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RESUMO

A presente pesquisa foi desenvolvida no a&mbito do Programa de Po6s-Graduagéo
em Educacéao Inclusiva — PROFEI — da Universidade Estadual de Maringa — UEM
— e estd inserida na Linha de Pesquisa “Praticas e Processos Formativos de
Educadores para a Educacao Inclusiva”. O estudo teve como objetivo geral elaborar
uma proposta de flexibilizacdo curricular para o ensino de contetdos da Geometria
destinada a alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) matriculados no 1°
ciclo (1° ano) do Ensino Fundamental I. Para tanto, foi realizada uma pesquisa do
tipo intervencdo pedagdgica com 2 alunos que tém o diagnostico de TEA.
Participaram, ainda, as maes dos alunos e o professor regente. Como instrumentos
de coleta de dados, foram utilizados com os alunos um roteiro de entrevista
semiestruturada; um roteiro de observacdo; e uma proposta de intervencéo
pedagdgica com conteudos da Geometria. Com as mées e com o professor regente
dos alunos, foi utilizado, também, um roteiro de entrevista semiestruturada. Como
referencial tedrico, pautamo-nos em autores representantes da Abordagem
Neuropsicologica. No que se refere as entrevistas realizadas com os alunos,
verificamos a importancia de trabalhar com o desenvolvimento da linguagem, com
énfase nos aspectos relacionados ao comportamento comunicativo de criancas
com TEA, bem como nas habilidades de autorregulacéo e interagdes sociais que
podem ser estimuladas por meio das Funcdes Executivas. Nas entrevistas com as
duas mées, percebemos que ambas buscam melhor qualidade de vida para seus
filhos, procuram ajuda-los com as demandas da escola e entendem que ter um
professor de apoio é fundamental. Destacam, ainda, que as terapias sao cruciais
para a aprendizagem e desenvolvimento dos filhos, porém enfrentam obstaculos
no processo de autorizacdo e na frequéncia das terapias necessarias tanto no
sistema privado quanto no sistema publico de saude. Na entrevista com o
professor, por sua vez, percebemos que existem desafios especificos quando os
alunos diagnosticados com TEA apresentam dificuldades de autorregulacao
emocional e comportamental, pois isso requer estratégias especificas para manejar
esses comportamentos. No que se refere a intervencdo pedagdgica, verificamos
diferentes niveis de desenvolvimento das Fun¢des Executivas entre os dois alunos,
que envolviam a atencdo sustentada, memoria de trabalho, controle inibitério e
flexibilidade cognitiva, com um progresso significativo ap0s as intervencdes
pedagdgicas. A pesquisa do tipo intervencdo pedagogica foi crucial para a
elaboracdo da proposta de flexibilizagdo curricular, pois as mediacdes realizadas
no processo de intervengao possibilitaram a aquisicdo de conceitos da Geometria
em ambos os alunos. Esperamos que o recurso educacional (e-book com propostas
de flexibiliza¢des curriculares para os alunos com TEA) seja til para os docentes
gue atuam no 1° ciclo (1° ano) do Ensino Fundamental | e que inspire outros estudos
semelhantes a este. Concluimos que a utilizagdo da Abordagem Neuropsicologica



tem grande potencial, pois, por meio dela, foi possivel realizar um trabalho focado
no desenvolvimento das Fung¢des Executivas dos alunos participantes da pesquisa.

Palavras-chave: Fungbes Executivas; Desenho Universal para a Aprendizagem;
Intervencéo Pedagogica; TEA; Ensino da Geometria.
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ABSTRACT

This research was carried out as part of the Graduate Program in Inclusive
Education — PROFEI — at the State University of Maringa — UEM — and is part of the
Research Line “Practices and Formative Processes of Educators for Inclusive
Education”. The general aim of the study was to develop a proposal to make the
curriculum more flexible for teaching Geometry content to students with Autism
Spectrum Disorder (ASD) enrolled in the 1st cycle (1st year) of Primary School. To
this end, a pedagogical intervention study was carried out with two students
diagnosed with ASD. The students' mothers and their teacher also took part. The
data collection instruments used were a semi-structured interview script with the
students, an observation script and a proposed pedagogical intervention with
Geometry content. A semi-structured interview script was also used with the
students' mothers and teacher. The theoretical framework was based on authors
representing the Neuropsychological Approach. With regard to the interviews
conducted with the students, we verified the importance of working with language
development, with an emphasis on aspects related to the communicative behavior
of children with ASD, as well as self-regulation skills and social interactions that can
be stimulated through Executive Functions. In the interviews with the two mothers,
we noticed that they both seek a better quality of life for their children, try to help
them with the demands of school and understand that having a support teacher is
fundamental. They also point out that therapies are crucial for their children's
learning and development, but they face obstacles in the authorization process and
the frequency of the necessary therapies in both the private and public health
systems. In the interview with the teacher, we noticed that there are specific
challenges when students diagnosed with ASD have difficulties with emotional and
behavioral self-regulation, as this requires specific strategies to manage these
behaviors. With regard to the pedagogical intervention, we found different levels of
development of Executive Functions between the two students, which involved
sustained attention, working memory, inhibitory control and cognitive flexibility, with
significant progress after the pedagogical interventions. The pedagogical
intervention research was crucial to the development of the curriculum flexibilization
proposal, as the mediations carried out in the intervention process enabled both
students to acquire Geometry concepts. We hope that the educational resource (e-
book with proposals for making the curriculum more flexible for students with ASD)
will be useful for teachers working in the 1st cycle (1st year) of elementary school
and that it will inspire other studies similar to this one. We conclude that the use of
the Neuropsychological Approach has great potential, as it enabled us to work on
the development of the Executive Functions of the students taking part in the
research.



Keywords: Executive Functions; Universal Design for Learning; Pedagogical
Intervention; TEA; Teaching Geometry.
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1 INTRODUCAO

As Politicas Educacionais visam a garantir os direitos sociais mencionados
pela Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), como educagéo gratuita, com
qualidade, igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia na escola, e o
atendimento especializado as Pessoas com Deficiéncia (PcD). Nessa mesma
perspectiva, a Declaragdo Mundial de Educacgao Para Todos (UNESCO, 1990) e a
Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) também abordam o direito de acesso
e permanéncia de todas as crian¢cas com algum tipo de deficiéncia na escola.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (Brasil, 1996), apresentou importantes conquistas para a Educacdo
Especial no Brasil, que visam a promover a incluséo e garantir o acesso a uma
educacao de qualidade. Essa lei significou um importante marco para a inclusao
escolar de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (Brasil, 2008) instituiu orientacdes para a garantia da incluséo de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, superdotacdo ou altas
habilidades e o TEA na escola regular.

A Lei n° 12.764, de 27 de dezembro de 2012, implementou a Politica
Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista
(Brasil, 2012). Essa lei é importante na garantia de direitos, na inclusdo de pessoas
com TEA na sociedade, incluindo educacao, saude, trabalho e acessibilidade, em
particular, na efetivacédo de atos voltados a integralidade do zelo e as necessidades
do cidad&do com TEA.

Para garantir a inclusdo de alunos com TEA na rede regular de ensino, é
necessario que os docentes e a e equipe multiprofissional realizem flexibilizactes
curriculares, a fim de proporcionar intervencdes e estratégias que possam atender
as necessidades a nivel cognitivo, social e emocional dos alunos com TEA,
oportunizando o desenvolvimento de habilidades com énfase para o contato visual.

Convém ressaltar que os termos adaptagfes e flexibilizagdes curriculares

sao usados, via de regra,
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[...] para definir e explicar mudancas feitas no curriculo escolar para
facilitar e promover a aprendizagem de alunos que ndo conseguem
aprender em tempo, maneira e intensidade equivalentes aos
demais estudantes de sua turma (Oliveira et al., 2022, p. 216).

Dentre esses alunos que apresentam dificuldades no processo de
aprendizagem, encontram-se aqueles que compdem o publico da Educacédo
Especial (estudantes com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento
e com altas habilidades/superdotacéo). No caso especifico desta pesquisa, n0sso
foco serd o aluno com TEA.

O TEA é caracterizado pelo comprometimento significativo na interacao
social, associado a um déficit na comunicacdo verbal e ndo verbal, além das
manifestacbes clinicas relacionadas a padrbes restritos e repetitivos de
comportamentos estereotipados, inflexiveis, direcionados a interesses, atividades
e acoes especificas e rotineiras. As dificuldades enfrentadas pelos sujeitos com
TEA nao se restringem a esfera pessoal do sujeito diagnosticado, mas se estendem
para ambito social e, por consequéncia, para o ambiente escolar. Na 52 edi¢ao do
Manual de Diagnostico e Estatistica das Perturbagbes Mentais (DSM-V), o TEA
passou a fazer parte dos Transtornos do Neurodesenvolvimento (APA, 2014).

Segundo o DSM-V, o TEA se manifesta cedo no desenvolvimento da crianca,
aparecendo, “[...] em geral, antes de a crianga ingressar na escola, sendo
caracterizado por déficits no desenvolvimento que acarretam prejuizos no
funcionamento pessoal, social, académico ou profissional” (APA, 2014, p. 65),
afetando as areas da socializacdo, comunicacao e do comportamento.

Os alunos com TEA podem apresentar dificuldades de aprendizagem nos
anos iniciais de escolarizagdo, tanto no aprendizado da escrita quanto dos
conceitos matematicos. Assim, nosso interesse se restringe as habilidades
cognitivas utilizadas pelos alunos com TEA, especialmente as Fung¢des Executivas
que precisam ser desenvolvidas por eles. A partir desse conhecimento, poderemos
elaborar estratégias e flexibiliza¢gdes curriculares que promovam a atencéao seletiva
e memoria de trabalho, contribuindo para o ensino e aprendizagem dos contetudos
de Geometria.

Luria (1992) foi um dos primeiros teoricos a destacar o envolvimento do lobo
frontal, regido pré-frontal do cérebro, com o comportamento humano. Seus estudos

descreveram o cérebro e 0s processos mentais como um sistema integrado. Para
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Luria (1992), no momento da realizacdo de uma acédo, estdo implicadas varias
funcdes cognitivas, por exemplo, a realizacdo de uma operacdo matematica que
envolve a atengdo seletiva, memoria de trabalho, planejamento, dentre outras
habilidades cognitivas. A unidade funcional foi um marco importante nos estudos
de Luria, pois contribuiu para a compreensao do funcionamento do cérebro, bem
como forneceu subsidios tedricos para as abordagens neuropsicolégicas
contemporaneas acerca das Funcdes Executivas (Uehara; Charchat-Fichman;
Landeir-Fernandez, 2013).

O primeiro tedrico que empregou a expressao Funcdes Executivas foi Muriel
Deutsch Lezak (1982), para se referir a quatro grandes dominios cognitivos
identificados como volicdo (motivagdo), planejamento, acdo intencional,
desempenho efetivo (habilidade de autocorre¢édo, monitoramento e regulagéo do
comportamento) (Uehara; Charchat-Fichman; Landeir-Fernandez, 2013).

Para Lezak et al. (2004), as FuncbGes Executivas sdo essenciais ao
direcionamento e regulacdo de habilidades emocionais, intelectuais e sociais,
assim como para a aprendizagem.

As Funcdes Executivas podem ser classificadas em: flexibilidade cognitiva,
controle inibitério ou inibicdo e memoria de trabalho ou meméria operacional,
importantes para desenvolver outras habilidades, como o raciocinio, a resolucéo de
problemas, o planejamento e a tomada de deciséao (Diamond, 2016; Dias; Seabra,
2013).

As Funcbes Executivas sao, portanto, consideradas um conjunto de
habilidades cognitivas complexas e superiores, especificas da espécie humana.
Sao fundamentais para iniciar e desenvolver uma atividade até chegar ao objetivo
final, pois envolvem a memdéria de trabalho, a atencéo seletiva, o planejamento, o
controle inibitério, a flexibilidade cognitiva, dentre outras habilidades cognitivas. O
bom funcionamento das Func¢des Executivas € fundamental na aquisicdo e no
emprego das habilidades sociais, na realizacdo de tarefas do cotidiano e no
desenvolvimento do processo de aprendizagem, que estardo presentes ao longo
da vida (Barros; Hazin, 2013).

Nesse sentido, Dias et al. (2015) esclarecem que fragilidades nas Funcdes
Executivas tém sido apontadas como mais um elemento envolvido nas falhas de

relacionamento social por parte de criancas e adultos com TEA.
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Ademais, o comprometimento das Fun¢des Executivas nos alunos com TEA
pode provocar sintomas de comportamentos estereotipados, pensamentos
repetitivos e inflexibilidade comportamental, como o componente da flexibilidade
cognitiva (Wing; Gould; Gillberg, 2011).

Joseph e Tager-Flusberg (2004) asseveram que as Funcdes Executivas
cooperam para o desenvolvimento da dimenséo pragmatica da linguagem, uma vez
que o funcionamento integrado dessas func¢des, notoriamente, permite a
manutencdo e atualizacdo da conversacao em curso, sem perder informacoes
relevantes advindas da manipulacéo de fatos na memdria operacional e da inibi¢do
de respostas que estdo fora do tema. Da mesma forma, as Fun¢Bes Executivas
desempenham um grande papel na aprendizagem da matematica. Elas permitem
que as criancgas apliquem o conhecimento de matematica que ja possuem, além de
desenvolvé-lo para adquirir novas habilidades matematicas.

Para Dalto e Braga (2023), os processos de aprendizagem da Matematica
sdo influenciados por inameros fatores, como habilidades cognitivas e linguisticas,
estilos de ensino, estratégias de aprendizagem e caracteristicas sociais dos
estudantes, bem como pelo nivel socioecondmico e variaveis familiares. Afirmam,
ainda, que existem efeitos diretos da relacédo entre desempenho em Matemética e
desempenho em Funcdes Executivas.

Como base nesses pressupostos iniciais, no presente estudo, temos como
foco os conteldos de Geometria. Essa escolha da Geometria se deve ao fato de
ser uma area da Matematica prevista no curriculo desde os anos iniciais e por estar
presente no dia a dia das crianc¢as, possibilitando a construcdo da imagem mental
no desenvolvimento dos conceitos. Por meio dos conceitos geométricos, os alunos
desenvolvem um tipo especial de pensamento que Ihes permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vivem.

Atualmente, os livros didaticos utilizados nas escolas nos anos iniciais, em
sua maioria, sédo bem ilustrados com varias imagens de figuras geométricas para o
ensino da Geometria, mas nem sempre essas imagens favorecem a percep¢ao dos
elementos existentes nas vivéncias por todos os alunos, configurando um baixo
rendimento escolar na aprendizagem da Matematica. Além disso, pesquisadores,

como Lorenzato (1995) e Gazire (2000), destacam a dificuldade de os professores
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ensinarem Geometria, devido a falta de formacéo inicial dos docentes, 0 que traz
inseguranca na abordagem dos conhecimentos geométricos.

Nesse sentido, é primordial e necessério ensinar Geometria desde a fase da
alfabetizacdo, para um bom desenvolvimento pessoal, possibilitando a constru¢ao
do pensamento como um processo continuo durante todo o Ensino Basico. No caso
especifico dos alunos com TEA, o professor precisa realizar inameras
flexibilizagdes curriculares para o ensino da Geometria no Ensino Fundamental |, a
fim de que esses alunos possam se apropriar dos conteudos previstos para esse
periodo.

Dessa reflexdo, decorre a problematica que pretendemos investigar, a qual
pode ser evidenciada por meio das seguintes questdes: ‘Quais possibilidades de
flexibilizacdo curricular podem ser elaboradas para a promocao da aprendizagem
do componente curricular de matematica envolvendo o ensino de Geometria para
alunos com TEA que estejam matriculados no 1° ciclo (1° ano) do Ensino
Fundamental 1? De que maneira as Fung¢des Executivas ajudam no processo de
ensino e aprendizagem nos conteudos de Geometria para os alunos com TEA?'.

Partimos da hipétese de que o professor, ao apresentar aos alunos com TEA
o contetdo de Geometria, do 1° ciclo (1° ano) do Ensino Fundamental |, precisa
utilizar uma metodologia que contemple as peculiaridades dos alunos com TEA,
tendo em conta que as Fung¢des Executivas podem favorecer a aprendizagem de
tais alunos na escola.

Portanto, o objetivo geral da presente pesquisa consiste em elaborar uma
proposta de flexibilizacdo curricular para o ensino de conteudos da Geometria
destinada a alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) matriculados no 1°
ciclo (1° ano) do Ensino Fundamental I.

Esse objetivo se desdobra em trés objetivos especificos: 1) compreender as
implicagbes do Transtorno do Espectro Autista no desenvolvimento psiquico; 2)
conhecer as possiveis contribuicbes da Abordagem NeuropsicolOgica e seu aporte
a partir das Funcgdes Executivas para escolarizacéo e inclusdo do aluno com TEA,
3) realizar uma pesquisa do tipo intervengcdo pedagodgica, a fim de identificar as
possibilidades de flexibilizagbes curriculares com a abordagem do Desenho
Universal para a Aprendizagem no componente curricular da matematica como

estratégia de ensino da Geometria.
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Como referencial tedrico, utilizamos a Abordagem Neuropsicoldgica, por
apresentar pressupostos que auxiliam na elaboracdo do estudo das Funcbes
Executivas. Mais especificamente, recorremos aos estudos de Luria (1992), Lezak
(1982; 2004) e seus colaboradores.

A pesquisa, de cunho qualitativo, foi realizada por meio de uma pesquisa do
tipo intervencdo pedagogica com dois alunos diagnosticados com TEA que
estudam no 1° ano na rede regular publica de Ensino Fundamental |, de uma Escola
Municipal de Maringa-PR. Participaram, ainda, as mées e o professor regente dos
alunos.

Convém ressaltar que a pesquisa do tipo intervencdo pedagogica, como
preconizado por Damiani et al. (2013), caracteriza-se pela implementacdo de
propostas voltadas ao aprimoramento de situacdes pedagdgicas especificas,
contribuindo para a producao de conhecimento educacional a partir das avaliacbes
dessas intervencdes.

No que se refere a organizacdo, a presente pesquisa se encontra
sistematizada em sete se¢des. Na primeira, “Introducéao”, discorremos brevemente
sobre a problematica, a justificativa e os objetivos da dissertacao.

Na segunda secdo, nomeada “Compreendendo o TEA a partir da
Abordagem Neuropsicolégica”, apresentamos a definicdo do transtorno, com
destaque para a Teoria da Funcdo Executiva e as alteracdes cognitivas e
comportamentais em criangas com TEA.

Na terceira secédo, denominada “Processo de Ensino e de Aprendizagem da
Matematica e a Importancia do Ensino da Geometria nos Anos Iniciais”, discutimos
os desafios do ensino da Geometria, 0 Desenho Universal para a Aprendizagem e
as possibilidades de intervencao pedagdgica com os contetddos dessa matéria.

Na quarta secao, intitulada “Caracterizagao e Procedimentos Metodoldgicos
da Pesquisa”, apresentamos o delineamento adotado para a realizacdo da
pesquisa, envolvendo os aspectos éticos empregados, o campo da pesquisa, a
caracterizacdo dos participantes, os instrumentos e os procedimentos utilizados
para a coleta dos dados, bem como as técnicas e estratégias aplicadas para
analise.

Na quinta secao, apresentamos a analise e discussédo dos resultados obtidos

pela pesquisa. Na sexta se¢do, por sua vez, discorremos sobre o recurso



25

educacional elaborado a partir da pesquisa e suas finalidades. Por fim, na sétima
secao, intitulada “Consideracdes finais”, tecemos reflexées acerca das implicagdes

educacionais do presente estudo.
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2 COMPREENDENDO O TEA A PARTIR DA ABORDAGEM
NEUROPSICOLOGICA

Nesta secdo, buscamos aprofundar a compreensdo do Transtorno do
Espectro Autista (TEA) a partir de uma perspectiva neuropsicoldgica. Essa
abordagem permite analisar 0os aspectos cognitivos e comportamentais que
caracterizam o transtorno, fornecendo subsidios para a compreensdo das
dificuldades enfrentadas pelas criangas diagnosticadas, a explorar a definicdo do
transtorno e a Teoria da Funcdo Executiva. Nesse contexto, discute-se como
alteracdes em funcdes cognitivas, como flexibilidade cognitiva, memdéria de
trabalho, atencéo seletiva e controle inibitorio, impactam o desenvolvimento e o

comportamento dessas criangas.

2.1 Definicdo do Transtorno do Espectro Autista

De acordo com o Manual de Diagnéstico e Estatistica das Perturbacdes
Mentais (DSM-V), o TEA é um transtorno do neurodesenvolvimento, caracterizado
por comprometimentos de interacdo e comunicacdo social e comportamentos
restritos, repetitivos e estereotipados. Assim, a pessoa com TEA exige uma vasta
variedade de apoios e suportes; pode demandar a necessidade de poucas ou
muitas intervengfes em diversas areas de sua vida (APA, 2014).

No referido Manual, o TEA é definido como um transtorno que:

[...] caracteriza-se por déficits persistentes na comunicagéo social
e na interacdo social em multiplos contextos, incluindo déficits na
reciprocidade social, em comportamentos ndo verbais de
comunicacdo usados para interacdo social e em habilidades para
desenvolver, manter e compreender relacionamentos. Além dos
déficits na comunicacdo social, o diagnéstico do transtorno do
espectro autista requer a presenca de padrdes restritos e repetitivos
de comportamento, interesses ou atividades. Considerando que 0s
sintomas mudam com o desenvolvimento, podendo ser
mascarados por mecanismos compensatorios, 0S critérios
diagnésticos podem ser preenchidos com base em informacdes
retrospectivas, embora a apresentacdo atual deva causar prejuizo
significativo (APA, 2014, p. 32).
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Destarte, o TEA pode englobar sujeitos com comunicacdo verbal e
interesses restritos, que apresentam hiperfoco, constituido como uma forma
intensa de concentracdo em um mesmo assunto; e nao verbais, com movimentos
estereotipados (Pereira, 2021). Ha, também, os individuos com quociente de
inteligéncia acima da média, evidenciando altas habilidades e/ou superdotacéo.

De acordo com Liberalesso e Lacerda (2017), os niveis de severidade do
TEA sé&o caracterizados por danos significativos do comportamento e da
comunicacdo, como auséncia de interesse com 0S pares e prejuizos na
conversacdo. O DSM-V classifica o nivel de dependéncia provocado pelo
transtorno em trés dominios psicopatologicos: niveis de suporte 1, 2 e 3 (APA,
2014).

Liberalesso e Lacerda (2017) apontam que o nivel 1 de suporte requer apoio
pouco substancial, os sujeitos tém limitacdes para as interacdes sociais e/ou
permanecé-las com boas qualidades, com menor interesse no que se refere as
interacdes cotidianas. O nivel 2 de suporte necessita de apoio substancial, mesmo
com o apoio e/ou suporte; as limitacbes sao significativas e nitidas implicando nos
vinculos interpessoais. O nivel 3 de suporte exige um apoio muito substancial e se
refere a individuos com consideravel limitacdo na fala expressiva, além da auséncia
de cognicdo. Nesse caso, a severidade do comportamento limita o sujeito em lidar
com pequenas modificagOes de rotina.

Para ampliar nossas discussdes, apresentamos como o TEA é considerado
pela neurodiversidade. A socidloga e ativista australiana do autismo, Judy Singer,
em entrevista ao jornalista de Nova York, Harvey Blume, em 1999, defende um
movimento organizado por pessoas com TEA, de nivel 1 de suporte, como uma
caracteristica da diversidade humana, contrariando a visao de cura e tratamento do
autismo muito esperado por pais e profissionais. Assim, a neurodiversidade traz
uma identidade autista a ser vivenciada com dignidade como uma diferenca a ser
respeitada e difundida (Masataka, 2018).

As contribuicdes dos estudos sobre neurodiversidade asseguram que 0s
sujeitos com TEA tém, ao menos, seis caracteristicas do processamento sensorial
incomum, como “[...] maior apreciagdo ao detalhe; perspectiva sensorial

aprimorada; desenvolvimento do conhecimento em dominios especificos; elevada
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facilidade de reconhecer padrdes; habilidades visuais aumentadas; apreco maior
por objetos inanimados” (Machado et al., 2019, p. 174).

Convém salientar que as dificuldades encontradas por pessoas com
deficiéncias séo, geralmente, impostas pelas barreiras sociais encontradas.
Destarte, o tratamento recomendado para os alunos com TEA é multidisciplinar e
multimodal. Assim, deve ser realizado conforme as necessidades especificas de
cada individuo e contar com o envolvimento de profissionais de diferentes areas
para viabilizar o atendimento a todas as demandas que necessitam (Gadia; Rotta,
2016).

Com base nas reflexdes apresentadas, compreendemos que, para a
perspectiva inclusiva, no contexto educacional, a diversidade pode ser
compreendida como uma multiplicidade de vivéncias culturais existentes dentro do
mesmo espaco. Desse modo, lidar com as diferencas na sala de aula implica
respeitar as experiéncias individuais, exigindo da pratica docente uma
compreensao apurada acerca das idiossincrasias e especificidades de seus
estudantes.

As implicacdes desse transtorno do neurodesenvolvimento podem se
estender para o ambito social do sujeito diagnosticado e, consequentemente, para
o ambiente escolar. Por esse motivo, as pessoas diagnosticadas com TEA,
segundo Gomes et al. (2014), podem portar dificuldades em areas especificas,
como o0 comportamento, a comunicacdo, a linguagem e o desenvolvimento
sensorio-motor. Além disso, podem apresentar prejuizos nas Func¢des Executivas,
como a capacidade de atencdo, memaria, motivacéo, planejamento e execucao de
tarefas.

Nessa logica, um dos grandes desafios das politicas educacionais é o ensino
inclusivo de criangas e jovens diagnosticados com TEA. Estudos realizados por
Lima e Leplane (2016) e Vicari e Rahme (2020) apontam que isso ocorre devido a
complexidade e as dificuldades de comunicacao e interacdo — e impactos cognitivos
e comportamentais. A esses aspectos, soma-se a inseguranca por parte de
professores em relacdo as préaticas de ensino no espaco escolar. Por esse viés,
nao basta apenas garantir a matricula dos escolares; € necessario oportunizar que

todos os estudantes possam usufruir de condigcbes objetivas para o
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desenvolvimento, sejam elas educacionais, sejam sociais, a fim de promover e
valorizar a diversidade e a equidade em sala de aula.

Com base nessas tessituras, reafirmamos como estratégia para a Educacéo
Inclusiva o0 Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA). Tal estratégia
pedagdgica pode favorecer o ensino da Matematica e superar ideias equivocadas
de que se trata de uma disciplina dificil de ser ensinada e aprendida por alunos com
TEA e outros tipos de deficiéncia.

Quando falamos em Educag¢do Matemética Inclusiva, Moreira e Manrique
(2019) afirmam que séo limitadas as producbes com essa tematica. Essa
circunstancia dificulta os estudos por parte dos professores, que, por vezes, nao
tém condicOes objetivas para a apropriacdo de conhecimentos adequados e a
atuacao com os alunos com necessidades especificas de aprendizagem. Além das
dificuldades em sala de aula, os materiais didaticos especializados, geralmente,
Sa0 escassos no ensino regular.

