciona”. Para ela o trabaho diario exige atencdo aos detalhes que muitas vezes
passam despercebidos na correria do cotidiano, como o0 modo de brincar, a maneira de se
comunicar ou aforma de se autorregular em situacdes de conflito.

Nesse sentido, a PA2 evidencia a relevancia da parceria com a PR2 na construcéo de
estratégias conjuntas que ampliem a participacdo da crianca autista em todos os momentos da
rotina, propiciando-se o desenvolvimento a partir de uma proposta pedagdgica colaborativa.

Esse entendimento dialoga com o que estabelece a DCSMEL (2021), ao reconhecer a

corresponsabilidade entre professora regente e professora de apoio no processo pedagdgico:

Muitas sdo as funcdes relativas ao trabalho da/o professora/or de apoio, dentre as
quais, o estabelecimento de metas de trabalho em conjunto com a/o professora/or
regente ou da disciplina, colaboracdo e elaboracdo de recursos adaptados e materiais
did&icos pedagdgicos, plangiamento em conjunto (professora/or de apoio,
professora/or regente e professora/or de AEE), ou sgja, se fazer pertencente a rotina
daturma (Lages, 2021).

Nesse mesmo documento, reforca-se a centralidade do trabalho em parceria,

explicitando a compreensdo da atuacéo do/a professor/a de apoio e as demarcagdes de sua

funcao:

Alo professora/or de apoio a inclusdo, necessita interagir em parceria com a/o
professora/or regente e na turma como um todo. A sua atuagdo ndo se restringe ao
acompanhamento da/o estudante da Educacdo Especial, mas de toda a turma na qual
elale estd inserida/o de modo a fazer com que o0 processo de inclusdo ocorra entre
as/os estudantes, sem excecdo. Contudo ndo € de responsabilidade da/o professoralor
de apoio a inclusdo, a escolarizacdo da/os estudantes da educacdo publica, sendo
esta uma atribuico das/os professoras/es regentes da turma, ou sgja, cabe a elasles
plangjar e organizar o curriculo de sua classe, oportunizando o desenvolvimento e a
aprendizagem para todas/os por meio de metodologias diferenciadas quando se
fizerem necessario (Lages, 2021).

Desse modo, as diretrizes apontam para a necessidade de compreender a inclusdo

como uma responsabilidade coletiva, que deve ser consolidada por meio da cooperacéo entre
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a professora regente e a professora de apoio. Esse trabaho em conjunto deve ultrapassar a
ideia de que a crianca é responsabilidade exclusiva do professor de apoio se materializando na
construcdo conjunta de praticas pedagogicas que favorecem toda a turma, garantindo que a
crianca autista ndo seja vista apenas pel o diagnostico, mas em suaintegralidade.

Ao deixar claro que a escolarizacdo € atribuicdo da professora regente e que o
profissional de apoio deve atuar de forma integrada na rotina da sala, essa perspectiva
contribui para evitar préticas reducionistas e reforcar a responsabilidade docente como
principio fundamental da educacdo inclusiva. Dessa forma, evidencia-se que a efetividade da
inclusdo na Educacéo Infantil depende tanto da sensibilidade e da escuta no cotidiano, quanto
do ainhamento com diretrizes institucionais que assegurem condigdes de trabalho
colaborativo entre os profissionais da escola.

Nessa mesma diregdo, as Diretrizes Curriculares do Sistema Municipal de Educacéo
de Lages/SC (2021) reforcam que:

Alo professoralor regente necessariamente precisa ter a percepcdo das diferencas
encontradas na sala de aula, das necessidades especificas das/os estudantes e dessa
forma, buscar estratégias para minimizar tais barreiras que impegam a aprendizagem
de alguns e se planeje uma educagéo para todas/os (Lages, 2021).

Entretanto, as falas de algumas professoras revelam um distanciamento entre esse
principio e arealidade cotidiana, existindo situacbes em que a responsabilidade pela inclusdo
€ vista como algo externo ao trabalho da regente, recaindo unicamente sobre a professora de
apoio.

Essa postura demonstra resisténcia em assumir 0 compromisso de rever préticas, de
inovar metodologias e de reconhecer a diversidade como elemento constitutivo da sala de
aula. Tal percepcdo € explicitada na fala da PR4 durante a entrevista, que aponta ndo apenas a
inseguranca diante do novo, mas também a recusa em se envolver: “‘sim, ao novo, eu percebo
gue é ao diferente. Eu vejo que tem muito professor que tem resisténcia, que ndo aceita a
inclusdo e também n&o tenta melhorar, ela quer que outras pessoas resolvam a situacéo
delas”. Essas praticas demonstram acomodacdo em proporcionar condi¢Bes inclusivas,
evidenciando uma barreira ainda presente, em parte, por algumas professoras, mostrando a
dificuldade em assumir responsabilidade pelo processo de inclusio, pois tal postura necessita
de compromisso ético, mudanga de pensamentos e investimento permanente em formacéo

continuada.
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A falada PR4 complementa a reflex@o da PR2, mostrando que ainclusdo néo enfrenta
apenas 0 “medinho inicial”, mas também uma barreira mais solida, a resisténcia a mudanca e
a recusa em se desacomodar. A falta de comprometimento no envolvimento no processo
inclusivo pode tornar-se um dos grandes obstéculos a serem superados no contexto
educacional. Nesse sentido, PR4 também evidencia durante a entrevista a fata de preparo
pedagdgico para lidar com a diversidade de criancas com necessidades especificas. Como
relata, “dependendo do grau do autismo, a crianca precisa de atencdo individualizada e
atividades adaptadas, no coletivo, ela ndo consegue acompanhar o desenvolvimento da
turma”, o que evidencia a afirmacdo de Mantoan (2015) “a escola precisa se organizar, assim
como os cursos de formagdo inicial e continuada de professores, de modo que as préticas de
ensino contemplem as diferenc¢as” (Mantoan, 2015, p. 53). Essa organizacdo reforcaaideiade

gue ainclusdo ndo se restringe a presenca fisica do aluno na sala de aula, mas exige:

Profundas mudangas na escola, por meio do questionamento a organizacdo
curricular e ao trabalho pedagdgico, objetivando uma restruturagdo que possibilite
eliminar os diversos fatores que produzem a exclusdo escolar e promovendo, assim,
0 desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino (Mantoan, 2015, p. 11).

Essa necessidade de preparo pedagdgico e organizagdo curricular se somam a outro
desafio recorrente, auséncia de profissionais suficientes em sala. A PA2 exemplifica durante a

entrevista essa dificuldade:

A questdo pedagogica, a gente tem a nossa coordenadora, do AEE ela esta aqui,
pelo menos uma, duas vezes por més. Ela acompanha, ela passa nas salas, ela
faz...Eu ndo sei se elajaterminou, ndo tenho ciéncia para dizer, ela esta fazendo um
guestionario com os pais, ela chama todo mundo, os que tem laudo também, enté&o,
ela estd chamando todo mundo para fazer essa questéo, € gigante o negocio dela.
Ent&o, para conhecer um pouquinho melhor, porque ela chegou aqui e falou, quero
gue vocés facam isso, iss0, isso, € a gente ndo, calma, ndo € bem assim, ndo da...
Que a gente tem... Ai que nem eu tenho dois, quem tem menos autistas na sala tem
dois. Ent8o, um fator pedagdgico que seria um desafio é isso, trabalhar sozinha, né,
SO eu e a professora com duas criangas autistas, sd que nao é sd as duas. Eu tenho
vinte criancas na sala. N&o temos auxiliar, entdo, isso se torna uma dificuldade. Se
tivesse, de repente, mais uma auxiliar [...]. (PA2)

O depoimento de PA2 evidencia que, embora hga esforgcos institucionais de
acompanhamento por meio do AEE, a auséncia de auxiliares e a sobrecarga de
responsabilidades recaindo apenas sobre a professora da turma dificultam a efetivacéo das
préticas inclusivas. Esse cenario demonstra que a inclusdo ndo depende apenas do
compromisso docente, mas exige investimentos em recursos humanos e pedagdgicos que

oferecam suporte as professoras no cotidiano escolar.
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Neste mesmo contexto, PR2 trouxe outra questéo durante aroda de conversa, “a gente
estd sempre tentando adaptar a crianga autista a maioria, e ndo a maioria ao autista”. Ela
observou que algumas criancas autistas procuram espacos isolados, como cantos da sala, para
Se sentir seguras, e gque é necessario respeitar esses momentos de retirada, promovendo uma

inclusdo gradual:

N6s temos dois autistas, um deles procura cantos para se esconder, as vezes
embaixo da mesa ou dos armarios. Permitimos esses momentos e depois tentamos
reintegra-la as atividades do grupo. Entéo, ndo sei, eu fico meio, assim, insegura se
a gente ta fazendo certo ou ndo, mas a gente procura dar o nosso melhor. (PR2)

Em a guns momentos da entrevista é possivel perceber ainseguranca das professoras e
a dificuldade em promover uma educacdo inclusiva de qualidade que podem estar
relacionadas justamente a falta de preparo pedagdgico para lidar com o autismo e as
demandas especificas de todas as criancas ha sala de aula. Ainda que haja esforco em acolher
as diferencas, como no caso da PR2 ao respeitar o tempo de retirada da crianga, prevalece a
inseguranca quanto a adequacdo das estratégias utilizadas e a efetividade dessas acGes no
processo de aprendizagem, esse sentimento de incerteza revela a complexidade da prética
inclusiva

Essa fda revela a necessidade da reformulacdo de préticas pedagégicas e a
importancia do reconhecimento e inclusdo da diversidade neurocognitiva desde a Educacéo
Infantil e em outros ambientes de aprendizagem, reconhecendo que cada crianca autista ou
com necessidades ndo aparentes possui formas Unicas de interacdo e aprendizagem, a
educacdo basica, nesse sentido, torna-se um espaco de transformacdo, onde praticas
colonizadoras® podem ser confrontadas e substituidas por estratégias que valorizem a
neurodiversidade e promovam a autonomia e ainclusdo (Nicolau, 2024).

Desta forma as professoras precisam ampliar seu conhecimento, estar alinhadas e
incorporadas ao modelo social da deficiéncia e o paradigma da neurodiversidade (Alencar,
Barbosa e Gomes, 2022) para que possam gjudar na reconstrugdo das narrativas autistas para
sua emancipagdo. Reconhecer que cada crianca apresenta necessidades neurocognitivas
singulares significa transformar o espacgo educativo em um ambiente de respeito, autonomia e
bem-estar. Trata-se, portanto, de um exemplo concreto do didlogo entre teoria e prética, no
qual a experiéncia docente se torna um campo de possibilidades para a efetivacéo de

principios inclusivos.

5 Préticas colonizadoras sdo definidas como aguelas que envolvem a exclusdo, o exterminio e o apagamento de
caracteristicas de uma cultura (Nicolau; Gesser, 2024).
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Segundo Nicolau e Gesser (2024), a escola precisa envolver toda a comunidade
educativa no processo de reconhecer o autismo como uma deficiéncia e neurodivergéncia,
compreendendo que tal condicdo esta diretamente associada as barreiras sociais enfrentadas
por essas pessoas. Esse movimento pode ser fortalecido por meio da ampliacdo das
competéncias comunicativas e criticas, assim como pelaimplementacdo de projetos e praticas
que estimulem a responsabilidade col etiva e a participagio cidada. E justamente nessa diregéo
gue Sassaki (2009) aponta a importancia de préticas educativas voltadas a conscientizacdo e a

eliminacao de preconceitos.

Realizacdo de atividades de sensibilizag@o e conscientizagdo, promovidas dentro e
fora da escola a fim de eiminar preconceitos, estigmas e esterettipos, e estimular a
convivéncia com alunos gque tenham as mais diversas caracteristicas atipicas (...) um
ambiente escolar (e também familiar, comunitério etc.) que ndo seja preconceituoso
melhora a autoestima dos alunos e isto contribui para que eles realmente aprendam
em menos tempo e com mais alegria, mais motivagdo, mais cooperacdo, mais
amizade e mais felicidade (Sassaki, 2009, p. 6).

Essa afirmacéo reforca o papel essencial da escola como espaco de transformacéo
cultural, combatendo o preconceito, promovendo a convivéncia respeitosa e constituindo
alicerces para préticas pedagogicas inclusivas, pois a inclusdo depende da construcéo de uma
cultura de sensibilizacdo coletiva no espaco escolar asssim como defendida pelos autores.
Nesse sentido, a consolidagdo dessa cultura so se efetiva quando acompanhada de estratégias
pedagdgicas que respondam aos desafios reais da sala de aula.

Foi nesse contexto que, durante a roda de conversa, indagamos quais abordagens e
estratégias as professoras utilizariam para prevenir eventuais reacoes de agressividade, que
surgem, muitas vezes, quando as criangas ndo conseguem se expressar ou quando ha
mudancas inesperadas na rotina. Também questionamos, como agjudariam as criancas a
expressarem suas frustragbes de maneira mais construtiva e de que forma orientariam 0s
colegas da turma a reagirem diante desses comportamentos, de modo a promover um
ambiente seguro e de compreensao.

A fala de PR2 evidencia que os desafios do cotidiano escolar ndo se resolvem por
meio de formulas prontas, mas requerem flexibilidade, criatividade pedagdgica e didogo
constante entre as professoras. Ao refletir sobre a questéo da agressividade, ela destacou que
esse comportamento ndo € exclusivo das criangas autistas, mas proprio da etapa do
desenvolvimento infantil marcada pelo egocentrismo, em que disputar brinquedos e resistir ao

compartilhamento s&o frequentes.
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Para lidar com tais situagOes, a professora relatou 0 uso de recursos coletivos, como
quadros de combinados visuais com imagens do que é permitido ou ndo, junto a orientacdes
orais no dia a dia, “a prof. fica triste quando bate no amiguinho [...] A gente tira alguns
minutos pra conversar. [...] Ah, agora vocé ndo vai brincar no parque. E cinco minutos”
(PR2). Essas estratégias, embora ndo direcionadas apenas as criangas autistas, contribuem
para a convivéncia de toda a turma, estabelecendo limites claros e favorecendo um clima de

respeito.

PR2 e PA2 relataram que para prevenir episodios agressivos, as professoras utilizaram
estratégias preventivas e mediadoras, como orientar a turma a bater palmas quando o colega
autista entrava em crise, 0 que gudava a reduzir a intensidade da agressividade. Além disso,
destacaram a negociacdo constante em torno dos brinquedos e a explicacdo recorrente sobre
limites como recursos pedagogicos fundamentais, “as vezes passamos a manhd inteira
negociando brinquedos entre as criancas. Nao é especifico para autistas, mas ajuda todos a
compreenderem limites e compartilhar”. (PR2).

PR1, por sua vez, reforcou que esses momentos também sdo oportunidades de
aprendizagem socioemocional, a0 comentar, que “quando uma crian¢a age de forma
agressiva, explicamos 0 que aconteceu e como podemos respeitar os colegas. 1sso ensina

empatia e autocontrole”. Diz também que:

Em relacdo a agressividade [...] h& alguns meses atras, passamos umas questles,
assim, bem complicadas a esse respeito, né? Ele estava se batendo, ele estava até
beliscando, assim, mais as minhas méos, sabe? As vezes, eu estava parada assim,
ele chegava do nada e grudava a unha nas minhas maos, né? E dai a gente fala, ah,
ndo pode, carinho, carinho, ai fazia carinho nele. Ai, como a gente, as vezes, nao
sabe 0 que pensar e como agir, né, as vezes pensava, meu Deus, por gque eu estou
fazendo isso comigo? O que sera que eu estou fazendo de errado, né? Serd que eu
ndo estou sendo firme o suficiente? Dai eu pensei, vou tentar ser mais firme, dizer
um nao mais firme, entendeu? Muito calma, né, PA1 falava ndo, ndo pode, néo bate,
assim, bem tranquilamente. N&o adiantava, falei, vou tentar falar um ndo mais
firme. Al parece, assim, que € pior, entendeu? Quando vocé é mais firme, né? Entao,
pensei, ndo, entdo vou ter que olhar com mais cuidado. Ai eu percebi, assim, agora
por ultimo, que, as vezes, quando ele vinha, assim, é porque ele queria atencao e, as
vezes, envolvido com os outros e ndo da atencdo devida, né? Que nem hoje, ele
chegou para mim, puxou a minha mao e me levou la no solario que tem a caixa dos
brinquedos, as criancas estavam numa outra proposta, mas ele queria, antes ele ndo
brincava, agora ele teminteresse por dois carrinhos, um vermelho e um azul, entéo,
ele queria, naquele momento, pegar o carrinho. Entdo, eu dei atencéo para ele, ndo
veio com esse intuito de machucar, porque eu dei atencdo que ele estava esperando.
Dai eu abri a porta, ele foi 14, pegou e veio e brincou. Entao, eu percebi, assm, que
as vezes é porgue, né, igual as outras criancgas, eles tém os desgjos préprios, né?
Ent8o, as vezes, tu traz a gente que é professora, ah, vamos todos brincar com tal
coisa, mas, as vezes, a crianca nao quer brincar com aquilo, né? E o autista, por ele
ser mais rigido, ele ndo entende com a facilidade das outras criangcas quando vocé
diz ndo, né? Entéo, as vezes, deter esse olhar também. (PR1)
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Esse relato evidencia que € necessério experimentar diferentes estratégias, observando
as reagOes da crianga e gjustando intervengdes. Ao reconhecer que ser mais firme diante de
uma crise ndo gjudava, a professora passou a buscar no comportamento da crianca outras
respostas que atendesse a0 seu interesse especifico. Ao entender o pedido e Ihe entregar o
carrinho desgjado, mostrou reconhecer 0 que a crianga tentava comunicar naguele momento,
oferecendo atenc&o, evitando a crise ou a agressividade, proporcionando um ambiente seguro
paratodos.

Esse exemplo gjuda a entender que atitudes agressivas nem sempre sao expressao de
mau comportamento, muitas vezes, representam tentativas da crianca de expressar desgjos,
frustracbes ou emogdes que ainda ndo consegue colocar em palavras. Mais do que interpretar
tais comportamentos como simples indisciplina, a professora demonstra que € preciso
compreendé-los como formas de comunicacdo. 1sso mostra que o trabalho pedagogico, ao
mesmo tempo em que responde a situacBes especificas de conflito ou frustragdo, também
contribui para o fortalecimento de uma cultura escolar marcada pelo respeito, pela amizade e
pelo apoio mutuo.

Nessa perspectiva, compreende-se que praticas inclusivas s6 se consolidam quando
fundamentadas em um olhar respeitoso sobre a crianga, reconhecendo suas necessidades,
singularidade e suas formas proprias de se expressar. Como destaca Hoffmann (2011):

Respeitar a crianga é ndo limitar suas oportunidades de descoberta, é conhecé-la
verdadeiramente para proporcionar-lhe experiéncias de vida ricas e desafiadoras, é
procurar ndo fazer por ela, auxiliando-a a encontrar meios de fazer o que quer, é
deix&la ser crianca. Respeité-la é oferecer-lhe um ambiente livre de tensBes, de
pressdes, de limites as suas manifestacfes, deixando-a expressar-se da maneira que
Ihe convém e buscando entender o significado de todas as suas agfes (Hoffmann,
2011, p. 13).

Assim, as préticas descritas pelas professoras de orientar colegas, mediar conflitos e
estimular empatia evidenciam gque ainclusdo na Educacdo Infantil passa necessariamente pela
construcdo de vinculos afetivos, que auxiliam tanto o desenvolvimento socioemocional
guanto a convivéncia respeitosa de ouvir as crian¢as e promover um ambiente seguro de
aprendizagem. Além disso, a articulag@o entre mediacéo de conflitos, empatia, afetividade e
contextualizagdo cultural ndo podem ser compreendidas como agdes isoladas do professor,
mas como parte de um projeto coletivo de inclusdo.

Colagrossi e Vassimon (2017) destacam que, na Educagéo Infantil, o desenvolvimento
socioemociona depende de préticas que envolvam professores, criangas e familias em agOes

articuladas, de modo que os vinculos estabelecidos favorecam a continuidade dessas
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aprendizagens em casa e na escola. Segundo as autoras 0 papel que os professores tem é de
muita importancia e “as estratégias que utilizarem para se vincular com as criangas e suas
familias seréo decisivas para que as habilidades socioemocionais possam fazer parte da vida
delas” (Colagrossi ¢ Vassimon, 2017, p. 22). Nesse sentido, as préaticas relatadas pelas
professoras evidenciam como essa perspectiva se materializa no cotidiano escolar, as
dindmicas pedagégicas cotidianas ndo se restringem a interacdo com a crianga autista
individualmente, mas se estendem ao grupo todo, exigindo habilidades de mediacéo,
observacao e comunicagao.

Diferentes estratégias pedagogicas foram aprofundadas com exemplos concretos
durante a entrevista e a roda de conversa, PR1 e PA1 explicaram como observam e gustam a
participacéo das criancas em atividades coletivas, PA2 anteriormente detalhou a necessidade
de espaco para o cantinho da calma e o respeito aos momentos de isolamento, enquanto PR2 e
PA2 trouxeram a experiéncia de utilizar sinais visuais e combinados simples para lidar com
comportamentos agressivos, auxiliando a crianca a expressar suas frustragdes de maneira
construtiva. A fala de PR1 também destaca que a superacéo dos desafios pedagdgicos na
educacdo inclusiva vai adém da interacdo individual com a crianca autista, exigindo do
professor uma visdo ampla e completa sobre o grupo. A mediacdo de conflitos, o incentivo a
empatia e afetividade e a compreensdo contextualizada dos comportamentos s80 vistos como
préticas que beneficiam todas as criangas.

A PA4 corrobora essa visdo durante a entrevista, ao demonstrar que aincluséo pode e
deve ser uma prética para a turma toda. Sua fala evidencia uma abordagem pedagogica na
qual a comunicagdo € reciproca e positiva, e 0s recursos visuais e outras ferramentas séo
aplicadas para todos, sem segregacao entre criancgas autistas e neurotipicas “dentro da nossa
realidade ndo precisa fazer adaptacdo nenhuma. Entdo, a gente usa de recursos visuais para
a turma toda... ndo ha distingdo, ndo ha separacdo...”. Esse relato evidencia estratégias
acessivels a todos, contudo, € importante salientar que a auséncia de adaptacdes ndo implica
auséncia de plangjamento flexivel, mas sim 0 uso de recursos acessiveis a todo o grupo. A
mediacdo, a observacdo e a comunicagdo se tornam ferramentas intrinsecas a uma
metodol ogia que rejeita préticas segregacionistas.

No entanto, a PA4 reconhece que 0 sistema educacional ainda enfrenta muitas lacunas,
“ainda falta bastante coisa. Eu acho que a nossa realidade ainda ndo alcanca a realidade da
educagéo inclusiva. A gente ainda esta meio que patinando nessa darea...”. ESSa percepgao
revela que, embora a atitude do educador sgja fundamental, a incluséo depende de um

trabalho coletivo e colaborativo, envolvendo familia, escola, formagdo inicial e continuada,
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politicas publicas eficazes e investimento. PA4 destaca que tem uma boa orientagdo vinda da
instituicdo de ensino, entretanto, a responsabilidade pela educacéo inclusiva ndo pode recair
apenas sobre a escola ou sobre o professor, exige 0 comprometimento da familia, de toda a
comunidade escolar e da sociedade.

Para Boniatti, Veriato, Silva, Silva e Tamiozzo (2025) “a parceria entre escola, familia
e comunidade configura-se como uma via promissora para a efetivagdo da inclusdo escolar,
exigindo plangjamento, compromisso e flexibilidade para superar barreiras e potencializar as
contribui¢des de cada agente social” (Boniatti et al., 2025).

No entanto, a comunicacdo com a familia, que deveria configurar-se como elemento
promissor para a inclusdo, conforme defendem Boniatti et a., (2025), muitas vezes se
apresenta como um dos maiores desafios no cotidiano escolar. PR1 relata durante entrevista a
dificuldade ao tentar um didlogo com a familia, mostrando que a percepcao dos pais sobre a
inclusdo pode ser diferente da readlidade vivida em sda de aula Ao comunicar
comportamentos como agitacéo ou agressividade, a professora sentiu que foi mal interpretada,
como se estivesse excluindo ou reclamando da crianca. A situacdo ilustra um mal-entendido,

com a professora descrevendo a frustracéo:

H4, ta muito agitado, fez tal coisa, machucou a colega, dai os pais entendem como
gue a professora ta excluindo, e até a questdo que eu posto muitas fotos deles,
assim... E dai, como eu te falel, gente, pra crianga autista tem o tempo dele. Eu ndo
vou forgar a crianga a ficar sentada na cadeira e segurar ele ali pra ele fazer
atividade. Entao, eu estimulo, mas ele tem o tempo dele, se ele ndo quer fazer ali
junto no grupo, eu dou liberdade pra ele fazer onde ele quiser, no tapete, entendeu?
Ele participa, né? Entdo, eu conto uma histéria as vezes ele ndo quer sentar |& no
tapete, ele senta um pouquinho mais longe. Ou, as vezes, t4 caminhando, mas ele t&4
prestando atencdo. Deve ter falado que, ai, que nas fotos perceberam que a crianca
fica mais isolada. Mas, tipo, julgando, assim, que a gente isola a crianca, bem fora
do contexto, né? Entao, acho que os pais é mais complicado. Mas vai também do
nivel de conhecimento dos pais, né? (PR1)

A flexibilidade pedagbgica da professora que permite que a crianga autista tenha
liberdade de se movimentar e de participar das atividades “no tempo dele”, foi interpretada
pelos pais como isolamento. A professora se depara com um julgamento, demonstrando que a
falta de conhecimento dos pais sobre as préticas inclusivas pode transformar uma abordagem
acolhedora em motivo de conflito. A percepcéo da professora € de que a receptividade dos
pais varia e esta diretamente ligada ao nivel de informagdo que eles possuem. Ainda assim,
ela reconhece a importancia de manter o didogo constante com a familia como parte do
processo inclusivo. Nesse sentido, acrescenta: “chamamos a mde da crianca quando

per cebemos que certos comportamentos poderiam estar relacionados a ajustes na medicacao
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ou atencdo em casa. 1sso faz diferenca no desempenho da crianga na escola” (PR1). O relato
refor¢a a compreensdo de que o acompanhamento escolar precisa ser construido em parceria,
considerando tanto o olhar pedagdgico quanto o contexto familiar.

No que se refere a parceria escola e familia, a PR2 destaca durante a entrevista que o
didogo existe, ainda que com algumas resisténcias, “alguns que sdo mais resistentes, mas de
forma geral existe um didlogo tranquilo”. Para Oliveira, Ribeiro, Purificagcdo, Catarino
(2023):

A familia deve ser fonte de apoio e os pais devem se informar e buscar ajuda
profissional para entender as necessidades da crianca. A comunicagdo entre afamilia
e a escola é essencial para apoiar a autonomia e a inclusdo social de uma crianca
com autismo (Oliveira, et. a, 2023).

Segundo os autores apesar das dificuldades e da falta de conhecimento por parte de
algumas familias, a comunicagdo e a colaboracdo ainda sé0 0 caminho para superar oS
desafios da inclusdo e promover um ambiente de aprendizado seguro e efetivo. A falade PR4
durante a entrevista reforca aimportancia dessa parceria, “o apoio da familia € primordial, s6
a escola ndo vai fazer nada para desenvolver a crianca [...] € um triangulo, é trés pontas é
familia, é a escola e é as terapias todos falando em prol de um Unico que é a crianga”’, nesse
sentido, a professora demonstra em seu relato que o desenvolvimento da crianga depende de

uma acdo conjunta. Essa visdo estd em consonancia com os principios de Piaget (2007):

Uma ligag8o estreita e continuada entre os professores e os pais leva pois muita
coisa mais que a uma informagdo mutua: este intercmbio acaba resultando em
gjuda reciproca e, frequentemente, em aperfeicoamento rea dos métodos. Ao
aproximar a escola da vida ou das preocupagdes profissionais dos pais, e ao
proporcionar, reciprocamente, aos pais um interesse pelas coisas da escola, chega-se
aumadivisdo de responsabilidades|...] (Piaget, 2007, p. 50).

Apesar de a literatura evidenciar a relevancia da parceria entre escola e familia, os
relatos das professoras demonstram que essa relacdo nem sempre ocorre de forma reciproca.
As préticas de didogo apontadas como caminhos para fortalecer o desenvolvimento infantil,
muitas vezes encontram barreiras desde dificuldades estruturais até questdes de envolvimento
afetivo e cultural. A distancia entre o que se espera da parceria entre familia e escola e o que
real mente acontece no cotidiano aparecem de forma clara nareflexdo daPA2, “da escola com
a familia sim, agora da familia com a escola é muito pouco... sempre chamando, mas a0

contrario... é complicado”. Para Grando (2025), a escola precisa reconhecer que a auséncia
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das familias ndo decorre de desinteresse, mas de condigdes concretas de vulnerabilidade que
l[imitam sua participagao:

Familias em situag@o de vulnerabilidade enfrentam obstéculos reais para estarem
presentes fisicamente na escola, como ja destacam Silva e Oliveira (2018). Por isso,
€ preciso parar de julgar e comegar a compreender. A escola deve criar alternativas
inclusivas de comunicacdo e participaco, respeitando 0s tempos, 0S recursos e 0s
limites de cada familia (Grando, 2025, p. 1252).

Nesse cenario, torna-se necessario compreender que a responsabilidade pela inclusdo
ndo pode se restringir apenas a familia e a escola, mas deve envolver uma rede mais ampla de
apoio incluindo profissionais de salde, servigos de assisténcia social e a prépria comunidade.
Assim, a parceria efetiva ndo se limita ao contato restrito com os pais, mas se consolida como
um processo continuo de construgdo coletiva, no qual diferentes atores contribuem para
garantir o desenvolvimento integral e a inclusdo socia das criancas neurodivergentes. Nesse

sentido PR3 relatou durante a entrevista:

Tem aquelas familias que se preocupam, que vém, que perguntam, mas a gente
também tem aquelas que ndo se importam... As vezes os pais ndo ficam contentes
com o gue a gente contou, acham que é reclamac&o, mas nao €, € pelo bem-estar da
crianga... Claro a gente sabe ndo é facil receber esse diagnostico mas querer o bem,
querer desenvolver essa crianga, né. Porque a gente sabe |14, né no dia a dia como é
gue &, la dentro de casa, entdo acho que se a familia assim, tem aqueles que se
preocupam que sdo parceiros, mas tem aqueles também que ndo aceitam ou as
vezes a gente até pergunta acho que a reclamacéo, mée ta levando no atendimento,
numa psicéloga mas € para o desenvolvimento da crianga, porque nés enquanto
professores nds somos professores, nds ndo temos essa parte do psicolégico pra
gente ta desenvolvendo, entéo precisa dessa ajuda, dessa parceria, né. (PR3)

A professora ressaltou que, embora existam familias parceiras, que demonstram
preocupagdo e acompanham a rotina escolar, outras apresentam resisténcia ou fata de
envolvimento. Segundo ela, muitas vezes os relatos feitos pela escola sobre situacbes
cotidianas sdo interpretados como reclamagdes, quando, na verdade, representam tentativas de
garantir o bem-estar da crianga durante todo o periodo em que permanece no CEIM. Por outro
lado, a fala da PR3 exemplifica como a percepcdo docente, ao identificar tanto a dedicacéo de
alguns pais quanto a resisténcia de outros, aponta para a necessidade de compreender a
reaidade de cada familia e, a partir disso, construir parcerias que priorizem o

desenvolvimento integral e o bem-estar das criancas.
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Durante sua entrevista, a PA1 traz um exemplo concreto de resisténcia familiar:
“resisténcia, principalmente a mde do Igor®, ela € bem resistente, né? ela acha que € pegacio
no pé coisas assm”. Esse relato evidencia que as professoras enfrentam, no dia a dia,
barreiras afetivas e emocionais que impedem o didogo produtivo. A percepcdo da mée como
“pegacdo no pé” demonstra uma falta de confianca na escola, o que dificulta o
compartilhamento de informagdes e o trabalho em conjunto pelo desenvolvimento do auno.
PA1l complementa sua fala: “existe uma lacuna significativa na relagdo entre familia e
escola”.

A PA4 traz um contraponto positivo em sua fala durante a entrevista, mostrando que
as dificuldades enfrentadas por outras escolas nem sempre sdo aregra: “Aqui na nossa escola
gragas a Deus, a gente ndo tem problema com as familias”. Essa airmacdo de PA4 é um
ponto de destague que mostra a importancia da atitude da escola na constru¢do de um
relacionamento de confianca e respeito matuo com as familias. Sua experiéncia evidencia que
€ possivel superar as barreiras de comunicagdo e criar um ambiente colaborativo onde pais e
educadores trabalham juntos pelo bem-estar e desenvolvimento da crianca. De acordo com
Bruni (2013):

Uma boa comunicagdo entre familia e professores amplia 0 conhecimento das partes
sobre o funcionamento da crianca em diferentes ambientes. Uma vez que o
diagnéstico foi realizado, a informacdo vinda de pais e professores em conjunto
formara um quadro mais preciso das hecessidades de aprendizagem de cada crianca.
Essas informagdes aumentam as chances de que todos os envolvidos no processo
educacional plangiem melhor as suas agdes e estratégias e ajudem a solucionar
muitos conflitos antes que eles se agravem. (Bruni, 2013, p. 78).

Nesse sentido, quando a comunicacdo entre escola e familia se estabelece de forma
clara e respeitosa, propicia=se um ambiente de confianca matua. PR2 faz também um
comentario positivo durante sua entrevista: “Alguns que sao mais resistentes, mas de forma
geral existe um didlogo tranquilo”. Complementando esse cenério, PR4 destacou a presenca

das familias em reunies e no acompanhamento cotidiano:

E uma escola bem diferenciada, tudo que a gente marca de fazer reunido com os
pais, 0s pais sdo bem presentes [...] as maes das criangas que sdo autistas ja témo
habito de conversar com a gente na porta pra saber do dia, mas as outras maes
também perguntam sobre o comportamento, se esta se desenvolvendo. (PR4)

5 Igor é um pseuddnimo utilizado para preservar a identidade da crianga mencionada pela professora

entrevistada.
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Sua fala chama a atencdo para a importancia de cultivar relagdes de proximidade e
confianca, de modo que a troca de informagdes sobre o cotidiano das criangas se torne uma
prética constante nas quais a participacdo ativa das familias fortalece o vinculo com a escola e
contribui para um acompanhamento mais efetivo do desenvolvimento das criangas.

Para a PR1, o didlogo entre escola e familia depende diretamente da abertura das
familias para a comunicagdo. Segundo ela, algumas se mostram receptivas, interessadas e
dispostas a construir uma relagéo de confianca, enquanto outras permanecem mais fechadas,
dificultando a troca de informagdes e a cooperacdo no processo educativo. Essa observacao
reforca a compreensdo de que a parceria ndo € reciproca e nem garantida, mas um campo em
permanente negociacdo, no qual fatores culturais, emocionais e sociais interferem na
qualidade do vinculo construido entre pais e professores. Nessa diregdo, Mello (2000, p. 25)

enfatiza que essa relacdo demanda um:

[...] exercicio de aceitac8o das diferencgas. Os pais aprendem a exercer seu direito de
participar do atendimento dado aos filhos, a0 mesmo tempo em que aprendem a
compreender o ponto de vista dos profissionais da educagéo infantil. Por outro lado,
os profissionais aprendem seu direito de se fazerem ouvidos pelos pais, mas também
aprendem seu dever de respeitar a cultura e o saber das familias (Mello, 2000, p.
25).