Para Mantoan (2003), a maior adversidade encontrada pelos professores no
ensino de conteddos matematicos esta relacionada a aplicacdo de metodologias e
a explicacdo de conceitos, que se ajustem as necessidades especificas dos
estudantes.

Faz-se imprescindivel, portanto, uma acao educativa que evite a espera de
esquemas prontos, predefinidos as aulas (Mantoan, 2003). Dessa forma,
compreendemos que os desafios apresentados pelos professores de classes
regulares podem ser superados ao contemplar as individualidades expressas em
sala de aula, especialmente, na Educacao Especial Inclusiva.

E preciso sinalizar que o ensino da Matematica pode se tornar significativo
ao considerar as vivéncias externas a escola e ampliar tal aprendizado com
experiéncias e conhecimentos cientificos. Com isso, € importante obter estratégias
e alternativas para o enfrentamento de praticas que busquem produzir
aprendizagens, que nao se reduzam a um simples conjunto de técnicas.

Com o aumento exponencial do numero de matriculas e com a demanda de
estudantes com transtorno do neurodesenvolvimento nas escolas de Educacéo
Basica no Brasil nos ultimos anos (INEP, 2020; 2021), tornou-se necessaria a
utilizacao de novas acdes que viabilizem a producéo de conhecimento e a formacgao

continua de professores para atender as necessidades da Educacéo Especial. Ou
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seja, acOes que busquem contemplar a todos, em uma perspectiva inclusiva,
garantindo a participacdo e a aprendizagem para a promoc¢ao da equidade no
ensino.

Vale ressaltar que as estratégias pedagodgicas, como o Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA) e o Ensino Colaborativo entre os professores, vém
sendo apontadas como possibilidades educacionais que visam a contribuir com a
inclusdo educacional. Essas estratégias também podem ser utilizadas para o
ensino de Matematica no ambiente escolar regular, aspirando atingir a diversidade
na sala de aula, de modo a contemplar, também, os alunos com TEA.

Considerando a importancia da aprendizagem da Matematica para todos os
alunos, reafirmamos que as propostas educativas pelo viés do DUA possibilitam
qgue o processo de ensino contribua, de forma efetiva, para a aprendizagem dos

envolvidos, como direito de todos.

2.2 Teoria da Funcao Executiva

No campo da Neurociéncia, esta presente a Neuropsicologia, que pode ser
compreendida como a ciéncia que estuda a relacdo entre o cérebro e o
comportamento humano, definicdo classica cunhada por Luria (1981). A partir de
estudos focados nas consequéncias comportamentais ocasionadas por lesdes
cerebrais especificas, avangou-se nas pesquisas das fungcdes mentais superiores,
com o aporte da Psicologia Cognitiva. Essa area da Psicologia contribuiu, por sua
vez, para a construcdo de um arcabouco tedrico e metodoldgico conhecido como
Neuropsicologia Cognitiva, que explora as investigacdes de funcbes cerebrais
superiores inferidas a partir do comportamento do individuo, seja este sensorial,
emocional, motor ou cognitivo.

Luria (1973) reitera que as fun¢des mentais superiores vao além das funcdes
biologicas, com tarefas fixas executadas pelos mesmos mecanismos e 6rgaos
invariavelmente. Para o autor, as fungées mentais superiores envolvem tarefas que
podem ser realizadas por diferentes 6rgdos e mecanismos, como a memaria, que
pode ser ativada de varias formas, por ter mecanismos que envolvem signos
culturalmente transmitidos. Ao escrever sobre determinada informacéo, estamos

fixando informacfes na memoria, por exemplo, seja por leituras, seja por imagens,
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através do cheiro ou do toque. Assim, as Funcdes Executivas (FE) estdo dentre as
funcdes cognitivas superiores mais investigadas na Neuropsicologia.

Para Diamond (2013), as FE atuam como o conjunto de processos mentais
top-down que sao utilizados para concentragao, atencao e flexibilidade, tendo como
principais habilidades a inibicdo relacionada ao controle inibitério e atencéo
seletiva, memoria operacional e flexibilidade cognitiva. A aquisicdo desses
componentes se materializa ao longo do desenvolvimento do individuo e serve de
base para a construcdo de fun¢des superiores, como o raciocinio, a resolucéo de
problemas e o planejamento. Essas habilidades sdo essenciais para a saude
mental e fisica; sucesso pessoal e académico; desenvolvimento cognitivo, social e
psicolégico. Para a autora, as FE possibilitam que o individuo organize
mentalmente suas ideias, com tempo, para pensar antes de agir, a fim de enfrentar
os desafios e manter o foco.

Dias e Seabra (2013) declaram que as FE propiciam o controle dos
comportamentos, cognicdes e emogdes — e envolvem as habilidades, como
inibicdo, memoria operacional e flexibilidade cognitiva. Acredita-se que ja no
primeiro ano de vida acontece o desenvolvimento das FE, no entanto o apice ocorre
na adolescéncia, mantendo-se até a vida adulta. Os autores apontam que as
habilidades para a aprendizagem e para o comportamento estao relacionadas as
FE, além de inUmeras abordagens com técnicas e atividades, que promovem e
desenvolvem as FE em criangas.

De acordo com Andrade et al. (2016), as FE sao habilidades cognitivas
relacionadas a inicializacdo, realizacdo, planejamento e ao monitoramento de
comportamentos intencionais. Atuam como fun¢des mentais superiores ligadas a
capacidade de autorregulacdo e autogerenciamento, como a atencao seletiva,
controle inibitério, planejamento, organizacao, flexibilidade cognitiva e memoaria
operacional. Sao funcbes essenciais para as habilidades sociais, realizagcado de
tarefas do cotidiano e para a aprendizagem.

Para Santana (2020), existe um consenso quanto as estruturas cerebrais ou
bases neurais envolvidas vinculadas a composicéo das FE. Assim, o cortex frontal,
na area pré-frontal, em porcdes dorsolateral, ventromedial, liga-se a tomada de
decisbes e ao planejamento. Ressalta-se que as FE envolvem a interacdo do

individuo com o mundo, visando a busca do autocontrole, organizacédo de ideias,



32

atencdo seletiva e sustentada, aspectos importantes no processo de ensino e
aprendizagem, como a matematica e a linguagem, bem como em diferentes
disciplinas curriculares (Corso et al., 2013).

Cardoso (2016) apresenta, de modo resumido, os componentes das FE

estudadas por alguns colaboradores, com as seguintes habilidades cognitivas:

Quadro 1 — Componentes das Fung¢des Executivas

COMPONENTES DAS FUNGOES EXECUTIVAS

Capacidade em selecionar o que sera importante para
Atencdao seletiva determinada tarefa, focando a atengé@o sem se distrair com

os estimulos do ambiente.

Capacidade de controlar o comportamento inadequado,
Controle inibitério como inibir a atencdo a estimulos que nédo séo relevantes

em determinado momento.

Capacidade em elaborar e executar um plano de acéo, do
Planejamento “pensar antes de agir”, de estipular meios para alcancar um

obijetivo.

Capacidade de manter a informacdo na memoria até que

Memoaria de trabalho o trabalho seja executado.

Capacidade de mudar de foco e de se adaptar a diferentes
Flexibilidade cognitiva alternativas, contextos e demandas sociais.

Fonte: adaptado de Cardoso (2016).

Pesquisadores, como Uehara, Charchat-Fichman e Landeir-Fernandez
(2013), definem as FE como habilidades ou capacidades cognitivas que permitem
ao ser humano efetuar as acdes necessarias para atingir um objetivo ou uma
determinada meta.

De acordo com Silva, Gaiato e Reveles (2012, p. 41), as FE “[...] sé@o
processos neuroldgicos que permitem que a pessoa planeje coisas, inicie uma
tarefa, se controle para continuar na tarefa, tenha atencao e, finalmente, resolva o
problema”.

A despeito de diversos pesquisadores definirem as FE, quem primeiro

empregou essa expressao foi Muriel Lezak (1982), no sentido de referir a quatro
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grandes dominios cognitivos, como a volicdo (motivacdo), o planejamento, a acao
intencional e o desempenho efetivo (habilidade de autocorrecédo, monitoramento e

regulagédo do comportamento). Assim,

[...] volicao refere-se a motivacao, a intencdo e a autoconsciéncia
ao desempenhar comportamentos intencionais. Uma vez formulada
a meta, um plano deve ser tracado a fim de alcanc¢é-la. Assim, o
planejamento diz respeito a capacidade de identificar a sequéncia
de passos necessaria para solucionar um problema ou atingir uma
meta. Normalmente, um bom planejamento estd associado a
capacidade de pensar em alternativas e aplicar a mais efetiva. Ao
mesmo tempo, ndo basta planejar, é preciso que a sequéncia de
acOes seja efetuada. Os processos e comportamentos referentes a
esse dominio sdo denominados acgdo intencional. Em outras
palavras, é a capacidade de iniciar e manter as sequéncias de
comportamentos de um plano, bem como a capacidade de
modificar ou interromper as a¢des planejadas caso necessério. O
desempenho efetivo esta relacionado com as habilidades de
autocorrecdo, monitoramento e regulacdo do comportamento
(Lezak, 1995 apud Uehara; Charchat-Fichman; Landeira-
Fernandez, 2013, p. 29).

Lezak (1982) se refere as FE como habilidades mentais necessarias para
formulacéo de metas, planejamento e execuc¢do de planos eficazes, além de afirmar
gue essas habilidades centralizam as atividades sociais, construtivas e criativas.
Ademais, as FE englobam a volicdo, o planejamento, a a¢ado intencional e o
desempenho efetivos. A motivacdo em desempenhar comportamentos intencionais
faz parte da volicdo; se hd uma meta, gradualmente, séo estabelecidas estratégias
para o seu alcance, como um planejamento de acdes. Essa sequéncia de acbes é
denominada acdo intencional, e o desempenho efetivo é ponderado pelas
habilidades de autocorrecdo, monitoramento e regulacdo do comportamento.

Vale destacar que o neuropsicologo Alexander Romanovich Luria foi o
primeiro a abordar as habilidades cognitivas, como atencdo, memoria,
planejamento, dentre outras, a partir do termo “fung¢des psicoldgicas superiores” ou
“fungdes mentais superiores” (Uehara; Charchat-Fichman; Landeira-Fernandez,
2013). Ainda que Luria ndo tenha desenvolvido sua teoria com a expressao
“Fungdes Executivas”, contribuiu muito com os estudos relacionados a essas
habilidades cognitivas para o ser humano.

Luria constatou uma importante interacdo entre os sistemas funcionais

linguisticos e o0 executivo, quando notou que 0s pacientes com lesdo na regido pré-
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frontal, ao reproduzirem verbalmente instrucdes, compreenderam a acao
corretamente.

Contudo, foi somente no século XX que surgiu a expressao Funcdes
Executivas. Anteriormente, o que prevalecia eram os dois principios teéricos sobre
como o cérebro humano funcionava. Por um lado, os teoricos localizacionistas
tentavam explicar e relacionar cada funcdo mental a uma area cortical especifica.
Por outro, os tedricos holisticos defendiam a concepc¢do de totalidade do
funcionamento do cérebro (Luria, 1992).

De acordo com Cardoso (2016, p. 50-51), o melhor pensamento
localizacionista foi de Franz Gall, ao explicar a Frenologia, defendendo que o “[...]
cérebro era dividido em 35 regides que explicariam as faculdades intelectuais e os
comportamentos emocionais”. Os estudos de Gall, Marie-Jean-Pierre Flourens, por
sua vez, realizados na mesma época por meio de experimentos em animais,
abordavam a Frenologia da Teoria do Campo Agregado. Esses autores afirmavam
que “[...] ndo havia regides cerebrais Unicas para comportamentos especificos, mas
que todas as regides cerebrais tinham participacdo em cada uma das fungdes
mentais, em especial as regides cerebrais do telencéfalo”. Assim, se uma area do
cérebro fosse lesada, uma area cerebral compensava a funcdo perdida,
relacionando essa compensacdo com a extensdo da lesdo, e ndo com a
localizagao.

Foi entre o final do século XVIII até a metade do século XX que aconteceu a
discussdo sobre a teoria localizacionista, a qual postulava que o encéfalo era
dividido em lobos. Os tedéricos que contribuiram com seus achados cientificos foram
0 anatomista francés Paul Broca e o psiquiatra aleméo Carl Wernicke (Luria, 1992).

Em 1861, o anatomista francés Paul Broca estudou o caso de um paciente
qgue havia sofrido um acidente vascular encefalico e perdido a capacidade de
produzir sentengas completas. Ele compreendia 0 que outras pessoas diziam, mas
era incapaz de se comunicar propriamente por frases faladas ou escritas. Apesar
de ndo haver danos nas cordas vocais, ndo falava e era incapaz de expressar seu
pensamento por escrito, mesmo ndo havendo problemas relacionados a
coordenacdo motora. Apés sua morte, exames post-mortem constataram uma
les&o na regido posterior do lobo frontal, no hemisfério esquerdo, o que levou Broca

a concluir que a linguagem expressiva oral e escrita tinha uma area cerebral
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equivalente, apontando que esse paciente apresentava lesdo na regido posterior
do lobo frontal. Posteriormente, Broca estudou outros oito pacientes, com sintomas
semelhantes e com lesdes nas mesmas regides; em 1869, afirmou que a habilidade
da fala esta diretamente ligada ao hemisfério esquerdo do cérebro. Com isso, essa
regido ficou conhecida como area de Broca (Zardo, 2022).

Em 1876, o psiquiatra Karl Wernicke, estudou casos de pacientes que
falavam normalmente, mas ndo compreendiam o que falavam; a afasia impedia a
compreensao da linguagem. Nessa situacao, notoriamente, a leséo se encontrava
em outra regido do encéfalo, ou seja, a porcao posterior do cortex, na juncao do
lobo temporal com o parietal e occipital. Wernicke alegava que somente as “[...]
funcBes mentais béasicas tinham locais especificos correspondentes no cérebro,
enquanto as funcionalidades mais complexas emanavam da atividade cerebral
interconectada” (Zardo, 2022, p. 23). Assim, os comportamentos produzidos pelo
individuo eram relacionados a um processamento em varias regiées cerebrais, 0
gue levou Wernicke a concluir sobre a presenca de lesao na parte posterior do lobo
temporal desses pacientes (Zardo, 2022).

No inicio do século XX, seguindo a teoria dos dois teoricos localizacionistas,
0 anatomista alemé&o Korbinian Broadman descobriu 52 areas funcionais distintas
gue compdem o0 cérebro, sendo utilizadas até o momento, principalmente em
estudos sobre esquema cerebral (Zardo, 2022).

Todavia, na perspectiva dos tedéricos holisticos, os efeitos do comportamento
eram compostos pela quantidade do tecido cerebral lesado e ndo estavam
vinculados somente a localizagéo da lesao (Luria, 1992).

Mediante os estudos de Luria e seus colaboradores, estimou-se que
pacientes com lesdo do sistema nervoso central contribuiram para o entendimento
dos sistemas funcionais complexos do ser humano sobre a compreensdo do
funcionamento cerebral. De acordo com Luria (1992), as fungbes psicolédgicas
superiores se organizavam em sistemas funcionais complexos, com varias areas
especificas do cérebro. Assim, o psicologo russo Lev Vygotsky também observou,
em seus estudos, essa dindmica sobre a teoria do desenvolvimento das fun¢des
psicolOgicas superiores em criangas, ponderando que a area de uma determinada
regido cerebral se altera no decorrer das etapas do desenvolvimento da crianca

(Luria, 1992). Nos estudos de Vygotsky (1998), as fungdes psicologicas superiores
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tinham interacdo entre um sistema nervoso central mediado pelo corpo, ambiente
e linguagem em um contexto sécio-historico-cultural.

Luria (1992), em seus estudos, descobriu que entre os sistemas funcionais
linguisticos e o executivo existia uma interagdo. De acordo com esse autor,
pacientes com lesdo na regido pré-frontal, ao reproduzirem verbalmente as
instrucdes, conseguiam executar a acao corretamente. Por essa razao, inferiu que
a linguagem tinha uma importante funcéo na atividade cerebral.

No século XIX, foi proposto por Luria um modelo de funcionamento cerebral
composto por trés unidades funcionais (Uehara; Charchat-Fichman; Landeira-
Fernandez, 2013). A primeira unidade funcional estaria associada as estruturas
subcorticais do cérebro, regularia as funcdes fisioldgicas béasicas, como ténus
cortical, nivel de vigilancia e os estados mentais do individuo. A segunda unidade
funcional estaria situada nas areas posteriores do cérebro, incluindo as regides
parietal (sensorial geral), occipital (visual) e temporal (auditiva), responsaveis por
obter, analisar e armazenar informagdes que chegam do mundo externo por meio
da visao, da audigéo e do tato. A terceira unidade funcional estaria relacionada aos
lobos frontais, precisamente a regido pré-frontal, exercendo as funcdes de
programacao, regulacao e verificacdo das atividades mentais, sendo as funcdes
mais complexas do comportamento humano. Assim, Luria foi um dos primeiros
tedricos a destacar o envolvimento do lobo frontal com o comportamento.

Para Luria, o cérebro e os processos mentais existiam como um sistema
integrado. Dessa forma, para realizar uma acao, varias funcdes cognitivas estéao
implicadas. A realizacdo de uma operacdo matematica, por exemplo, envolve a
atencao seletiva, a memoaria de trabalho, o planejamento, dentre outras habilidades
cognitivas. Essa unidade funcional foi um marco importante nas pesquisas de Luria
para compreender o funcionamento do cérebro, contribuindo com as abordagens
neuropsicolégicas contemporaneas das Funcdes Executivas (Uehara; Charchat-
Fichman; Landeira-Fernandez, 2013).

Luria e Vygotsky acreditavam na influéncia do meio sobre o cérebro humano,
concordando que o ambiente exercia um papel fundamental no desenvolvimento
das funcbes psicologicas superiores, as quais sdo construidas durante a
ontogénese, por meio da experiéncia social que a crianca estabelece com as

pessoas do seu convivio familiar. Essa interacdo social possibilita ao individuo
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adquirir a linguagem, a memadria, 0 pensamento e outras fungdes cognitivas
(Cardoso, 2016).

O primeiro caso clinico de um paciente com leséo cerebral ocorreu em 1848,
quando foi possivel relacionar areas especificas do cérebro com as alteracbes
cognitivas, interacdes sociais, afetivas e com as Funcfes Executivas. Esse caso
clinico, do paciente com lesé&o no lobo frontal, ficou conhecido internacionalmente
como o caso “Phineas Gage”, em que o0 sujeito sofreu um grave acidente de
trabalho, foi atingido por uma barra de ferro que explodiu e atravessou seu cranio,
porém, mesmo assim, ele manteve a consciéncia ap0s o ocorrido — mas sofreu
grandes alteracbes comportamentais decorrentes da lesdo e regides cerebrais
atingidas; de empregado exemplar, passou a apresentar comportamentos
impulsivos e inadequados.

O referido caso chamou a atencéo de pesquisadores que estudavam sobre
o cérebro humano e da comunidade médica, por enfatizar a importancia do cortex
pré-frontal no controle de comportamentos, além de exemplificar os prejuizos
relacionados ao mau funcionamento das FE em decorréncia de lesbes ocorridas
nessa area cerebral ou nos circuitos relacionados (Daméasio, 1996; Oliveira-Souza
et al., 2008). Perceberam que os prejuizos no lobo frontal poderiam gerar efeitos
devastadores, tanto com alteracBes cognitivas quanto nas interacdes sociais,
ocasionando impactos negativos, que poderiam comprometer a qualidade de vida
das pessoas com esse problema. O caso de “Phineas Gage” foi a primeira tentativa
de descricdo detalhada do comprometimento das FE em ocasido de uma lesdo
frontal.

Cardoso (2016) também cita pesquisadores, como Damasio e Maurer
(1979), que relacionaram as regides do lobo frontal com as FE, destacando alguns
prejuizos associados ao quadro de lesfes frontais que comprometem a qualidade
de vida das pessoas com TEA, como a conduta estereotipada, comportamento
perseverante, auséncia de empatia, fixacdo por rotinas, interesses restritos,
condutas compulsivas, pobreza na afetividade, reacdes inadequadas a mudanca,
reacdes emocionais repetitivas e inapropriadas, falta de criatividade, dificuldade na
focalizacao e na atencéao e dificuldade para planejar e organizar atividades futuras.

Assim, o caso “Phineas Gage” é considerado um classico da neurologia, da

neuropsicologia e da neurociéncia. Publicado em 1985 pelos neurologistas Paul
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Eslinger e Anténio Damasio, trouxe a ideia de que, havendo um dano em uma
regido do cérebro, comprometeria outras funcdes desenvolvidas por outras regides,
pelo fato de o cérebro pertencer aos processos mentais como um sistema integrado
(Damasio, 1996; Oliveira-Souza et al., 2008). Anteriormente discutida, a no¢ao de
unicidade proposta por Luria € tida como um marco no entendimento das FE.

No ano de 2012, no Brasil, ocorreu um caso similar ao “Phineas Gage”, no
qual o operéario Eduardo Leite, de 24 anos, que trabalhava em uma obra na zona
sul da cidade do Rio de Janeiro, teve seu craneo perfurado por uma barra de ferro
de 2 metros, especificamente o lobo parietal, sendo submetido a uma cirurgia para
reconstituicdo da regido danificada. Apdés a cirurgia, ndo apresentou danos na
visdo, mas, segundo os médicos, corria o risco de, futuramente, vir a apresentar
alteracdes emocionais e comportamentais (Cardoso, 2016).

Destarte, o0s estudos vinculados as descobertas dos tedricos
localizacionistas e teoricos holisticos, bem como as descobertas do caso de
“Phineas Gage”, influenciaram no conhecimento sobre as &reas especificas do
cérebro e suas fungdes cognitivas relacionadas as FE.

Atualmente, os exames por imagens, como tomografia computadorizada e
ressonancia magnética, tém contribuido para o diagnostico de lesdes cerebrais e
entendimento de transtornos do neurodesenvolvimento, como Transtorno de Déficit
de Atencao e Hiperatividade (TDAH) e Transtorno do Espectro Autista (TEA), além
de fornecer evidéncias cientificas sobre o funcionamento do cérebro. Com isso, 0s
prejuizos relacionados as FE estédo presentes em transtornos do desenvolvimento,
como transtornos de aprendizagem, esquizofrenia, epilepsia do l6bulo frontal,
sindrome de Tourette, distirbios de conduta, TDHA e TEA (Bausela-Herreras,
2012).

Assim, pelos dados clinicos de pacientes adultos que sofreram lesé@o no lobo
frontal, especialmente na regido pré-frontal, surgiu o conceito de Funcdes
Executivas, importante na regulacdo do comportamento, resolucdo de problemas e
na realizacéo de atividades dirigidas a realizagdo de objetivos. Nesse sentido, “[...]
os lobos pré-frontais sdo considerados como 0s alicerces neuroanatbmicos das
Funcgbes Executivas” (Gillet, 2015, p. 161).
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2.3 Alteracdes cognitivas e comportamentais em criancas com TEA: déficits

nas Funcdes Executivas

A hipétese de disfungdo executiva relacionada ao TEA surgiu em virtude da
semelhanca de comportamentos encontrados em pessoas que sofreram lesdes nas
regides do coértex pré-frontal. Essa hipotese foi abordada por Damasio e Maurer
(1979), na década de 70, ao propor que comportamentos de pessoas com TEA,
como a rigidez comportamental, distdrbios de atengcdo, comportamentos
ritualisticos e compulsivos, pudessem derivar de uma disfuncéo do cortex frontal e
de algumas estruturas subcorticais envolvendo os ganglios da base e o talamo.
Também cogitaram a presenca de uma disfuncao no lobo pré-frontal em pessoas
diagnosticadas com TEA, demonstrando uma similaridade com pacientes com
lesBes pré-frontais (Surian, 2010).

Mecca et al. (2012) também relataram similaridade nos comprometimentos
em pessoas diagnosticadas com TEA com agueles encontrados em pessoas com
lesbes cerebrais, como a capacidade de planejamento, manutencao de estratégias,
resolucao de problemas e mudanca de foco atencional.

Padovani, Mendoza e Rosseti (2015, p. 113) descrevem “[...] a inflexibilidade
mental, a perseveracdo, a primazia por detalhe e a dificuldade de inibicdo de
respostas” como comportamentos equivalentes encontrados em pessoas com
disfuncéo cortical pré-frontal e em pessoas diagnosticadas com TEA. Além disso,
abordam outras sete alteracdes no funcionamento executivo, presentes nas
pessoas com TEA, como 0s processos atencionais, ou seja, déficit em atencédo
compartilhada ou em outros déficits em razdo da qualidade do funcionamento
intelectual; flexibilidade executiva ou inflexibilidade cognitiva com tendéncia a
comportamento perseverativo; planejamento, falha em estratégias para estabelecer
um objetivo; categorizacdo apresenta dificuldades para estabelecer categorias,
abstracdo e generalizagao; inibicdo comportamental com dificuldades na inibicao
de respostas; fluéncia verbal apresenta dificuldades de fluéncia e categorizacao; e,
por fim, a memdria operacional apresentando déficits em memoria de trabalho.

Para Ibraim (2013), alguns dos impactos dos déficits relacionados as FE

presentes no cotidiano das pessoas com TEA envolvem: interesses restritos e
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repetitivos, propensao por rotina e por tarefas repetitivas e sequenciais, dificuldade
para manter dialogos e controle inibitério pouco funcional.

Ainda que nao seja abordada diretamente a expressédo Funcdes Executivas
pelo DSM-V (APA, 2014), os critérios de diagndstico A e B, especificamente o B —
ao se referir aos padrdes repetitivos e restritos de comportamento, interesses ou
atividades — sugere relacdo com prejuizos em alguns componentes das FE, como:
flexibilidade cognitiva, controle inibitério e a memoria de trabalho.

Alguns estudos realizados com criancas diagnosticadas com TEA tém
demonstrado comprometimento em alguns componentes das FE, como:
planejamento, atencao e flexibilidade cognitiva (Van Den Bergh et al., 2014). Esse
comprometimento no funcionamento das FE presente em criancas com TEA
acontece pelo fato de o cérebro infantil estar em desenvolvimento.

Os estudos de Strang et al. (2017), por sua vez, revelam que a flexibilidade
social esta relacionada a medidas de habilidades sociais, havendo uma importante
relacdo dos fatores de regulagdo emocional e flexibilidade social, com resultados
de testes neuropsicolégicos que exigiam troca atencional e de pensamento,
requerendo a flexibilidade cognitiva como essencial para um funcionamento social
eficiente, e ndo apenas habilidades sociais.