Nesse sentido, a parceria entre escola e familia deve ser entendida como trajetoria de
construcdo conjunta que exige abertura reciproca, respeito as diferencas e abertura ao dia ogo.
Ao reconhecer que tanto as professoras quanto os pais trazem saberes e experiéncias culturais,
se constréi um espago de troca em que cada parte contribui para o desenvolvimento integral
da crianca. Trata-se, portanto, de uma construcdo respeitosa e continua, que demanda esforgo
coletivo para se consolidar como uma prética efetivamente inclusiva.

Jano relato da PA3 durante a entrevista, surge uma visdo mais critica sobre a relagdo
entre escola e familia, revelando que, em alguns casos, a parceria ndo se estabelece de forma

auténtica:

Existe maquiado parceria. Nao é de verdade. Se realmente falasse, acontece
isso, faz isso dai seria mais facil o trabalho, s6 que dai ndo. As familias estéo
maquiando, tipo, fazendo de conta e jogando pra escola, vocés que resolvam. S6
gue dai a crianca é da familia e vai passar aqui um ano. E dai, no ano seguinte, a
familia n&o pensa que a crianga vai crescendo, as situagdes véo mudando, e essas
situacBes da maquiagem sdo véarias familias, ndo é s6 uma familia, sdo varias
familias que estdo querendo fazer de conta que estd tudo bem, eu ndo sei se a
familia também esta precisando de um auxilio. Eu acho que entendimento tem. Eu
acho que néo quer tipo, quero fazer de conta que esta bem. (PA3)
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A falarevela a frustragdo da professora diante de uma parceria que, muitas vezes, se
apresenta apenas de forma aparente, sem compromisso real com a responsabilidade no
processo educativo. Essa percepcdo evidencia que a comunicacdo superficial e a atitude de
“fazer de conta” por parte de algumas familias ndo apenas fragilizam a confianga, mas
também comprometem a continuidade do desenvolvimento da crianga, uma vez que suas
necessidades mudam ao longo do tempo e exigem acompanhamento constante e
compartilhado.

Entretanto, outras questdes podem estar relacionadas a dificuldade de envolvimento
das familias, fatores como miltiplas jornadas de trabalho, fata de transporte, dificuldade de
acesso digital e até mesmo experiéncias negativas anteriores com o ambiente escolar
contribuem para a auséncia em reunides e eventos (Grando, 2025). Nesse sentido, Patto
(1992) corrobora essa perspectiva ao afirmar que muitas vezes a falta da participacéo das
familias na vida escolar ndo pode ser interpretada como desinteresse, mas como resultado de
condicbes socioecondmicas e culturais que muitas vezes escapam ao controle das préprias
familias. Para a autora, a auséncia em reunides ou eventos ndo significa falta de interesse, mas
revela barreiras estruturais e simbdlicas que precisam ser enfrentadas pela escola através do
didlogo e de forma inclusiva, reconhecendo as limitagBes concretas que essas familias
vivenciam.

Além disso, incidem também a auséncia de politicas publicas efetivas de apoio as
familias e preparo pedagogico para lidar com situacfes adversas que emergem no cotidiano
escolar. Esse preparo € essencial para oferecer aos professores instrumentos tedricos e
préticos que lhes permitam enfrentar desafios complexos, como a mediacdo de conflitos, a
comunicacdo com familias em contextos de vulnerabilidade.

Durante as entrevistas as professoras trouxeram alguns relatos sobre a auséncia ou
insuficiéncia daformagdo inicia e continuada voltada para ainclusdo. Muitas vezes, 0s cursos
de licenciatura ndo contemplam de forma consistente as especificidades do trabalho com
criangas neurodivergentes, deixando lacunas que repercutem na préatica docente. Do mesmo
modo, as oportunidades de formagdo continuada of erecidas pelas redes de ensino nem sempre
sd0 efetivamente aplicaveis ao cotidiano escolar. Essa insuficiéncia formativa ndo apenas
dificulta a elaboracdo de estratégias pedagogicas inclusivas, mas também fragiliza o
relacionamento entre professores e familias, ja que limita a capacidade dos docentes de
dialogar com seguranca, acolher dividas, orientar préticas e construir uma parceria baseada

na confianca mutua.
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Essa percepcdo aparece nos relatos das professoras participantes da pesquisa. A PR3
relatou que sua formagdo inicia ndo contemplou a preparacdo necessaria para lidar com a
inclusdo de criangas autistas e os desafios presentes no cotidiano da Educacéo Infantil.
Segundo ea

A minha pedagogia, né, ja faz tempo que eu sou formada e nds ndo tinhamos né essa
guestédo de educacdo especial tinha, mas era assim, uma pincelada muito assim,
muito vago, porque nao se tinha tantos estudos, ndo tinha pessoas tdo
especializadas, ndo tinha nem essa diversidade de diagnésticos, era separado, nos
nao tinhamos assim, dentro da sala que nem agora, as criangas tém acesso a ter um
diagndstico para ter um bom tratamento as criangas ficavam |4, a gente atendia
conforme dava e na minha formacéo inicial ndo teve, foi muito pouco assim, bem
aquela pincelada basica porque nem se conhecia tantas como tem agora, tantas
diversidades, tantos diagndsticos. (PR3)

Segundo a professora, é na sala de aula que elavai descobrir, no diaadia, o que fazer.
Para ela, ainda fata a dimensdo da prética, aguém que mostre concretamente como
desenvolver estratégias de trabalho com criancgas que apresentam necessidades diferentes. Sua
fala evidencia uma lacuna recorrente nos cursos de Pedagogia e demais licenciaturas, que
ainda tendem a privilegiar abordagens desvinculadas das situacBes concretas vivenciadas
pelog/as professores/as. Essa percepcdo estd em reciprocidade com Mantoan (2015), “o
professor de educacdo infantil e de ensino fundamental | e os licenciados, além de formac&o
em servico nas escolas, carecem de uma formagdo em educagdo inclusiva, que deveria vir de
todas as disciplinas que compdem o curriculo de formagao inicial” (Mantoan, 2015. p. 81).

Essa constatacdo dialoga com as andlises de Libaneo (2013), que aponta para a
necessidade de superar a fragmentagdo presente na formagao inicial, reconhecendo a praxis
como elemento essencial para que os futuros docentes possam articular o conhecimento

cientifico as situagdes reais do cotidiano escolar. De acordo com Régo e Lima, 2010:

A formacdo pedagdgica dos docentes deve ser permeada por uma reflex&o continua
entre teoria e pratica. N&o basta instrumentalizar o professor com procedimentos
técnicos, para que prética sga renovada. E necessaria a reflexdo critica e
contextualizada nas necessidades sociais e educacionais dos estudantes (Régo;
Lima, 2010, p. 11).

Essa reflex8o evidencia que a distancia entre teoria e prética constitui um dos
principais obstéculos para a efetivacdo de uma educacdo inclusiva de qualidade. Como
destacou PR3, “falta na formacdo elas entenderem que a gente na sala tem os demais, ne, e
tem o aluno especial. Nao que a gente vai diferenciar os outros e ele ndo. A gente trabalha

Junto. Ele esta sempre envolvido junto com as criangas ali”. Suafalarevela a necessidade de
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equilibrar o atendimento as criangas autistas com as demandas do grupo como um todo, sem
exclusbes, mas também sem negligenciar o direito a aprendizagem coletiva. Esse desafio
pedagdgico evidencia a complexidade da inclusdo na Educacdo Infantil, que exige tanto
sensibilidade quanto preparo para a reorganizacdo constante das praticas.

Além da formacdo inicial, PR3 também destacou a insuficiéncia de formagdes
continuadas voltadas especificamente para a incluséo:

As préprias formadoras deveriam estar conversando com a gente, de estar
observando, cada caso € um caso, entdo vocé ndo pode chegar la e fazer, ah é
assim, assim, ndo. Cada aluno é um aluno, eles tém as especificidades, eles tém as
suas dificuldades, eles tém o que ja sAo mais espertos naquilo, elestémresisténcia a
algumas coisas, entdo cada um é especifico. Mas acho que elas estarem vendo esse
especifico de cada turma, de cada escola, e ndo colocar no coletivo para todo
mundo, né? (PR3)

Por fim, PR3 reconhece seu esforco individual para suprir essas lacunas, “falta né
formacédo, ndo que eu ndo busgue leituras ndo busgue ta sempre lendo s6 que falta, porque
claro, 1a na minha formacdo ndo teve, entdo a gente vai lendo, vai procurando vai
conversando pra tentar sempre ta ajudando a crianga no desenvolvimento dela”. AO
depender da iniciativa individual, sem respaldo de politicas ingtitucionais solidas, a
responsabilidade recai mais uma vez exclusivamente sobre as professoras, gerando
sentimentos de impoténcia e comprometendo a qualidade da educacdo oferecida a todas as
criangas.

Nesse sentido, em vez de sobrecarregar as professoras isoladamente, torna-se
necessario investir em estratégias coletivas que promovam apoio mutuo dentro da propria
escola. E nessa diregdo que Mantoan (2015) lembra que “o exercicio constante e sistematico
de compartilhamento de ideias, sentimentos e agdes entre professores, diretores e
coordenadores da escola € uma das saidas para obter o sucesso amejado na formagéo
emergencial para a inclusdo” (Mantoan, 2015, p. 81).

A PR2 destacou que, em suaformagao inicial, o tema do autismo sequer era abordado:

Na época que eu fiz a formagdo inicial, nem existia ainda, nao se falava nesse
assunto, né de autismo? N&o era de conhecimento, assim, né? E, que nem eu te
disse, a gente percebia que tinha alguma coisa diferente, né? E que precisava de
outros atendimentos. E, nés que ndo tinhamos esse entendimento, esse
conhecimento, né? (PR2)

Sua fala evidencia uma auséncia estrutural nos curricul os da graduacéo em Pedagogia e
outras licenciaturas, que historicamente relegaram a inclusdo e a neurodiversidade a um
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espago marginalizado, o que coloca os/as professores/as diante da realidade escolar sem
referenciais concretos para compreender e intervir nas necessidades especificas das criangas.
De acordo com Oliveira e Pilatti (2023):

Essa falha é reflexo de curriculos que possuem pouca énfase na educacéo inclusiva,
cargas horérias reduzidas e as discussies acerca da diversidade humana existente,
sobretudo ao tratar das diversas comorbidades, transtornos e doencas que a educagéo
inclusiva abrange, sdo escassas. Ademais, percebe-se que uma formagdo tedrico-
prética falha também reflete na autoestima do professor perante esses alunos, visto
gue 0 mesmo se sente inseguro para executar seu trabalho (Oliveira; Pilatti, 2023, p.
370).

Essa consideracdo demarca que a auséncia de uma formacdo solida ndo apenas
dificulta a implementacdo de estratégias pedagdgicas inclusivas, mas também gera um
sentimento de vulnerabilidade que impacta a prépria prética docente diante das necessidades
especificas das criancas. No que diz respeito a formagdo continuada, a PR2 também expressou

frustracéo quanto a forma como elatem sido organizada pela rede:

Eu acho que tinha que ter coisas mais palpaveis, mais materialidade de como é€,
mais concreto mesmo, de repente sei 14, mostrando na pratica, a gente vendo
videos, alguma coisa assim, os relatos, as trocas de experiéncia entre professores
[...] Asparadas pedagdgicas vira em a gente organizar o proximo evento de ndo sei
0 que, e PPP ou coisa assim, nunca, eu ndo lembro de algum momento que a
parada pedagogica foi direcionada pra discutir sobre inclusdo, autismo, TOD.
(PR2)

Essa observac@o mostra que, mesmo quando a formacgao € ofertada, ela ndo contempla
a especificidade da pratica inclusiva, restringindo-se a palestras superficiais e espacos pouco
efetivos de troca resultando em uma lacuna entre a teoria apresentada e as reais demandas do

cotidiano escolar. Segundo a PR2:

A maior troca € com pessoas que a gente realmente tem amizade, sabe? Que a gente
encontra fora da escola, porque professora vira e mexe e estd conversando sobre
aluno. E a gente vai conversar sempre daqueles que apresentam as nossas maiores
dificuldades, né? Entéo, acho que € uma coisa relevante, de repente, de colocar
porgue a gente fora da escola a gente conversa e tem muita troca e a gente aprende
muito com essas pessoas que a gente tem mais proximidade realmente. (PR2)

Essa faa da professora também dialoga com o pensamento de Mantoan (2015), ao
reforcar que a troca entre pares e o compartilhamento de experiéncias constituem elementos
fundamentais para o fortalecimento da préaticainclusiva no cotidiano escolar.

Por fim, PR2 relacionou a falta de preparo a sentimentos de inseguranca e medo,

principalmente no inicio da prética com criangas autistas, para ela, esse medo tende a diminuir
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amedida que o vinculo com a crianga se fortalece, mas o relato confirma como a auséncia de
formacao solida contribui para perpetuar barreiras atitudinais, levando professoras a evitarem
determinadas turmas ou alunos. Ao reconhecer que “ainda me falta bastante conhecimento
tedrico”, a professora reforca que tanto a formacéo inicial quanto a continuada séo dimensdes
indispensaveis para amparar préticas pedagdgicas que ultrapassem ainseguranca e favorecam
umainclusio efetiva

Na fala da PR4 ela reconhece que sua formagdo inicial ndo contemplou discussoes

sobre inclusdo e neurodiversidade.

“Néo, com certeza ndo, nés nem ouviamos falar sobre isso, quem pensava nas
deficiéncias naquela época era quem pensava em trabalhar nas APAEs, mas era
isso, vou fazer uma graduac&o, vou pensar porque eu quero trabalhar na APAE [ ...]
vocé achava que jamais iria encontrar em sala de aula”. (PR4)

Sua faa evidencia a distancia histérica entre os cursos de Pedagogia e as praticas
inclusivas, que muitas vezes eram tratadas como um campo especializado, restrito a
instituicdes especificas, e ndo como parte constitutiva da formacdo de todos os professores da
Educacéo Basica. Essa auséncia ou falta de preparo mostra que a formacéo dos professores
paralidar com a diversidade ainda € um desafio estrutural na educaco.

No que se refere a formagdo continuada, PR4 relatou experiéncias que, embora

relevantes, mostraram mais fragilidades do que respostas concretas:

A Ultima formacgdo que eu fui que foi voltada as deficiéncias, principalmente ao
autismo, a fala principal € que a gente vai ter que entender que eles vao fazer parte
do nosso dia-a-dia e que a gente tem que correr atras em busca de conhecimento
porque isso ndo vai mudar [...] Eu até fiquei assustada porque eu nunca imaginei
gue professoras estariam querendo que eles ndo estivessem N0 Mesmo espaco que
outras criangas. (PR4)

O relato de PR4 evidencia que, embora a formagdo continuada aborde a tematica da
inclusdo, muitas vezes ainda se limita a discursos pouco aplicaveis ao cotidiano da sala de
aula. Em vez de oferecer informagdes préticas, capazes de orientar a €l aboracdo de estratégias
pedagogicas, predomina a responsabilizacdo individual das professoras, em “correr atrdas” do
conhecimento por conta prépria. Essa postura pode fragilizar a efetividade das formagdes,
contribuindo para a manutencdo de insegurancas e resisténcias, como demonstra a surpresa da
professora diante de colegas que ainda questionam o direito das criangcas deficientes de

partilharem os mesmos espagos que as demais.
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Nesse sentido, como afirmam Farina e Benvenutti (2024), “incorporar mais
conhecimentos préticos no curriculo gjudard os professores em formac&o a se sentirem mais
preparados e confiantes para enfrentar os desafios reais que encontrardo ao ingressar na
profissao” (Farina e Benvenultti, 2024, p. 120). A reflexdo de Farina e Benvenutti (2024), em
incorporar conhecimentos praticos no curriculo, converge com a percepcéo de PR4 diante da
necessidade de formacBes que tragam situagdes reais da prética, incluindo estratégias

concretas e até mesmo exemplos de como lidar com momentos de crise:

Eu acho que falta a prética porque € muito facil mostrar o lindo maravilhoso pra
gente mas ndo mostrar a pratica [...] Eu sinto falta disso, eu acho que também falta
formacao, pessoal especializado pra estar falando e que tenha a prética e que traga
exercicios, brincadeiras, jogos, como que ela fez ha prética aquela atividade com
aquele aluno. (PR4)

Essa percepcdo aponta para uma critica recorrente entre os professores relacionada a
distancia entre o discurso das formacdes e as demandas cotidianas da sala de aula. Nesse
contexto, PR4 afirma que “a aprendizagem é todo dia, todo dia vocé aprende algo novo, todo
dia vocé tem que estar em busca de algo novo pra poder estar ajudando os teus alunos”, a
professora evidencia uma postura de busca constante, mas que, sem apoio institucional e
politico, acaba recaindo mais uma vez sobre o esforgo individual.

A PR1 relatou que sua formacdo inicial ndo trouxe qualquer subsidio para trabal har
com a neurodiversidade, especialmente no que diz respeito ao autismo: “rdo, nada. Na época
ndo se ouvia falar sobre autismo, ndo. Eu me formei em 2002, ndo se falava nada”. Suafala
evidencia que recentemente questdes como inclusdo, diversidade, neurodiversidade e
deficiéncia ndo eram sequer mencionados na formagdo inicial. Essa lacuna, segundo a
professora, faz com que a aprendizagem sgja construida de maneira improvisada e tardia, a
medida que os desafios se apresentam no cotidiano escolar.

No que diz respeito a formagdo continuada, PR1 afirmou ter participado apenas de
uma reunido especifica sobre autismo, na qual foi apresentada a no¢éo de Plano Educaci onal
Individualizado (PEI), até entdo desconhecida: “ela falou sobre isso. Eu nunca tinha ouvido

falar”. A professora destacou a necessidade de formagdes mais préticas e aplicaveis.