De acordo com Zardo (2022), mesmo apds anos de pesquisas, a avaliacdo
das FE se configura como um desafio. Inicialmente, para a avaliacdo das FE, eram
utilizados alguns instrumentos laboratoriais, por exemplo, o Teste de Categorizacao
de Cartas de Winsconsin (WCST), que é um teste de aplicacdo restrita a
psicologos. Mas, ainda assim, ficava dificil transferir os resultados mensurados nos
testes e compara-los ao comportamento humano em situacdes reais e cotidianas.
Nos testes neuropsicoldgicos, pode haver direcionamento no qual o instrutor
fornece pistas por meio das instrucbes da avaliagcdo, podendo configurar o
comportamento ideal diante do teste. Mesmo diante desses obstaculos, existem
diversas avaliagdes neuropsicoldgicas aprovadas para a avaliacado das FE (Zardo,
2022).

Nos anos de 2013 e 2014, estudos internacionais realizados por Rosenthal
et al. (2013) e Van Den Bergh et al. (2014) apontam que a Escala Behavior Rating
Inventory of Executive Functions (BRIEF) foi bastante utilizada nas pesquisas para
avaliar as FE em criangas diagnosticados com TEA. O BRIEF é considerado um
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teste ecologico, cujo objetivo € se aproximar de uma avaliacado que envolve tarefas
do cotidiano, com instrumentos de autorresposta, que avalia a percepcao do
individuo sobre as suas préprias FE aplicadas no seu cotidiano; trata-se de um
questionario para criangas e adolescentes com idades entre 5 e 18 anos, além de
pais e professores. As questdes sdo formuladas, oferecendo opc¢des em escala,
como nunca, algumas vezes e frequentemente. As respostas tém a habilidade de
verificar as FE, assim como indices para metacognicdo e regulacdo do
comportamento (Zardo, 2022).

Assim, ao aplicar as avaliacbes neuropsicolégicas em criancas
diagnosticadas com TEA, ser& possivel identificar precocemente os transtornos da
aprendizagem, evitando que intervengdes sejam feitas tardiamente, como no caso
especifico das FE, que possibilitam essa andlise. As avalia¢gdes neuropsicoldgicas
se constituem como um instrumento essencial para a avaliacdo das FE,
principalmente em criancas, com testes que podem ser conduzidos por
profissionais da educacédo, com o0 objetivo ndo de diagnosticar clinicamente, mas
de avaliar o desempenho dos alunos diagnosticados com TEA e buscar por

solucdes que sejam coerentes com a realidade da escola e do profissional.

2.4 Flexibilidade cognitiva, meméria de trabalho, atencao seletiva e controle

Inibitério

Nesta subsecdo, serdo abordados quatro componentes das Funcdes
Executivas: flexibilidade cognitiva, memaria de trabalho, atencao seletiva e controle
inibitorio.

A flexibilidade cognitiva se refere a adaptacao que o individuo realiza em seu
comportamento para se adequar a situacfes ou exigéncias do ambiente, com
determinadas regras que necessitam ser seguidas. E a habilidade utilizada para
analisar diferentes perspectivas (Diamond, 2016; Dias, Seabra, 2013).

Para Diamond (2016), a flexibilidade cognitiva esta interligada de forma
crucial a outras FE, como o controle inibitério e a memaria operacional. Assim, para
que a alteracdo realmente aconteca, € preciso que o individuo iniba o
comportamento anterior e carregue o novo comportamento na memoaria de trabalho.

A flexibilidade cognitiva € a habilidade que menos encontramos em criancas
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pequenas; seu desenvolvimento ocorre por volta dos 5 aos 7 anos de idade
(Diamond, 2016).

Cardoso (2016) pontua, em seu estudo, que, quando a flexibilidade cognitiva
esta comprometida, ocorre a inflexibilidade cognitiva através da rigidez de
pensamento, que pode acontecer pelo apego a rotina e pela dificuldade de se
ajustar as mudancas inesperadas. Essas sdo algumas das caracteristicas
especificas das pessoas diagnosticadas com TEA, as quais, diante de uma
situacdo de mudancga, por exemplo, demonstrem o sentimento de ansiedade e
medo, apresentando comportamentos estereotipados.

Ibraim (2013) reitera que pessoas diagnosticadas com TEA apresentam
pouca flexibilidade cognitiva e apresentam as mesmas respostas por inUmeras
vezes, pelo pensamento rigido e inflexibilidade cognitiva, pela resisténcia em
aceitar mudanca de acdo ou seguir novas estratégias por meio de feedback.

Belisario Filho e Cunha (2010, p. 19-20) mencionam algumas manifestacées
relacionadas ao prejuizo da flexibilidade, como estereotipias sensoério-motoras, que
se manifestam por rituais simples de “balancar o corpo, bater palmas, fazer e
desfazer, ordenar e desordenar”, letras, niumeros, brinquedos e objetos. Ha, ainda,
rituais mais elaborados, como “apego a objetos que sdo carregados a todos os
lugares, controle rigoroso de situacbes do ambiente ou da rotina e rigido
perfeccionismo”.

No DSM-V, foram incluidas as condutas repetitivas, como critérios de
diagnéstico de TEA; nos padrbes repetitivos, encontram-se a insisténcia nas
mesmas coisas, 0 uso de objetos ou fala estereotipados ou repetitivos, a adeséo
inflexivel a rotinas ou padrdes rigidos de pensamento, dentre outros.

Nieto e Huertas (2012) citam, em seus estudos, duas hipéteses para explicar
a presenca de comportamentos repetitivos e estereotipados em pessoas
diagnosticadas com TEA. A primeira é a disfuncdo executiva, e a segunda esta
relacionada a entrada e ao processamento da estimulagdo sensorial, sendo duas
propostas diferentes, pois as FE, além de remeterem as fungdes superiores, sao
adquiridas tardiamente através do desenvolvimento ontogenético; ja a regulagéo
sensorial € um processo mais basico.

As autoras ainda sinalizam que as propostas de regulacdo sensorial se

concentram, exclusivamente, nas estereotipias motoras, ao passo que as FE
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tentam abranger todo o espectro de condutas repetitivas acompanhadas de
estereotipias, podendo encontrar padrées de interesses restritos e estereotipados,
aderéncia a rituais mais ou menos complexos, necessidade de rotina na acgao,
presenca de estereotipias motoras e preocupacao por parte de objetos. Ao
comparar o resultado com o grupo controle, as criangas com TEA apresentaram
resultado inferior, reiterando o comprometimento no controle inibitério, o que explica
o alto grau de repeticbes e as invariaveis condutas repetitivas (Nieto; Huertas,
2012).

Silva, Gaiato e Reveles (2012), em seus estudos, destacam a preferéncia de
as criancas com TEA brincarem de trenzinho, possivelmente pela obviedade
apresentada pelo brinquedo, ou seja, os trens andam sempre nos trilhos e o
percurso tem uma continuidade; assim, as criangas conseguem brincar sem
mudancas e sem surpresas, com a sensagao de conforto e seguranca. Com isso,
as criancas com TEA, que possuem resisténcia a mudancas, preferem usar a
memoéria daquilo que j& fizeram ou que estdo acostumadas, em vez de planejar
novas acodes e planos, que, geralmente, causam-lhes inseguranca.

Esse desejo obsessivo pela uniformidade, observado nas rotinas do
individuo com TEA, comumente se manifesta pela insisténcia pelas mesmas coisas
e adeséo inflexivel a rotinas (APA, 2014). Com isso, ao se defrontar com uma
situacdo desconhecida ou de pequenas mudancas ocorridas na sua rotina, podera
se irritar e manifestar comportamentos inflexiveis, como dificuldades de
autorregulacdo emocional e comportamental, podendo apresentar ataques de raiva
e de autoagressividade.

A fim de que as criangas com TEA enfrentem essas dificuldades, podem ser
utilizadas intervencdes pedagdgicas para o surgimento e desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva, envolvendo profissionais da educacdo, professores,
psicopedagogos e terapeutas.

A memoria de trabalho esta voltada para a habilidade de organizar
informagbes na mente por alguns segundos ou por poucos minutos, até a
realizacdo de uma acdo ou um trabalho. ApGs realizar a agéo, a informacéo é
esquecida, caso contrério, ficara armazenada na meméria de longo prazo, e isso
ocorre somente se encontrar vinculo com outra informagéo ja armazenada na

memoria ou pela repeticdo da informacdo. De acordo com Zorzi (2015), o
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funcionamento da memoria de trabalho ndo se reduz em manter apenas a
informacé&o temporariamente na mente, mas, sim, em utilizar os dados que constam
na informagéo para a realizagao da atividade ou meta estabelecida.

O termo “memoaria de trabalho” surgiu em 1974 para descrever o sistema de
memoria de curto prazo como base para manter a informacao na mente enquanto
se realiza atividades (Baddeley et al., 2011). Esse termo envolve trés componentes:
a alca fonologica, esboco visuoespacial e o executivo central. A alga fonolégica ou
memo©ria auditiva € especializada na gravacao de itens baseados na fala, podendo
ser realizada silenciosamente ou em voz alta, ao manter a representacédo auditiva
ativa na memoria, de modo a se tratar de um sistema vinculado ao hemisfério
esquerdo. O esboco visuoespacial ou memoaria visual e espacial € responsavel pela
manutencao de informacgdes ndo verbais de carater visual ou espacialmente; € um
sistema vinculado ao hemisfério direito. Por fim, o sistema executivo central, ligado
ao lobo frontal, atua como um supervisor; é o controlador atencional, ja que controla
o fluxo de informacdes que flui entre os dois sistemas e é o regulador dos processos
cognitivos, além de exercer um papel de gerenciamento e controle das informacgdes
gue serdo processadas (Baddeley et al., 2011).

Os pesquisadores afirmam que “[...] uma das principais fun¢des do executivo
central é a do foco atencional, a capacidade de dirigir a atencao a tarefa disponivel’
(Baddeley et al., 2011, p. 67). Explicam que o executivo central é gerenciado por
um sistema atencional superior, por exemplo, o ato de dirigir um carro. O
comportamento de quem sabe dirigir € baseado em habitos ja aprendidos, exigindo
pouca atencdo do motorista, sem precisar lembrar de como chegou ao destino
habitual. No entanto, ao surgir uma nova situacdo, como um trajeto obstruido para
reformas, necessitara que um segundo sistema atencional entre em acdao,
denominado supervisor. Assim, 0 motorista devera encontrar novas estratégias na
busca de solugbes e alternativas para chegar ao destino desejado.

Diariamente, utilizamos a memoria de trabalho para realizar tarefas
rotineiras, como guardar um numero de telefone enquanto digitamos os numeros
para realizar a ligagdo, comprar os alimentos que faltam no supermercado, resolver
mentalmente contas matematicas.

De acordo com Cardoso (2016, p. 70), “[...] automaticamente, a memoéria de

trabalho corresponde a um espaco virtual onde multiplas conexdes e integracdes
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sao orquestradas sobre a batuta do lobo frontal, em especial o cértex pré-frontal”.
A regidao pré-frontal demora para amadurecer e sé se torna funcional na
adolescéncia ou na juventude; em idosos, a memoria de trabalho fica menos
eficiente, podendo ocasionar em perda de memoria (Cardoso, 2016). A autora
também explica que os testes mais utilizados em clinicas para avaliar a memoria
de trabalho equivalem ao Span de Digitos e Digitos Invertidos das baterias
Wechsler de inteligéncia (WAIS, WISC, WMS) sobre a codificacdo de numeros.
Outros instrumentos utilizados por neuropsicologos para avaliar a memadria sé@o
sequéncia de numeros e letras das baterias Wechsler, Blocos de Corsi.

A atencdo alternada estd presente na memoéria de trabalho — e esta
relacionada a capacidade de alternar o foco atencional de um estimulo a outro, sem
perder de vista o primeiro e a tarefa a ser executada. Assim, conhecer as
particularidades do funcionamento da memoéria de trabalho em criancas com TEA
permite planejar formas de organizar programas educativos que se ajustem a esse
modo especifico de funcionamento cognitivo.

Na década de 70, do século XX, o especialista em autismo Ivar Lovaas
descreveu a extrema habilidade da atencao seletiva no TEA, por meio do termo
superseletividade do estimulo. Ele estava pesquisando a aten¢do em criancas com
TEA e constatou a tendéncia de essas criancas responderem apenas a um estimulo
sensorial. Essa predisposi¢cao que a pessoa com TEA exprime em se manter atenta
por um longo periodo a um estimulo especifico, a ponto de ignorar outros elementos
presentes no ambiente, foi chamada pelo termo superseletividade do estimulo
(Lovaas, 2002).

Para Lovaas (2002), essa superseletividade de estimulo pode estar
relacionada a dificuldade que a pessoa com TEA tem de responder a multiplos
aspectos de um estimulo ou situacdo, por exemplo, os estimulos visuais, tateis e
auditivos, enquanto presta atencdo para algo que elegeu como foco. Essa
caracteristica pode contribuir para desafios em aprendizado e generalizacédo de
habilidades, uma vez que a criangca com TEA pode n&o reconhecer que 0 mesmo
conceito pode ser aplicado em diferentes contextos.

A criangca com TEA pode desenvolver essa capacidade de prestar atencao
no mesmo foco, como ficar olhando por muito tempo para objetos que giram, alinhar

ou empilhar objetos e brinquedos, repetir por varias vezes alguns atos, como
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apertar o interruptor, colocar ou retirar algo da caixa, sendo frequentemente
demonstrado um interesse especial por determinados objetos e situacdes (Lovaas,
2002).

Esse tipo de comportamento especifico nas pessoas com TEA representa
um déficit das habilidades proprias das FE, como a incapacidade de inibir respostas
inapropriadas, a incapacidade de direcionar, de maneira flexivel, a atencédo e a
hiperseletividade, ou seja, a incapacidade de compreender o todo (Cardoso, 2016).

O controle inibitério se refere a capacidade que o individuo tem em
selecionar as informacdes importantes vindas do interior ou exterior, para atender
aos estimulos que sao relevantes e ignorar os estimulos ndo significativos. Em
outras palavras, é a capacidade em suprimir impulsos, respostas automaticas ou
comportamentos inadequados, sendo desafiador no contexto do autismo (Cardoso,
2016).

Cardoso (2016) destaca o controle inibitério como a capacidade humana de
inibir comportamentos, pensamentos e estimulos do ambiente, que distraem o
individuo, interrompendo sua a¢éo ou tarefa. O controle inibitério envolve a atencao
seletiva que consiste na capacidade de privilegiar determinados estimulos. Assim,
por exemplo, se o individuo, ao realizar uma atividade, ndo consegue inibir
pensamentos e acfes antes ou durante, podera exibir comportamentos
perseverativos e rigidos, e ndo conseguira direcionar a atencao a outro objeto.

Para Dias e Seabra (2013), o controle inibit6rio ou inibicdo € uma habilidade
relevante para o dia a dia, a fim de que possamos realizar os deveres controlando
nossas emocgdes e comportamentos.

O controle inibitério é a primeira habilidade a se desenvolver, em torno dos
12 meses de um bebé, sendo pouco desenvolvido até os 3 anos de idade, com
comportamentos ainda espontaneos. Por volta dos 4 e 5 anos, a maturagédo dessa
habilidade aumenta, e as criangas passam a controlar e refletir sobre suas agdes
de modo mais eficiente. Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, é importante
investir no desenvolvimento dessa habilidade, que continua se desenvolvendo
durante a fase da adolescéncia.

Para Diamond (2016), a autorregulacao regula os niveis normais de emocao,
motivagdo e cognigdo no sentido de gerenciamento, controle e regulagdo em

relacdo ao estado fisioldgico emocional e comportamental. Assim, “[...] a
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autorregulacdo também abrange a importancia da motivacéo e do interesse como
respostas emocionais que podem ser criticas para a realizagdo dos objetivos”
(Diamond, 2016, p. 17). O déficit de inibicdo pode explicar as dificuldades de
alteragcbes na conduta flexivel, como os comportamentos ou movimentos
repetitivos, uso repetitivo da linguagem ou condutas imutaveis que nao podem ser
alteradas.
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3 PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM DA MATEMATICA E A
IMPORTANCIA DO ENSINO DA GEOMETRIA NOS ANOS INICIAIS

Nesta secdo, discutimos o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, com foco especial no papel que a Geometria desempenha no
desenvolvimento do pensamento logico, espacial e abstrato. Discorremos, ainda,
sobre a abordagem do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA),
destacando estratégias no ensino da Geometria, com atencao particular aos alunos
diagnosticados com o Transtorno do Espectro Autista (TEA). Além disso,
exploramos a importancia da estimulacdo das Funcdes Executivas, considerando
que essas habilidades sédo determinantes para a aprendizagem eficaz e para a
resolucdo de problemas matematicos.

3.1 O ensino da Geometria nos anos iniciais

A inclusdo de alunos que fazem parte do publico da Educacao Especial vai
além de sua simples presenca em sala de aula; ela se concretiza quando esses
estudantes participam ativamente do contexto da turma em que estao inseridos.
Alunos diagnosticados com TEA frequentemente enfrentam barreiras no acesso ao
curriculo. Promover uma educa¢do inclusiva no ensino da Matematica,
especialmente no trabalho com conceitos de Geometria nos anos iniciais, requer a
remocao desses obstaculos, garantindo meios e possibilidades para que todos os
alunos aprendam de forma efetiva.

No ambiente escolar, diversas estratégias de ensino sao utilizadas para
promover a aprendizagem, com destaque para o DUA. Essa abordagem oferece
recursos diversificados, dindmicos e interativos, tornando os conteddos mais
acessiveis e favorecendo o desenvolvimento do conhecimento de todos os alunos.

Nesse contexto, o DUA se destaca como uma pratica pedagodgica que
favorece a flexibilizagdo do ensino, adaptando-o as diversas necessidades e estilos
de aprendizagem. O DUA prop0de estratégias diversificadas e personalizadas, que
tornam os conceitos de Geometria mais acessiveis, dinAmicos e concretos,
superando a rigidez das metodologias tradicionais. Assim, ao aplicar o DUA no

ensino da Geometria nos anos iniciais, os educadores podem criar ambientes mais
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inclusivos e eficazes, permitindo que todos os estudantes, independentemente de
suas condicdes, participem ativamente e desenvolvam competéncias matematicas
de maneira significativa.

O ensino da Geometria no contexto da Educacdo Inclusiva requer dos
educadores reflexfes sobre as dificuldades e barreiras relacionadas ao ensino de
conceitos abstratos. A implementacao de estratégias pedagogicas aliadas ao DUA
e a expertise dos professores pode ser uma solugao promissora para superar 0s
desafios do ensino e aprendizagem da Matematica na Educacdao Inclusiva nos anos
iniciais, promovendo uma base promissora de aprendizagem significativa, a
beneficiar todos os alunos.

Nesse sentido, é fundamental que as praticas pedagodgicas sejam
planejadas de forma a repensar as concepc¢des de ensino, os conteddos a serem
abordados e a intencionalidade no uso de recursos didaticos. Para o ensino da
Geometria nos anos iniciais, o foco deve ser a frequéncia e a variedade das
situacdes geométricas presentes na vida cotidiana dos alunos. A relevancia social
desses conhecimentos possibilita que os alunos relacionem o0s conceitos
geomeétricos com sua realidade, contribuindo para o aprendizado significativo de
todos, inclusive dos alunos com TEA, a garantir sua plena participacdo no ambiente

escolar.

A Educacdo Matematica que busca incluir todos os alunos nos
processos de ensinar e aprender precisa levar em consideracdo a
equiparacdo de oportunidades para todos os envolvidos, o que
pressupde rever as concepcdes do que seja matematica e do que
seja aprender e ensinar matematica e, a partir disso, buscar
metodologias que criem possibilidades reais e concretas para a
aprendizagem e desenvolvimento de todos (Kranz, 2014, p. 94).

A inclusdo educacional vai além da socializacdo, sendo fundamental garantir
o direito a aprendizagem efetiva de todos os alunos. Nesse interim, o DUA emerge
como uma abordagem pedagdgica essencial, possibilitando a adaptacdo do ensino
as diversas necessidades dos alunos e promovendo 0 acesso equitativo ao
curriculo.

Na Educacdo Matemética, especialmente no ensino de conceitos
geométricos nos anos iniciais, 0 DUA oferece ferramentas e estratégias que tornam

0s conteudos mais acessiveis e contextualizados, atendendo as diretrizes da Base
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Nacional Comum Curricular (BNCC) e consolidando praticas inclusivas que
valorizam a diversidade e potencializam o desenvolvimento de todos os educandos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), estabelecidos no final da
década de 1990, delinearam as diretrizes para o ensino de Matematica,
organizando a Geometria como uma area dedicada ao estudo do espaco, das
formas e das medidas. Para os anos iniciais, essas diretrizes enfatizam a
importancia de trabalhar a representacdo e o reconhecimento de objetos
geomeétricos, a destacar que as formas geométricas fazem parte do nosso cotidiano
em diversos elementos. Essa abordagem estimula os alunos a desenvolverem a
percepcdo do ambiente ao seu redor, possibilitando conexdes com conceitos
geomeétricos.

Conforme apontado pelos PCN de Matematica:

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo
de Matematica no ensino fundamental, porque, por meio deles, o
aluno desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite
compreender, descrever e representar, de forma organizada, o
mundo em que vive (Brasil, 1997, p. 39).

O ensino de conteudos geométricos no curriculo de Matemética é
fundamental para oferecer aos alunos ferramentas que desenvolvam habilidades
de abstracdo e promovam a aquisicdo de conhecimentos essenciais para sua
formacdo. Quando trabalhada nos anos iniciais de forma acessivel e em uma
linguagem adequada, o ensino da Geometria contribui, significativamente, para o
progresso do aprendizado em etapas posteriores.

Por ser um contetdo que pode ser visualizado e manipulado através de
materiais concretos e elementos do cotidiano, presentes no ambiente educacional
e em casa, a Geometria facilita a construcéo de conceitos e ideias que séo fulcrais
para a aprendizagem. Nesse contexto, o papel do professor € crucial, pois cabe a
ele mediar o ensino e explorar 0s recursos presentes no ambiente dos alunos, de
modo a potencializar os resultados educacionais.

A Geometria oferece bases importantes para o desenvolvimento dos alunos,

permitindo que eles explorem, reconhecam e compreendam objetos e formas a

(O

partir do aprendizado de conceitos basicos. Para alcangar esses objetivos,

essencial que o professor estabeleca uma relagdo eficaz entre o aluno e o
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conhecimento, iniciando esse processo desde o primeiro ano do Ensino
Fundamental.

Os principais conceitos da Geometria trabalhados, em espaco e forma,
contidos nos PCN de Matemética séo:

Localizagdo de pessoas ou objetos no espaco, com base em
diferentes pontos de referéncia e algumas indicacdes de posicao.
Movimentacdo de pessoas ou objetos no espago, com base em
diferentes pontos de referéncia e algumas indicactes de direcéo e
sentido.

Descricdo da localizacdo e movimentacdo de pessoas ou objetos
no espaco, usando sua prépria terminologia.

Dimensionamento de espacos, percebendo relagbes de tamanho e
forma.

Observacdo de formas geométricas presentes em elementos
naturais e nos objetos criados pelo homem e de suas
caracteristicas: arredondadas ou nao, simétricas ou nao etc.
Estabelecimento de comparagfes entre objetos do espaco fisico e
objetos geométricos — esféricos, cilindricos, conicos, cubicos,
piramidais, prismaticos — sem uso obrigatério de nomenclatura.
Percepcéo de semelhancas e diferengas entre cubos e quadrados,
paralelepipedos e retangulos, piramides e triangulos, esferas e
circulos.

Construcéo e representacdo de formas geométricas (Brasil, 1997,
p. 51).

O planejamento para o ensino de conceitos geométricos aplicados nesse
estudo com os alunos diagnosticados com TEA foi desenvolvido com base nos
elementos previstos nos PCN de Matematica, na BNCC e no Curriculo da
Educacao Municipal de Maringd, priorizando a exploracédo do mundo fisico por meio
de recursos apropriados, materiais manipuléveis e tarefas estruturadas para avaliar
a aprendizagem de conceitos matematicos e o ensino da Geometria. A abordagem

metodoldgica adotada foi fundamentada no uso de diferentes recursos didaticos,

gue serdo detalhados posteriormente.

3.2 Desenho Universal para a Aprendizagem

A concepcao do DUA sofreu avangos importantes desde a sua elaboracéo
no inicio dos anos 1990, por Anne Meyer e David Rose, no Center for Applied
Special Technology (Centro de Tecnologia Especial Aplicada) (CAST, 2011). Esses

autores buscaram investigar, desenvolver e articular os principios e as praticas do
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DUA. As contribuicbes de suas pesquisas se aplicam hodiernamente a todos
agueles que necessitem de um suporte especifico para a sua aprendizagem
(Pletsch; Souza; Orleans, 2017).

Cabe destacar que a expressao Desenho Universal para a Aprendizagem
vem do conceito de Desenho Universal da area do Desenvolvimento Arquiteténico
e seus produtos. Esse movimento teve como objetivo criar ferramentas que
pudessem ser utilizadas pelo maior numero de pessoas possiveis. Um exemplo
concerne as rampas das calcadas, que séo Uteis para pessoas com carrinhos de
compra, com carrinhos de criancas, dentre outras dificuldades de locomocao
(Heredero, 2020).

Com os principios do DUA, compreendemos que € necessario eliminar as
barreiras da aprendizagem. Nesse sentido, além de otimizar o acesso fisico nos
espacos das instituicdes educativas, faz-se necessario tornar acessivel o contetdo
escolar. Com base nessa perspectiva, o curriculo adotado nas escolas nao precisa
sofrer adaptacdes, pois sao disponibilizadas varias formas de apresentar o
contetdo. Espera-se que, com essa estratégia, sejam contempladas as multiplas
aprendizagens e as diversidades presentes na sala de aula (Pletsch; Souza;
Orleans, 2017).

Nesse sentido, o

[..] Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) procura
atender a essa diversidade por meio da utilizacdo de varios
recursos (pedagogicos e tecnoldgicos), materiais, técnicas e
estratégias, facilitando a aprendizagem e, consequentemente, 0
acesso ao curriculo. Assim sendo, utiliza diversos meios de
apresentagdo do conteudo, diversas opgles para a realizagéo das
atividades (meios de execucdo) e diversos meios de manter a
motivacdo e o interesse do aluno (Ribeiro; Amato, 2018, p. 126-
127).

De acordo com Ribeiro e Amato (2018), quando o professor utiliza o DUA
como estratégia de ensino para todos, ele flexibiliza quatro elementos do curriculo
comum: 0s objetivos, a avaliagdo, os métodos e os materiais.

Ao possibilitar a proposta do DUA como flexibilizacdo no contexto
educacional, somado ao uso da tecnologia, o docente pode beneficiar o acesso ao
curriculo escolar para alunos com ou sem deficiéncias (Ribeiro; Amato, 2018). Para

que essa pratica seja consolidada nas escolas brasileiras, sera necessaria uma
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formacdo docente especifica, que instrumentalize os docentes em relacdo aos
principios e as diretrizes de utilizacdo da ferramenta em questéo, com a finalidade
de contribuir para o planejamento das aulas e a transformagédo das escolas em
ambientes inclusivos.

O estudo de Bock, Gesser e Nuernberg (2018, p. 155) explica que:

[...] o DUA pode, de fato, contribuir de diferentes maneiras na
eliminacéo de barreiras metodoldgicas nos contextos educacionais.
Contudo, ndo basta a técnica pela técnica, ou apenas a
aplicabilidade de metodologias sem a compreensao de quem sao
0s sujeitos aprendentes. E preciso que o DUA seja mais que um
framework, que ele se torne um principio culturalmente aceito e
vivido nos diferentes contextos. A variabilidade no modo de
aprender é a realidade, e nessa variabilidade ha situacdes que
ultrapassam as definicbes de deficiéncia (Bock; Gesser;
Nuernberg, 2018, p. 155, grifo dos autores).

Conforme elucidamos, o DUA contempla as mdltiplas formas de
aprendizagem e atende a todos os alunos, independentemente de possuirem ou
nao alguma necessidade especifica de aprendizagem. Ao compreender que cada
sujeito apresenta uma forma Unica de aprendizagem, a ferramenta mencionada
considera a variabilidade e a diversidade, por flexibilizar os objetivos, os materiais
e 0s métodos para a aplicacao dos conteildos no ambiente escolar.

De acordo com Heredero (2020), ao se criar o curriculo com base no DUA,
o principio inicial é que sejam atendidas as necessidades de todos os alunos.
Posteriormente, registram-se mudancas nas acbes e opc¢cOes que permitam o0
desenvolvimento dos envolvidos, a partir de onde estao no processo de ensino e
aprendizagem, e ndo de onde imaginamos que estejam.

Para um resultado eficiente, Heredero (2020) discorre sobre trés principios
que sao fundamentais para a execucdo do DUA. O primeiro diz respeito a como
proporcionar modos multiplos de apresentacao, que seria “o que da aprendizagem”.
Ou seja, utilizar recursos visuais ou auditivos, ao invés de disponibilizar apenas
textos impressos. Assim, a aprendizagem pode acontecer por meio de mdltiplas
apresentacoes e conexdes, de forma mais rapida.

O segundo principio envolve a possibilidade de proporcionar modos
multiplos de acao e expressao. Isto é, “o como da aprendizagem”. Nesse aspecto,

considera-se a quantidade de estratégias e praticas organizadas com acgfes e
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expressdes variadas para que a apropriacdo do contetdo seja realizada da forma
mais adequada para o estudante (Heredero, 2020).

Por fim, o terceiro principio se refere aos modos multiplos de implicacao,
engajamento e envolvimento, que € “o porqué da aprendizagem”. Desse modo, é
necessaria a utilizacdo de varias formas de explicar a variabilidade individual, que
atinjam os fatores neuroldgicos, culturais, interesses pessoais e 0s conhecimentos

prévios, com modos multiplos de envolvimento (Heredero, 2020).

3.3 Estratégias do DUA no ensino da Matematica por jogos de célculo para

alunos com TEA

Os estudos de Rocha et al. (2021) destacam as dificuldades e o desinteresse
por parte dos alunos em aprender Matematica. Além disso, mostram a importancia
do professor como mediador nesse processo, a fim de tornar o ensino prazeroso.
Os autores trazem 0 jogo como uma alternativa eficaz para mobilizar o interesse e
a motivagao do aluno, em uma perspectiva de aprendizagem significativa.

Rocha et al. (2021, p. 4) declaram que:

[...] o ensino deve ter como base a realidade do estudante, sendo
desafiado a solucionar questdes e problemas matematicos que se
relacionem com o contexto social, politico e econémico no qual esta
inserido, transformando a matematica em uma ferramenta para
alcancar uma analise critica que o permita desenvolver as proprias
convicgOes e transformar sua realidade.

N&o basta afirmar que os conceitos de Matemética sdo importantes para a
vida dos alunos. Ha necessidade de oportunizar estratégias para atender a
diversidade no processo de ensino e aprendizagem na sala de aula (Santos; Silva,
2019). Mesmo que de forma equivocada e a disciplina ainda seja considerada dificil,
€ possivel superar essa situacdo quando o professor, como figura central,
responsabiliza-se pelo éxito de todos os alunos, inclusive daqueles com
necessidades especiais.

Nas aulas de Matematica, ao utilizar estratégias, como 0s jogos com regras
na perspectiva do DUA, por exemplo, a atuacdo dos professores podera

proporcionar sentido aos problemas propostos e favorecer o desenvolvimento de
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conceitos matematicos. Portanto, ao fazerem o uso de diferentes recursos no
ensino, os docentes podem obter e promover a participacao de todos os alunos em
sala de aula. A essa estratégia pedagdgica, podemos somar a Tecnologia Assistiva
(TA), para um melhor resultado, buscando contemplar a formacao dos sujeitos com
ou sem deficiéncia (Ribeiro; Amato, 2018). Sobre essas discussoes, afirmamos
que, ao dar significado aos conteddos matematicos, os estudantes também se
apropriam de sua linguagem, desenvolvem a autonomia e séo atendidos em suas
necessidades sociais e intelectuais.

Cumpre destacar que, segundo Silva e Mendes (2022), no ensino inclusivo
da Matematica, a aplicacdo do DUA pode ocorrer por meio de materiais
manipulaveis, recursos tecnolégicos, jogos e brincadeiras. Nesse sentido, 0s jogos
com calculos matematicos podem se apresentar como estratégia, ao passo que 0s
jogadores utilizam conceitos matematicos para realizarem suas partidas e atender
as regras preestabelecidas. Com a mediacéo do professor perante as propostas de
utilizacéo, por meio de intervencdes especificas e intencionadas, as possibilidades
ofertadas nesse contexto educacional poderdo se configurar em ricas

oportunidades para o aprendizado. Nessa perspectiva,

[...] a estrutura ludica é concebida de forma tal que ndo permita
mudangas pela crianca, estas situacdes promotoras de
aprendizagens matematica permanecem como elementos centrais
do jogo, sobretudo quando a atividade é supervisionada por um
educador (Muniz, 2014, p. 112).

Por esse viés, 0 ensino matematico com jogos pode desenvolver habilidades
diversas, conceitos e pensamentos de forma divertida. Além disso, as vivéncias que
envolvem caélculos mentais e o uso de materiais concretos influenciam no
desenvolvimento do pensamento matematico e auxiliam o aluno tragar caminhos e
estratégias para alcancar o resultado almejado. O “[...] calculo mental € um
procedimento &gil, que favorece a autonomia, a partir do momento em que permite
a crianca ser ativa e criativa nas escolhas dos caminhos para chegar ao valor final”
(Ananias; Pessoa, 2015, p. 39).

No que se refere especificamente ao ensino Geometria, quando aliado ao
DUA, oferece oportunidades amplas e acessiveis para todos os alunos,

independentemente de suas necessidades individuais. A inclusdo de materiais
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manipulaveis, jogos e atividades ludicas permite que os alunos explorem conceitos
geomeétricos de maneira ativa e envolvente, contribuindo para o desenvolvimento
de habilidades cognitivas e motoras. O DUA, ao valorizar a diversidade de formas
de aprendizagem, possibilita que as criangas construam seu proprio entendimento
geométrico, enquanto o professor atua como mediador, orientando intervencdes
especificas e incentivando o raciocinio autbnomo.

Nesse sentido, a aplicagdo do DUA ndo sO enriquece o ensino da
Matemética e da Geometria, mas também cria um ambiente de aprendizagem
inclusivo e estimulante, no qual todos os alunos podem se engajar ativamente no

processo de construcdo do conhecimento.

3.4 Estimulag&o das Fungdes Executivas em sala de aula

A estimulacdo das Funcbes Executivas em sala de aula é primordial para
uma melhor aprendizagem para a diversidade, pois, para aprender com significado,
€ muito importante utilizar os processos de atencdo e memoria.

Sendo assim, observa-se que:

O papel das fungdes executivas para a aprendizagem também tem
sido destacado recentemente, havendo ndo apenas evidéncias da
relacdo entre essas habilidades e o desempenho escolar, mas
também dados acerca da importancia dessas habilidades para as
competéncias de leitura e matematica. Isso torna imprescindivel a
consideracdo das habilidades executivas e sua avaliagéo frente a
queixa de dificuldade de aprendizagem (Dias; Seabra, 2013, p.
207).

Para Diamond (2011), as FE sédo primordiais para obter o sucesso escolar,
ao atingir objetivos educacionais esperados para idade e série, como a leitura ou a
matematica. Quando as FE sdo estimuladas, o aluno melhora seu grau de
proficiéncia nas habilidades cognitivas, como a nomeacao de letras, leitura e
vocabulario. Sendo habilidades cruciais fora da escola também, pois pessoas que
demonstram dificuldades nas FE podem ter dificuldades de encontrar e manter um
emprego, por exemplo, podendo ter menos sucesso em suas relagdes

interpessoais, no casamento ou em tomar ac¢des por impulso (Diamond, 2011,
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2016). Assim, ao trabalhar as FE com as criancas, o professor podera contribuir
para o desenvolvimento da sua trajetéria de vida.

As abordagens social, emocional e fisica também s&o fatores importantes no
desenvolvimento das FE, uma vez que os alunos com menor controle inibitério tém
dificuldades em prestar atencdo em sala de aula, costumam dar as respostas antes
do solicitado, sair de seus lugares, tomar objetos dos outros alunos, apresentar
comportamentos que sao repreendidos pelos professores e podem ter dificuldades
para tirar boas notas. Esse mau desempenho pode passar a ser crénico, com 0
passar dos anos, podendo manifestar baixas expectativas sobre si mesmo; por
outro lado, alunos com melhores FE, por serem elogiados com mais frequéncia pelo
bom comportamento e boas notas, conseguem ter uma melhor trajetéria de
sucesso (Diamond, 2016).

No Brasil, existe a possibilidade de criancas com idade entre 4 meses e 5
anos serem levadas para creches e Centros Municipais de Educacéo Infantil
(CMEIs) aos cuidados dos professores enquanto os pais trabalham. Nesse
ambiente escolar, as estratégias de desenvolvimento das FE podem ser
estimuladas. Para Diamond (2016), € promissor estimular o desenvolvimento das
FE ja na primeira infancia, pois isso pode prevenir futuros problemas.

Os conteludos escolares exigem raciocinio, organizacdo, solucdo de
problemas e planejamento como capacidades primordiais para desenvolver a maior
parte das atividades escolares de forma direta. Além disso, o0 ambiente escolar é
um dos espac¢os mais frequentados pelas criancas, passando muitas horas do dia,
sendo um lugar importante para estimular o desenvolvimento das FE que serdo
essenciais para o amadurecimento e formacgéo do aluno, a iniciar pela Educacéo
Infantil.

Como o ambiente escolar comporta muitas regras, exigindo do aluno a
capacidade de se adequar a elas, essa adequacao do comportamento precisa da
flexibilidade cognitiva para acontecer, como habilidade para o aluno fazer a
interpretacdo de uma situacdo e se ajustar com uma atitude adequada. Assim, 0
aluno que entende que, durante a explicacdo da professora, é necessario fazer
siléncio e prestar atencdo para apreender o conteudo, esta exercendo sua
flexibilidade cognitiva para fazer uma leitura do ambiente, compreendendo que,

para aquela determinada situacéo, a atitude adequada € prestar atencao.
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O controle inibitério também € essencial para uma boa proficiéncia nas FE,
sendo a capacidade que temos de inibir impulsos instintivos para responder,
usando o raciocinio, de maneira mais eficiente para cada situacdo. No ambiente
escolar, o aluno mais proficiente nas FE responde melhor quando comparado a um
aluno com FE menos desenvolvidas, por exemplo, o aluno com FE mais
desenvolvidas € capaz de ignorar a decoracédo colorida para olhar para o quadro e
consegue se atentar a explicagdo, mesmo quando outros alunos passam
conversando no corredor.

J4 a memdria operacional é importante para que ndo esquecamos 0S
detalhes das atividades que ja foram realizadas, mas que ainda sdo essenciais para
a conclusdo daquela tarefa, como um armazenamento temporério de informacdes.
Por exemplo, ao realizar uma leitura, ao direcionar o olhar para uma palavra, as
anteriores ja ndo estdo mais a vista, mesmo assim conseguimos compreender a
ideia de um texto e sua mensagem, com a capacidade de memdria operacional.

Pureza et al. (2016), por meio do Programa de Capacitacido de Educadores
sobre Neuropsicologia da Aprendizagem com énfase em Func¢des Executivas,
identificaram algumas praticas importantes que poderiam ser adotadas na rotina
dos alunos com TEA em sala de aula de forma sistematica, a fim de estimular os
processos executivos e as FE.

No Quadro 2, podemos analisar as categorias para estimular as Funcdes

Executivas em sala de aula, segundo as autoras mencionadas:

Quadro 2 — Categorias para estimular as Funcdes Executivas em sala de aula

CATEGORIAS PARA ESTIMULAR AS FUNGOES EXECUTIVAS EM SALA DE AULA

Utilizar comandos e instrucdes diretamente para os alunos,
Instrucéo estimular para que eles procurem respostas para suas
conclusoes.

Referéncias externas | Utilizar materiais e recursos pedagoégicos que possam contribuir
para a aprendizagem dos alunos, como objetos, figuras, jogos,
dentre outros.

Verbalizacao Repetir com o aluno em voz alta a tarefa a ser realizada.
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Manejo do tempo Planejar o tempo para a execucao da atividade, auxiliando quanto
a passagem do tempo conforme o entendimento do aluno.

Fonte: adaptado de Fernandes (2022).

As pesquisadoras afirmam que os professores devem adotar as praticas das
categorias propostas no Quadro 2 diariamente como estratégias pedagogicas para
estimular as FE com os alunos com TEA em sala de aula (Pureza et al., 2016).

Fernandes (2022), ao analisar as a¢des que estimulam as FE, verificou que,
guando as professoras utilizam as referéncias externas com alunos com TEA,
materiais concretos e uso de figuras, por exemplo, conseguem observar como
estdo se desenvolvendo cognitivamente. Entretanto, nos casos de atividades que
necessitam de explicacdes orais, é preciso que o aluno tenha dominio sobre a
linguagem e o pensamento, para que possa expor 0 que conseguiu aprender, o que
pode ser um desafio quando se trata de alunos com TEA nao verbais.

A autora explica, ainda, que estratégias de utilizacdo de referéncias externas
na sala de aula, como materiais concretos diversos, contribuem para que o aluno
com TEA permaneca mais tranquilo durante a aula, siga a rotina da escola,
compreenda tarefas, aprimore suas habilidades especiais, bem como auxilia em
seu raciocinio, reflexdo, concentracdo e memorizagéo (Fernandes, 2022).

Consequentemente, as FE se articulam as praticas pedagdgicas, desde a
Educacao Infantil, por ser o periodo em que o individuo esta em idade de formar
capacidades que predizem outras habilidades cognitivas futuras, principalmente as
académicas, relacionadas ao bom desempenho escolar (Zardo, 2022).

Percebemos que as FE também podem sofrer influéncia dos fatores
ambientais, sendo negativos ou positivos. Assim, por exemplo, a baixa condi¢cao
socioeconbmica pode afetar desfavoravelmente; jA a paternidade sensivel e
respeitosa € favoravel ao desenvolvimento das FE.

Portanto, as FE proporcionam a organizacgao e o planejamento de tarefas, a
acao intencional, o automonitoramento, como outros comportamentos necessarios
para que o individuo tenha um bom aproveitamento do processo de aprendizagem.
Assim, alunos com melhores habilidades executivas também tém um melhor
desempenho matematico, desde as fases iniciais da Educacéo Infantil e Ensino

Fundamental, com um bom desempenho na vida escolar.
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3.5 Estratégias pedagogicas para alunos com TEA na sala de aula

Estudar sobre como o cérebro e a mente funcionam para armazenar 0s
contetdos pode ser um fator muito importante para auxiliar professores e
educandos em praticas pedagodgicas no processo de aprendizagem, especialmente
em criancas diagnosticadas com TEA, matriculadas no ensino regular. A partir da
abordagem neuropsicoldgica, podemos ter uma melhor compreensdo das
dificuldades e transtornos de aprendizagem, podendo pensar em efetivar novas
estratégias ou intervencdes interligadas a tematica que podem contribuir ao
processo de ensino e aprendizagem de toda a diversidade.

De acordo com Zardo (2022), experimentos multissensoriais produzem mais
efeitos em nossa memaria do que experimentos unissensoriais. Assim, na pratica,
ao utilizarmos diferentes recursos pedagogicos, que envolvam experimentos
multissensoriais, podemos ter uma aprendizagem significativa, possibilitando
explorar mais de um sentindo naquele contexto de ensino, ao facilitar a
consolidacdo de uma memodria de longa duracdo para a crianga, pois ativamos
neurénios de diferentes areas do cortex cerebral, com a ativacao de redes neurais,
como a repeticdo de forma pedagogica.

A “retrieval practice”, ou “pratica de lembrar”’, € uma sugestao pedagdgica
para professores e alunos como método para efetivar um aumento da
aprendizagem. A “pratica de lembrar” foi elaborada por doutores da Universidade
de Washington; descrita em um pequeno manual, tem como objetivo estimular
professores a pensarem em lembrar de uma informacdo como uma estratégia de
aprendizagem (Zardo, 2022). Ao utilizar a “pratica de lembrar” como estratégia para
um aprendizado de longa duragdo, quando as informacfes sdo resgatadas de
“dentro para fora”, o professor estimula o aluno a buscar em sua memdéria um
determinado conhecimento em vez de ler a resposta no livro didatico. Essa acao
exige esforco e persisténcia, ou seja, quanto mais forcamos nosso cérebro a
resgatar uma informacéo, menos chances ela tem de ser eliminada, pois o cérebro
entende que é importante guardar aguela memoria.

Estudos apontam que alguns professores aproximaram seus alunos com
TEA dos conteudos escolares, por meio de objetos concretos, como figuras

geomeétricas nas aulas de matematica, e de Técnicas Assistivas, como a



61

Comunicacéao Alternativa e Ampliada, acreditando no potencial de aprendizagem
dos alunos com TEA (Fernandes, 2022).

Camargo et al. (2020), em pesquisa realizada com dezenove professoras de
escolas da rede publica, desde o Ensino Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental de Pelotas (RS), constataram que existem muitas queixas em relacéo
as dificuldades encontradas para o ensino e aprendizagem dos alunos
diagnosticados com TEA, pois eles apresentam uma grande dificuldade no
engajamento das atividades escolares, pela resisténcia em realizar as atividades
escolares, além de interesses restritos e inflexibilidade na realizacdo de tarefas ndo
preferidas.

As autoras relatam que metade das professoras entrevistadas nao utilizam
recursos adaptados para o trabalho com os alunos com TEA ou por ndo terem o
material na instituicdo escolar — ou porque identificaram que os alunos conseguiam
acompanhar as atividades propostas apenas com a mediacdo em sala de aula. As
estratégias pedagdgicas por mediacdo contemplavam a utilizacdo de materiais
escolares, como massinha de modelar, jogos, livros, recortes, pinturas, além de
praticas de senso comum, contendo comportamentos indesejados, como
recompensas com o0s alunos, a partir de masicas para acalmar as crises a um
comportamento ja existente (Camargo et al., 2020).

No estudo de Faria et al. (2018) realizado com 102 professores, em média
56% contemplaram a aplicacao de estratégias mediante o Desenho Universal para
a Aprendizagem (DUA) em sala de aula. Algumas das praticas adotadas pelos
professores com relacéo aos alunos com TEA foram: o uso de recursos e materiais
pedagdgicos para o desenvolvimento de habilidades e aprendizagem; a avaliacéo
periddica das habilidades e planejamento/replanejamento de tarefas; estimulacéo
de comportamentos adequados e dos acertos nas atividades; estimulacdo de
alternativas verbais e nao verbais de comunicacao; certificacdo da atencao dos
alunos as instrucdes das atividades; uso de recursos visuais para orientacdo quanto
a rotina e ao uso de estratégias para manejo comportamental.

Algumas pesquisas definem particularidades para as pessoas
diagnosticadas com TEA. Com isso, as condi¢cdes de aprendizagem diferem das de

criancas com desenvolvimento tipico, precisando de um olhar diferenciado por
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parte de todos os profissionais do ambiente escolar em decorréncia das limitacdes
do desenvolvimento das FE do individuo com TEA (Fernandes, 2022).

Desse modo, saber quais estratégias pedagogicas utilizar na sala de aula e
como desenvolvé-las para alunos com TEA é um grande desafio para os
professores, pois exige muito estudo e dedicacéo, além de muita mediacdo, sem
esquecer que, por trds do transtorno, existe uma crianca que esta em

desenvolvimento.
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4 CARACTERIZACAO E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nesta secdo, discorremos sobre os procedimentos metodologicos que
compdem o estudo no que diz respeito ao seu campo, contexto, participantes,
coleta e analise dos dados. Para tanto, a se¢do esta organizada em seis
subsecdes, as quais se apresentam, respectivamente: caracteristicas da pesquisa;
campo da pesquisa; participantes da pesquisa; instrumentos para a coleta de
dados; procedimentos para a coleta de dados; e procedimentos para a anélise de

dados.

4.1 Caracteristicas da pesquisa

A presente pesquisa se caracteriza como qualitativa, uma vez que busca dar
respostas a questdes muito particulares, especificas, que precisam de elucidacfes
mais analiticas e descritivas (Oliveira et al., 2020).

Ao discutir as caracteristicas da pesquisa qualitativa, Creswell (2007)
destaca que, nesse tipo de pesquisa, 0 ambiente natural é a fonte direta de dados,
e 0 pesquisador € o principal instrumento, sendo que os dados coletados sdo
predominantemente descritivos. Assim, o interesse do pesquisador ao estudar um
determinado problema é averiguar “como” ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interagdes cotidianas.

Para o desenvolvimento do estudo, foi realizada uma pesquisa do tipo
intervencao pedagogica por meio de observacdes, sondagens das dificuldades dos
alunos e intervengdes pedagogicas envolvendo conteudos da Geometria.

Conforme Damiani et al. (2013), na pesquisa do tipo intervencao
pedagogica, o pesquisador planeja e intervém em uma determinada situacao
educacional, visando a aprimorar processos pedagdgicos nos mais diversos
contextos e niveis dos sistemas educacionais — e, posteriormente, avalia os efeitos
por ela produzidos.

Optamos pela pesquisa qualitativa e interventiva em razdo de sua
potencialidade em proporcionar praticas de ensino inovadoras, implementadas e
avalizadas com a finalidade de maximizar a aprendizagem dos participantes

envolvidos.
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A pesquisa do tipo intervencédo pedagogica, segundo Selau, Hammes e Gritti
(2016), requer que o pesquisador, ap0s a elaboracdo do projeto de pesquisa,
implemente a proposta de trabalho pedagoégico, descrevendo-o minuciosamente
para, entdo, avalid-lo de acordo com os preceitos cientificos. Nesse sentido, pode-
se afirmar que ocorre uma divisdo bem clara na sua sistematizacdo metodoldgica,
da seguinte maneira: o método da intervencdo e o método de avaliacdo da
intervencdo. Essa divisdo é sugerida por Damiani et al. (2013, p. 60), da seguinte

forma:

[...] para que o relatério de uma pesquisa do tipo intervengéo
pedagdgica faga jus ao trabalho realizado, entendemos que deve
contemplar seus dois componentes metodoldgicos. Relembrando:
0 método da intervencdo e o método da avaliacdo da intervencao.
O componente interventivo, isto &, a intervencao propriamente dita,
deve ter seu lugar assegurado no relatério, devendo ser
apresentado com detalhes.

Portanto, esse tipo de pesquisa emerge como um procedimento que propde
novas praticas pedagdgicas — ou o0 aperfeicoamento das existentes —, por meio das
quais séo testados conhecimentos tedricos, a0 mesmo tempo em que permitem ao
professor/pesquisador avaliar essas novas praticas e produzir conhecimento
pedagdgico. Em decorréncia disso, tem sido utilizada com sucesso em diferentes
campos do conhecimento — e, em especial, na Educacao (Selau; Hammes; Giritti,
2016).

Convém ressaltar que a escolha pela abordagem qualitativa se justifica,
também, pelas préprias caracteristicas da pesquisa do tipo intervencéo: o contato
direto com a situacdo da pesquisa; a coleta de dados descritivos; o planejamento
da intervencao centrado no processo interventivo; captacao das perspectivas dos
participantes da pesquisa; analise de dados por intermédio de um processo

predominantemente indutivo (Vieira; Moura, 2022).

4.2 Campo da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma Escola Municipal de Maringa/PR, onde se

encontram matriculados alunos com diagnostico de TEA.
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A escola oferece o ensino regular no periodo da manha com Ampliacdo da
Jornada Escolar no periodo vespertino do 1° ao 5° ano, em dois turnos, no ano de
2024, totalizando 426 estudantes matriculados, sendo 426 no periodo da manha e
175 na Ampliagéo da Jornada Escolar.

Em relacdo ao corpo de funcionarios, a escola conta com equipe pedagodgica
composta por uma diretora, duas orientadoras, duas supervisoras, 31 professores,
7 educadoras, uma cuidadora, uma secretaria, dois estagiarios, 11 servidores em
cargos operacionais (zeladoras e cozinheiras).

Desses 426 estudantes matriculados, temos 21 alunos da Educacéo
Especial, que sdo acompanhados por 4 professoras de apoio concursadas e 3
educadoras de horas suplementares.

Os alunos da Educacao Especial séo atendidos de acordo com o ano escolar
correspondente de cada um e conforme o nivel de suporte que precisa de maior
apoio substancial. Entretanto, infelizmente, a escola ndo possui a quantidade
necessaria de professores de apoio para atender todas as turmas com alunos de
incluséo, ficando para a responsabilidade do professor regente da sala de aula.

A pesquisadora deste trabalho também atua como professora de apoio da
Escola Municipal em foco, sendo autorizada a realizar a presente pesquisa com 0S
dois alunos que atende na rede municipal. Como os alunos sdo do 1° ano, a
professora de apoio atua somente nessa turma. Além de ajudar com o suporte
pedagdgico com os dois alunos TEA, auxilia os demais alunos com dificuldades na

aprendizagem em um trabalho colaborativo com o professor regente.

4.3 Participantes da pesquisa

Participaram da pesquisa dois alunos diagnosticados com TEA, matriculados
no 1° ano da rede regular de Ensino Fundamental | de uma Escola Municipal de
Maringa/PR. Participaram, ainda, as mées dos alunos e o professor regente.

Cumpre esclarecer que as entrevistas com as mées e o professor foram
feitas para que tivéssemos mais informac¢des acerca do comportamento dos dois

alunos tanto no contexto familiar quanto no escolar.
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Para a identificacdo dos participantes, foram usados pseuddénimos. Assim,
os alunos pesquisados foram chamados de Sam e Kim. A mée de Sam foi chamada
de Jasmim, a m&e de Kim foi nomeada de iris e o professor regente, Erico.