Além de trazer conhecimento teorico, tinha que trazer, assim, conhecimento mais
técnico, mais pratico. Tipo, vocé trabalhar [...] experiénciase[...] o que vocé faz na
hora da crise? E dificil, porque a crianca pequena est4 em desenvolvimento, ent&o,
ela vai fazer birra igual aos outros, por mais que seja autista [ ...] As vezes, quando
a gente fala, da um comando e a crianca ndo obedece, até que ponto isso € da
guestao relacionada ao autismo? Até que ponto € da crianca? (PR1)
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Essa duvida recorrente mostra a fragilidade da formacdo docente em oferecer
elementos praticos para a compreensdo do comportamento infantil 0 que pode gerar
inseguranca. A critica demonstra que a formac&o continuada, quando limitada apenas ao
conteldo, ndo prepara o professor para situacdes concretas, como diferenciar uma crise
sensoria de uma birra ou compreender até que ponto determinado comportamento esta ligado
a0 autismo ou as caracteristicas individuais da crianga, a necessidade de relatos reais e de
trocas de experiéncias préticas entre as professoras segundo o relato de PR1 pode tornar-se,
portanto, um aspecto fundamental para que aformacéo continuada seja mais significativa.

A PA1 avaliou que sua formacdo inicial ofereceu um suporte razoavel, embora
reconhega que sempre h& necessidade de aprofundamento, ‘foi boa, mas sempre necessita

i3

mais, né? 1sso que eu optei agora por fazer a pos-graduagdo também”. Sua fala evidencia
uma busca por qualificacdo, reconhecendo que, mesmo tendo recebido uma boa base
formativa, 0 processo de aprender sobre inclusdo ndo se encerra com a graduacdo. Essa
percepcdo é reforcada por seu olhar sobre a formagéo continuada, na qual valoriza as trocas
entre colegas, mas critica 0 excesso de teoria em detrimento de préticas concretas, “eles
fizeram as oficinas para nés trabalharmos as préticas, né? S5 que ndo deu tempo porque
ficou mais fala, fala, fala. Eu acho que deveria de j& comecar com nés trabalhando, ficou s6
na teoria e na prética, ndo”. Esse relato confirma uma questdo recorrente entre as
professoras, menos teoria e mais prética, oferecendo recursos que dialoguem diretamente com
aredlidade dos CEIMs.

Na mesma direcdo, PA1 reconheceu gue trabalhar com criangas autistas exige uma
preparacdo continua e flexivel, “sempre é um desafio, né? Entdo, a gente nunca pode dizer
assim, ah, eu estou preparada, eu vou |a, porque sempre a gente encontra algum obstaculo,
né? Outra coisa, algo diferente”. Paraela, aideia de estar plenamente preparada é superficial,
j& que a prética exige adaptagdes constantes, revisdes de plangamento e abertura para
reconfigurar estratégias de acordo com o interesse das criancas. Essa perspectiva revela ndo
apenas a consciéncia das limitagcbes da formagdo recebida, mas também a valorizacdo da
experiéncia cotidiana como espago de aprendizado.

Neste sentido, Mantoan (2015) observa gque “depois de tantos anos de implementagao
da inclusdo nas escolas brasileiras, persiste em professores do ensino regular a ideia de que
ndo estdo preparados para ensinar a todos os alunos” (Mantoan, 2015, p. 25). Essa constatacéo
dialoga com sua andlise de que a formagdo docente ndo deve ser entendida apenas como a
superacdo do sentimento de despreparo, mas como um pProcesso continuo que se constroi na

prética. Para a autora, aprender a incluir envolve refletir criticamente sobre as proprias
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experiéncias, estabelecer comparagdes entre diferentes situagoes e, sobretudo, compartilhar
saberes no didogo com seus pares.

A PA3 reconhece gque a aprendizagem docente ndo se encerra na formacéo inicial, mas
se amplia no cotidiano, nas trocas com colegas e nas formagdes ao longo da carreira. Como

explica

“S6 a formagdo inicial ndo foi suficiente. E no dia-a-dia que nds comecamos a
compreender. E bem pouco, € bem resumido, n&o é abrangente. E com o dia-a-dia
gue a gente aprende, com as formacdes. Na realidade, € no dia-a-dia que nés vamos
aprendendo, com as informacgtes, com as colegas, na troca, né? . (PA3)

Sua fala refor¢a, mais uma vez, o pensamento de Mantoan (2015), ao destacar que a
formacdo docente se consolida e se constréi na prética cotidiana e nas trocas entre 0S pares.
Nesse sentido, a experiéncia relatada por PA3 evidencia que o aprendizado acontece néo
apenas através da formagdo, mas por meio do compartilhamento de experiéncias, na
observacdo reciproca e ha construcéo col etiva de solucdes diante dos desafios cotidianos.

No que se refere a formacdo continuada, PA3 recordou experiéncias positivas quando
0 processo formativo incluiu trocas concretas com profissionais e familiares, como no curso
realizado na UNIPLAC, “dai foi convidado os pais, teve os pais presentes, e 0 ministrante |4,
o palestrante também, ele tinha essa convivéncia, €le falava realmente o que, porgue dai ndo
era sO a teoria, o que ele vivencia, né? Deu exemplos do dia-a-dia para a gente, isso foi bem
importanze ™.

Para PA3, a maior deficiéncia da formagdo continuada também estd no excesso de
teoria e na auséncia de resolugdes préaticas, “chegar 14, dides, sO apresentar, e falar, so falar.
Vocé pode chegar em casa la no Google e pesquisar sobre isso, né? Eu acho que tem que
resolver a situacdo, problema, situa¢do, acho que tem que ter mais”. Sua fala evidencia a
expectativa por formagdes que oferecam estratégias aplicaveis ao cotidiano escolar e que
gjudem as professoras a lidar com situagcdes concretas. Ao mesmo tempo, PA3 demonstra
reconhecer que a formagdo € continua, ao afirmar que “nunca podemos parar, né? Sempre
buscando melhorar”, reafirmando seu compromisso continuo com a educagéo.

A PA4 foi contundente ao afirmar que sua formacéo inicial ndo ofereceu recursos para
lidar com o autismo, “faltou, nossa! Tudo. Se a gente ndo procurar OS recursos pra nos
mesmos, pra estudo, pra descobrir algumas coisas. Vocé perece, porque ndo tem”. Sua fala

refor¢a aideia de que o preparo para a inclusdo ndo foi contemplado no percurso académico,
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tendo que buscar por conta prépria conhecimentos e estratégias para lidar com os desafios
cotidianos, “a inclusao no papel, ela é muito linda, mas na nossa realidade, ndo acontece ”.
Em relacdo a formacdo continuada, PA4 comenta que privilegiam palestras e
sugestbes muitas vezes descontextualizadas, sem oferecer subsidios concretos que possam ser
executados em sala de aula. Nesse sentido, a professora sugere a participagao de profissionais
com vivéncia prética e até familiares, como mées, que poderiam compartilhar experiéncias

reai s sobre os desafios da inclusao:

Mas, no meu contexto, hunca aconteceu de eu pegar algo e executar na minha sala,
entdo, comigo nunca aconteceu, de repente, com outros professores ja tem
acontecido. Sempre nas nossas formagdes, eles sempre abordam, né? Algum
assunto, alguma dindmica, alguma sugestdo de material, mas, assim, dentro da
minha realidade ainda ndo executei nada, mais na teoria, mais, tipo assim, no meu
dia-a-dia mesmo. Eu desenvolvo daquilo que eu entendo, daquilo que eu li, daquilo
gue eu aprendi e absorvi e tento colocar na pratica dentro da sala de aula. Eu
acredito que deveria ser num contexto de mais descoberta, as coisas, novidades,
daquilo que a gente precisa fazer, eu ndo sei, trazer pessoas de fora, sabe? Trazer
pessoas que ja tém ai uma carga melhor, mas eu digo assim, em questao, tipo, de
professoras mesmo, sabe que tem uma vivéncia, assim, ja ampla dentro dessas
vivencias. Maes também, acho 6timo também o contexto das méaes, porque as vezes
vem esse profissional 14, d& a palestra dele, a fala dele, mas nédo tem o chéo da sala
de aula, trabalha com uma crianca por vez, é totalmente diferente. A inclusdo no
papel, ela é muito linda, mas na nossa realidade, ndo acontece. Deveriam trazer
mais experiéncia, de experiéncia de viver mesmo [...] Conhecimento de causa. Acho
gue se resume tudo, sabe? Conhecimento de causa, por que eu ndo sei tudo, né?
Todos os dias a gente € uma experiéncia diferente, mas assim, eu vejo que ta meio
estagnado, assim, estacionado o conhecimento, sabe? Eu acho que da pra melhorar
nesse contexto [ ...] os desafios sdo todos os dias. (PA4)

Ao sintetizar que 0 maior obstaculo é 0 “conhecimento de causa’, PA4 reforca que a
formacao precisa avancar do discurso a pratica, para que as professoras ndo dependam apenas
de experiéncias isoladas.

A PA2 também destacou que sua formagdo inicial ndo Ihe deu suporte adequado para
trabalhar com o autismo, especialmente em raz&o do contexto da pandemia: “ndo foi porque,
além de tudo, ainda peguei pandemia, o resto dos nossos estagios ali, a gente pegava uma
escola com os dados corretos, né? E a gente trabalhava hipoteticamente, a gente ficou s6 na
observacdo ali, na verdade, quando foi pra gente executar, ndo deu”. Sua fala evidencia
como a interrupgado das atividades presenciais durante a graduagdo agravou mais lacunas na
formacdo inicia, transformando estagios em experiéncias meramente tedricas com base em
hipbteses. Ao invés de praticas de observacdo e intervencdo, tiveram de lidar com simulagdes,
0 que reforca a sensacdo de despreparo a0 ingressar na sala de aula com criangas
neurodivergentes.
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No que se refere & formagéo continuada, PA2 relatou que os encontros oferecidos até
trazem recursos Uteis, como materiais adaptados, mas ainda deixam de responder as
necessidades concretas da escola: “eles trazem esses materiais pra gente que tem nos polos,
né? Mas poderiam disponibilizar de forma gratuita para as professoras que precisam desses
materiais ”. Ela também criticou a disténcia entre a realidade escolar e a perspectiva da
secretaria de educagdo, “falta eles saberem a realidade de cada escola. Eles tém que visitar,
eles tém que entender, eles tém que conhecer”.

Para a PA2, essa fata de didogo faz com que as propostas formativas ndo considerem
limitagcBes como a auséncia de terapias, a fata de condigdes financeiras das familias e 0 pouco
suporte das politicas publicas. Ao reconhecer que “eu tenho conhecimento, eu tenho a teoria,
mas eu ndo tenho a pratica [...] parece que quando eles entram em crise, o conhecimento
parece que VOCé puxa a descarga e ele vai junto”, PA2 aponta uma percepcdo compartilhada
pelas outras professoras, a lacuna existente entre teoria e pratica, “parece que quanto mais a
gente vai atras, mais coisa falta ”, mostra que a formagdo continuada para a inclusdo é um
processo continuo e inacabado, marcado por frustracdes e pela constante sensacdo de
insuficiéncia.

Por fim, observa-se que a formagdo inicial e continuada das professoras nem sempre
se mostra suficiente para atender & complexidade da inclusdo. As estratégias desenvolvidas no
cotidiano refletem um processo de aprendizado préatico e continuo, amparado pela experiéncia
didria, pela observacéo e pela colaboracéo entre colegas. Como sintetizou a PR3, “cada dia é
uma caixinha de surpresa. Aprendemos com cada situacdo, ajustando nossa pratica para
atender as necessidades especificas de cada crianga”. De acordo com Mantoan (2003), a
inclusdo escolar demanda novas concepgdes de formagdo docente, tanto inicial quanto
continuada, voltadas para o cotidiano e para a transformacéo da prética pedagogica e das
proprias institui cbes escolares.

Evidenciou-se, nas vozes das professoras, que os desafios pedagdgicos da inclusdo na
Educacéo Infantil sGo complexos e interdependentes, vai do “medo do desconhecido” e de
resisténcias iniciais a necessidade de rotinas previsiveis, mediagdes afetivas e plangjamento
flexivel as singularidades sensoriais e comunicativas das criangas autistas. Embora préticas
potentes ja estegjam em curso como rotinas visuais, cantinhos de autorregulacdo, uso de
interesses/hiperfocos, mediacdo de interacOes e negociacdo de regras, ainda dependem
fortemente do esforco individual e de trocas informais entre pares. Persiste uma disténcia
entre teoria e pratica na formagdo inicial e continuada, muitas vezes tedrica e pouco situada

no cotidiano dasaa
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Se por um lado os desafios de natureza pedagdgica revelam tensdes no cotidiano
escolar, por outro, ndo podem ser dissociados das condi¢Oes objetivas de trabalho e dos
recursos disponiveis nas instituicbes. Assim, torna-se necessario avancar a anaise para 0s
Desafios de Natureza Material, que serdo igualmente evidenciados nas narrativas das

professoras no proximo capitulo.

6.3 DIMENSAO DOS DESAFIOS DE NATUREZA MATERIAL

Além da dimensdo dos desafios pedagdgicos, os desafios de Natureza Material
também influenciam significativamente a pratica pedagogica e o processo de inclusdo de
criancas autistas na Educacéo Infantil. Esses desafios também identificados na literatura,
dizem respeito as auséncias, insuficiéncias ou fragilidades na formulacdo e implementacéo de
politicas publicas focadas nas desigualdades, desenvolvimento e acompanhamento das
politicas existentes, fata de recursos adequados como livros, materiais didéticos, brinquedos
educativos, recursos tecnologicos, acessibilidade e infraestrutura adequada, entre tantos
outros, que contemplem as necessidades relativas as caracteristicas fisicas, sensoriais de cada
crianca.

Entretanto, as condi¢cdes materiais ndo representam apenas fatores complementares as
préticas pedagdgicas, mas configuram-se como condi¢fes estruturais necessérias para que o
trabalho docente possa se concretizar de maneira efetiva, proporcionando as criangas autistas
0 acesso, a permanéncia e a participacdo ativa nas experiéncias da Educacdo Infantil. A
auséncia desses recursos repercute diretamente no fazer pedagdgico das professoras, que
precisam constantemente reinventar praticas e estratégias diante da insuficiéncia de materiais,
dainadequacdo dos espacos fisicos e da falta de apoio especializado.

Nesse sentido, os desafios materiais atravessam o cotidiano das professoras e limitam
suas possibilidades de plangjar, de adaptar atividades, de promover a autorregulacdo sensorial
e de assegurar ambientes inclusivos e acolhedores. Conforme destaca a Carta Educacional da
Neurodiversidade do Ministério Publico de Santa Catarina (MPSC, 2022), nos espacos
escolares, as barreiras impostas evidenciam limitagtes do proprio contexto educacional e ndo
das pessoas neurodivergentes, entre elas as autistas, portanto, exige-se que se pense em
metodologias, espacos educacionais e materiais didaticos que contemplem todos, e néo
elaborados separadamente.

Ainda segundo a Carta, a inclusdo requer a identificacdo e eliminagdo de barreiras no

cotidiano escolar e de um plangjamento institucional, articulado ao Desenho Universal para a
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Aprendizagem (DUA), assegurando a participagdo e aprendizagem dos estudantes
neurodivergentes sem reduzi-los a déficits. O documento também reafirma o principio “Nada
sobre nds, sem nos”’, convocando a escuta e a participagdo efetiva de pessoas
neurodivergentes e de suas familias nas decisdes educacionais.

Nessa perspectiva, € importante compreender que a auséncia de recursos e de apoios
ndo se restringe apenas a uma falha de organizag@o ou investimento, mas revela uma logica
escolar ainda pautada na ideia de um “aluno ideal”, tomado como referéncia do
desenvolvimento considerado neurotipico. Essa forma de funcionamento evidencia um
comportamento capacitista, pois, quando a escola € planegjada para atender apenas esse perfil,
as diferencas acabam sendo tratadas como falhas ou desvios que precisam ser gustados.
Nesse contexto, as professoras sdo levadas a improvisar estratégias isoladas para lidar com
obstacul os que, na verdade, sdo produzidos coletivamente pela propria estrutura escol ar.

Assim, reforca-se a compreensdo de que as barreiras a inclusdo ndo decorrem das
caracteristicas individuais das pessoas deficientes, mas das condi¢des estruturais, materiais e
organizacionais que podem tanto ampliar quanto restringir sua participacéo nas diferentes

dimensdes da vida escolar. De acordo com Maia (2017):

A deficiéncia nao é mais, assim, vista como algo intrinseco a pessoa, COMO
pregavam as defini¢des puramente médicas; a deficiéncia esta na sociedade, nao na
pessoa. Os impedimentos fisicos, mentais, intelectuais e sensoriais passaram a ser
considerados como caracteristicas das pessoas, inerentes a diversidade humana; a
deficiéncia é provocada pela interagao dos impedimentos com as barreiras sociais,
ou sgja, com os diversos fatores culturais, economicos, tecnologicos, arquitetonicos,
dentre outros, de forma a gerar uma impossibilidade de plena e efetiva participagao
dessas pessoas ha sociedade (Maia, 2017, p. 293).