A seguir, apresentamos algumas caracteristicas e comportamentos

observados pela pesquisadora no que tange aos alunos investigados neste estudo.

4.3.1 Descricéo das caracteristicas de Sam

Sam é uma crianca de 6 anos de idade, do sexo masculino. Apresenta o
diagnéstico de TEA, nivel 1 de suporte (CID: F84.0), associado a apraxia da fala
(CID: F80.1) e TDHA. Frequenta o ambiente escolar desde os seis meses de idade
pelo Centro Municipal de Educacéo Infantil (CMEI) e desde o atual ano de 2024 na
Escola de Ensino Fundamental | regular, da rede Municipal de Maringa/PR.

Apresenta dificuldade na comunicacdo verbal, fala muito rdpido e bem
baixinho, consegue manter uma conversacao, respondendo as perguntas que sao
solicitadas, nem sempre apresenta um contexto no dialogo.

Sam apresenta resisténcia para realizar as atividades escritas, ha maioria
das vezes reclama que esta cansado e faz garatujas para imitar uma escrita nos
momentos de resisténcia, as vezes chora, diz que quer brincar. Sua atencéo e
concentracdo duram poucos minutos, por esse motivo é necessdaria a mediacéo da
professora de apoio. Dependendo da resisténcia de Sam, os professores realizam
o reforco positivo, como ganhar massinha de modelar, massinha de EVA, alguma
figura ou desenho para colorir, caso realize as atividades diarias ou semanais.

Quanto as estereotipias, Sam gosta de ficar mexendo em coisas concretas
ou em um lapis diferente — ou em algum “pauzinho”, ou em pedacinhos de EVA;
fica mexendo e brincando.

A forma como demonstra dificuldades de autorregulagdo emocional e
comportamental se da por fuga de demanda. Geralmente chora ou fica muito bravo,
fala de forma mais agitada como se estivesse brigando, as vezes se senta no chéo
ou se esconde atras dos armarios.

Sam apresenta bom aspecto social, € bem carinhoso e afetivo, gosta de
contar historias do seu interesse, de abracar, de dancar, de andar pela sala de aula

para conversar com o0s colegas e com todos os professores da sua turma.
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4.3.2 Descricao das caracteristicas de Kim

Kim é uma crianga de 8 anos de idade, do sexo masculino. Apresenta
diagnostico médico de TEA, nivel 2 de suporte (CID F84-0), acompanhado por cisto
aracnoide na regido temporal a esquerda, que promove remodelacdo éssea e
deslocamento do parénquima adjacente. Frequenta o ambiente escolar desde os
nove meses de idade pelo Centro Municipal de Educacéo Infantil (CMEI) e desde
2023 na Escola de Ensino Fundamental | regular, da rede Municipal de Maring&d/PR.

Apresenta dificuldade na interacdo social e na comunicacdo verbal, fala
poucas palavras e bem baixinho, ndo fala frases, responde as perguntas por
repeticdo e imitacdo, apenas uma ou duas palavras, com sinais de ecolalia e uma
dependéncia de modelos verbais para responder as perguntas. Geralmente sua
comunicacdo se da por apontamentos, gestos ou pegando 0 que quer, ndo gosta
de ser contrariado.

Mostra bastante resisténcia para realizar as atividades pedagogicas em sala
de aula, com pouca autonomia para realiza-las sozinho. Necessita da mediacéo da
professora de apoio, pois sua atencéo e concentracdo duram poucos minutos. As
vezes, é necessario que a professora de apoio pegue em sua mao para ajuda-lo ou
realiza adaptacdes de atividades por meio de colagens, imagens coloridas,
sensoriais, no concreto ou de forma ludica.

Apresenta dificuldades de autorregulacdo emocional e comportamental
guando ha mudancas na sua rotina escolar; quando ndo é antecipada a préxima
acao a ser realizada, como sair para aulas em outros ambientes e para realizar as
atividades pedagdgicas. Geralmente se joga no chdo, empurrando a professora de
apoio com as maos ou com a cabega e 0 corpo, as vezes chuta, joga seus materiais
no chao, joga a bolsa, o0 estojo e entra dentro dos armarios que estdo na sala de
aula.

Outro aspecto observado em Kim se refere ao incobmodo demonstrado pelo
gesto de tapar com as maos os ouvidos, N0OS momentos em que escuta muito
barulho, seja dentro da sala de aula, seja pelo ambiente externo a sala ou quando
tem alguma atividade musical. Tem o habito de fechar a porta da sala sempre que
esta aberta.

Quanto as estereotipias, Kim faz barulhinhos com a boca, como se fosse
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“gritinhos”, franze a testa e a parte do rosto, fechando um pouquinho os olhos, gosta
de ficar mexendo em coisas concretas, pecinhas, bloquinhos e legos. Aprecia andar
pela sala de aula e se deitar no chdo. Apresenta uma forma metdodica de deixar
tudo conforme seu jeito, senta-se sempre no mesmo lugar e cumpre uma rotina
rigida.

Kim é carinhoso, gosta de abracar a professora de apoio e dar beijo quando

vai embora.

4.4 Instrumentos para a coleta de dados

Foram utilizados os seguintes instrumentos para a realizagdo da presente
pesquisa: a) roteiro para a entrevista semiestruturada com alunos diagnosticados
com TEA matriculados no 1° ano (Apéndice A); b) roteiro de observacéo das aulas
de Geometria na turma do 1° ano com alunos matriculados diagnosticados com
TEA (Apéndice B); c) proposta de intervencdo pedagogica para o ensino de
Geometria (Apéndice C); d) roteiro para a entrevista semiestruturada com a méae
ou responsavel pelo aluno diagnosticado com TEA (Apéndice D); e) roteiro para a
entrevista semiestruturada com o professor regente (Apéndice E).

Convém ressaltar que as entrevistas foram gravadas e, depois, transcritas
na integra, a fim de que ndo perdéssemos aspectos importantes dos relatos dos
participantes.

De acordo Ludke e André (2022), as pesquisas qualitativas requerem
meétodos de coleta de dados condizentes com seus objetivos. Nesse sentido, as
entrevistas semiestruturadas, por sua vez, permitiram uma maior flexibilidade a
pesquisadora, pois possibilitaram a ampliacdo dos questionamentos, a medida que
as informacdes foram fornecidas pelos entrevistados.

Trivifnos (2008) afirma que a entrevista semiestruturada parte de
guestionamentos basicos, que sdo apoiados de teorias e hipoteses relevantes a
pesquisa. Oferece um campo vasto de questionamentos capazes de estimular o
levantamento de novas hip6teses a partir das respostas obtidas.

Os encontros para a aplicacdo da proposta de intervencdo pedagogica para

o ensino de Geometria foram filmados, para que pudéssemos observar as
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estratégias utilizadas pelos alunos na realizacdo das atividades propostas. Nos
resultados, foram colocados prints de algumas cenas do processo de intervencao.

De acordo com Loizos (2008, p. 149), o registro em video se torna
necessario “[...] sempre que algum conjunto de a¢cdes humanas é complexo e dificil
de ser descrito compreensivamente por um unico observador, enquanto este se
desenrola”.

Garcez, Duarte e Eisenberg (2011) elucidam que o uso adequado da
imagem em movimento, aliada ao audio, permite capturar aspectos dificeis de
serem captados com outros recursos, tais como expressfes corporais, faciais e
verbais utilizadas em situacbes cotidianas (no caso de uma observacao
sistematica, por exemplo), bem como as rea¢des de diferentes sujeitos em face de
uma atividade ou questdo proposta pelo pesquisador. As autoras argumentam,
ainda, que a captacdo de imagens em video € uma rica fonte de elementos,
especialmente, em pesquisas com criancas. Ademais, as analises do som e das
imagens em movimento podem ajudar a desvendar a complexa rede de producgéo
de significados e sentidos manifestados em palavras, gestos e relacbes, a
compreender as culturas infantis e a captar a esséncia das narrativas em jogo.

O roteiro de observacdo, por sua vez, permite verificar, dentre outros
aspectos, as estratégias e metodologias de ensino utilizadas, as atividades
educativas realizadas, as interacdes estabelecidas entre professores e alunos.

De acordo com Ludke e André (2022), a observacdo ocupa um lugar
privilegiado na pesquisa educacional, pois possibilita um contato pessoal do
pesquisador com o fenbmeno pesquisado. Permite, ainda, que os pesquisadores
se aproximem da perspectiva dos sujeitos, apreendendo sua visdo de mundo, ou
seja, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias
acoes.

Foi utilizado, outrossim, um diario de campo, no qual anotamos nossas
impressdes sobre as observacdes realizadas. No diario de campo, foram
registrados, em tempo real, atitudes, fatos e fenémenos percebidos no campo de
pesquisa. Os registros foram feitos diariamente, sempre datados, sinalizando os
sujeitos envolvidos, o local, a situacdo observada, as condi¢cdes que pudessem

interferir no fato, a influéncia da rotina e as normas institucionais do fendmeno.
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4.5 Procedimentos para a coleta de dados

Para dar inicio & nossa pesquisa, solicitamos uma reunido com a
responsavel pela Secretaria Municipal de Educagédo de Maringa/PR, para requerer
a permissao da realizacdo da pesquisa e apresentar 0s objetivos e a metodologia
empregada no estudo. Nesse encontro, solicitamos a carta de anuéncia para a
realizagéo da pesquisa na Escola Municipal. Em seguida, solicitamos, ainda, a carta
de anuéncia da diretora da referida escola.

De posse dessas cartas, o0 projeto foi submetido ao Comité Permanente de
Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos (COPEP) da UEM. Apés a
aprovacao, deu-se inicio a fase de coleta dos dados da pesquisa.

Com a aprovacdo do COPEP, dirigimo-nos a Escola Municipal para nos
apresentarmos aos participantes da pesquisa, bem como expormos 0s objetivos
desta e agendarmos as datas para a realizacdo das entrevistas, observacoes e
aplicacOes das atividades.

No primeiro encontro agendado com cada participante, solicitamos a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — para a mée
ou responsavel pelo aluno (Apéndice F), do TCLE para o professor (Apéndice G) e
do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — TALE — para o aluno (Apéndice
H), conforme prevé a Resolugcdo n° 510, de 7 de abril de 2016, do Conselho
Nacional de Saude. O publico estudado (dois alunos diagnosticados com TEA
matriculados no 1° ano do Ensino Fundamental |, duas mées ou responsaveis e um
professor) teve sua identidade preservada e, para a identificacdo, foram usados

pseuddnimos (Sam; Kim; Jasmim; Iris; Erico).

4.6 Procedimento para a analise dos dados

ApoOs a realizagdo das entrevistas semiestruturadas, os dados foram
transcritos e analisados, permitindo-nos uma melhor compreensdo acerca dos
comportamentos em casa e em sala de aula.

Os dados coletados por meio da proposta de intervengédo pedagodgica para
o ensino de Geometria, por sua vez, foram avaliados minuciosamente, por

intermédio dos seguintes materiais: a) atividades desenvolvidas pelos alunos; b)
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observacdes dos procedimentos adotados pelos alunos durante os encontros de
intervencdo pedagodgica; c) referencial tedrico (abordagem neuropsicoldgica).
Portanto, buscamos avaliar os efeitos das intervencdes nos alunos, ou seja, se elas
favoreceram as aprendizagens dos alunos com TEA nos conteldos de Geometria.

Por meio dessas analises, elaboramos um e-book que foi apresentado como
recurso educacional ao Mestrado Profissional em Educacao Inclusiva. Nesse livro
digital, apresentamos propostas de flexibiliza¢gdes curriculares para o ensino de
conteudos da Geometria aos alunos com TEA.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo, analisamos os dados obtidos na pesquisa realizada com
estudantes diagnosticados com TEA, as maes e o professor regente.

Considerando que o objetivo geral consiste em elaborar uma proposta de
flexibilizacdo curricular para o ensino de conteidos da Geometria destinada a
alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) matriculados no 1° ciclo (1° ano)
do Ensino Fundamental I, aqui referidos como Sam e Kim, os dados coletados
foram analisados e descritos no intuito de responder as duas perguntas
norteadoras: ‘1) Quais possibilidades de flexibilizacdo curricular podem ser
elaboradas para a promocao da aprendizagem do componente curricular de
matematica envolvendo o ensino de Geometria para alunos com TEA que estejam
matriculados no 1° ciclo (1° ano) do Ensino Fundamental I? 2) De que maneira as
Funcdes Executivas ajudam no processo de ensino e aprendizagem nos contetdos
de Geometria para os alunos com TEA?’.

A utilizacéo de objetos com formas geométricas € uma estratégia eficaz para
promover a compreensao dos conceitos a serem ensinados, além de possibilitar a
construcdo do pensamento com a utilizacdo de materiais manipulaveis. Nesse
sentido, explorar objetos concretos presentes no cotidiano se mostrou uma
abordagem que estimula a percepcéo visual e contribui para o desenvolvimento do
pensamento geométrico dos alunos. Ademais, propor atividades envolvendo os
brinquedos, objetos e caixas ajuda a destacar caracteristicas funcionais e critérios
qgue fundamentam as definicbes das formas geométricas, dando sentido as
classificagdes e fortalecendo o aprendizado.

Assim, no processo de intervencéo, a énfase foi direcionada na aplicacéo de
quatro atividades como instrumentos de intervencdes no ensino de conceitos de
Geometria, com o0 objetivo de ajudar na organizacao do pensamento e apropriacao
do conteudo de forma ludica e concreta, de acordo com o Curriculo da Educacéao
Municipal de Maringa.

Nas atividades, foram desenvolvidas as habilidades compostas no Curriculo
da Educacdo Municipal de Maringa (Prefeitura [...], 2019, p. 904-905), para o
conteudo de Geometria do 1° ano, no Ensino Fundamental |, evidenciadas na

sequéncia.
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e (EFO1MAL11) Descrever a localizacdo de pessoas e de objetos no espaco
em relacdo a sua propria posicdo, utilizando termos como a direita, a
esquerda, em frente, atras.

e (EFO1MA12) Descrever a localizagao de pessoas e de objetos no espaco
segundo um dado ponto de referéncia, compreendendo que, para a
utilizacdo de termos que se referem a posi¢cao, como direita, esquerda, em
cima, embaixo, € necessario explicitar-se o referencial.

e (EF01MAL13) Reconhecer e relacionar figuras geométricas espaciais (cones,
cilindros, esferas, piramides e blocos retangulares) a objetos familiares do
mundo fisico.

e (EFO1MA14) Identificar e nomear figuras planas (circulo, quadrado,
retdngulo e triangulo) em desenhos apresentados em diferentes disposicdes
ou em contornos de faces de solidos geométricos.

Na atividade 1, trabalhamos a localizacdo espacial a partir de diversos
pontos de referéncia e vocabulario apropriado; na atividade 2, a localizacao
espacial e caracteristicas das figuras geométricas espaciais com semelhancas e
diferencas; na atividade 3, o reconhecimento de figuras planas, como circulo,
quadrado, retangulo e triangulo; e, por fim, na atividade 4, uma brincadeira para o
reconhecimento das figuras planas trabalhadas.

A utilizacao de recursos pedagdégicos, como forma de intervencao no ensino
dos conceitos da Geometria, leva os alunos a perceberem as relagcbes entre as
partes que correspondem as propriedades da forma geométrica. Quando bem
planejados, esses recursos podem concretizar os objetivos do ensino de
Geometria, promovendo a aquisi¢cdo de conhecimentos dessa area da Matematica.

As atividades realizadas com materiais concretos permitem uma
aprendizagem mais significativa, pois facilitam a compreensédo da aplicabilidade
dos conceitos geométricos, desde que estejam alinhadas aos contetdos e objetivos
estabelecidos. Além disso, o uso de materiais manipulaveis ajuda os alunos a
desenvolverem a habilidade de conectar os conteudos geométricos as suas
representacfes simbdlicas, ampliando seu entendimento. Contudo, 0 sucesso
dessa abordagem depende diretamente de como o professor utiliza esses recursos,
assumindo o papel de mediador no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, Almeida (2019, p. 84) ressalta que:
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O uso dos materiais concretos pode facilitar a internalizacdo dos
conceitos geométricos por propiciar sentido ao ensino de
Geometria e despertar a curiosidade dos alunos. E possivel
perceber que, ao manipular os objetos, o0 aluno desenvolve a
capacidade de visualizacdo em geometria espacial, assimilando
Novos conceitos.

Quando esses objetos sdo manipulados de forma concreta, os alunos
desenvolvem habilidades de visualizacdo espacial, assimilando conceitos de
maneira mais efetiva. Quando se trata de alunos com TEA, é essencial destacar
que as praticas pedagdgicas planejadas podem promover mudancas significativas
em seu desenvolvimento cognitivo e no contexto escolar, principalmente quando
essa adaptacao € de acordo com algo do seu interesse.

Ao integrar os principios do DUA, o ensino com materiais concretos ganha
ainda mais potencial, pois séo incorporadas multiplas formas de representacao,
expressao e engajamento, que atendem as diversas necessidades e estilos de
aprendizagem dos alunos. No entanto, o uso desses recursos, por si s6, nao
garante a aprendizagem efetiva. A mediacdo do professor € indispensavel para
orientar e contextualizar as atividades, permitindo que os materiais concretos sejam
utilizados como elementos mediadores na construgéo de significado.

A seguir, realizamos a andlise dos dados obtidos a partir das entrevistas
semiestruturadas efetuadas de forma presencial na Escola Municipal participante,

gravadas e transcritas na integra.

5.1 Analise da entrevista semiestruturada com o professor

Nesta subsecédo, trouxemos a analise da entrevista semiestruturada com o
professor regente do 1° ano, identificado como Erico (nome ficticio), dos alunos
Sam e Kim.

Erico tem formacio em Pedagogia e Filosofia com pés-graduacdo em
Alfabetizacdo. Trabalhou por 9 anos como educador infantil e, h4 um ano, atua
como professor concursado, com sua primeira turma do 1° ano. Participou de
cursos de formacdes complementares, oferecidos pelo municipio em que atuou

como educador infantil, para melhorar a pratica pedagdgica. Mas nada diretamente
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voltado para a Educacdo Especial ou crianca com TEA, nhem mesmo no novo
concurso.

Ao ser questionado se recebeu alguma orientagéo para trabalhar com os
alunos com TEA, e sobre o tipo de apoio pedagogico recebido, pontua:

[...] sinceramente eu néo recebo, até acho que deveriamos receber,
porque é diferente, nossa formacgao é voltada para... no caso minha
especializagcdo é voltada para alfabetizacdo, com “os normais” e
nao com aquele que tem... e querendo ou ndo acabamos ficando
sozinho com o aluno, e a gente fica um pouco perdido (Erico,
2024)1.

Pelo relato do docente, percebe-se que ainda faltam formacdes
complementares e orientacdes por parte do municipio voltadas para o publico da
Educacédo Especial. Assim, além das dificuldades ja encontradas com a turma em
relacdo ao comportamento e aprendizagem, precisa lidar com o desafio de ter em
sala um aluno TEA.

Pontua que aprendeu bastante observando os alunos com TEA, bem como
observando os outros profissionais da escola e a professora de apoio a lidar com
eles.

A respeito disso, ao ser questionado sobre as principais dificuldades
comportamentais dos alunos diagnosticados com TEA em sua turma e como € a

crianca no dia a dia, Erico faz o seguinte relato sobre o aluno Kim:

[...] Quando ele desregula...no comego eu queria falar, queria
resolver, mas percebi que o melhor era deixar ele...se autorregular
sozinho mesmo, porque quando ia fazer ou tentar alguma coisa
piorava...e ficava mais agitado, percebi que quando eu deixava ele,
passado um tempo, ia e sentava, pegava algo que queria, depois
eu ia |4 e dava alguma coisa também (Erico, 2024).

Ao ser questionado sobre as dificuldades encontradas com o aluno Sam,

pontua:

[...] o mais dificil pra mim é conseguir que ele faca as atividades
junto com 0s outros, sei que ele tem o tempo dele... quero que ele
faca, ele ndo quer fazer...entdo fico nesse impasse, lidar com ele

1 Optou-se por transcrever, de forma literal, as falas dos participantes entrevistados, a fim de ndo
prejudicar o sentido veridico das informagdes.
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nesse sentido é muito dificil, porque ele ndo quer, tem muita
resisténcia para néo fazer, eu dou atividade e ele fala ndo, ndo, néo,
essa néo professor, hoje nao (Erico, 2024).

Essa situacao se refere ao controle inibitério mencionado na FE, que deve
ser trabalhado com os alunos diagnosticados com TEA. Conforme salienta Cardoso
(2016), o controle inibitorio é a capacidade que o individuo tem em selecionar as
informacgdes importantes vindas do interior ou exterior, atendendo aos estimulos
relevantes e ignorando os estimulos ndo significativos. Dessa forma, o controle
inibitério influencia na capacidade em suprimir impulsos, respostas automaticas ou
comportamentos inadequados, com comportamentos desafiadores no contexto do
TEA.

O professor Erico afirma que ndo se sente habilitado para trabalhar com
criangcas com TEA, destacando tanto a falta de formacdo especifica quanto a

auséncia do que ele considera uma “vocacéo”. Nesse sentido, assinala:

[...] penso que ndo é s6 a formagdo... um dom, acho que para
trabalhar com essas criangas tem que ter um jeito especial mesmo,
um exemplo, um enfermeiro pode... ir la aprender e trabalhar com
pessoas doentes... ndo é s6 a formacéao, pelo trabalho, eu acho
que tem que ter um dom, um jeito especial mais a formacao (Erico,
2024).

Isso revela um aspecto importante da pratica pedagoégica, uma vez que o
entrevistado reconhece as limitacdes impostas pela falta de preparo formal, mas
também acredita que certas caracteristicas pessoais, como paciéncia e calma, séo
fundamentais.

Essa comparacdo sugere que o professor regente vé o trabalho com
criancas com TEA como algo que exige mais do que o conhecimento pedagdgico,
tocando em dimensdes afetivas e pessoais, algo que ndo se aprende apenas em
cursos ou formacdes. Isso pode abrir espaco para discutir a necessidade de
formacdes continuadas ou complementares de professores que incluam né&o
apenas técnicas, mas também estratégias emocionais e de autorreflexao para lidar
com os desafios praticos e pessoais do dia a dia na Educacao Inclusiva.

Segundo Manetti (2018), a inclusdo €é vista como um desafio a escola em
virtude da falta de formacao de professores e gestores, havendo a necessidade de
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um guia pratico sobre os sinais e formas de intervencao para auxiliar a crianca com
TEA, ja que os primeiros sintomas se manifestam na Educacéao Infantil.

Quanto aos desafios especificos enfrentados, o professor Erico cita os
momentos em que o0s alunos com TEA apresentam dificuldades de autorregulagéo
emocional e comportamental, pois requer estratégias especificas para manejar
comportamentos nao desejados sem poder forcar a participacéo, além da recusa
em participar das atividades. Isso ocorre porque envolve riscos fisicos para a
crianga (como se machucar), além de exigir uma intervencdo mais imediata e
cuidadosa. Ha uma preocupacdo com a seguranca do aluno, o que coloca o
docente em uma situacao delicada de controle e protecdo. Existe uma limitacao na

capacidade de obrigar a crianca a participar. Nas palavras do professor:

[...] quando ele desregula, é mais dificil... saber o que fazer, como
eu vou lidar, porque ele pode se machucar, ele pode se jogar... e
eu nao posso deixar... quando ele fala que nao quer fazer, nés
como professores ndo podemos obrigar, entdo eu falo para fazer,
insisto, mas se ele disser ndo vou fazer, a gente acaba nao tendo
muitas opg¢des, a ndo ser passar para a equipe pedagogica que nao
esta realizando as atividades. Até com os alunos “normais” quando
n&o quer fazer, ndo temos muito o que fazer (Erico, 2024).

E importante destacar que a escola é vista como um espaco para a aquisicao
de conhecimentos, resultado da interacdo do individuo com o mundo, com o
propdsito intencional de contribuir para o desenvolvimento cognitivo dos alunos.
Nesse contexto, ao planejar suas a¢des, o docente reflete sobre os motivos dos
educandos e 0s objetivos que pretende atingir. Destarte, a mediacdo entre
professor e aluno se constrdi na busca por significados e sentidos que emergem de

cada acao realizada. Assim,

[...] as criancas e jovens vao a escola para aprender cultura e
internalizar os meios cognitivos de compreender e transformar o
mundo. Para isso, é necessario pensar — estimular a capacidade de
raciocinio e julgamento, melhorar a capacidade reflexiva e
desenvolver as competéncias do pensar (Libaneo, 2004, p. 5).

O professor Erico alega que, embora haja reuniées programadas ao longo
do ano letivo, ndo h& encontros especificos para discutir o desenvolvimento dos

alunos diagnosticados com TEA por parte da equipe pedagdgica. As questbes
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relacionadas aos alunos com TEA séo tratadas durante as reunifes gerais, que
abordam o desenvolvimento de toda a turma. As informacdes que ele recebe sobre
0s Sam e Kim, na maioria das vezes, sdo passadas pela professora de apoio que
trabalha com ele na turma do 1° ano.

Ao ser perguntado se ha parceria com outros profissionais (supervisao
escolar, orientacdo educacional, psicologos, fonoaudiélogos, terapeutas
ocupacionais, mediadores escolares, profissionais da Secretaria de Educacao) no
planejamento das atividades realizadas na inclusdo dos alunos com TEA, profere
gue nao, o trabalho é realizado apenas com a professora de apoio que ajuda no
suporte das atividades para o ensino e aprendizagem dos alunos diagnosticados
com TEA na sala de aula.

Outrossim, ao ser indagado sobre como percebe a participacdo da familia
da crianca na vida escolar e como acontece essa participacdo, o professor Erico
menciona que, como regente e estando no primeiro ano na escola, nunca foi
procurado diretamente pelas familias, exceto no dia de entrega do parecer dos
alunos, que acontece no fim de cada trimestre. Isso sugere um distanciamento
entre o professor e as familias no dia a dia. O professor confirma que ndo ha uma
comunicacao constante com as familias, e que as informac¢des sobre os alunos com
TEA vém, em sua maioria, da professora de apoio.

A propésito, ao ser questionado sobre como percebe a aceitacao dos alunos
com TEA pelos seus colegas de turma e pela comunidade escolar, o professor Erico

relata que:

[...] a minha turma entende que sdo criancas “diferentes”, todos
entendem... e nem perguntam muito, ja sabem que tem que ajudar,
e guando fazem alguma coisa diferente ou desregulam, eu nao
preciso chamar a atencéo deles, porque eles sabem, vé a crianca
desregulada e nédo ficam me pedindo para chamar a atencdo do
aluno com TEA, diferente dos outros, se vé que tem outro com um
comportamento errado, eles me cobram para chamar a atencdo
(Erico, 2024).

Ha uma aceitacéo dessa diferenca no cotidiano escolar, destacando que os
alunos entendem que precisam ajudar os colegas com TEA, o que demonstra um

ambiente de apoio e acolhimento. Essa percepc¢ao revela um grau elevado de
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empatia e adaptacdo por parte dos colegas, que conseguem fazer uma distincao
entre as necessidades de um aluno neurotipico e as de um aluno com TEA.

Em relagéo a percepcao do professor sobre a aprendizagem dos alunos com
TEA, o professor Erico destaca uma “evolugdo muito grande” no aluno Kim, que
passou de nao falar quase nada para conseguir identificar letras do alfabeto, o que
reflete uma evolucdo significativa nas habilidades de comunicacdo e de
alfabetizacdo. Embora entenda que o processo seja “mais devagar”, com o Kim,

percebe uma evolucdo. Segundo seu ponto de vista,

[...] quando ele (Kim) chegou, nao falava praticamente nenhuma
palavra, agora fala varias palavras, fiquei surpreendido
positivamente com as letras, pergunto as letras ele fala, no sorteio
do bingo ele vai la e organiza as letras, fala uma palavrinha com o
inicio da letra, me surpreendeu positivamente (Erico, 2024).

Um dos principais desafios de lidar com alunos com TEA é justamente
propiciar o desenvolvimento de habilidades de linguagem. Nesse sentido, os
professores podem estimular as Funcdes Executivas para um melhor
desenvolvimento de aprendizagem.

A mencdo ao jogo de bingo reflete um ambiente escolar ludico, com a
participacdo do DUA, como sugestdo por parte da professora de apoio em um
trabalho colaborativo, em que o aluno Kim conseguiu aplicar seu conhecimento com
as letras do alfabeto. Por meio desse jogo, é possivel explorar atividades interativas
e de engajamento que facilitam a aprendizagem, envolvendo toda a diversidade
presente em sala de aula, ao mesmo tempo em que proporciona um contexto
pratico para o desenvolvimento de habilidades do curriculo.

No que se refere a Sam, o professor Erico assim se posiciona:

[...] ele tem muita dificuldade em permanecer sentado, ainda nao
compreendeu que aqui € um ambiente de aprendizagem, que é
importante para ele. Acho que isso € 0 mais preocupante, porque
ainda ndo entendeu que aqui € um lugar importante para ele, ainda
quer voltar para o CMEI para as brincadeiras, ndo quer fazer as
atividades (Erico, 2024).

Essa transicdo escolar pode ser particularmente dificil para criancas com

TEA, que, muitas vezes, enfrentam dificuldades com mudancas de rotina,
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especialmente em fases iniciais da escolarizacéo. Isso indica um conflito entre as
expectativas do professor e as necessidades ou desejos atuais de Sam.

Ao ser indagado sobre o ensino dos conteddos da Matemaética,
especificamente da Geometria, em como costuma trabalh&-los com seus alunos, o

professor Erico responde:

[...] com a parte concreta, € um dos jeitos, sé imagens impressas
nao vai, pode confundir, gosto de trabalhar com o concreto, dar
exemplos com o proprio material deles que temos na sala de aula,
esses dias associaram o estojo com o cilindro... aprendem mais
com exemplos concretos... estou percebendo que quando é do
cotidiano deles melhora a aprendizagem (Erico, 2024).

Com isso, podemos entender que o professor aplica conceitos relacionados
a aprendizagem ativa, métodos concretos de ensino e estratégias de ensino
inclusivas, utilizando materiais concretos, como uma préatica recomendada pelo
DUA para facilitar a compreensdo em criangcas com dificuldades de abstracéo,
como aquelas com TEA, devido ao impacto positivo no desenvolvimento de
habilidades cognitivas.

Ao utilizar os materiais concretos em sala de aula, como estojos, para
ensinar conceitos geométricos (exemplo: associar o estojo a um cilindro), sugere
uma abordagem baseada em aprendizagem ativa, na qual os alunos tém contato
direto com os materiais, promovendo uma compreensao mais profunda por meio
de experiéncias sensoriais e praticas. Isso reflete uma estratégia de ensino que
utiliza aprendizagem contextualizada, conectando o contetdo escolar a realidade
dos alunos. Para os alunos com TEA, que, muitas vezes, podem ter dificuldades
com o abstrato para situacdes praticas, o uso de exemplos do cotidiano pode
facilitar essa transicdo e promover um entendimento mais sélido, a propiciar o
engajamento e a atencao durante as atividades.

Os alunos diagnosticados com TEA, que, geralmente, apresentam
dificuldades em manter a atencdo por longos periodos, podem ser beneficiados por
essa estratégia, uma vez que ela proporciona estimulos visuais e tateis que
facilitam o foco nas atividades propostas.

Ao utilizar as praticas do DUA, com materiais concretos, o professor atinge

toda a diversidade presente em sala de aula, com uma prética inclusiva, cujas
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necessidades de todos os alunos séo atendidas por meio de um ensino acessivel

e engajador.

5.2 Analise da entrevista semiestruturada com as méaes ou responsaveis

Nesta subsecédo, apresentamos a analise da entrevista semiestruturada com
as maes dos alunos participantes da pesquisa, as quais serdo identificadas com os
nomes ficticios de Jasmim (m&e de Sam) e iris (mée de Kim).

Jasmim tem dois filhos, Sam de seis anos e o outro filho mais velho de 11
anos. Conta que percebeu algo diferente no filho aos dois anos de idade, indicando
uma observacdo precoce de comportamentos atipicos. Dentre os sinais que
chamaram sua atencdo, mencionou: andar nas pontas dos pés, seletividade
alimentar (preferéncia por alimentos brancos) e sensibilidade a barulhos. Esses
comportamentos sdo frequentemente associados a sinais iniciais de TEA, como
dificuldades sensoriais e padrdes repetitivos de comportamento. A seletividade
alimentar, por exemplo, € comum em criangas dentro do espectro, assim como a
sensibilidade a sons e estimulos sensoriais intensos (APA, 2014).

Embora os sinais tenham sido percebidos aos dois anos, o diagndstico
formal s6 ocorreu por volta dos cinco anos de idade, no ano de 2023. Segundo a

mae, outros comportamentos foram se evidenciando:

[...] dificuldade de aprendizagem, de aprender as coisas, por se
isolar muito em casa, com os primos ele se isolava muito. As vezes
estava todos os primos brincando e, em certo momento, ele se
cansava e se isolava. Ele nao falava bem, tinha uma fala muito
enrolada, tudo muito curto. Essas dificuldades que vi e percebi que
tinha alguma coisa diferente, e a escola também que me
comunicou, pois perceberam que tinha alguma coisa de diferente
com ele em sala (Jasmim, 2024).

A escola desempenhou um papel importante ao levantar preocupacoes e
compartilhar suas observacdes com a familia, destacando o impacto social do
comportamento de Sam e as dificuldades com a linguagem expressiva,
caracteristicas que frequentemente aparecem em criancas com TEA. Isso
demonstra a importancia da parceria entre a escola e a familia no processo de

identificacéo e intervengcao em relacao a transtornos de desenvolvimento.
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Segundo Cunha (2011), a participacdo dos professores da escola pode ser
primordial na deteccéo do transtorno, ja que muitos comportamentos vinculados a
esse transtorno sdo percebidos no ambiente escolar. Por ser um transtorno do
neurodesenvolvimento que se apresenta na infancia, justamente quando o cérebro
estad em processo de desenvolvimento, torna-se imprescindivel o conhecimento do
TEA por parte dos profissionais da educacao, a fim de que ocorra um diagnostico
precoce.

Jasmim relata que, apos perceber uma série de comportamentos atipicos,
relacionados as caracteristicas do TEA, procurou o médico, e a sua reacdo ao

receber o diagnaostico foi de aceitacao, pois ja suspeitava que o filho tivesse o TEA.

[...] A minha reacao foi de confirmar o que eu ja imaginava, mas a
minha familia, meus pais e meus sogros tiveram uma reacgéo de
tensdo. Diziam: e agora? O gue a gente faz? Dai eu falei, ndo faz
nada, porque ele continua do mesmo jeito, ele vai continuar sendo
a mesma criancga, a unica coisa € que a gente vai ter que aprender
a lidar e entender os motivos que leva ele a fazer uma coisa ou
outra, as birras, as crises nervosas que ele tinha, que tem um
motivo que ndo é so birra (Jasmim, 2024).

A fala da méae, tranquilizando a familia e afirmando que o filho continuaria
sendo 0 mesmo, reflete uma visdo madura e realista de que o diagndstico ndo altera
a esséncia da crianca, mas, sim, oferece uma explicacdo para 0s comportamentos
que, antes, eram vistos como desafiadores, como as crises nervosas e as
chamadas “birras”. No entanto, a reacao de outros membros da familia foi de tensao
e incerteza, questionando como deveriam lidar com a nova situagéo. Ela demonstra
a compreensao de que é necessario entender os motivos por tras desses
comportamentos e ajustar as expectativas e abordagens para apoiar 0 sujeito
adequadamente.

De acordo com a méae de Sam, um dos maiores desafios foi a dificuldade
em conseguir as terapias. Em suas palavras: “[...] tanto com psicélogo como com
fono foi a maior dificuldade, porque o médico pediu e pelo SUS (Sistema Unico de
Saude) ndo tem, e o plano demorou muito para liberar, meu maior problema foi

esse” (Jasmim, 2024).
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Jasmim relatou, ainda, que ja tinha plano de saude, antes mesmo de ter
filhos, o que facilitou a inclusdo das criancas e 0 acesso ao diagnastico e tratamento
pelo plano, embora tenha demorado um pouco para conseguir.

A demora no atendimento e a burocracia dos planos de saude séo
problemas recorrentes enfrentados por muitas familias de criancas com TEA, o que
acaba impactando negativamente o progresso da crianca, que necessita de
intervengdes precoces e continuas.

Ao ser questionada sobre como é o relacionamento de Sam com o irméo
mais velho, Jasmim (2024) enuncia que “[...] € bom, mas ele perturba muito o irméao
mais velho”. Esse comportamento pode estar relacionado a dificuldade de as
criangas com TEA compreenderem limites sociais e interagdes interpessoais. A
tendéncia de buscar a atencao do irmao mais velho, mesmo de maneira insistente,
pode refletir uma necessidade de interacdo ou uma forma de expressar afeto.

Ao ser questionada sobre o que ele mais gosta de fazer, e quais 0s tipos de

desenho preferidos, assim se pronuncia:

[...] gosta muito de assistir televisdo, filmes, desenho, gosta de
dancar bastante e jogar. Esta assistindo muito “A fuga das
galinhas”, toda hora esta assistindo, desenhos de lutas de ninja,
gosta muito dessa parte de lutar, de espadas, essas coisas,
percebo que ele puxa muito para esse lado (Jasmim, 2024).

Pelo relato da mée, Sam parece ter interesses bem definidos, com uma
preferéncia por assistir televisdo, filmes, desenhos, dancar e brincar com jogos.
Esses interesses sao tipicos de muitas criangas, mas, no caso de criancas com
TEA, a repeticdo de atividades e a fixacdo em certos temas (como lutas de ninjas
e espadas) sdo comportamentos comuns, ligados a necessidade de rotina e
previsibilidade.

O fato de ele assistir “A Fuga das Galinhas” repetidas vezes ou voltar para
partes especificas do filme demonstra essa fixacdo, que pode proporcionar a
crianga uma sensagao de controle e conforto. No TEA, a repeticdo e o foco em
detalhes especificos também podem ser vistos como uma forma de organizar e dar
sentido ao ambiente ao redor.

A mée relata que, na sua presenca, Sam consegue assistir ao filme por cerca

de 40 minutos, o que é um tempo significativo considerando que ele se concentra
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apenas nas partes que mais o interessam, 0 que indica que a crianca é capaz de
engajamento prolongado, desde que o estimulo seja relevante para ele. No entanto,
essa concentracdo fragmentada e seletiva também é um indicio das dificuldades
que ele pode enfrentar em atividades que exigem atengdo continua e menos
estimulos visuais ou narrativos de interesse.

Quando indagada se ele possui acompanhamento multidisciplinar, Jasmim
(2024) responde:

[...] psicbloga, fono e faz aulas de recurso no contraturno duas
vezes por semana. Vai também ao psicélogo quatro vezes, quatro
sessdo por semana, fono faz uma sessao, tem direito a mais duas,
mas o plano ainda nao liberou, estou esperando, e a sala de
recurso... faz... duas vezes por semana no contraturno escolar.

O fato de receber acompanhamento de uma equipe multidisciplinar &
essencial para o desenvolvimento de criangas com TEA. Por meio desse
acompanhamento, € possivel trabalhar diferentes areas do desenvolvimento da
crianca, como comunicacdo, habilidades sociais e questbes emocionais. A
psicologa ajuda a lidar com as questdes comportamentais e emocionais, enquanto
a fonoaudidloga trabalha aspectos relacionados a fala e a linguagem, que, muitas
vezes, sdo comprometidas no TEA. A sala de recursos, por sua vez, oferece um
suporte pedagdgico especializado que contribui para a inclusdo escolar, adaptando
0 ensino as necessidades do aluno.

Jasmim afirma que néo teve grandes dificuldades para fazer valer os direitos
do filho previstos na lei, como o0 acesso ao atendimento adequado e recursos
educacionais. Isso reflete uma certa facilidade de acesso aos servicos devido ao
plano de saude que a familia possui. Entretanto, ela reconhece que a situacao
poderia ser muito mais dificil sem o plano, uma vez que, segundo sua percepc¢ao,
maes que dependem exclusivamente do Sistema Unico de Salde (SUS) enfrentam
longas filas de espera para terapias essenciais, como sessdes de psicologia e
fonoaudiologia.

Jasmim também relata que n&o enfrentou dificuldades para matricular o filho
na escola e que o filho frequentou o CMEI desde os seis meses de idade. Destaca
gue o unico periodo em que o filho ndo frequentou o CMEI foi durante a pandemia

da covid-19, uma realidade que fez com que as escolas fechassem
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temporariamente devido as restricbes impostas. Esse afastamento forcado do
ambiente escolar pode ter representado uma interrupcdo significativa no
desenvolvimento educacional e social da crianga, considerando que criangas com
TEA, frequentemente, beneficiam-se de rotinas estruturadas e de interagées com
outras criancas e educadores.

O fato de Sam ter permanecido no CMEI durante todo o periodo em que a
mae trabalhou, exceto durante a pandemia, mostra uma estabilidade no ambiente
escolar. Essa permanéncia continua é positiva, uma vez que criangas com TEA
costumam se beneficiar de rotinas e estruturas previsiveis, o que pode ajudar a
reduzir a ansiedade e melhorar o comportamento.

Ao ser questionada se a familia consegue participar do processo educativo
e das atividades escolares de Sam, a mae disse que participa ativamente, sendo
ela a principal responsavel por auxiliar o filho nas tarefas escolares. Também relata
gue o irmdo mais velho tenta ajudar o irmao mais novo, mas que essa interacao

frequentemente resulta em desentendimentos, tendo de intervir:

[...]. Ele (irm&o mais velho) ajuda, mas chega em um ponto que se
desentendem e comecam a brigar. O irmao mais velho consegue
ajudar, mas quando... apresenta muita resisténcia, fica nervoso
com o irméao, achando que esta querendo exigir muito, dai acabam
discutindo, e geralmente preciso intervir (Jasmim, 2024).

Em relacdo a percepcao da familia sobre a contribuicdo da escola para o

desenvolvimento do aluno, Jasmim assim se manifesta:

[...]. Eu vejo que ele melhorou muito, na escrita a letrinha melhorou
bastante, percebia no comego que ele tinha muita dificuldade de
identificar as letras, eu mostrava o A, o0 B, e ndo sabia o0 que era,
hoje ja percebo que esta conseguindo identificar mais facil. As
vezes até erra, mas fala, antes ndo queria falar, quando néo sabia
(Jasmim, 2024).

A mae observa que o suporte da escola e as terapias multidisciplinares
trouxeram melhorias no desenvolvimento do filho, especialmente em relacéo a
escrita e a identificacdo das letras. Ele tem conseguido identificar as letras com
mais facilidade, mesmo cometendo alguns erros. Anteriormente, Sam evitava

verbalizar por medo de errar ou por inseguranca — e, agora, parece mais disposto
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a tentar, o que reflete maior confianca e disposi¢cao em participar das atividades de
aprendizado. O envolvimento da familia em conjunto com a escola fortalece esse
processo, criando um ambiente de apoio que potencializa as habilidades da
crianga.

A mée demonstra uma incerteza e temor em relacéo ao futuro do filho ao ser
questionada sobre como imagina o futuro dele, respondendo: “ndo sei”. Reafirma o
sentimento de medo e ansiedade sobre o que esta por vir, devido as resisténcias e
dificuldades que ele apresenta atualmente. Todavia, esse € um sentimento comum
entre mées de criancas com necessidades especiais, principalmente no que diz
respeito a autonomia, ao desenvolvimento social e escolar.

Essa incerteza da mée reflete 0 medo de que as resisténcias do filho possam
limitar seu desenvolvimento. Isso aponta para uma preocupac¢ao real com o nivel
de independéncia e adaptacao social que ele podera alcancar no futuro.

Ao ser questionada sobre a conciliacdo entre trabalho, casa e cuidados com
os filhos, Jasmim responde que tem dificuldades de conciliar o trabalho e os
cuidados com os filhos, embora tenha a vantagem de trabalhar em meio periodo.
Mesmo assim, ressalta que, durante um periodo em que precisou trabalhar em
tempo integral, foi bastante desafiador manter essa conciliacdo. Para méaes de
criancas com TEA, o tempo € um recurso valioso e limitado, especialmente devido
a necessidade de participar das terapias e apoiar o desenvolvimento da crianca.

Jasmim destaca que ser funcionaria publica Ihe proporciona flexibilidade
para lidar com as demandas de cuidar do filho sem enfrentar penalidades
financeiras, o que muitas maes nao tém no setor privado. Isso sugere que politicas
publicas ou beneficios relacionados a flexibilizagdo do trabalho poderiam ser
cruciais para melhorar a qualidade de vida das mées e das criangas com TEA.

Quando questionada sobre como € ser mae de uma crianca com TEA,

responde:

[...]. E desafiador. Muito. Em relacéo aos cuidados com ele, de ir
atras de terapias, de ir a escola, em relacdo aos julgamentos dos
outros. As vezes tem um comportamento diferente, e ja escutei
dizendo que é birra. Hoje mesmo ficou nervoso no mercado, porque
queria um brinquedo. Eu disse que ndo compraria, nisso vejo
pessoas olhando julgando, como se estivesse fazendo birra... e isso
doi bastante, é bem desafiador nessa parte, e vamos levando
(Jasmim, 2024).
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Essa reacdo das pessoas em situacdes nas quais o filho se comporta de
maneira diferente é percebida como uma forma de desvalorizagdo, o que reflete a
necessidade de mais conscientiza¢do publica sobre o TEA e sobre o impacto que
essas interacdes tém nas familias.

Quando questionada sobre o que diria a uma méae que acabou de receber o
diagnostico de TEA para o filho, Jasmim adota uma postura de apoio e incentivo,
sugerindo que tudo se resolve com terapias, estimulos e esfor¢cos continuos. Ela
percebe uma melhoria significativa no desenvolvimento do filho apés o diagndstico
e acredita que, mesmo nos casos mais leves, o estimulo adequado faz diferenca.
No entanto, ela reconhece que o nivel de severidade do TEA influencia no
progresso, mas mantém uma Visdo esperanc¢osa, sugerindo que, com esfor¢o e
acesso aos recursos adequados, € possivel observar avancos no desenvolvimento
da crianca.

Passamos, agora, a entrevista semiestruturada com iris, mae do Kim. Ela
relata que tem trés filhos, com as idades 23, 22 e 8 anos. Kim € o cacula.

iris ressalta que Kim frequentou a escola desde os nove meses, mas houve
desafios relacionados a adaptacéo, especialmente no periodo integral.

Ao ser indagada sobre quando percebeu que o filho tinha algo diferente, iris

assim se manifesta:

[...] eu descobri quando minha irmad falava que ele era muito
bagunceiro, muito bravo. E a vizinha disse que achava que ele tinha
autismo, ai levei ele ao neuro com trés aninhos. Depois dos trés
anos que eu descobri... o pediatra falou que achava que ele tinha
autismo, pediu para marcar uma consulta com o neurologista, pelo
posto. Depois de seis meses saiu a consulta com o0 neuro, e 0 neuro
falou que ele tinha autismo, mas néo falou o grau (iris, 2024).

Informou que o diagndstico foi “s6 pelas informagdes” sobre o
comportamento do filho em diferentes contextos. Bandim (2010, p. 47) esclarece o
sentido do diagnostico, ao afirmar que:

[...] o diagndstico ndo significa “simplesmente um rétulo” (como
muitos profissionais desavisados costumam colocar); o diagnéstico
pode ser considerado como o principio fundamental para um
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direcionamento e ponto de partida para o tratamento mais
adequado possivel.

7

O diagnostico € um momento crucial para a mae, sendo descrito
detalhadamente nas respostas. Ela discorreu sobre a sequéncia de consultas
(pediatra e neurologista), o tempo de espera, a auséncia de testes formais e do
acesso a servicos de saude e avaliagfes especializadas.

Outro ponto a ser analisado é o nivel de informacao fornecido & mae. Apesar
de ela ter recebido o diagnéstico de TEA, o fato de o neurologista néo ter
especificado o grau de comprometimento sugere que houve uma falta de
detalhamento ou clareza no processo.

iris identifica a agitagdo como o principal sintoma que a levou a buscar ajuda
médica, porém ela inicialmente ndo via isso como algo fora do comum,
considerando o histérico de agitacdo na familia, a incluir seus irméaos e filhos. Em

seu relato, discorre que:

[...] os sintomas foram a agitacao dele... que eu achava que era
normal...eu ndo levei antes porque meu irmao comecou a falar com
guatro anos, entdo para mim era normal, e quando levei ele ao
pediatra, pediu para marcar o neuro, que falou que tinha autismo
(iris, 2024).

O fato de o filho nédo falar aos trés anos néo era visto como problema para a
mae, pois seu irmdo também comecou a falar tardiamente, o que levou a mae a
normalizar a auséncia de fala, baseando-se em suas experiéncias com familiares.
Em relac&o aos filhos mais velhos, iris (2024) afirma que “[...] eram todos agitados,
na verdade, meus irmaos sao até hoje agitados, entdo para mim era normal, mas
depois que eu levei que eu descobri mesmo”.

Ao ser questionada sobre sua reagdo e da familia ao receber o diagndstico

do filho, salienta:

[...] nossa, eu chorei muito, acho que chorei uns trés meses... eu
nao acreditava, falava que ndo, que meu filho ndo era assim, ndo
era assim... que era porque os irmaos comegaram a falar tarde,
entdo pra mim era normal. Na verdade, eu ndo queria levar ao
médico, mas levei de tanto os outros falarem, ndo aceitava
isso...Fiquei uns trés meses chorando, pedi para Deus me mostrar,
falar comigo de alguma forma... Deus falou que era para me
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acalmar, que ele era meu filho autista, para eu aceitar... eu aceitei,
e gracas a Deus ele esta muito bem... eu amo ele (Iris, 2024).

Ao dar esse depoimento, a mae se emocionou muito. Fizemos uma pausa,
para ela se recompor. Esse relato apresenta um periodo de luto emocional, pois
chorou por trés meses e passou por um processo de negacao antes de aceitar que
o filho tinha TEA. A espiritualidade foi um fator crucial no processo de aceitacao.

iris relatou que, apos receber o diagndstico do filho, descobriu que uma tia
também tinha TEA:

[...] minha tia de 57 anos, que sempre foi levada ao médico pela
minha avo também tinha. Mas ninguém nunca descobriu 0 que ela
tinha. Quando ela fica nervosa ela joga as coisas nos outros, ela
ndo gosta de usar calga igual meu filho, ndo gosta de usar roupas
intimas. Entdo depois que descobri do meu filho, descobri o da
minha tia também, dai falei que ela também era autista e ninguém
sabia, minha avé morreu sem saber que a filha era autista. Entdo
fui buscar na internet em como ajudar o meu filho, porque eu nao
sabia nada, fui olhando na internet para aprender as coisas (iris,
2024).

O fato de iris ndo saber como lidar com o diagnéstico e ter de buscar
informacdes por conta propria na internet mostra uma falta de apoio institucional ou
profissional no inicio. Isso indica uma falta de suporte formal, mas também uma
forte proatividade por parte dela. Ademais, pode ser uma importante questéo,
especialmente em relagdo ao acesso limitado a recursos especializados para
familias de criancas com TEA. Essa falta de orientacao especializada pode ser um
reflexo da falta de politicas publicas ou programas de apoio especificos.

A descoberta posterior de que a tia também poderia ter TEA sugere um
historico familiar que nunca foi identificado oficialmente. Isso levanta questdes
sobre o reconhecimento e diagndéstico de TEA em geracdes anteriores, quando o
conhecimento sobre o espectro era mais limitado. A associagdo entre o
comportamento da tia e o TEA demonstra de que modo, no passado, diagnosticos
como o autismo, muitas vezes, nao eram feitos. A analise pode explorar o quanto
0 conhecimento e a compreensao sobre o TEA evoluiram ao longo das geracoes e
como isso afeta as familias hodiernamente.

Para Bandim (2010, p. 47), existem melhores chances de intervencéo

mediante a rapidez de diagndstico:



90

[...] Quanto mais precoce for o diagnéstico, mais chances tém a
crianca de responder aos diversos tipos de intervencgdes, ja que
guanto mais nova a crian¢a, maior o que chamamos de plasticidade
cerebral ou neuroplasticidade [...], quanto mais tempo perdemos
em proceder o diagndstico e consequentemente o tratamento, mais
a crianca vai consolidando formas de comportamentos rigidos e
resistentes as intervencgdes, e mais e mais a familia vai ficando
desgastada e desacreditando verdadeiramente no que seu filho tem
e 0 que pode ser feito para ajuda-lo.

Ao ser indagada sobre como era o relacionamento de Kim com os irm&os
mais velhos, notamos que a interacdo € limitada durante a semana, devido ao
horario de trabalho dos irm&os mais velhos. Mas, nos fins de semana, ha mais
interacdo entre todos eles, com os irméos tratando-o com carinho, afeto e cuidado.
A mae destaca que, apesar da diferenca de idade, os irm&os tratam o cagula muito
bem, quase como um filho.

O Kim gosta de passar tempo no celular, principalmente assistindo a videos,
0 que preocupa a mae. Ela faz um esforco ativo para diversificar suas atividades,
incentivando brincadeiras manuais, como desenhar, brincar com bola e carrinhos,
ao estimular a coordenac&o motora e 0 aprendizado de cores. Afirma que ele gosta
de assistir a videos em inglés, e essa preferéncia pode ter impactos no
desenvolvimento da linguagem.

Tal interesse do Kim pelo celular e videos, especialmente os videos em
inglés, € uma tendéncia que reflete comportamentos comuns em criangcas com
TEA, que, muitas vezes, tém preferéncias fixas ou repetitivas.