Nesse contexto, os achados empiricos da pesguisa permitem compreender de forma
mais concreta como essas condicdes materiais se expressam na pratica cotidiana e
influenciam o trabalho das professoras na inclusdo de criangas autistas na Educacéo Infantil.
A perspectiva apresentada por Maia (2017) se reflete nas narrativas das professoras, como no
relato da PR2 durante a entrevista, que aponta as dificuldades enfrentadas diante da
insuficiéncia de recursos materiais para promover experiéncias significativas de aprendizagem
para as criancas. PR2 ressalta que embora a escola disponha de espagos externos
privilegiados, “parque também é bem amplo, tem trés parques na escola, [...] materiais
especificos para trabalhar com eles a gente tem que ir atras”. Segundo ela, grande parte dos

recursos utilizados € confeccionado pelas préprias professoras ou providenciado pelas

profissionais de apoio.
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Nesse mesmo sentido em sua entrevista, PA2 afirma que “a questdo do material é
pouco. Eu gosto de falar que cada crianca tem um foco em uma coisa, entdo a gente precisa
de um pouquinho de cada coisa. Entdo, acaba que ou a gente faz, ou a gente traz, ou... A
gente acaba pagando para trabalhar”. Ela explicou que adaptadores de |4pis e tesouras
muitas vezes precisam ser adquiridos pelas proprias professoras, uma vez que ndo Sa0
disponibilizados gratuitamente pela rede. Essa fala reforca a percepcao de que as condicoes
materiais disponiveis ndo atendem a diversidade das necessidades das criancas autistas,
exigindo que as professoras utilizem seus proprios recursos financeiros para atender as
demandas que deveriam ser garantidas pela gestéo publica.

PR2 acrescenta em sua entrevista, “geralmente, a PA2, que € a minha prof. de apoio,
ela ta sempre buscando, estudando, e ela traz coisas em PDF, imprime, plastifica e traz os
materiais, mas € sempre procura nossa, né? E dificil, assim, vir de apoio externo”. A referida
professora reconhece, portanto, que o apoio ingtitucional quase ndo existe, 0 que a leva a
recorrer ao préprio esforco e a colaboragdo da professora de apoio para responder as
demandas diérias no CEIM onde trabalha. Além da escassez de materiais, as falas revelam um
aspecto importante da cultura pedagdgica construida entre as professoras, marcada pela
colaboracéo e pela criatividade coletiva. Ao comentar sobre esse trabalho em conjunto PA2
destaca:

A PR2, ela é bem criativa, eu ja digo, ela é muito criativa. A gente trabalha muito
com tinta também, eles adoram, a gente fica até com medo antes de pegar a tinta,
mas é tipo assim, é o que eles mais gostam, tinta, livros, ela tem bastante. E o que a
gente tem, a gente traz, a gente da os pulos. Tem massinha de modelar, cola
colorida, palito, a gente tem alfabeto mével, tem as folhas com pontilhado, tem as
canetas disponiveis, entdo, ees chegam, eles podem escolher o que eles querem
brincar [..] alguma coisa no tapete, um brinquedo, e geralmente, se eles querem
escrever, desenhar, fica nas mesas, massinha, fica na mesa. Tem essa autonomia e
tem tudo disponivel |4 pra eles. (PA2)

A prética descrita por PA2 reforca esse trabalho em conjunto, atitude que favorece a
autonomia e o protagonismo infantil, a0 oferecer diferentes possibilidades de interacéo
(massinha, tinta, alfabeto movel, desenhos e brinquedos) permitindo que as criangas escolham
suas atividades. No entanto, a necessidade de “dar os pulos” ou “trazer” 0 que fata, como
relata, indica que a responsabilidade pela inclusdo ainda recai, na prética, sobre as
professoras, isso significa que barreiras institucionais permanecem sem enfrentamento na
dimensdo estrutural.

Durante a entrevista, PA2 também apontou a necessidade de materiais sensoriais

especificos que ampliem a atencdo e a participacdo das criangas:
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Eles gostam muito da massinha, da tinta eles gostam também, claro que a gente tem
vontade de trazer mais coisa, n€? SO que seria bom se tivesse livros com texturas,
diferentes, coisas diferentes, que chame a atencdo deles. [...] Eu trouxe um livro de
cores, eu plastifiquei todo ele, vocé tira a cor, tipo com 0 movimento da pinca
mesmo, tira e coloca |4 a cor que vocé gosta, porque a gente traz né? Porque a
gente entende que é complicado também pra escola. (PA2)

De modo semelhante, PR1 relata em sua entrevista que, embora 0s recursos sejam 0s
mesmos para toda a turma, busca diversificar as experiéncias com materiais ndo estruturados
de seu acervo pessoal, entre outros materiais como massinha, papel, cola colorida, canetinhas
e elementos naturais, para despertar o interesse das criancas. Ela explica que “o material nao
estruturado é o que chama mais ateng¢do deles, porque traz outras possibilidades”,
destacando que um de seus alunos autista “gosta de enfileirar os lapis e palitinhos e
demonstra muito interesse pelas cores”. PR1 também enfatiza 0 uso de espagos estéticos,
Ccomo 0S que monta no patio, com baldes, papéis crepom, elementos da natureza e objetos
trazidos pelas familias para explorar temas de interesse das criangas, como o clima ou as
estacOes do ano. Para ela, tais recursos favorecem a participacéo e a autonomia, permitindo
gue cada crianca encontre uma forma propria de interagir, aprender e desenvolver habilidades.

Essas fadas sdo significativas porque mostram como, mesmo diante da fata ou
insuficiéncia de materiais, as professoras conseguem criar novas aternativas para que as
criangas participem das atividades por meio de experiéncias significativas. Em vez de se
limitarem pela insuficiéncia material e estrutural, elas transformam o que tem em recursos
pedagdgicos, mostrando sua capacidade de reinventar o que torna possivel 0 acesso, 0
envolvimento e a aprendizagem de todas as criancas.

Essa capacidade de reinvencéo pode ser observada de forma clara na entrevista da
PRA4:

Ent&o, os recursos, se a gente parar bem pra analisar, vai depender muito do grau
de autismo que a crianca tenha. Entdo, os graus mais leves, a gente consegue
desenvolver as atividades junto com a turma. Entdo, todas as dinamicas,
brincadeiras, materiais que a gente produz com o restante da turma, as criangas
autistas de nivel mais leve, vamos dizer, ela consegue desenvolver tranguilamente.
Agora, quando comega o nivel mais elevado, assm, um grau, nivel 2, 3, que a
crianca ndo fala, que ela ndo consegue parar, a gente tem que estar criando novas
alternativas. Assim, a gente usa muito material reciclado pra produzr
materiais. NOs ndo temos materiais prontos, entéo a gente vai vendo a necessidade
da criancga e vai preparando os materiais conforme a necessidade. Mas é material
reciclado ou, as vezes, a gente até tenta comprar alguma coisa, mas sdo materiais
muito caros, que a gente ndo consegue estar comprando. E a escola até tem alguns
materiais, mas, as vezes, ndo € direcionado pra necessidade daquela crianga que
precisa, entende? Entdo, a gente tem que estar sempre criando algo novo. (PR4)
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O relato da professora evidencia como a adaptacéo dos recursos depende diretamente
de sua observagdo e escuta sensivel e de seu esforco pessoal para atender as diferentes
demandas das criangas. Essa atitude dialoga com o que propde a Carta Educacional
Neurodiversidade, “um professor atento escuta sensivelmente seu estudante” (MPSC, 2022, p.
32). Mesmo reconhecendo as limitaghes materiais e estruturais da escola, PR4 demonstra um
compromisso constante em criar alternativas que garantam a participacéo das criancas autistas
nas atividades. Entretanto, o fato de esses materiais dependerem quase que exclusivamente da
iniciativa e da criatividade das professoras demonstra como a falta ou insuficiéncia de
investimento institucional e de politicas educacionais eficazes, acaba transferindo a elas a
responsabilidade de assegurar, sozinhas, condi¢des que deveriam ser garantidas pelo poder
publico.

Neste sentido, a PR2 observa, portanto, que a estrutura fisica, embora aparentemente
bem equipada da escola, ndo corresponde as necessidades gerais da instituicdo, pois em
alguns casos as salas de aula sdo desproporcionais a quantidade de criangas atendidas, “as
nossas salas tem algumas bem grandes. A minha sala é peguena pra 20 criancas [...] um
espaco bom, seria um pouco menos, sabe? Mas, de forma geral, a maioria das salas é grande
[...] tem duas salas que sdo menores aqui, o resto atende bem a quantidade de criancgas”.

PA2 também aponta outras barreiras associadas ao espaco fisico e a fata de

planejamento do ambiente escolar as necessidades das criancas:

A gente tem um espaco la que a gente coloca a rotina, né? O tatame que também
fica disponivel para eles, mas, o cantinho da calma n&o é possivel dentro da sala
[..] A questéo de acessibilidade para o autista é tranquila, s o tamanho da sala
gue é muito pequeno para comportar 20 criancas. A pia que nos temos dentro da
sala poderia ser menor, do tamanho deles. (PA2)

Esse “cantinho” em que a professora se refere, segundo ela, sugerido pela Secretaria
da Educacdo durante a formacdo continuada das professoras, torna-se inviavel na prética
cotidiana, uma vez que as salas de aula ndo oferecem espaco fisico suficiente para sua
implantagdo. As professoras relatam que 0 ambiente precisa ser constantemente reorganizado,
0s colchdes sdo colocados no chdo na hora do sono, as mesas precisam ser arrastadas para
abrir espaco, e os “cantinhos” criados durante o plangjamento muitas vezes precisam ser
desfeitos ao final do dia. Essa dindmica revela que a falta de estrutura fixa impede a criacéo
de um “cantinho da calma” estavel e acessivel, com materiais sensoriais disponiveis para

auxiliar as criangas nos momentos de crise.
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Essalimitacéo estrutural é sentidatambém de forma claranafaade PA4, pois paraela
a auséncia de espagos adequados compromete a acessibilidade e torna invidvel a

implementacdo de praticas inclusivas sugeridas durante a formacéo continuada:

Ent&o, basicamente, ndo existe a acessibilidade de forma geral. Nem pros autistas,
nem pras outras criangas com as outras deficiéncias. Eu acho que os ambientes
deveriam ser mais preparados. Porque até foi sugerido em uma das nossas
formacBes o cantinho da calma. A gente ndo tem espago pra promover esse
cantinho da calma. Entao, se torna algo quase que inviavel. Tipo, ndo é que a gente
ndo queira fazer, mas 0 nosso espago ndo nos permite fazer, por conta da demanda
de ndimero de alunos. Entéo, na minha sala tem vinte alunos no periodo vespertino,
entdo, sdo vinte carteiras, vinte cadeiras. Né? Tém trés, quatro armarios, entao, ndo
tém espaco, vocé precisa ter um cantinho também pra vocé fazer o momento da
leitura, da roda de conversa, teria que ser fora da sala, né€? Deveria ter um espaco
especifico pra isso, pra que a escola toda participasse, isso, ndo sO pra aquela
crianca autista, se tivesse esse espaco separado, seria 6timo, seria muito bom,
porgue quando o aluno entra em crise, as vezes, vocé ndo vai descobrir, de repente,
se foi um movimento que o colega fez, se foi alguma coisa que o colega tirou, ou se
foi dele mesmo, naquele momento, ai, vocé ndo tem um lugar especifico pra vocé ir
ldedistrair eleetirar o foco daquilo, pra acalmar, entdo, a gente acaba acalmando
na sala mesmo, e leva um tempo, e acaba que agita os outros também. A dindmica
nossa, € essa ai mesmo. E um desafio todos os dias. (PA4)

O relato de PA4 evidencia como a auséncia de espagos adequados compromete a
oferta de recursos de autorregulacdo e o acolhimento das necessidades sensoriais das criancas
autistas. Sua fala traduz um desafio estrutural que vai aém de seu esforco, revelando a fata
de ambientes acessiveis que possibilitem o relaxamento, a reorganizagdo emociona e o

conforto fisico. Nesse sentido, a Carta Educacional da Neurodiversidade (2022), ressalta que:

As pessoas autistas possuem modos de se comunicar, comportar e interagir
socialmente que podem ser considerados menos convencionais. Quando a relacéo
com 0 contexto social ndo permite que sua variagdo corporal seja acolhida, essa é
uma barreira que impede seu desenvolvimento, sua aprendizagem e 0 exercicio
pleno da cidadania (MPSC, 2022, p. 12).

Durante a roda de conversa, o tema da infraestrutura foi recorrente, PR2 mencionou
mais uma vez que “a gente sempre recebe orienta¢do de ter um cantinho da calma”, mas
ressaltou também que 0s espagos pequenos inviabilizam a implementacdo. PR1 e PA1
também destacaram a auséncia de ambientes preparados para reduzir a sobrecarga sensorial,
especialmente em momentos de crise. Nessa mesma diregdo, PR3 compartilha que, diante da
falta de uma sala sensoria ou de espacos adaptados, as professoras buscam alternativas para
atender as necessidades das criangas:
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Nbs temos esse espaco aqui, que sdo varios brinquedos, alguns momentos a gente
até traz ele aqui, a professora dois as vezes vem quando ele estd muito agitado. Ou
as vezes na hora do soninho que as criancas, a uma e meia quando €ela retorna e dai
ele ndo dormiu, €la até desce com ele aqui para se acalmar um pouco. Porque |&4 na
sala essa mudanca que os outros estédo dormindo [...] E questdo de material, tudo
gue tem aqui a gente acaba disponibilizando. A gente tem uma caixa |4 na sala ja
com brinquedos para €ele, que € o que ele gosta de brincar. Ele coloca na sequéncia
0s nimeros, €e ja arruma. Entdo a gente acaba utilizando esses materiais nessa
guestéo, até observando o que ele esta fazendo, a gente acaba vendo a evolucéo
dele ali. E os materiais estdo sempre disponiveis aqui na escola. A gente temtodo o
material que esta aqui disponivel para as professoras utilizarem. Nunca veio nada
de material diferenciado, sempre o que vem € para todos, coletivo de todos,
especifico para eles ndo. (PR3)

Diante da fata de uma sala especidizada ou de materiais diferenciados, PR3
reconfigura o ambiente existente fazendo uso dos recursos disponiveis na escola, criando
momentos de acolhimento e regulacdo emocional com o que tém a méo. O exemplo que ela
indica € levar a crianca a0 espaco de brinquedos para acalmar-se ou utilizar objetos que
despertam seu interesse. A fala de PR3 reforca a percepcéo de que, embora as escolas
disponham de alguns espacos e materiais, estes ndo atendem plenamente as necessidades
individuais das criancas autistas e ndo sdo planejados para atender as suas especificidades.

A PR2 relata, em sua entrevista, que a escola dispde de diferentes espacos fisicos, mas
nem todos sdo bem utilizados “nds temos aqui uma biblioteca, e a nossa biblioteca td em
processo de organizacdo, a gente recebeu verba, temos bastante livros, s6 eu percebo que
nao é muito explorado também pelas professoras”. Nesse sentido, PR2 demonstra que esses
espacos ndo se traduzem automaticamente em acesso pleno, pois essa divergéncia evidencia
que possuir lugares fisicamente adequados ou recursos sensoriais ndo basta, a verdadeira
acessibilidade exige que esses espacos sejam funcionais, conhecidos, aproveitados, integrados
ao plangamento pedagdgico, ou sgja, vivenciados como parte da rotina e ndo apenas como
ambientes i solados ou obsol etos.

Esse fato evidencia que a simples existéncia desses lugares ndo garante, por si sb, uma
prética pedagogica acessivel e inclusiva, umavez gque a acessibilidade depende néo apenas da
infraestrutura fisica, mas de politicas, formagdo e mediacbes que tornem os ambientes
efetivamente acessiveis a todos. Como sintetiza Sassaki (2009), a acessibilidade envolve seis
dimensbes (arquitetdnica, comunicacional, metodoldgica, instrumental, programética e
atitudinal) e requer tanto a revisdo de normas e politicas quanto agdes de sensibilizacdo, de
modo a efetivar, no cotidiano, principios do desenho universal que beneficiam todas as

pessoas.
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Durante a entrevista, quando questionada sobre quais recursos considera essenciais
para atender as necessidades especificas de cada crianca autista, PR2 relata:

Eu acho que é realmente o apoio e a informacao, né? Eu acho que falta mais essa
questao de apoio mesmo, o didlogo com quem ta dedicado a estudar profundamente
essas diferencas, né? E o apoio, de todo o externo, na verdade, assm, e
atendimentos também, porque muitas criangas, os pais entendem, a gente dialoga
junto e tem parceria, SO que eles ndo tém condicdes financeiras, entdo, eles ndo tém
condicdes de levar no psicélogo, eles ndo tém condicles financeiras é muito caro,
né? De levar no médico especialista, na Fono que precisa, ndo tem condicdes de
estar fazendo esses tratamentos, entao, o que falta, realmente, € apoio desse pessoal
gue estuda e que trabalha, da rede publica né? E principalmente incluindo o
sistema municipal, porque se tivesse de facil acesso, especifico para atender
criancas matriculadas na rede publica de ensino municipal de Lages seria melhor o
acesso, e até porque a demanda esti grande. Entdo, pelo Sstema Unico de Sadde
(SUS) geral da cidade inteira, eles esperam, as vezes, acabou 0 ano e a crianca
ainda néo foi nem chamada. (PR2)

Sua fala evidencia uma forma de exclusdo social. O acesso restrito a servicos publicos
e a apoios especializados revela que a deficiéncia, conforme propde 0 modelo social, ndo esta
nas criangas, mas nas condic¢des que o Estado, as politicas publicas e as institui¢coes deixam de
assegurar. Quando ela afirmaque “o que falta, realmente, é apoio desse pessoal que estuda e
gue trabalha, da rede publica né?”, aponta a auséncia de articulagdo entre os setores da
educacdo e da salde, 0 que afeta diretamente a efetivacdo do direito ainclusdo. Nesse sentido,
a LBI (2015) determina a necessidade de articulacdo intersetorial na implementacéo de
politicas publicas, de modo que educacéo, salde e assisténcia atuem de forma integrada no
atendimento as pessoas e suas familias.

Na prética, a fata de integracdo entre os setores resulta em barreiras materiais e
institucionais que restringem a aprendizagem e a participagdo das criangas autistas. A
auséncia ou inexisténcia de servicos de apoio intersetoriais, 0 uso limitado de materiais
pedagdgicos e o improviso docente diante da insuficiéncia de recursos mostram que a
acessibilidade ainda é tratada como privilégio, e ndo como direito.

Conforme analisam Lima, Ferreira e Lopes (2021), “olhar a deficiéncia por meio do
Modelo Socia contribui para a eliminacdo de barreiras, quanto ainsuficiéncia nas adequagdes
e na acessibilidade, considerando que a experiéncia da deficiéncia reside no espago relacional
entre o sujeito ¢ os contextos vivenciados” (Lima, Ferreira e Lopes, 2021, p. 181). Dessa
forma, faz-se necessario pensar a acessibilidade para além das barreiras fisicas, incorporando
dimensdes comunicacionais, relacionais e pedagogicas.

Essa constatacdo é confirmada durante a entrevista pela fala da PA1, que relata a

inexisténcia de materiais adaptados voltados as necessidades das criancgas autistas. Ao afirmar
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que “ndo temos nada de material adaptado”, €la evidencia que a acessibilidade ainda é
tratada de forma limitada, restrita a0 improviso e a boa vontade das professoras. Sua fala
confirma o que apontam Lima, Ferreira e Lopes (2021), ao sinalizar que as barreiras a
inclusdo ndo estdo nas criangas, mas nas condi¢des institucionais e estruturais que deixam de
garantir os apoios necessarios a ef etivacdo do direito a aprendizagem.

PA1 reforcou em sua entrevista também essa percepcdo, descrevendo que a escola
oferece apenas recursos basicos, “tem as pecinhas de montagem, massinha de modelar, que a
escola fornece, livros, folhas, massinhas, tintas, lapis... Essas coisas sdo tudo fornecidas .
Sua fala evidencia uma caréncia de investimentos especificos para trabalhar com as criangas.
PA1 também aponta para outra questdo, afirma que algumas criangas “sdo sensiveis a
barulhos” e que 0 uso de “abafador eles deveriam ter, eu acho que ja ajudaria,
principalmente quando tem alguma coisa ali no sagudo, um barulho mais alto na festa, eu
acho que isso dai seria bem essencial”. A observacdo da professora evidencia a auséncia de
recursos simples, porém fundamentais, que poderiam reduzir a sobrecarga sensoria e
favorecer a permanéncia e o bem-estar das criancas no espaco escolar.

De modo convergente, PR2 menciona durante sua entrevista que “as salas ndo tém

actuistica e luzes adequadas”, € também relata que:

Ha alunos que néo participam das festas por ndo suportarem o barulho. Quando é
feito alguma coisa na escola sempre é feito no geral, assim, pensado em todos, ndo
especifico, sabe? A gente até tem um aluno... Tem um aluninho aqui que eu acho
gue é o Unico que ndo pode com barulho, sabe? Ele geralmente é retirado dos
ensaios, das festas, ele ndo vem. Entdo, ndo é pensado nele, né? Que ele pudesse
participar, ainda falta apoio, e ndo é pra todos, que nem diz, né? E mais pra
aqueles que ja estdo um pouco mais normalizados no sistema, que nem diz. (PR2)

O relato da professora sinaliza que as préticas escolares ainda desconsideram as
diferencas sensoriais e comunicacionais dos estudantes autistas, contrariando os principios da
Carta Educacional da Neurodiversidade (MPSC, 2022), que orienta a criacdo de ambientes
inclusivos, respeitosos as singularidades e sensiveis as variagdes de processamento sensorial.

Como destaca o documento:

Trabalhar o corpo escolar em uma perspectiva inclusiva implica o desenvolvimento
de um trabalho pautado na perspectiva social e, conseguentemente, exige uma
ruptura conceitual, visto que esse olhar se desloca da visdo clinica (da fata, da
dificuldade, do comprometimento). Um exemplo, em vez de pensarmos no grau de
comprometimento, pensamos em demanda de suporte necessaio para sua
participacdo (que pode ser uma maior ou menor demanda de suporte). (MPSC, 2022,
p. 44).
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Essa orientagdo reforga a necessidade de que as agOes realizadas dentro do ambito
escolar se afastem do Modelo Médico e se aproximem de um olhar que reconheca as
diferentes formas de estar, sentir e participar do espaco escolar. Nesse sentido, 0 ambiente
educacional deve ser pensado a partir das necessidades reais das criangas e ndo apenas com
base em um padrdo normativo, o que reforca a inexisténcia de espagcos plangados para
suavizar estimulos intensos e promover o conforto sensorial.

A auséncia de controle acustico, de iluminacdo adequada e de materiais que
minimizem o ruido torna os espacos e as sdas de aula um ambiente potencialmente
excludente, contrariando os principios da acessibilidade previstos nas diretrizes educacionais
inclusivas. Como aponta Neumann (2017):

“Um dos principais problemas de salas de aula é o grande tempo de reverberagéo,
gue reduz a inteligibilidade, e assm dificulta a compreenséo do que é dito. Se a
reverberacdo do recinto é alta, também pode potenciar sons de baixa qualidade,
como ruidos externos que adentram o ambiente”. (Neumann, 2017, p. 193).

Rodrigues (2019) destaca que, “os estimulos sensoriais sdo percebidos de maneiras
diferentes por cada individuo. A crianga com autismo, muitas vezes, se irrita e ndo consegue
explicar a causa. Estes incbmodos podem fazer com que a crianga se exclua do convivio
social”. (Rodrigues, 2019, p. 127). Essa observagao reitera como o ambiente fisico pode atuar
como barreira sensorial, comprometendo o bem-estar e a participacao das criancas autistas nas
interagOes escolares.

As professoras destacam também a relevancia dos espacos externos e das éreas
abertas, pois para elas, esses ambientes permitem que as criangas autistas se movimentem
livremente, regulem melhor os estimul os sensoriais e intergjam com os colegas de forma mais
esponténea e tranquila. Em dias de chuva, a auséncia de &eas cobertas interrompe a
continuidade das experiéncias de movimento, fazendo com que as criangas permanegam em
espagos fechados, como a sala de aula, 0 que impede a exploragdo do ambiente e a vivencia

de experiéncias | (dicas que favorecem a regulacdo sensorial e emociona das criancgas autistas.

Eles gostam bastante do parque. Todos os autistas que eu trabalhei, eles gostam
bastante do movimento, né? Eles precisam do movimento, que as vezes dentro da
sala[...] O, por exemplo, hoje é dia de chuva, ndo da pra sair em nenhum momento.
Eles precisam desse movimento, ainda mais a crianca que fica o dia todo, eles tém
gue ter um movimento. Tinha que ter um espaco pro dia de chuva também pra esse
movimento, uma parte coberta também. (PA3).
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Para PA3, a falta desses espagos repercute diretamente na rotina, contribuindo para
episodios de agitacdo e cansago, especial mente nas turmas em periodo integral. Nesse mesmo
sentido, ela aponta que o principal entrave ndo é apenas 0 material em si, mas as condicdes do
contexto (turmas numerosas, tempo integral e dias de chuva), que dificultam a concentracéo e
a participacdo nas atividades. Como resume, “o material a gente adapta e da um jeito, o
problema é a concentracdo com 20 criangas, ainda mais quando fica o dia todo e em dias de
chuva. [..] N&o é inclusdo virar a crianca para a parede, o desafio € fazer junto, no
coletivo”. Durante a entrevista, PA3 recorda que uma psicologa chegou a sugerir que virasse
a cadeira da crianga para a parede como forma de garantir sua concentragdo, uma proposta
que €ela recusou prontamente, por compreender que préticas assim contradizem o proprio
sentido da inclusdo. A reacéo da professora evidencia uma postura €ética e reflexiva, que
reconhece que o desafio ndo € isolar a crianga, mas encontrar caminhos pedagdogicos que
possi bilitem sua participagdo no grupo.

Essa situacdo ilustra o que Nicolau (2024) denomina como praticas de “normalizacao
dos corpos autistas”, em que comportamentos considerados fora do padrido sdo
constantemente regulados para se adequarem as expectativas da escola e da sociedade. Para a
autora, tais praticas revelam a permanéncia de uma ldgica capacitista, que tenta enquadrar o
corpo autista dentro de parametros neurotipicos, em vez de reconhecer suas formas singulares
de estar e aprender no mundo. Nessa perspectiva, a recusa da PA3 em seguir a orientacdo da
psicologa evidencia um gesto anticapacitista e de reconhecimento da neurodiversidade como
parte legitima da experiéncia humana.

Entretanto, 0 capacitismo ndo se manifesta apenas nas tentativas de controle
comportamental, mas também nas omissoes estruturais que dificultam ainclusdo no cotidiano
escolar. A fata de espacos adequados, de manutencdo dos ambientes e de reposicdo de
materiais evidencia que a exclusdo pode ser tanto simbdlica quanto material. Essas limitactes
ndo se restringem apenas a organizacdo dos espacos fisicos, mas estendem-se também a
conservagao e aos recursos materiais disponivels nas instituicbes. Diante das questdes de
infraestrutura, a auséncia de investimentos materiais é sentida também na manutencéo dos
equipamentos e espagos.

As professoras apontam que brinquedos quebrados, armarios danificados e materiais
antigos permanecem nas salas por longos periodos, sem reposicéo. PA4 afirma que “muita
coisa esta gasta, mas a gente vai usando até ndo dar mais”, a PR4 também comenta em sua
entrevista que “as vezes o que tem ndo funciona direito, e a gente acaba guardando”. ESsa

falta de reposicéo e renovacdo faz com gque os ambientes se tornem pouco estimulantes, 0 que
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contraria a proposta da Educacdo Infantil, que deveria ser marcada por experiéncias de
descoberta, experimentacéo e ludicidade. As professoras reconhecem que a fragilidade das
condicdes materiais ndo impede o trabalho pedagdgico, mas limita seu acance e reduz as
possibilidades de experimentacdo das criancas, sobretudo das que precisam de estimulos
diferenciados para se envolver nas atividades.

Essa fata de manutencdo e reposicdo dos materiais abrange tanto recursos fisicos
guanto tecnoldgicos. Sem orcamento, cronograma de reposicao e suporte técnico, a politica
publica ndo se materializa na experiéncia cotidiana para atender as necessidades das criancas
autistas. As entrevistas revelaram um consenso entre as professoras quanto a evidente
escassez de recursos tecnol 6gicos disponiveis nas instituicdes. Percebe-se nos relatos, quase
gue de forma gera, que as escolas dispdem apenas de televisdo e acesso a internet, sem
tablets, softwares educativos ou outros dispositivos. Essa limitacdo restringe as possibilidades
de diversificagcdo das préticas pedagdgicas e de ampliagdo das experiéncias sensoriais e
comunicacionais das criangas autistas, que poderiam se beneficiar de recursos multimidia e de
tecnologias assi stivas voltadas a aprendizagem e a comunicagéo.

A esse respeito, a Carta Educacional da Neurodiversidade (MPSC, 2022) enfatiza que
“aliados ao Desenho Universal, também devem ser oferecidas tecnologias assistivas que
ampliem as habilidades das pessoas com deficiéncia”. (MPSC, 2022, p. 21). Essa orientacéo
reforca que o acesso a recursos tecnol 6gicos ndo devem ser entendidos como complementares
ou opcionais, mas como parte fundamental das condicfes de acessibilidade necessarias para
garantir a plena participacdo e aprendizagem de todos os estudantes. Entretanto, os relatos das
professoras revelam que essa determinacéo ainda esta distante da realidade das instituicdes.
PR2 indica que “fem so a televisdo e a gente tem internet”, enquanto PR3 aponta
que, “tecnolégico ndo temos nada, nem tablets nem outros dispositivos”. Na mesma diregéo,
PA3 confirma, “temos aqui a TV, s6 a TV”, e PA1l também comenta que a escola “ndo
disponibiliza” recursos tecnoldgicos para atender as necessidades individuais das criancas
autistas.

Diante dessa auséncia, algumas professoras recorrem a meios pessoais para viabilizar
experiéncias multimidia as criangas, pois muitas vezes a escola disponibiliza apenas um
aparelho compartilhado, inviabilizando o uso, como descreve PR4, que tem dentro da sala de
aula sua propria caixa de som, “eu trago meu radinho aquele JBL”. Ainda assim, ela relata
que evita o uso de telas, priorizando interagdo, brincadeiras e rodas de conversa, e so utilizaa
TV quando o uso esta explicitamente previsto no plangiamento. A posi¢cdo de PR4 dialoga

com o relato de PA4 que demonstra sua preocupacdo ao dizer que os recursos tecnol 0gicos
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“seriam benéficos se usados da forma correta”, @ mesmo tempo em que aerta para o
excesso de exposi¢ao astelas.

Mesmo quando ha alguma disponibilizacdo de tecnologia, ela ocorre de forma pontual
e pouco efetiva, PR1 recorda a experiéncia com “mini-tablets” ao quais ndo possuiam acesso
a internet e continham apenas alguns jogos savos. Segundo €la, dém de as atividades
mostrarem-se limitadas, havia dificuldades préticas, como carregar os aparelhos, organizar os
horarios de uso e manter o funcionamento dos dispositivos. Esses obstaculos acabavam
reduzindo o potencial pedagogico dos recursos tecnoldgicos. PA2 também comenta sobre um
desafio recorrente, quando surge um tablet ou computador na sala, todas as criangas se
relinem ao redor do equipamento, o que dificulta garantir o uso equilibrado e a participagéo de
todos especialmente em turmas numerosas.

Desse modo, as limitagdes materiais, tecnoldgicas, de acessibilidade e infraestrutura
identificadas nos CEIMs, ultrapassam o ambito do cotidiano pedagdgico. As dificuldades
relatadas pelas professoras refletem auséncias, insuficiéncias e fragilidades na formulagéo e
implementacdo de politicas publicas voltadas a incluso. A fata de acompanhamento efetivo
e de investimentos continuos evidencia que as politicas existentes nem sempre alcangam o
ché&o da escola, onde as demandas se tornam concretas e urgentes.

As fdas das professoras expressam com clareza a percepcdo de que as politicas
publicas ainda ndo alcancam, de forma efetiva as unidades escolares. Para PR4, embora a
inclusdo sga um direito assegurado, faltam acBes concretas que déem suporte ao trabalho

docente:

Por mais que a gente tente dar o nosso melhor diariamente, eu acho que teria que
ter mais investimentos. E muito facil dizer que a partir de hoje acontece a inclusio,
mas 0 gue eles estdo fazendo pra auxiliar os professores? Cadé os cursos pra
auxiliar os professores que ja foram formados ha mais anos? [..] Eles ndo
poderiam permitir que o professor que fez um magistério ha 15, 20, 30 anos atras e
morreu por ali e deu e acabou. Por mais que segja efetivo, eu acho que eles teriam
gue fazer essa reciclagem. Vocé é professor, entdo tem que estar sempre estudando,
buscando se aperfeicoar pra poder ajudar. (PR4)

Essafalareforca a percepcdo de que aformagdo docente deve ser continua e articulada
as transformacdes da sociedade e das préticas escolares. Como observa Gatti, 2013:

As politicas e as préticas relativas a formagdo inicial de docentes para a educacéo
basica tém resistido ha um século na conservagcdo de uma estrutura curricular e
institucional funcionando a margem dos movimentos socioculturais e historicos na
atualidade, que evidenciam profundas mudancas na sociedade. [...] Essas mudancas
exigem da formag&o de professores mudangas radicais (Gatti, 2013, p. 64).
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Desse modo, consolida-se uma nova forma de compreender a formagéo docente, que
reconhece o professor como agente mediador de transformacdes sociais. Nessa perspectiva, 0
desenvolvimento profissional resulta também da capacidade reflexiva do docente diante das
demandas da sociedade contemporénea e das posturas pedagOgicas que elas exigem.
Enquanto PR4 chama atencéo para a necessidade de atualizacdo e valorizacdo docente, outros
relatos evidenciam a distancia entre o que propdem as politicas publicas e o que se concretiza
nas escol as.

A PR2 reforga durante a entrevista a auséncia de suporte e de visibilidade das politicas
publicas, destacando que esse apoio impacta diretamente o cotidiano escolar:

“[...] falta muita visibilidade das politicas publicas e reflete totalmente, né? Porque
se a gente ndo tem o apoio das politicas publicas, que nem eu disse ali no comego,
0s pais procuram, mas eles ndo tém condig¢des financeiras, entdo precisa do apoio
das politicas publicas pra ter um bom andamernto, um suporte de todas as partes”.
(PR2)

Na mesma direcéo, PR3 reconhece que ha desconhecimento sobre as politicas e sobre

Como acesséa-las:;

De tudo, ndo tem conhecimento, né? A gente tem o basico ali, que a gente sabe que
ascriancas témdireito a estar na sala de aula, témdireito a convivéncia com outras
criangas, isso a gente sabe, mas, em especifico, saber qual é a lei, qual € o nimero,
gual é o decreto, a gente ndo tem acesso a isso, hdo tem como saber. [...] Quem
seria as pessoas responsavels é que deveriam estar dizendo, 6 a lei tal é pra isso,
posso pedir esse recurso, posso estar utilizando pra ca, entdo, falta um pouco
também das pessoas responsaveis estarem utilizando isso pra melhorias 1a pra nés
na sala de aula. Quem conhece ndo repassa, quem conhece t4 distante, entdo a
gente ndo consegue acompanhar tudo. (PR3)

Essa percepcdo reforca que a apropriacdo das diretrizes precisa ocorrer de forma

coletiva, envolvendo toda a comunidade escolar. Como apontam Mantoan e Santos (2010):

Conhecer e contribuir para a implementag@o de politicas publicas é direito e dever
de todos os cidadaos. As politicas publicas educacionais devem ser discutidas no
coletivo da escola para que as suas possibilidades sejam identificadas e avaliadas
continuamente. Ao conhecer e discutir as politicas, o gestor, o professor de sala de
aula comum e especialistas, coordenadores e pais entram em contato com inovagoes,
como o AEE, e com sua disponibilizagdo nas redes de ensino. Para garantir que
todos os alunos sejam bem-vindos a escola e que as politicas educacionais estejam
presentes, a equipe escolar ndo pode se isolar, fazendo de uma sala de aula um
mundo a parte (Mantoan; Santos, 2010, p. 41).
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A falada PR3 reforga, portanto, que a disténcia entre as politicas e a prética cotidiana
estd diretamente relacionada a fata de comunicagdo e de acesso a informagdo. Ainda que
existam leis e decretos que asseguram o direito a inclusdo, elas permanecem, muitas vezes,
restritas a0 ambito administrativo, sem alcancar as professoras que estdo no chdo da sala de
aula. A auséncia de orientagdes claras acerca dos instrumentos legais e de como implementé&-
los no cotidiano escolar gera um sentimento de desamparo entre as professoras, que acabam
por depender de iniciativas individuais para resolver questdes que deveriam ser amparadas
por politicas publicas efetivas.