Quando perguntada se ele possui acompanhamento multidisciplinar ou se é
acompanhado por algum especialista, como fonoaudiélogo, psicopedagogo,

psicologo, dentre outros, ris assim se pronuncia:

[...] © médico pediu psicologo, mas no postinho, no dia que levei a
médica em chamou em vez do meu filho. La no postinho n&do tem
psicélogo de criancas, s6 de adultos. Entdo até hoje ele ndo passou
por psicélogo, porque no postinho ndo tem. E no fonoaudi6logo eu
fui trés meses na SEDUC e nao resolveu. Elas fizeram sensorial,
sensorial nds ja sabiamos o que ele mexia e 0 que ndo mexia, dai
elas fizeram uma carta para levar ao neuro. O neuro ficou muito
bravo porque so tinha feito o sensorial. Ele queria a fala, porque ele
ndo falava e ndo adiantou nada. E € aqui na escola que ele esta
melhorando (iris, 2024).
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O relato da mée revela uma lacuna no sistema publico de saude para atender
criancas com transtornos do neurodesenvolvimento. A auséncia de psicologos
infantis no posto de saude, pelo SUS, é um fator que impede o acompanhamento
adequado. O fato de Kim nunca ter sido atendido por um psicologo infantil e ter
passado por um tratamento fonoaudiolégico inadequado mostra a falta de recursos
disponiveis para criancas com TEA no sistema publico de saude, revelando uma
desigualdade de acesso aos servigos especializados e a impactos relevantes no
desenvolvimento infantil. Além disso, a terapia fonoaudiologica focada apenas nos
aspectos sensoriais ndo atendeu as expectativas em relacdo ao desenvolvimento
da fala.

Entretanto, percebemos que, mesmo com a promulgacdo da Politica
Nacional de Protecéo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista,
os direitos das pessoas com TEA nédo tém sido atendidos de forma eficaz pelo
Sistema Unico de Satde (SUS), ao envolver o diagndstico precoce e tratamentos
necessarios para o quadro, como terapias e medicamentos, evidenciadas com a
publicacdo da Lei n® 12.764, de 27 de dezembro de 2012 (Brasil, 2012).

A partir da Lei n® 12.764/2012 (Lei Berenice Piana), que é a primeira lei
destinada exclusivamente as pessoas com TEA, instituiu-se a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtornos do Espectro Adutista,
representando um avango em termos sociais e no compromisso do pais na
execucdo de acles voltadas a integralidade da atencdo as necessidades do
individuo com TEA.

A Lei Berenice Piana considera a pessoa com TEA aquela que tem:

| - deficiéncia persistente e clinicamente significativa da
comunicacdo e da interacdo sociais, manifestada por deficiéncia
marcada de comunicacao verbal e ndo verbal usada para interacéo
social; auséncia de reciprocidade social; faléncia em desenvolver e
manter relagdes apropriadas ao seu nivel de desenvolvimento;

Il - padrbes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses
e atividades, manifestados por comportamentos motores ou verbais
estereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns;
excessiva aderéncia a rotinas e padrdes de comportamento
ritualizados; interesses restritos e fixos (Brasil, 2012, p. 1).
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O Artigo 3° da Lei Berenice Piana menciona os direitos ao acesso a servigos

da saude, como:

a) o diagndstico precoce, ainda que nao definitivo;

b) o atendimento multiprofissional;

¢) a nutricdo adequada e a terapia nutricional;

d) os medicamentos;

e) informagBes que auxiliem no diagnostico e no tratamento [...]
(Brasil, 2012, p. 2).

No Artigo 4° da referida lei, consta que os servicos devem ser garantidos
pelo Sistema Unico de Saude (SUS) e que as pessoas com TEA tém direito ao

acesso:

a) a educagéo e ao ensino profissionalizante;

b) a moradia, inclusive a residéncia protegida;

¢) ao mercado de trabalho;

d) a previdéncia social e a assisténcia social (Brasil, 2012, p. 2).

A Lei n® 12.764/2012 trouxe importantes conquistas para as pessoas com
TEA, dentre elas, conforme o Artigo 3°, a garantia aos alunos com TEA, quando
necessario, de profissional especializado em sala de aula. Portanto, a lei garante a
educacédo e a protecdo social, 0 acesso ao trabalho e as tarefas que asseguram a
equivaléncia no ingresso aos sistemas sociais.

Ao ser questionada se teve dificuldades de fazer valer os direitos do seu filho
previstos na lei, e se foi dificil de conseguir a vaga na escola regular, iris afirma que
“[...] na escola ndo, sé foi dificil mesmo conseguir a professora de apoio, que
conseguiu s6 em 2024”. Embora o filho tenha conseguido uma vaga na escola
regular, o acesso a uma professora de apoio, garantido pela lei, foi demorado e
burocrético, o que impactou, negativamente, o processo de aprendizado do filho na
escola no ano de 2023. A mée relata que precisou recorrer a varias instancias,
como a SEDUC, a prefeitura e até ao Ministério Publico, para garantir o direito do
filho a uma Educacéo Inclusiva com 0s apoios necessarios.

A auséncia de um professor de apoio especializado durante o primeiro ano

escolar de Kim, em 2023, resultou na estagnacao do processo de aprendizado da
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crianca, segundo a mae. Isso sugere que, sem 0s recursos adequados, criangcas
com TEA tém maiores dificuldades de acompanhar o curriculo escolar tradicional.

A reprovagéo de Kim no primeiro ano e a luta constante para obter o apoio
necessario sugerem impactos emocionais tanto na crianga quanto na familia. O fato
de Kim néo ter aprendido no primeiro ano de 2023 gerou uma frustracdo e uma
sensacao de abandono escolar para a mae.

Quando questionada se consegue perceber alguma diferenca com a
professora de apoio, no ano de 2024, iris relata que percebe “[...] muita diferenca,
ele ndo aprendeu nada ano passado, e agora com a professora de apoio ja
aprendeu muito, esta muito inteligente”. Isso refor¢ga a importancia de um ambiente
educacional inclusivo e de apoio, capaz de suprir, a0 menos parcialmente, as
lacunas deixadas pelos servicos de saude.

A escola, por si s6, ndo deveria ser o unico local onde o desenvolvimento
ocorre. Deveria haver um fluxo continuo de informacfes e coordenacgéo entre os
profissionais da saude e os educadores.

iris também relata que, desde cedo, o filho apresentou uma seletividade
alimentar significativa, o que fez com que ela enviasse sempre 0 mesmo tipo de
lanchinho, desde quando frequentava o CMEI, pois nunca aceitou a comida
oferecida no CMEI. Em decorréncia da seletividade alimentar apresentada,
aceitava apenas certos tipos de alimentos e rejeitava outros. A transicdo do meio
periodo para o periodo integral no CMEI foi gradual e dificil para Kim, sendo que
esse processo teve inicio no infantil 5. Foi necessario o uso de uma cobertinha
colorida para facilitar a adaptacdo ao periodo integral, indicando que a adaptacao

a mudancas de rotina pode ser um desafio significativo. De acordo com Iris:

[...] no comeco ele foi s6 meio periodo, depois quase no final que
tentaram fazer ele ficar o dia inteiro, e com a cobertinha colorida
gque eu comprei, ele conseguiu ficar o dia inteiro, mas nao foi todos
os anos, foi mais no final mesmo... nunca comeu, sé comia o
lanchinho que ele sempre come, que é 0 que eu envio na escola
até hoje (iris, 2024).

Quando questionada se ele nunca comeu comida, a mae relata que nunca

comeu:
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[...] quando coloco na boca dele vomita... sempre foi a bolachinha,
a torrada, suco, leite fermentado e agora esta comendo aquele
salsichdo, salsicha, coisas que ndo sao saudaveis ele esta
comendo. O neuro falou que vai mudar aos poucos...nao é falta de
oferecer. O doutor mandou colocar tudo em cima da mesa, deixar
aberto algum tempo, para ele passar na mesa e olhar, se sentir
vontade vai pegar (iris, 2024).

A seletividade alimentar se apresenta de forma muito restritiva, pois Kim
aceita apenas certos tipos de alimentos e rejeita outros, o que pode acarretar
problemas nutricionais e de desenvolvimento. O tratamento é lento e gradual, com
tentativas de exposicao controlada aos alimentos. A mae busca orientacdo médica
e tenta estratégias sugeridas pelo neurologista.

O fato de Kim vomitar ao tentar comer algo diferente pode sugerir uma forte
ligagdo entre alimentacdo e sensibilidade sensorial relacionada ao TEA, em que
novas texturas, sabores ou cheiros podem provocar reagdes extremas, COmo 0
vomito. A seletividade alimentar € um desafio significativo, e a abordagem médica
€ lenta e baseada na exposicao gradual.

Quando questionada se a familia consegue participar do processo educativo

e das atividades escolares, a mae assim se expressa:

[...] sim, eu sou a que mais ajudo, quando tem a tarefinha eu falo,
filho senta aqui com a mamae, vamos fazer, quando néo é no sofa
€ la na mesa, eu sempre estou perto dele... ele tem resisténcia,
tenho que ficar, vamos filho, vamos fazer bem bonito para a pro ver,
vamos a pro vai ficar feliz, vamos fazer antes que o papai chega...
ai eu vou fazendo e ele consegue. Mas quando nao quer, eu deixo
fazer o que vai fazer, depois chamo ele de novo, tento a tarde ele
nao faz, ai a noite falo, vamos fazer a tarefinha, tem que levar para
pro, ai vai fazendo, tudo no tempo dele (iris, 2024).

A mae descreve como se envolve diretamente nas atividades escolares do
filho, garantindo que ele realize as tarefas, mesmo diante de resisténcia, o que
exige paciéncia e estratégias de incentivo para engaja-lo nas atividades.

A escola, ao proporcionar uma professora de apoio, criou uma relacao de
confianga com o aluno, o0 que o ajudou a desenvolver habilidades que, antes,
pareciam inatingiveis, como falar mais e identificar letras e nimeros. Esse suporte

individualizado € essencial para criangcas com TEA. Isso indica que as estratégias
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de reforgo positivo e a construcéo de vinculos emocionais com a figura educacional
sao fundamentais no progresso da Educacéao Inclusiva.

Ao ser perguntada sobre como imagina seu filho no futuro, a mée profere:

[...] Trabalhador, pra mim ele vai ser um advogado, ou um dentista,
ou vai ensinar muito as pessoas. Agora tudo o que ele come ou
brinca, ele d& para o sobrinho dele, que é meu neto, ele gosta de
ajudar os outros, entéo ele vai ser muito bom (iris, 2024).

A mae demonstra expectativas positivas para o futuro do filho, que séao
embasadas em caracteristicas observadas, como o desejo de ajudar 0S outros.
Também relata sobre como conseguiu, ao longo do ano, organizar uma rotina que
equilibra o cuidado com o filho, a manutencdo da casa e a sua prépria saude

emocional:

[...] ano passado eu ndo fazia nada, era s6 cuidar dele, impedir de
pular a janela, de pular na cama, impedir de se machucar, ele subia
no portdo. Com o cisto da cabeca dele eu ficava muito preocupada,
com medo de bater a cabeca e ter que levar no hospital. E agora o
médico falou que se bater a cabega é como qualquer crianga, ndo
vai afetar nada, que esta muito |4 dentro que néo vai afetar, que é
vida que segue... esta bem, com muita saude (iris, 2024).

Percebemos, pelo relato da mae, que o comportamento do filho era mais
agitado e desafiador no passado, 0 que exigia atencdo constante. No entanto, com
a ajuda de médicos e da escola, a mée constata uma melhora significativa no
controle de sua agitacdo, o que permitiu a criacdo de uma rotina mais equilibrada.
A organizacdo da rotina trouxe beneficios claros, permitindo que a casa
funcionasse melhor e que o comportamento do filho fosse mais facilmente
controlado. Essa estrutura foi fundamental para melhorar a dinamica familiar e dar
a mae a tranquilidade para lidar com as atividades do dia a dia.

Ao ser indagada sobre como é ser mée de uma crianga com TEA, Iris (2024)
relata que “[...] antes eu ndo aceitava, mas agora meu filho € um amor, € minha
vida, n&o sei viver sem ele”.

Essa resposta revela uma jornada emocional da méae, que, inicialmente,
lutou para aceitar o diagnostico, mas que, agora, vé seu filho como um “amor” e

essencial em sua vida. Essa mudancga indica um crescimento pessoal e uma
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adaptacao as novas circunstancias. A mée destaca que o amor é fundamental para
o desenvolvimento e o bem-estar da crianca. Essa valorizacao reforca a ideia de
que o suporte emocional € crucial na criagdo de criancas com TEA.

Quando questionada sobre o que diria a uma mée que acabou de receber o
diagndstico de TEA para o filho, iris (2024) assevera que falaria da seguinte forma:
“[...] acalme seu coracédo, porque crianca com TEA é a mesma coisa que um filho
normal, sé precisa dar mais amor... vai viver normal, e € s dar amor, que assim
que ele vai crescer, com muito amor”.

O conselho dado a outras maes reflete uma abordagem préatica e
humanizada, que pode ser reconfortante para aquelas que estdo no inicio dessa
jornada. A énfase na normalidade e no amor como ferramentas de apoio € um
aspecto importante da sua mensagem, pois ajuda a promover uma Vvisdo mais
inclusiva e positiva da condicéo.

Percebemos que tanto Jasmim como iris tém os mesmos objetivos, que é a
melhor qualidade de vida e desenvolvimento na aprendizagem para seus filhos — e
que ter as terapias sao pontos cruciais para ajudar nesse desenvolvimento.

Os relatos das maes evidenciam que, mesmo com o plano de saude, ainda
ha obstaculos no processo de autorizacéo e na frequéncia as terapias necessarias
para as criancas com TEA. Esse ponto destaca a vulnerabilidade de familias que
dependem exclusivamente do SUS, ja que 0 acesso as terapias no sistema publico
costuma ser ainda mais demorado e limitado, colocando em risco a qualidade de
vida e o desenvolvimento das crianc¢as, indo contra o que preconiza a Lei Berenice

Piana.

5.3 Andlise das entrevistas semiestruturadas com os alunos

Nesta subsecdo, trouxemos a analise da entrevista semiestruturada
realizada com os dois alunos participantes da pesquisa. Por se tratar de criancas,
colocaremos a entrevista na integra, com as perguntas realizadas pela

pesquisadora e as respostas do aluno Sam.
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Quadro 3 — Entrevista realizada com o Sam

Qual seu nome?

Quantos anos vocé tem?

Em que série vocé estd matriculado(a)?
N&ao entendi, em um ano?

Vocé gosta de estudar nesta escola?
Por qué?

O que tem de legal nessa escola?

0 N R WEN -

Vocé sé vem aqui para brincar?

9. Vocé tem professor de apoio?

10.Como se chama?

11. E o professor que da aula, como se
chama?

12. O que acha de ter uma professora de
apoio sempre junto com Vocé?

13. Por qué?

14. Vocé gosta de ficar sozinho?

15. Vocé gosta de fazer o que com a

professora de apoio?

16. A professora de apoio leva vocé para
outros lugares para fazer atividades?

17. Consegue entender melhor o que
fazer com a ajuda da professora de
apoio?

18. Por qué?

19. Faz atividades fora da sala de aula?

20. Qual é o lugar que vocé mais gosta de
ir?

21. E aqui, como se chama essa sala que

estamos?

Sam.

Seis.

Em um ano.

N&ao, primeiro ano.
Sim.

Porque é legal.
Brincar.

Nao, para estudar que € mais legal que
brincar.

Sim.

Professora Angélica.
Prof. R.

Bom, é muito legal.

Porque é muito legal ficar sozinho.

N&o.

Eu gosto de fazer... (foi falando baixinho e
enrolado) de ir 1A em cima fazer umas
coisinhas... de fazer atividades aqui em
cima.

E, sim.

Sim.

Porgue ela me ensina e depois eu fico mais
inteligente e eu agradeco ela.

Sim.

A biblioteca.

A sala magica.




22. E o que tem nessa sala magica?

23. O que mais?

24. Tem mesinhas para e cadeiras para se
sentar?

25. E 0 que vocé faz nessas mesinhas?

26. Vocé so brinca?

27. Faz atividades aqui também?

28. E é mais facil para aprender?

29. Consegue identificar em quais
matérias vocé tem mais facilidade?
Por exemplo, gosta mais do qué?
Portugués, Matemética, Geografia,
Ciéncias, Histoéria?

30. Artes, Inglés, Educacao Fisica?

31. Entdo vocé gosta mais de Ciéncias e
Educacao Fisica?

32. Vocé gosta de Matematica?

33. E de Portugués?

34. Vocé gosta mais das matérias que
tem letras ou nUmeros?

35.Mas a que tem ndmeros é a
Matematica.

36. E qual é a matéria mais facil de todas?

37. Gosta de Matemética?

38. Por qué?

39. Sabe o que significa Geometria?

40. O que é?

41. Consegue me dar um exemplo?
42. O que é?
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Brinquedos.
Diverséo.
E.

Eu brinco. Eu brinco.
N&o.
Sim.
Sim.

Ciéncias.

Educacao fisica.
E.

Sim.
N&o, gosto de Matematica, mas gosto de
Portugués.

Que tem nameros.

A que tem letras.

Educacao Fisica.
Sim.

Porque é muito legal.
Sim.

E um negocinho, ent&o... que a gente tem

que estudar muitas vezes, muito,
muitissimo... (foi falando baixinho e
enrolado).

Sim.

Geometria, € tipo assim, uma coisinha, que
faz coisas... (foi falando baixinho e

enrolado) o pro... estudar.




43. Vocé estuda o que de Geometria?

44. O que de Matematica?

45. Alguém te trata diferente na escola?
46. Quem?

47. Te trata diferente?

48. Mas vocé gosta de Educacéo Fisica?

49. Gosta de brincar com seus colegas de
sala?

50. Todos brincam com vocé na sala de
aula?

51. Ja sofreu algum tipo de preconceito
por ndo conseguir realizar alguma
atividade?

52. Que tipo de preconceito?

53. Vocé acha que as pessoas, seus
colegas de classe, sabem o que é
autismo?

54. Ninguém sabe o que é autismo?

55. E vocé sabe o que é autismo?

56. O que é autismo?

57. A professora de apoio sabe o que é
autismo?

58. E ela te ajuda?

59. Vocé tem autismo?

60. E o que acha de ter autismo?

61. Por qué?
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Matematica.

Bom... (foi falando baixinho e enrolado) o
nosso professor faz, da brinquedo pra
gente.

Sim.

O professor de Educacao fisica.

E porque ele quer que eu faca Educacio
Fisica muitas vezes.

Eu gosto... (foi falando baixinho e
enrolado), ele leva a gente na quadra pra
brincar.

Sim.

Sim.

Sim.

Um preconceito de atividade muito dificil.

Nao.

N&o.

Sim.

E uma pessoa que ndo entende as coisas
direito.

Sim.

Sim.

Sim.

Acho legal.

Porque é muito da hora... me ajuda em

muitas coisas.




62. Vocé acredita que o fato delas
saberem o que é influencia na
convivéncia de vocés?

63. Para vocé, o que é o autismo?

64. Vocé conhece mais pessoas com
autismo?

65. S6 0 Kim?

66. O que mais te incomoda na sala de

aula?

67.Vocé ndo gosta de fazer muitas
atividades?
68. Vocé gosta de fazer o que na sala de

aula?

69. Ndo estou te escutando, fala mais
alto?

70. Do qué?

71. Que vai acabar rapido?

72. Vocé frequenta a Sala de Recursos
Multifuncionais?

73. Vocé gosta?

74. O que mais gosta de fazer por 14?

75. Vocé s6 brinca?

76. Vocé participa de alguma terapia?

77. O que vocé faz?

78. De manhd, a mamae leva vocé ao
psicélogo?

79. Entdo vocé vai ao psicélogo, vai a
sala de recursos a tarde, onde mais?
Vocé vai a fonoaudiéloga?

80. Esta gostando de ser entrevistado?
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Sim. Porque quando um sim invade outro

sim, o sim fica sim sim.

Pra mim o autismo é muito legal pr6... a
professora fica me ajudando, fica me
ajudando... muitas horas... e é mais legal
ainda... muito legalzéo.

Sim, o Kim.

Sé.

O gue mais me incomoda é os professores
falando que tem atividade dificil... a
atividade dificil me incomoda.

Ha ha (balancou a cabeca que néo).

Bom se é uma atividade... que ta quase

acabando... (foi falando baixinho e
enrolado).

Eu gosto.

De atividade que vai...
E.

Sim.

Sim.

Bom, eu brinco 1a... eu so brinco.

E faco atividades.

Sim.

Bom eu faco atividade e depois eu brinco.
Sim.

Sim.

Sim.




81. Por qué?
82. Se pudesse deixar um recado para

outras criancas autistas, o que diria?
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Porque tipo assim, vou passar no jornal.

Eu diria, ha entdo vai la& na minha casa...
joga comigo, meu... 6 a gente vai jogando,
vai jogando, e depois quando a mée falar, o
filho vamos embora, eu despeco dele, dou

um abraco e depois... puf... € 0 meu amigo.

83. Entendi, entdo se conhecer uma Sim, para jogar.
crianca que é autista vai chamar para

ir a sua casa brincar?

84. E o que vocé gosta de jogar? Um jogo.
85. Como se chama esse jogo? Jogo do futebol.
86. E ai vocés véao ser amigos? E, sim é isso.

Fim da entrevista

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

Percebemos que Sam responde de forma clara e direta as perguntas sobre
seu nome, idade, série e preferéncias escolares. Isso indica que ele possui um bom
entendimento basico dessas questdes e é capaz de articular suas respostas sem
dificuldade significativa. Tem uma boa compreensdo de questdes simples e
concretas, e sua capacidade de se expressar € funcional em situacbes
estruturadas. Isso pode refletir um desenvolvimento linguistico adequado para sua
faixa etéaria.

A preferéncia por brincar e estudar reflete uma combinacdo saudavel entre
o aprendizado e o ludico, que é particularmente relevante para o desenvolvimento
de criancas com TEA. A incluséo de brincadeiras nas atividades educacionais pode
ajudar a manté-lo engajado e motivado.

Sam menciona que gosta de ter uma professora de apoio e sente que iSso 0
ajuda a aprender, 0 que € uma percepcao positiva da intervencéao pedagogica. A
relacdo de confianca estabelecida entre eles €& crucial para seu progresso
académico e social. Também apresenta uma boa aceita¢do social e uma percepcéo
positiva das interacées com os colegas.

Sam demonstra uma compreensao basica do TEA, descrevendo-o como
uma condi¢ao na qual “ndo entende as coisas direito”. Menciona que tem autismo

e acha isso “muito legal”. Isso pode indicar que ele recebeu explicacbes adequadas
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sobre sua condicdo e que tem um bom suporte emocional e social, 0 que é
importante para o desenvolvimento de sua identidade e autoestima.

Quando Sam menciona as disciplinas de Ciéncias e Educagéo Fisica como
favoritas, e depois parece confundir as preferéncias entre Portugués e Matemética,
indica certa dificuldade ou incerteza em relacdo as suas preferéncias — pode ser
uma estratégia para agradar a pesquisadora. Além disso, a percepcdo de que
Educacao Fisica é “a mais facil” pode indicar que atividades praticas e fisicas s&o
mais confortiveis e acessiveis para ele do que atividades mais abstratas ou
cognitivas, como Portugués ou Matematica.

Também menciona que atividades muito dificeis o incomodam; isso pode
refletir dificuldades cognitivas ou emocionais em lidar com tarefas que exigem maior
esforco mental ou atencdo prolongada, comum em criancas com TEA. Essa
frustracdo com atividades dificeis pode estar relacionada as Funcdes Executivas,
como controle de atencdo, planejamento e flexibilidade cognitiva. Criancas com
TEA, muitas vezes, encontram dificuldades em atividades que exigem essas
habilidades, o que pode resultar em sentimentos de sobrecarga e frustracdo. A
adequacao das atividades as suas capacidades e o uso de estratégias de apoio
podem ser fundamentais para mitigar esses sentimentos.

Ele participa de diferentes tipos de terapia, como atendimento psicoldgico e
fonoaudioldgico, e parece estar ciente de sua importancia, reconhece que essas
atividades o ajudam a melhorar. Essa participacdo em mudltiplas terapias € um
indicador positivo de suporte. As mencdes as terapias indicam que ele esta inserido
em um ambiente multidisciplinar de apoio, 0 que € essencial para criancas com
TEA. O fato de ele reconhecer esses recursos como Uteis sugere que tem uma
percepcao positiva de sua propria trajetéria de desenvolvimento.

A entrevista semiestruturada com o Sam revela aspectos importantes, como
o desenvolvimento da linguagem, as interagdes sociais, a compreensao do autismo
e as percepcdes sobre sua experiéncia escolar.

Passaremos, agora, a entrevista realizada com Kim.
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Quadro 4 — Entrevista realizada com o Kim
1. Qual seu nome? N&o (o aluno repetiu a pergunta, qual
0 seu home?).

A pesquisadora perguntou novamente:

2. Qual seu nome? Fala Kim. Kim.
3. Quantos anos vocé tem? N&o respondeu.
4. Oito, fala oito. Qito.
5. Em qual série vocé esta? Oito.

Fim da entrevista

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

A entrevista semiestruturada com Kim foi interrompida pela dificuldade em
dar respostas diretas, apresentando somente ecolalia. Quando a pesquisadora
pede ao aluno para dizer seu home, ele sé responde depois que ela da um modelo
verbal, dependendo de instru¢gdes mais diretas ou de exemplos de como responder.
Essa dificuldade em responder de forma espontanea pode estar ligada a um déficit
na linguagem expressiva ou a dificuldades em acessar rapidamente as palavras
apropriadas. Criangas com TEA, muitas vezes, tém uma compreensao limitada das
regras sociais e linguisticas de uma conversa, o que pode torna-las mais
dependentes de roteiros ou repeticoes.

Conforme observado nesse pequeno trecho de tentativa de entrevista, Kim
necessita de mediacdo constante para desenvolver comunicacdo. Assim, o0
comportamento comunicativo observado foi a ecolalia imediata. Kim, em vez de
responder diretamente as perguntas da pesquisadora, repete parte das perguntas
ou responde de maneira curta e repetitiva, 0 que € comum em criancas com TEA,
podendo ser uma maneira de o aluno processar as informacdes e organizar suas
respostas, como uma forma de tentar participar da interacao social.

Portanto, dadas as limitagdes de comunicac¢éo do aluno, tomamos a decisdo
de interromper a entrevista. Essas dificuldades revelam a necessidade de
adaptacdes metodologicas para permitir que criangas com TEA participem de
entrevistas ou atividades avaliativas. Uma abordagem mais estruturada, com
perguntas fechadas, apoio visual ou alternativas de comunicac¢éo (como desenhos

ou objetos) pode facilitar a coleta de informacdes dessas criancas.
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5.4 Andlise do processo de intervencédo pedagogica

Nesta subsecéo, apresentamos a andlise das acbes desenvolvidas durante
0 processo de intervencado pedagodgica realizado com os dois alunos participantes
do estudo, a fim verificar quais mediacdes e recursos facilitam a compreenséo e a
aprendizagem dos conteltdos de Geometria previstos para o 1° ano do Ensino
Fundamental (EF).