PA2 também relaciona as dificuldades vivenciadas a fata de recursos que deveriam
ser garantidos pelas politicas publicas, reconhecendo que, apesar de sua escola ter boa

estruturafisica, ainda ha caréncias:

“[...] falta mais recurso pra material, pra que a escola possa atender o que
realmente falta, né? Aqui, que nem eu falo, a gente ainda tem um espago muito bom
[..] claro que tem que melhorar muita coisa. Sempre falta uma coisa. E quanto
mais a gente tem, mais a gente quer, mas é porque é pra melhorar, né?”. (PA2)

Essa constatacéo reafirma que a garantia do direito a educacéo inclusiva depende néo
apenas de escolas com infraestrutura fisica relativamente adequada e da existéncia de
legislacBes e programas, mas também da implementacdo concreta de politicas publicas que
assegurem recursos e condi ¢ces concretas de acessibilidade nas unidades escol ares.

As faas seguintes revelam que, embora haga iniciativas e discursos de avanco na
inclusdo, ainda existe um longo caminho para que essas agdes se tornem efetivas no cotidiano
escolar. PA4 reconhece avangos pontuais na cidade de Lages/SC, mas afirma que eles ainda
ndo se traduzem em acdes concretas nas escolas, “/...J acredito que a gente até esta tendo um
apoio aqui na nossa cidade, mas ainda ndo chegou bem nas escolas, esta meio no geral z&o,
assim, na fala geral. Mas no contexto da vivéncia, do direito da criancga de ter um conforto,
um exemplo, ndo existe, né? Ndo existe ainda”.

PA3 observa que as politicas sdo frequentemente apresentadas nas formagdes, mas

nem sempre conseguem ser aplicadas na pratica:

Assim, eles sempre passam pra gente todas as politicas, todas as leis nas formagoes,
nas reunides que nds temos, eles sempre passam pra gente. A gente tenta colocar em
pratica, na medida do possivel, a gente coloca. [...] Agora tem o PEI, entdo a mée
da crianca exige, agora a parte dela quando foi conversado com ela pra ela fazer
[..] Afamilia em s é bem entendida, sO que ela quer que acontega SO aqui dentro,
como estava te falando, s6 que da parte de fora dai ndo tem continuidade. Entéo,
emrelacdo a isso, a gente tenta né? NOs tentamos fazer, nds tentamos. (PA3)
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PA1l reconhece que ha mais iniciativas acontecendo, mas aponta a fata de
aprofundamento e de conhecimento sobre as politicas, “estd tendo mais apoio, né? Que nem
esse congresso, ne? Falta mais conhecimento, falta, para mim, pelo menos, falta”. O relato de
PA1 traduz uma realidade recorrente nas redes municipais, 0 desconhecimento sobre as
politicas de inclusdo ndo se deve a falta de interesse das professoras, mas a insuficiéncia de
mecanismos institucionais que garantam a socializagdo das informacbes, a formacéo
continuada e o acompanhamento especializado das préti cas pedagdgicas inclusivas.

PR1 também menciona que o conhecimento sobre as politicas ainda é superficial e que

sua aplicacdo prética é limitada:

E, na verdade, a gente tem conhecimento s6 sobre a lei da inclusio, né? E que
trouxe essa conquista para as criancas estarem frequentando a escola regular, no
mais, assim, ndo conheco [...] Dentro da pratica, ndo auxilia, eu acho que dificulta,
porque eles até... ndo terem esse olhar de ter um auxiliar na sala, para a professora
de apoio estar mais disponivel. (PR1)

A faa de PR1 mostra que seu conhecimento sobre as politicas publicas de inclusdo
ainda se restringe a nogdes gerais, como a existéncia da lei que garante o acesso das criancas
autistas a escola regular, sem, contudo, alcancar uma compreensdo mais profunda sobre seus
desdobramentos praticos. Sua observacdo evidencia que, embora o direito a matricula esteja
assegurado, a efetivacdo desse direito na rotina escolar é fragilizada pela auséncia de
orientacdes, de apoio especializado e de melhores condicbes de trabalho que permitam uma
atuacdo pedagogica realmente inclusiva.

E a partir desse cenario que se torna necessario compreender como politicas plblicas
municipais, estaduais e federais contribuem ou deixam de contribuir para a prética cotidiana
das instituicdes e para a efetivacao do direito a educacdo inclusiva. Assim, compreender essas
limitagbes € essencial para reconhecer que a inclusdo s se torna possivel quando ha um
conjunto de fatores articulados como politicas publicas, recursos adequados e formagéo
docente que deem suporte as préticas pedagogicas desenvolvidas nas institui¢des de Educacéo
Infantil. Garantir o direito & educagdo inclusiva, conforme propSe o modelo socia da
deficiéncia, requer a superacdo das barreiras que restringem a participacdo das criangas e 0
enfrentamento das praticas de normalizagdo ainda presentes nas escolas.

As narrativas, no seu conjunto, demonstram que as fragilidades nas politicas publicas
repercutem diretamente nas condicdes de trabalho e na qualidade da incluséo escolar. Essa
realidade reforga a necessidade de repensar as formas de plangjamento, acompanhamento e

implementagdo das politicas, de modo que as agdes voltadas a inclusdo se traduzam em
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préticas concretas nas escolas. Apesar disso, as professoras demonstram possuir consciéncia
critica sobre essa realidade e expressam o desegjo de participar mais ativamente da construcéo
de solucbes. As falas sugerem gue, enguanto as politicas continuarem sendo elaboradas de
forma distante da pratica e sem escuta das experiéncias docentes, a inclusdo continuara
dependendo da for¢a e da criatividade individual das professoras, em vez de ser um

compromisso coletivo sustentado por condi¢des concretas e garantias institucionais.
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7 CONSIDERACOESFINAIS

Esta dissertacdo abordou o tema dos desafios que se colocam aos/as professores/as que
atuam com criangas autistas na Educacdo Infantil em Lages/SC, concentrando-se na
investigacdo das condicdes pedagdgicas e materiais que permeiam o trabal ho docente junto a
criancas autistas na primeira etapa da Educacéo Basica.

A pesguisa e consequente dissertacdo tiveram por objetivo compreender como se
apresentam os desafios pedagogicos e as condicdes materiais aos/as professores/as que atuam
com criangas autistas na rede municipa de Lages/SC, articulando os achados empiricos a um
referencial tedrico fundamentado no modelo social da deficiéncia e nas perspectivas
contemporaneas da neurodiversidade.

A tessitura deste estudo possibilitou ampliar o conhecimento sobre legislacéo e
referenciais tedricos que abordam o autismo, a neurodiversidade, a Educacdo Infantil e a
inclusdo, considerando a construcdo historica dos direitos das pessoas com deficiéncia,
compreendidas como sujeitos que juridicamente tém assegurados, a igualdade de direitos e 0
respeito as diferencas.

O reconhecimento da neurodiversidade como principio orientador das préticas
pedagdgicas e das politicas institucionais se mostra primordial para repensar 0 modo como 0s
desafios se configuram no cotidiano das professoras que atuam com criancas autistas na
Educacéo Infantil, uma vez que esse reconhecimento implica ampliar o olhar da deficiéncia
para as barreiras impostas pelo ambiente escolar. Assim, compreender o autismo sob a
perspectiva da neurodiversidade significa também compreender que parte dos desafios
enfrentados pelas professoras sgja de natureza pedagdgica ou material, se originam da falta de
condicoes efetivas para proporcionar préticas inclusivas, que valorizem as singularidades e
assegurem a participacdo plena das criangas no contexto escolar desde a Educacdo Infantil.

Com base nessa compreensdo tedrica e politica da inclusdo e da neurodiversidade
especidmente no que se refere ap autismo, delineou-se a presente pesquisa, de natureza
gualitativa, fundamentada na compreensao de gue os processos educacionals se constroem nas
relacdes sociais e nos significados atribuidos pelas pessoas envolvidas. Assim, a coleta de
dados se deu por meio de questionério sociodemografico, entrevistas semiestruturadas e roda
de conversa, compondo um conjunto de informacfes capazes de refletir as experiéncias e
percepcoes das professoras da Educagéo Infantil darede municipal de Lages/SC.

Entende-se que os objetivos propostos foram alcancados, uma vez que os dados
empiricos (em didogo com os referenciais tedricos) permitiram revelar as multiplas
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dimensdes que atravessam o trabalho docente no cuidar e educar de criangas autistas, bem
como evidenciar os desafios e as possibilidades presentes no cotidiano escolar. Essa
compreensdo resulta de um processo coerente entre todas as etapas do estudo, desde a
formulacéo do problema e a definicéo dos objetivos até a escolha do referencial tedrico e dos
procedimentos empiricos, o que reforga a consisténcia e alegitimidade dos achados.

Essa coeréncia metodol 6gica indicou articulagéo entre autores que discutem educagéo
inclusiva e autismo e os documentos normativos que orientam as politicas publicas voltadas
as pessoas deficientes. Ao aproximar as vozes das professoras do debate contemporaneo sobre
inclusdo e neurodiversidade, o estudo possibilitou ndo apenas compreender os desafios
enfrentados pelas professoras da Educagdo Infantil, mas também reconhecer as possibilidades
gue emergem de suas praticas cotidianas.

Em termos gerais, a pesquisa foi organizada por intermédio de um capitulo
metodol 6gico, que explicita a abordagem adotada e os procedimentos de coleta e andlise de
dados; trés capitul os tedricos, dedicados a revisdo e a fundamentagéo conceitual da temética;
e um capitulo empirico, no qual sdo apresentados e interpretados os resultados da investigacdo
em sua dimensdo pratica. A seguir, retomam-se as principais contribui¢cdes de cada capitulo,
indicando o papel de cada um na construcdo mais elaborada da resposta ao problema de
pesquisa.

O primeiro capitulo da fundamentagdo abordou os aspectos histéricos e conceituais
relacionados ao autismo, situando a evolucéo das concepcdes sobre 0 autismo desde suas
primeiras definicdes clinicas até as interpretacdes contemporaneas fundamentadas no modelo
socia da deficiéncia e na perspectiva da neurodiversidade. Essa retomada histérica permitiu
compreender como 0 autismo, por muito tempo interpretado a partir de uma l6gica médica e
patol ogizante, passou a ser reconhecido como uma forma legitima de diversidade humana,
demandando praticas pedagdgicas e politicas educacionais comprometidas com o respeito as
diferencas. Ao retomar esse percurso, o capitulo confirmou que a compreensdo atua do
autismo € resultado de um processo histérico marcado por disputas politicas, avangos
cientificos e transformacfes sociais que influenciam diretamente as concepgoes e as praticas
educativas na Educacgéo Infantil.

O segundo capitulo tedrico tratou da retomada de fios conceituais sobre a inclusdo no
contexto das escolas, analisando as principais legislagbes e diretrizes que sustentam a
Educagdo Inclusiva de forma abrangente. O capitulo acentuou gque a consolidacdo de uma
escola inclusiva requer mais do que o acesso formal de estudantes historicamente

marginalizados por barreiras fisicas, pedagogicas ou atitudinais, implica garantir sua
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permanéncia, participacdo e aprendizagem em contextos que respeitem suas singularidades.
Discutiu-se aimportancia das politicas publicas, daformagdo de professores e da organizacéo
dos espacos e préticas pedagdgicas, ressaltando-se que a inclusdo necessita de compromisso
coletivo da comunidade escolar e reconhecimento da neurodiversidade como principio
educativo. Nesse sentido, a Educacéo Infantil foi reafirmada como etapa fundamental para o
desenvolvimento integral das criangas, onde se constroem as bases para o acolhimento, o
respeito as diferencas e o fortalecimento das relagdes humanas.

O terceiro capitulo tratou do curriculo como elemento central da vida escolar,
compreendido ndo apenas como um conjunto de contelidos, mas como um espago Vivo de
construcdo do conhecimento que orienta as préticas pedagégicas e se transforma a partir
delas. No capitulo destacamos que, para que a inclusdo de criangas autistas se efetive de
forma significativa, o curriculo deve ser flexivel, acessivel e sensivel as singularidades,
articulando objetivos comuns a necessidades educacionais individualizadas. Destacou-se a
importancia de um planegjamento que considere diferentes formas de comunicagao, interagdo e
aprendizagem, promovendo a participacdo ativa de todas as criancas. A BNCC foi discutida
como um documento orientador que, embora avance na definicdo de direitos de
aprendizagem, ndo garante a implementacdo de préticas inclusivas nas instituicdes, revelando
limites importantes em sua abordagem sobre incluséo.

O texto também reafirmou a Educacdo Especial como dimensdo transversal do
curriculo e ndo como um campo separado, ressaltando o papel do AEE na construcéo de
préticas colaborativas entre professores/as, familias e demais profissionais. Por fim, reforcou-
se que a formagdo inicial e continuada dos/as professores/as é condicéo essencial para que o
curriculo se torne, de fato, um instrumento que garanta o direito a aprendizagem, a
participacéo e ao desenvolvimento integral de todas as criancas, desde a Educacao Infantil.

O quarto e ultimo capitulo constituiu 0 componente fundamental da dissertacéo,
dedicado a andlise dos dados empiricos, tomando-as percepcdes e experiéncias de professoras
da Educagéo Infantil que atuam em CEIMs com criangas neurodivergentes. Essa atividade
conferiu densidade e sentido as discussdes tedricas desenvolvidas. A producéo e a andlise dos
dados foram organizadas por categorias previamente sinalizadas na revisdo de literatura,
mantendo abertura para a manifestacdo de novos elementos no contato com o campo,
especialmente agqueles relacionados aos desafios de natureza pedagogica e material e suas
implicacoes.

De modo geral, os desafios pedagdgicos identificados estdo relacionados a resisténcia

a mudancas, as insuficiéncias na formag&o inicial e continuada, as dificuldades de articular
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teoria e pratica e a fragilidade na parceria entre escola e familia, 0 que repercute na qualidade
e na continuidade das préticas inclusivas. Esses elementos podem expressar-se em rotinas
descontextualizadas, desestruturadas e em plangjamentos ou curriculos tradicionais, que nem
sempre consideram as singularidades das criancas e, por vezes, resultam na transferéncia da
responsabilidade pela inclusdo a professora de apoio, comprometendo a corresponsabilidade
pedagOgica entre regente, apoio e equipe escolar.

As andlises das narrativas das professoras, entretanto, evidenciam que esses desafios
ndo se esgotam nessas dimensdes. Novos desafios emergem no cotidiano escolar, revelando a
complexidade do processo inclusivo, como inseguranga diante do novo, a instabilidade das
rotinas, especialmente quando h& trocas de professores/as no mesmo periodo, situacdo
recorrente em algumas turmas do Pré-escolar. Observa-se também o esforco individual das
professoras e as trocas informais entre pares, diante da insuficiéncia de formacéo continuada,
em geral centradas em palestras, com pouca relagdo com a pratica cotidiana. Somam-se a
esses fatores os efeitos tardios da pandemia, que fragilizaram estégios e experiéncias
formativas, ocasionando o sentimento de despreparo. Tais achados indicam que a inclusdo
ndo acontece apenas por esforgo individual, mas por compromissos coletivos e institucionais
que garantam estabilidade, didlogo e ainhamento pedagdgico.

A0 mesmo tempo, evidenciam-se novas possibilidades que se mostraram potentes no
cotidiano dos CEIMs, destacando-se o planejamento flexivel que articula objetivos comuns a
necessidades individualizadas, permitindo responder as diferentes formas de aprender. As
mediacdes afetivas e a construcdo de vinculos configuram-se como condi¢bes pedagogicas
essenciais para a inclusdo das criangas nas atividades, apoiadas em recursos visuais que
favorecem a previsibilidade das rotinas e contribuem para reduzir situagdes de crise. Além
disso, 0 uso pedagdgico das manifestaces de interesses e hiperfocos das criangas mostram-se
uma estratégia eficaz para ampliar experiéncias e promover aprendizagens significativas.

Outro aspecto pedagogico relevante é a redlizacdo de mediagdes que conciliam
momentos col etivos com propostas individualizadas, sem gerar segregacdo. Da mesma forma,
o trabalho colaborativo entre professoras regentes e de apoio mostra-se fundamental, quando
amparado por plangamento conjunto, atuacdo em parceria e registro compartilhado das
préticas educativas. Somam-se a essas préaticas a escuta das vozes autistas e a compreensdo do
curriculo como um espaco vivo, em constante transformac&o. Essa perspectiva reposiciona a
inclusio como uma prética éica e coletiva, e ndo como uma tarefa isolada de
responsabilidade individual.
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De modo geral, os desafios materiais identificados nesta pesquisa revelam-se como
barreiras estruturais que impactam diretamente o fazer pedagdgico e a efetivacdo da inclusdo
de criancas autistas na Educacdo Infantil. Entre eles, destacam-se a insuficiéncia e fragilidade
das politicas publicas voltadas a reducdo das desigualdades, o baixo monitoramento e
acompanhamento das politicas existentes, a escassez de recursos pedagdgicos e tecnol 0gicos
adequados, bem como as limitagdes de infraestrutura fisica para contemplar as diferentes
necessidades sensoriais e motoras das criancas. Essas limitagcOes reafirmam uma trgjetoria
histérica de falta ou insuficiéncia de investimento que acaba transferindo para as professoras a
responsabilidade de assumir tarefas que deveriam ser garantidas pelas institui coes.

Os dados empiricos confirmam que, diante da auséncia ou insuficiéncia de recursos e
da falta de apoio especializado, as professoras recorrem a recursos individuais, a colaboracéo
entre pares e a0 improviso cotidiano como estratégias para assegurar a participacdo das
criangas nas atividades significativas. Essa realidade evidencia o compromisso €tico e a
sensibilidade pedagdgica das professoras, mas também expde a fragilidade de um processo de
inclusdo que ainda depende muitas vezes da iniciativa docente, diante da falta de suporte
efetivo das politicas publicas e das condi¢bes concretas de trabalho necess&rias a sua
realizagdo.

A pesguisa empirica também confirma que novos desafios emergem do campo e
ampliam a compreensdo sobre os desafios materiais presentes no cotidiano dos CEIMs, os
mesmos, referem-se a auséncia de espacos sensoriais e de lugares destinadas a autorregulacéo
emocional, o que impede a implementacdo de “cantinhos da calma” ou de locais de descanso
que favorecam o bem-estar das criancas. Além disso, a falta de manutencéo e reposicéo dos
materiais existentes, comprometem a qualidade das experiéncias lUudicas e estéticas que
caracterizam a Educacdo Infantil. As professoras também apontam a inadequacéo acUstica e
luminosa das salas de aula, fatores que aumentam a sobrecarga sensoria e dificultam a
permanéncia das criangas em determinados lugares.

No conjunto das andises, destaca-se também a falta ou insuficiéncia de articulagéo
entre os setores da educacdo e salde, (intersetorialidade) o que reduz o acesso a atendimentos
e servigos complementares essenciais ao desenvolvimento e & aprendizagem das criangas.
Essa articulacdo € especiamente fundamental na Educagdo Infantil, etapa em que se
estabelecem as bases do desenvolvimento integral. Esses elementos reforcam que a inclusdo
precisa ir aém de préticas pedagogicas comprometidas, pois requer condi¢bes materiais e
estruturais que proporcionem suporte efetivo ao trabalho docente. Quando o espaco fisico, 0s

recursos e o apoio institucional sdo insuficientes, a inclusdo torna-se vulneravel e fragiliza o
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trabalho docente, sobrecarregando as professoras que vivenciam essa realidade no cotidiano
escolar.

Por outro lado, as falas das professoras também apontam possibilidades concretas de
superacdo. A producdo de materiais reciclados, o uso de elementos naturais e estéticos no
espago escolar, a criagdo de ambientes de exploragdo ao ar livre e avalorizagéo dos interesses
das criangcas mostram que € possivel transformar o pouco em muito quando ha
intencionalidade pedagodgica e escuta sensivel. Essas praticas demonstram uma compreensao
de acessibilidade que ultrapassa a dimensdo fisica, envolvendo o modo como as criangas se
relacionam, interagem e constroem experiéncias de aprendizagem e pertencimento no
cotidiano escolar.

Assim, conclui-se que a dimensdo material € condi¢cdo fundamental para a garantia do
direito a educacdo. As professoras demonstram que o desafio ndo é apenas possuir materiais e
espacos, mas fazer deles meios de participacéo e pertencimento. A efetividade das politicas
publicas, por sua vez, depende de aches integradas que garantam investimentos continuos,
formacdo docente contextualizada, acompanhamento pedagdgico e gestdo democréatica dos
recursos.

Conclui-se, portanto, que a superacdo dos desafios requer o reconhecimento de que a
inclusdo é um processo que exige compromisso ético, politico e coletivo, amparado por
infraestrutura adequada, recursos acessiveis e pelo compromisso institucional em eliminar as
barreiras que limitam a experiéncia das criancas autistas nos CEIMs. E nesse entrelacamento
entre 0 pedagogico e o material, entre 0 compromisso das professoras e a responsabilidade do
Estado, que se torna possivel uma Educacdo Infantil verdadeiramente inclusiva, capaz de
acolher todas as formas de ser, sentir e aprender.

Essa pesquisa sinaliza novos caminhos ap apontar desafios enfrentados pelas
professoras da Educacéo Infantil no trabalho com criangas autistas, revelando a complexidade
da prética pedagdgica e as multiplas dimensbes que atravessam 0 processo de inclusdo na
primeira infancia. As narrativas docentes mostram que a construcdo de praticas
transformadoras depende tanto de condigbes concretas de trabalho quanto de mudancas
culturais e institucionais no modo como a escola compreende e lida com a diferenca. Ao dar
visibilidade as vozes das professoras e as suas experiéncias cotidianas, o estudo contribui para
ampliar o debate sobre os desafios e as possibilidades do percurso pedagdgico da incluséo,
reafirmando que, mesmo diante das limitagbes materiais e pedagdgicas, € nos pequenos gestos
diarios, nas mediagdes afetivas e nas ages colaborativas que se tecem as possibilidades reais

de participagéo e pertencimento das criangas autistas na Educacéo Infantil.
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Os resultados aqui apresentados convocam o poder publico, as instituices formadoras
e as redes de ensino a repensarem politicas, investimentos e programas de formacéo que
amparem a a¢ao docente em contextos diversos e desafiadores. Ao mesmo tempo, reafirmam
0 papel das professoras como protagonistas da inclusdo, produtoras de saberes e préaticas que
reinventam a escola diariamente, mesmo diante das limitagoes.

Que este trabalho possa inspirar novas pesquisas, politicas e préticas voltadas a
consolidacdo de escolas mais sensiveis, acessiveis e humanas, espacos onde a diferenca néo
sgja apenas acolhida, mas celebrada como parte constitutiva da experiéncia educativa e da

propriainfancia.
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APENDICE A —
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
(PROFESSORES)
(Resolucéo 510/16 CNS/CONEP)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa intitulado
“AUTISMO NA EDUCACAO INFANTIL: DESAFIOS ENFRENTADOS PELOS/AS
PROFESSORES/AS DO MUNICIPIO DE LAGES/SC”. O objetivo geral desta pesquisa
€ compreender como se apresentam os desafios pedagogicos e as condi¢des materiais aos/as
professores/as que atuam com criangas autistas na Educacdo Infantil em Lages/SC. A partir
deste, elegemos os objetivos especificos que nos gudardo a entender, o caminho
investigatorio que pretendemos, em sequéncia entdo: “Identificar desafios da pratica
pedagégica na Educacdo Infantil, especidmente na atuagdo com criancas autistas;
“Compreender as implicacdes da presenca de criangas autistas nos curriculos da Educagao
Infantil”; “Analisar como se apresentam os desafios pedagodgicos e as condi¢des materiais
aos/as professores/as de Educagdo Infantil envolvendo criangas autistas”.

Pararealizar o estudo sera necessario que professores/as se disponibilizem a participar
do questionério sociodemografico, da entrevista e da roda de conversa. As datas seréo
previamente agendadas a sua conveniéncia. Para a instituicéo e para sociedade, esta pesquisa
servira como parametro para avaliar, contribuir e compreender como os desafios pedagdgicos
e materiais se manifestam em um contexto social marcado por incertezas e complexidades,
podendo afetar a prética pedagogica e comprometer ainclusdo equitativa das criancgas autistas.

De acordo com a resolucao 510/2016. “Toda pesquisa com seres humanos envolve
risco em tipos e gradagdes variados”. A sua participagdo terd risco minimo, porém
reconhecemos a possibilidade de ocorréncia de eventos imprevistos que possam causar algum
desconforto ou constrangimento em algum momento da pesquisa na aplicacéo do questionério
sociodemografico, da entrevista semi-estruturada e da roda de conversa. E se acontecer algum
tipo de constrangimento no momento da aplicacdo dos métodos empiricos, 0 pesguisado sera
encaminhado e conduzido pelo pesquisador até a clinica escola de Psicologia da UNIPLAC,
para atendimento gratuito. E se estes ocorrerem serdo imediatamente encaminhadas para
atendimento gratuito com profissionais da area de psicologia da UNIPLAC, no intuito de
amenizar os efeitos do possivel constrangimento provocado pela pesquisa de forma gratuita.

Em virtude das informagbes coletadas serem utilizadas unicamente com fins

cientificos, sendo garantidos o total sigilo e confidencialidade, através da assinatura deste
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termo, o qual receberd uma copia. Mesmo apds assinar este documento o participante tem o
direito de pleitear indenizagdo por reparacdo de danos que apresente nexo causal com a
pesquisa.

Os beneficios da pesguisa devem ser descritos, levando-se em consideracdo que estes
devem superar os riscos, servindo de base e reflexd@o para pesquisas futuras, politicas pablicas,
pesquisadores, estudantes e para sociedade em geral. Sobre a relevancia da temética abordada
nesta pesquisa.

Vocé tera o direito e a liberdade de negar-se a participar desta pesquisa total ou
parcialmente ou dela retirar-se a qualquer momento, sem que isto Ihe traga qualquer prejuizo
com relacdo a0 seu atendimento nesta instituicdo, de acordo com a Resolugdo CNS
n°510/2016 e complementares.

Para qualquer esclarecimento no decorrer da sua participacéo, estarel disponivel
através dos telefones: (49) 98407-6365 ou pelo endereco: Luiz Matias n° 45, Maria Luiza.
Se necessario também podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da Universidade do Planato Catarinense UNIPLAC, Av. Castelo Branco, 170, bloco 1, sala
1226, Lages SC, (49) 32511086, email: cep@uniplaclages.edu.br.Desde ja agradecemos!

Eu , CPF

, declaro que, apos ter sido esclarecido (a) pela pesquisadora, lido o

presente termo, e entendido tudo o que me foi explicado, concordo em participar da Pesquisa.

Participante da pesquisa

Lages, de de

Responsavel pelo projeto: Joseane Néry Moreira Nunes Rodrigues
Endereco: Luiz Matias 45 — Maria Luiza— Lages/SC
Telefone para contato: (49) 98407-6365/ E-mail: joseanenery@uniplaclages.edu.br
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Tituto da Pesquisa: AUTISMO NA EDUCAGAQ INFANTIL: DESAFIOS ENFRENTADOS PELOSIAS
PROFESSORES/AS DO MUNICIPIC DE LAGESISC

Pesquisador: JOSEANE NERY MOREIRA NUNES RODRIGUES
Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 50150025.3.0000 5368

Wstinnicho Proponente: Certro Especialzaco em Reatditagio - CER N
Patrocinader Principal: Financiamenic Frépro

Numero do Parecer: 7.733.829

Apresentaciio do Projeto;

A pesquiss spresents como ltuls. AUTISMO N& EDUCAGAC INFANTIL DESAFIOS ENFRENTADOS
PELOS/AS

PROFESSORES/AS DO MUNICIPIO DE LAGES/SC

Objetivo da Pesquisa;

O3 objetvos da pesquisa sa0 GERAL: Compreander COMOo & apressrtam o6 desafios pecagogicos @ as
condigdes malerisis aosias professoresias que atuam com criangas aulistas na Educagdo Infantd em
Lages/SC,

ESPECIFICOS. a) Identificar desafios ds prdlics pedagdgica ns Educaclo Infantil, espacalments na
atuagdo com cnangas autstas. b) Compreender as mplicagdes da presenda de orancas autstas nos
curriculos da Educachs nfandil <) Anaisar cOmo 56 Apreserdam os cesalics pecagigcos ¢ as condighes
materniais a0s'a professores’as de Educagio Infantil ermvolvendo criancas aubistas

Avalingdo dos Riscos ¢ Beneficios:

A pesquisa apressants como Riscos: Segunds 3 Resolugdo CNS rn 510de 2016, Art. 29, Incizo XXV, define
rsco da

pPesquisa como a possibildade de danos & dmensBo fsica psiquica, mord imsiechial, social,

cuftural do ser humano, em quaicuer etapa da pesquisa e dela decomrente, Embora os niscos

Endereca: fur Caaldo S anoo 1710 - Pryodio de Foskons - 2 andas sl 0

Ralmo:  Linvworstoro CRP- 35500 DO
UE. 50 Nurdciple. LAGES
Telefone:  upastane Eamal.  copDunphechagns e (v

Pagran & (4
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assocladas 3 pesquisa seam consideadas minimos, reconhecemas a passibidade de
ocoméneis de sventos Mprevisios que possam causar algum desconforto cu consrangimenio
em algum momento 63 pesguisa na aplicagdo do questiondno socicdemografico, da entrevista
sern-esruluracs @ da roda e conversa,

Par isso, caso ocora gualquer sruacdo &m gue a pesquisadora ou oa/as partcipantes
CONRIAIEM 180 NR APICACH0 45 Pesquisa, serfic imadiglaments ancaminhadas para
atenamento gratuko com profissionas da area ce psicdloga da UNIPLAC, no intuto de
amenizar 0s efefos do passivel consirangimento arovacado pela pesquisa, € impartante
ressaltar que o dinelo de soSCRar indenizacio por danos causados pels pesgusa & garantido &
odos/as os'ss parficipanies, mesmo 35S 3 assinatura 4o termo de consentimanio

E referente 205 beneficas da pesquisa: A autora poderia expicitar melhor cuals serde os beneficias da
pesguiss,

Comentarios » Consideracons sobre a Pesquisa:

A pesquisa esia de acarcio com a Resalucdo CNS N 510v2016.

Consideracées sobre os Tormos de apresentagdo obrgatonia:
VDE conchndes ou pencincias ¢ Isla de inadequacies.

Recomendacoes:
OBS : A pesquisadora podena ter explicitado melhor reste projeto os possivels beneficios da pesquisa,

Conclusdes cu Pandincias e Lista de Inadequactes;

Aprovado.

Consideracoes Finais a oritério do CEP:

O deservalyimento da pesquisa, deve seguir os fundamentos, meiodoiagia ¢ prepoesicles, do modoe em cue
foram apreseniados « svaliados por esle CEP, qualquer alleracdo, deve ser imediataments informads so
CEP-UNIPLAC, acompanhada de pstfcativa,

O pesausador cevera cbservar ¢ cumprir 5 tens relaconados abaixo, conforme descrio na Resoluglo n®
456/2012.

a3} Desenvolver o projeio conforme celineado:

b}  Elaborar & anexar na Flasatorma Brasi os reladbrics parcial o finadl;

c) Apresentar dadas sclciacdos pelc CEP ou pela CONEP a qualguer momento:

d)  Manter of dados da PesGUISA e arquie, TISca ou dgial, sob sua guarda & responsablidade, por um
periodo de 5 anos apos o término da pesquisa;

Endereca:  fu CaaMdo Sanoo 1710 - Prddio de Foskons - 2 andss sl 0

Ralrre:  Lisesratoro CRP 48 500 020
UE. 50 Nurdciple. LAGES
Telefone:  upastane Eamal.  copDunphechagns e (v
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e)

ss0ciados & a0 pesiosl enico integrante do projeto, e
f)  Justéicar fundamentalmente, perante o CEP ou a CONEP. Interrupgdo do projeto ou a ndo publicagdo

das resulladas,

Este parecer Toi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Encaminhar 05 resutadas da pesquisa para publicagdo, com os devdes crédiios acs pesgusadores

Tipe Decumento Arguve Postagam Autor Souagio
Informacies Bawcas | PB_INFORMAGLES_BASICAS_DO_P | 0307/2025 Aceiic
151 15; 7
_DE_ ACAD, o [JOSEANE NERY Aceric
RODA_DE_CONVERSA pdf 10:07:57 |MOREIRA NUNES
Cuiros X AS_SEA| | 020772028 | Acefio
_ESTRUTURADAS pdf 10:0433  |MOREIRA NUNES
Cutras QUESTIONARIO_SOCIODEMOGRARN | 020172025 | NERY Acenic
CO.pof 10:00.56 |MOREIRA NUNES
[TCLE { Termos ce | TERMO_DE_CONSENTIMENTO_LIVR | 0207/2025 .:oH ]suw!mi mz' ’NE ei'ﬁv Aceio
Assentmento | E_E_ESCLARECIDO pdf 094850 |MOREIRA NUNES
Justificativa ce RODRIGUES
[fuséneia I—
Projeio Detahaco | | PROJETO_DE_PESQUISA_JOSEANE. | 23082025 |JOSEANE NERY Aceilo
Brochuna polf 20:3233 |MOREIRA NUNES
| ivestigador = RODRIGUES
Crgamento ORCAMENTO.pof 23062025 |JJOSEAME NERY Aceito
20:06:12 |MOREIRA NUNES
RODRIGUES
Cronograms Cronograma pdf 23082025 | JOSEANE NERY Aceilo
19:4519 | MOREIRA NUNES
L _ — _____|RODRIQUES
Folha de Roslo FolhaDeRosto. pd 230682025 | JOSEANE NERY Aceilo
124228 |MOREIRA NUNES
S S— | |RODRIGUES
Declaragso os DECLARACAD_DE_CIENCIA_E_CONC 10/08/2025 |JOSEANE NERY Aceilo
concardancia ORDANCIA_DAS_INSTITUICOES_ENV| 175102 |MOREIRA NUNES
OLVIDAS RODRIGUES
Declaragao de DECLARACAO_DE_COMPROMISSO_ | 0806/2025 |JOSEANE NERY Aceilo
Pesquisadores DO_PESQUISADOR_RESPONSAVEL_| 21:3355 |MOREIRA NUNES
assinado _assinade pdt RODRIGUES

Endereca:  fu CaaMdo Sanoo 1710 - Prddio de Foskons - 2 andss sl 0
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Sitvecho do Parecer:

ApProvaco

Necessita Apreciacio da CONEP:

Nao

LAGES, 30 de Julho de 2025
Assinado por:
Eksa Maria Rodriguez Pazinstto Telli
{Coordenador(a))

Enderego: S Caaldo Bsnoo 1710 - Prddio de Foskorns - 2 andds ki 0
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