E importante esclarecer que, antes de iniciarmos os encontros de
intervencao pedagdgica, realizamos um encontro para uma sondagem inicial, a
fim de verificarmos o que os alunos sabiam acerca dos conceitos basicos do ensino
da Geometria para o 1° ano do EF previstos na BNCC. Na sondagem inicial,
analisamos as seguintes Funcdes Executivas: atencdo seletiva, planejamento,
controle inibitério, flexibilidade cognitiva e memdria de trabalho. Essas FE estao
relacionadas a capacidade de regular comportamentos, focar em tarefas e
processar informagoes.

Na sequéncia, realizamos os encontros de intervencdo pedagoégica com
os dois alunos. Nesses encontros, foram utilizadas 4 atividades que visavam a
trabalhar os conteddos previstos na BNCC para o 1° ano do EF, enfatizando o
desenvolvimento das habilidades relacionadas aos Objetos de Conhecimento da
Unidade Temética: Geometria.

E, por fim, realizamos um encontro de sondagem final apés o término dos
encontros de intervencao, a fim de verificar os efeitos das atividades de intervencao
pedagdgica, ou seja, se 0s alunos haviam se apropriado dos conceitos ensinados.

Entre sondagens e encontros de intervencgéo, foram realizados em torno de
10 encontros com cada crianca. Algumas das atividades dos encontros de
intervencdo precisaram ser subdivididas em dois encontros, pois Kim teve

dificuldades de concentracao e ficou agitado.
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5.4.1 Andlise da sondagem inicial

Essa sondagem foi conduzida fora da sala de aula, na “Sala Magica”. Nela,
buscamos analisar o comportamento dos alunos participantes da pesquisa e 0

envolvimento das Func¢des Executivas.

Quadro 5 — Comportamento do Sam em rela¢do as Func¢des Executivas durante a
sondagem inicial

Comportamento do Sam em relacdo as Fun¢bes Executivas

Atencéo seletiva: Sam demonstrou dificuldades nessa area, como observado pelo fato
de ele brincar com varios objetos (martelo, brinqguedos de madeira) e se olhar na
camera. Esses comportamentos indicam que ele estava constantemente desviando sua
atencao da tarefa principal. O ambiente colorido e cheio de estimulos visuais da “Sala
Magica” parece ter prejudicado sua capacidade de manter o foco. Apesar dessas
distracdes, ele conseguiu responder corretamente as solicitacdes relacionadas as
figuras geométricas, mantendo um nivel basico de atencao seletiva para as instrucées
principais.
Controle inibitorio: Sam apresentou dificuldades nessa area, como quando brincava
com objetos e colocava brinquedos na boca durante a sondagem. Ele também fez
perguntas aleatérias a pesquisadora e cantou durante as atividades.
Planejamento: Sam conseguiu seguir os comandos da pesquisadora, embora fosse
necessario repetir o enunciado trés vezes. Isso indica que ele pode precisar de tempo
extra para organizar suas acfes e entender completamente o que € solicitado. Apesar
da dispersao, foi capaz de contar os objetos, entender a relacao de dentro/fora da caixa
e completar a atividade com as alternativas, ainda que em tamanhos diferentes. No
entanto, ao abordar a atividade que exigia a escrita de uma palavra (nome da figura
gue o magico tirou da cartola), apresentou dificuldade na habilidade para escrita,
jogando letras aleatérias.
Memoria de trabalho: Sam demonstrou uma boa memdria de trabalho em algumas
partes da sondagem, como na atividade visual de contar objetos e marcar as
alternativas corretas, com tarefas visuais e curtas.
Flexibilidade cognitiva: quando foi solicitado que desenhasse um circulo, ele optou
por desenhar uma priséo, o que pode sugerir criatividade, mas também uma dificuldade
em se ajustar as instrucdes. A flexibilidade cognitiva foi eficaz em tarefas visuais, mas
em atividades mais desafiadoras, como a escrita, demonstrou frustragao e resisténcia,
por exigir habilidades que ele ainda ndo domina completamente.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

No final da sondagem, foi ofertado o “jogo da velha” para Sam. O interesse
dele em jogar com a pesquisadora reflete sua capacidade de se engajar em
atividades mais ludicas e estruturadas de forma interativa.

Destarte, percebemos que Sam apresentou um desempenho misto em suas
Funcbes Executivas, pois demonstrou dificuldades em controle inibitério, com

frequentes distracGes sensoriais, bem como momentos de cansagco e
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desmotivacdo. No entanto, sua memoria de trabalho e atencéo seletiva permitiram
gue ele seguisse os comandos quando adequadamente motivado e com repeticao.
Ele também mostrou flexibilidade cognitiva em certas tarefas, embora tenha
dificuldades no planejamento e na execucgdo de atividades que exigiam escrita.
Assim, atividades mais concretas e visuais pareceram facilitar o desempenho do
aluno, enquanto as que exigiam escrita geraram maior frustracao e resisténcia.
Passamos, agora, a analise da sondagem inicial com o aluno Kim,
ressaltando que, antes de iniciar, a pesquisadora o chamou para realizar a
Sondagem por varias vezes, mas ele ndo queria ir, estava fazendo suas coisas,
mexendo em brinquedos sensoriais na “Sala Magica”, o que levou um bom tempo,
até que resolveu ir. Chegou perto, mas saiu hovamente. Mais uma tentativa foi feita
e, depois de algum tempo, resolveu ir; desta vez, precisou estar sentado na bola

de pilates.

Quadro 6 — Comportamento do Kim em relacao as Fun¢bes Executivas durante a
sondagem inicial

Comportamento do Kim em relagcédo as Funcdes Executivas

Atencao seletiva: Kim teve dificuldades notaveis com a atencao seletiva, ja que estava
constantemente envolvido com a bola de pilates e outros brinquedos sensoriais
presentes na “Sala Magica". Ele demorou para se engajar nas atividades, mostrou
agitacdo ao se levantar frequentemente e se distraiu com o ambiente ao redor. A
distracdo com objetos e a dificuldade em focar nas tarefas propostas prejudicaram a
capacidade do aluno de seguir as instru¢cdes da pesquisadora e realizar as atividades
adequadamente.

Controle inibitério: Kim apresentou dificuldade em inibir comportamentos impulsivos,
como brincar com a bola de pilates, levantar-se durante a sondagem e fazer risquinhos
ou quadrados em vez de seguir os comandos. A dificuldade em controlar seus impulsos
afetou diretamente sua capacidade de realizar as atividades. Por exemplo, associou por
setas em vez de fazer o “X” solicitado e fez quadradinhos nos espacgos de escrita,
demonstrando uma tendéncia a agir por repeticao.

Planejamento: durante a sondagem, Kim teve dificuldade em seguir um plano para
completar as atividades corretamente. Ele frequentemente se desviava das instrucoes,
como quando ligou figuras em vez de marcar “x” nas alternativas corretas. A falta de
planejamento adequado fez com que ele ndo cumprisse com 0s passos corretos para
as atividades, demonstrando confusdo sobre como proceder, mesmo ap6s varias
tentativas de orientacdo e mediacéo pela pesquisadora.

Memoria de trabalho: Kim mostrou dificuldade em reter maltiplas informacdes, ja que
a pesquisadora precisou repetir os comandos diversas vezes em todas as atividades.
Ele também néo pareceu compreender o que era solicitado, mesmo apoés as repeticoes.

Isso afetou diretamente seu desempenho, ja que nao conseguiu marcar 0 “X
corretamente e ndo entendeu as instrugdes para associar as formas geométricas iguais.
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Flexibilidade cognitiva: Kim mostrou dificuldades em se adaptar as exigéncias das
atividades; em vez disso, executou acdes que eram familiares para ele, como riscar a
folha ou desenhar quadrados. A rigidez cognitiva ficou evidente na dificuldade em seguir
as instrucdes e no desejo de fazer atividades de sua escolha, como brincar com a bola
de pilates ou ligar figuras em vez de marcar a alternativa correta.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

Dessa forma, durante a sondagem inicial, Kim apresentou dificuldades
marcantes em varias Funcdes Executivas, especialmente no que diz respeito a
atencdo sustentada, controle inibitério e memoéria de trabalho. Sua dificuldade de
se concentrar por periodos prolongados e a necessidade de estimulos externos,
como a bola de pilates, comprometeram seu desempenho nas atividades.

A flexibilidade cognitiva foi observada de maneira pontual, mas a sua
dificuldade de autorregulacdo emocional e a persisténcia foram significativamente
limitadas, resultando em comportamentos impulsivos e na falta de continuidade nas

atividades.

5.4.2 Andlise dos encontros de intervencao

Nesta subsecdo, analisamos o0 processo de intervencdo através da
abordagem do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), com a utilizacao
de recursos pedagoégicos como instrumentos de intervencbes no ensino dos
conceitos de Geometria. Conforme j& explicado anteriormente, foram utilizadas 4
atividades que fazem parte do Curriculo da Educacéo Municipal de Maringa (2019),

para o conteudo de Geometria do 1° ano, no Ensino Fundamental I.

5.4.2.1 Atividade 1: Pegadas da localizacdo espacial

A Atividade 1, intitulada como “Pegadas da localizac&o espacial”, tinha como
objetivo fazer com que o aluno conseguisse se localizar no espaco, utilizando as
nocdes de embaixo e em cima, dentro e fora, frente e atras, direita e esquerda,
explorando nogdes espaciais relacionadas a Geometria, com pistas visuais através
de pegadas coloridas distribuidas entre bambolés, a relacionar os comandos da

localizagé&o.



108

De acordo com CAST (2011), pelo Framework do DUA e pelas Diretrizes
para o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), trés principios sao
fundamentais para a execucdo do DUA. O primeiro visa a proporcionar modos
multiplos de representagdo, que seria o “o que” da aprendizagem”; o segundo
busca proporcionar modos multiplos de acédo e expressao, ou seja, o “‘como” da
aprendizagem; e o terceiro, por sua vez, diz respeito a como proporcionar modos
multiplos de implicagdo, engajamento e envolvimento, sendo o “porqué” da
aprendizagem.

Assim, a pesquisadora comecou perguntando aos alunos qual era o lado
direito de seus corpos, conectando o0 conceito com a posicdo no espaco. Sam
demonstrou uma memoria de trabalho eficiente e atencéo seletiva ao identificar
corretamente o lado direito, permitindo que a pesquisadora colocasse a fita amarela
em seu braco. Em contrapartida, Kim necessitou de mediacdo direta, como pistas
visuais e apoio verbal, para identificar o braco correto, a evidenciar uma maior
dependéncia de suporte.

Na etapa seguinte, a pesquisadora introduziu os conceitos de localizac&o
espacial “embaixo”, “em cima”, “direita” e “esquerda” por meio de pistas visuais,
como pegadas coloridas dispostas no chdo. Essas estratégias foram planejadas
com base no DUA para atender as diferentes necessidades dos alunos. Sam
demonstrou boa atencdo seletiva ao observar e repetir os comandos da
pesquisadora, além de flexibilidade cognitiva ao ajustar sua resposta de acordo
com os estimulos visuais e auditivos apresentados. Kim mostrou maior dificuldade
em sustentar a atencao e acompanhar os comandos, beneficiando-se de instru¢des
mais diretas e repetitivas, como a repeticdo oral e a manipulacao de objetos fisicos

para compreender as posi¢cdes no espaco.
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Figura 1 — Instrucdes sobre a localizagéo espacial

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descricdo de imagem: a fotografia apresenta a pesquisadora com jaleco branco e os alunos Sam e Kim
uniformizados, todos agachados no chdo. Kim estd com dois bambolés no corpo. Temos sete bambolés
amarelos dispostos no chdo um atrds do outro; dentro e fora dos bambolés, hd pegadas de EVA coloridas
representando a localizagdo espacial. A frente, temos duas cadeiras pretas; atras das cadeiras, ha imagens
de crianga em pé e abaixada.

Kim se envolvia constantemente com os bambolés, caminhando pela sala e
colocando-os em seu corpo. Isso indica um controle limitado sobre o controle
inibitério, uma vez que ele ndo conseguia inibir o impulso de manipular objetos ao

redor e focar na tarefa principal.
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Figura 2 — Treinando os comandos de localiza¢do espacial

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigdo de imagem: a fotografia apresenta a pesquisadora com jaleco branco em pé, com as méos para
cima, explicando 0s comandos para os alunos Sam e Kim, que estdo uniformizadas, agachados no chao; um
deles esta com dois bambolés no corpo. Temos sete bambolés amarelos dispostos no chao um atras do outro;
dentro e fora dos bambolés, ha pegadas de EVA coloridas representando a localizagdo espacial. A frente,
temos duas cadeiras pretas; atras das cadeiras, hd imagens de crian¢a em pé e abaixada.

Nesse momento, Sam demonstrou habilidades de planejamento,
engajamento e memoéria de trabalho eficazes ao trabalhar conceitos geométricos
basicos, como localizagdo no espaco. Ele seguiu os comandos da pesquisadora,
associando corretamente as cores as posi¢cbes “embaixo” e “em cima” e
executando as acdes correspondentes. Por meio da abordagem do DUA, Sam
utilizou pistas visuais e instru¢bes claras. Ademais, conseguiu acompanhar a
sequéncia proposta, a evidenciar o seu desenvolvimento nas Func¢des Executivas

relacionadas a organizacao e atencdo sustentada.
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Figura 3 — Intervencao pedagdgica realizada na Atividade 1 — Sam

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigdo de imagem: a imagem apresenta duas fotografias. A da esquerda apresenta Sam uniformizado,
pulando entre os bambolés, seguindo os comandos conforme a disposi¢ao das pegadas, com a pesquisadora
ao lado. Na da direita, a mesma crianga esta abaixada, conforme o comando da pegada no chao. A frente,
temos duas cadeiras pretas; atras das cadeiras, hd imagens de crianga em pé e abaixada.

Kim apresentou desafios relacionados as Funcdes Executivas, como
atencdo seletiva, controle inibitério e regulacdo emocional, evidenciados pela
dificuldade em manter o foco na atividade e resistir a estimulos externos, preferindo
brincar com os bambolés. Apesar das interven¢des da pesquisadora, foi necessario
interromper a atividade, devido a resisténcia emocional e comportamental do aluno.

No segundo dia, houve um leve progresso em aspectos, como memoria de
trabalho e controle atencional, observados na identificacdo correta das cores das
pegadas e na resposta parcial aos comandos, conseguindo identificar as cores das
pegadas corretamente, em um contexto de aprendizagem estruturada. No entanto,
a dificuldade de Kim em seguir os comandos relacionados as pegadas coloridas
indicou desafios em um planejamento e na flexibilidade cognitiva, habilidades
essenciais para integrar os conceitos espaciais da Geometria, como posi¢des “a
direita”, “a esquerda”, “embaixo” e “em cima”.

Seu comportamento impulsivo, incluindo se deitar no chéo repetidamente,
revelou fragilidades no controle inibitério, a interferir na continuidade da atividade.
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Figura 4 — Intervencéo pedagdgica realizada na Atividade 1 — Kim

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigdo de imagem: a imagem apresenta duas fotografias. A da esquerda apresenta Kim uniformizado,
abaixado em um bambolé, seguindo as intervengdes da pesquisadora que esté ao seu lado com jaleco branco.
Na da direita, a mesma crianca esta em pé, conforme o comando da pegada no chéo. A frente, temos duas
cadeiras pretas; atrés das cadeiras, ha imagens de crianga em pé e abaixada.

Quando encorajado a prosseguir, Kim apresentou dificuldades de
autorregulacdo emocional e comportamental, chegando a empurrar a
pesquisadora, o que evidenciou a necessidade de suporte adicional para gerenciar
suas reacOes. Para respeitar seu estado emocional, a pesquisadora optou por
encerrar sua participacdo naquela etapa.

Enquanto isso, Sam demonstrou fluidez ao executar a atividade novamente.
Sua memoria de trabalho se destacou ao relembrar os comandos previamente
apresentados e seguir as instru¢des com base nas pistas visuais das pegadas
coloridas, que representavam posi¢des espaciais. Ele exibiu excelente capacidade
de planejar e realizar a sequéncia de acdes, integrando com eficacia os conceitos
geomeétricos e a dinamica da atividade.

No final da intervencdo, Kim tentou retomar a atividade, mas ainda
apresentou resisténcia em seguir as instru¢cdes associadas as pistas visuais.
Mesmo com o apoio direto da pesquisadora, ele ndo conseguiu realizar todos os
movimentos, o que refletiu uma dificuldade persistente em integrar comandos
verbais e visuais. Isso sugere fragilidades em flexibilidade cognitiva e controle
inibitorio, aspectos que impactaram sua compreensdo e execu¢do dos conceitos

geomeétricos propostos.
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A pesquisadora ofereceu apoio verbal, visual, fisico, gestual e contextual
para o aluno, como forma de mediacédo, na tentativa de ajuda-lo na aquisicdo de
conhecimentos ainda em consolidacdo. Essa forma de mediagdo auxilia no
desenvolvimento das Fung¢des Executivas essenciais para o aprendizado, as quais
também sdo manifestadas no comportamento de criancas com TEA. Segundo
Cardoso (2016, p. 93):

[...] Mesmo oferecendo-lhe diferentes tipos de ajuda, a
imprevisibilidade do comportamento de uma crianca com TEA €&
algo que ndo se pode esquecer; nesse sentido, cabera ao professor
ou psicopedagogo considerar provaveis fatores externos e internos
(da propria crianga) que possam comprometer o funcionamento das
fungbes executivas, como por exemplo: o controle inibitrio, a
atencao seletiva, a memoria de trabalho.

Dessa forma, notamos que Sam demonstrou um bom desempenho nas
Funcdes Executivas, como atencéo seletiva, memaria de trabalho, planejamento e
flexibilidade cognitiva, o que permitiu que ele realizasse a sequéncia de comandos
corretamente e com independéncia. Seu bom controle emocional e inibitério
também contribuiu para a compreensédo dos conceitos relacionados a Geometria,
seguindo as pistas visuais de acordo com a localizacdo espacial solicitada,
memorizando direita e esquerda, em cima e embaixo, frente e atras, a concluir a
tarefa com sucesso.

Por outro lado, Kim apresentou maiores dificuldades nas Funcoes
Executivas, especialmente em relagcdo ao controle inibitério, atencdo seletiva e
regulacdo emocional. Apesar de algumas melhorias na capacidade de reconhecer
cores e seguir parcialmente os comandos com 0s conceitos da Geometria como
em cima e embaixo através dos comandos da pesquisadora, ele mostrou uma
resisténcia significativa a tarefa e dificuldade em sustentar o foco, além de
comportamentos de fuga de demanda e dificuldades de autorregulacdo emocional
quando pressionado a completar a atividade por intermédio das pistas visuais,
necessitando de intervencdes mais direcionadas e estratégias para melhorar o foco
e a autorregulacao durante as atividades.

Salientam-se, seguidamente, as habilidades encontradas na Atividade 1

pelos alunos Sam e Kim.
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Quadro 7 — Habilidades encontradas na Atividade 1 — Sam
Habilidades encontradas na Atividade 1 — Sam

Identifica as cores: (x)azul (x)verde (x)amarelo (x)vermelho
Identifica: ( x)embaixo ( x)emcima (x)dentro (x)fora
Identifica: ( x)direita ( x) esquerda

Possui coordenagdo motora: ( x)sim ( ) n&o

Demonstrou dificuldades de autorregulacdo durante a atividade? ( )sim (Xx)
nao

Conseguiu esperar sua vez para realizar a atividade? ( x)sim ( )nao

Quis trocar a posi¢cao dos objetos da atividade? ( )sim ( x)nao

Quis levar embora os objetos da atividade? ( )sim (x) nao

Distraiu-se com os estimulos do ambiente? (x)sim ( ) nédo

Prestou atencéo aos comandos da pesquisadora sem mexer em algo?

(x)sim () néo

Conseguiu realizar a atividade pela segunda vez sozinho? (x)sim ( ) né&o
Foram utilizados recursos pedagégicos durante a atividade? (x)sim ( ) nédo
Foi necessario repetir a atividade e comandos em voz alta por quantas vezes?
( Juma ( x)duas ( )trés ( )quatro ( ) cinco ( )maisde6

O tempo planejado para ser executada a atividade foi suficiente? ( x)sim ()

nao
Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).
Quadro 8 — Habilidades encontradas na Atividade 1 — Kim
Habilidades encontradas na Atividade 1 — Kim
Identifica as cores: (x)azul ( x)verde ( x)amarelo (x)vermelho
Identifica: ( )embaixo ( )emcima ( )dentro ( )fora
Identifica: ( )direita ( )esquerda

Possui coordenacdo motora: ( x)sim ( ) néo

Demonstrou dificuldades de autorregulagdo durante a atividade? ( x)sim ( )
nao

Conseguiu esperar sua vez para realizar a atividade? ( )sim (x) nédo

Quis trocar a posicao dos objetos da atividade? ( x)sim ( ) néo

Quis levar embora os objetos da atividade? ( )sim (x) nao

Distraiu-se com os estimulos do ambiente? (x)sim ( )néo

Prestou atencdo aos comandos da pesquisadora sem mexer em algo?

() sim (x)néo
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Conseguiu realizar a atividade pela segunda vez sozinho? ( ) sim ( x) néo
Foram utilizados recursos pedagdégicos durante a atividade? (x)sim ( ) ndo
Foi necessario repetir a atividade e comandos em voz alta por quantas vezes?

( Juma ( )duas ( )trés ( )quatro ( ) cinco ( x)maisde6

O tempo planejado para ser executada a atividade foi suficiente? ( ) sim ( x) ndo

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

5.4.2.2 Atividade 2: Encontrando objetos

A pesquisadora iniciou a Atividade 2, denominada “Encontrando Objetos”,
apresentando o ambiente e diversos objetos que remetiam a solidos geométricos
presentes no cotidiano, como o cubo associado a um dado, o paralelepipedo a uma
caixa de madeira, o cilindro a brinquedos em formato de latas, a esfera a uma bola
e 0 bambolé ao circulo. O objetivo da atividade é trabalhar os conceitos espaciais,
incentivando os alunos a localizarem objetos no espaco e descreverem suas
posi¢cdes, enquanto associavam as formas geométricas aos objetos apresentados.

Durante a explicacdo inicial, a pesquisadora pediu aos alunos que
identificassem a semelhanca entre os objetos e o0s solidos geométricos. Sam
demonstrou atencao seletiva ao permanecer ao lado da pesquisadora, observando
atentamente e respondendo as perguntas de forma ativa, a associar aos conceitos
trabalhados no conteddo de Geometria. Ele evidenciou uma memoéria de trabalho
funcional ao associar corretamente 0s objetos aos sélidos geométricos
correspondentes. Em contraste, Kim mostrou dificuldade em manter o foco na
tarefa, preferindo andar pela sala e se sentar no chdo. Esses comportamentos
indicaram desafios em controle inibitério e atencdo sustentada, pois ele néo
respondeu prontamente aos chamados da pesquisadora para participar da

atividade.
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Figura 5 — Intervencéo pedagogica realizada na Atividade 2 — Sam

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigdo de imagem: a imagem apresenta duas fotografias. Na da esquerda, Sam uniformizado; esta
tentando pegar uma caixa verde grande, representando um paralelepipedo, que esta em cima de um armario,
seguindo as intervengdes da pesquisadora que esta atras dele com jaleco branco. Na da direita, a mesma
crianga esta em pé, segurando um cubo nas maos, conforme a intervengao pedagdgica da pesquisadora que
esta a sua frente.

Quando a pesquisadora espalhou os objetos pelo ambiente e iniciou a busca
guiada, pedindo aos alunos que encontrassem 0s itens geométricos, Sam utilizou
sua memoria de trabalho e flexibilidade cognitiva para localizar e nomear os objetos
de acordo com suas posi¢cdes espaciais (ex.: em cima, embaixo, direita, esquerda)
conforme solicitado. Em um momento especifico, ao chamar a caixa grande de
papeldao de ‘“retangulo”, ele se corrigiu para “paralelepipedo”, mostrando
capacidade de ajuste e aprendizado a partir do feedback.

Assim, notamos que Sam demonstrou um bom desempenho nas Funcdes
Executivas observadas, especialmente na memodria de trabalho, flexibilidade
cognitiva e atencéo seletiva. Ele foi capaz de seguir as instru¢des da pesquisadora
de forma autbnoma e resolver as tarefas com sucesso, relacionadas ao contetudo
de Geometria, inclusive corrigindo suas respostas, ao demonstrar um bom controle

de suas emoc0Oes durante a atividade.
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Figura 6 — Intervencéo pedagogica realizada na Atividade 2 — Kim

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigéo de imagem: aimagem apresenta duas fotografias. Na da esquerda, Kim uniformizado; esté sentado
em cima de uma mesinha e, a sua frente, esta a pesquisadora com jaleco branco. Na da direita, a mesma
crianga estd pegando o bambolé, conforme a intervengéo pedagdgica da pesquisadora que esta atras dela.

Por outro lado, Kim continuou apresentando dificuldades em se engajar na
atividade proposta. Mesmo com a orientacdo e estimulos visuais proporcionados
pela abordagem do Desenho Universal para a Aprendizagem, como a dispersao
dos objetos e o incentivo a exploracdo do espaco, ele ndo demonstrou interesse
imediato e permaneceu desconectado da tarefa, reforcando a necessidade de
estratégias personalizadas para trabalhar conceitos geométricos e as Fungdes
Executivas como controle inibitério e atencgéo seletiva.

Em momentos de maior frustracdo, Kim se deitou no chéo e fez barulhinhos
de irritacdo, a evidenciar uma dificuldade significativa de regulagdo emocional.
Quando questionado sobre a posicdo dos objetos (ex.: onde estava a bola), ele ndo
respondeu e chegou a jogar a bola no chéo apds repetidas solicitagdes, mostrando
evidéncias de fuga de demanda.

Apbés um tempo de resisténcia, em que permaneceu deitado ao lado do
bambolé, Kim respondeu a solicitacdo da pesquisadora pegando o bambolé e
entregando-o, mas apenas apos repetidos pedidos e insisténcia. Quando solicitado
a procurar outros objetos, como a caixa grande de papeldo (associada ao
paralelepipedo) e o cilindro, ele realizou as tarefas de forma parcial,

frequentemente demonstrando sinais de frustracdo e desconforto por meio de



118

gestos e sons. Em alguns momentos, tentou encerrar a atividade, puxando a
pesquisadora pelo braco para sair do local.

Ao final da atividade, a dificuldade de regulacdo emocional de Kim se tornou
mais evidente: quando a pesquisadora pediu que repetisse a acao (por exemplo,
dizer onde estava o cubo), ele reagiu jogando o objeto no chdo e demonstrando
sinais claros de irritacdo e resisténcia, ao forcar o encerramento antecipado da
atividade devido a dificuldade em lidar com demandas que exigiam controle
inibitorio e flexibilidade cognitiva.

Nesse aspecto, pontuando os principios e diretrizes do DUA, temos que a
acao com enfoque na expressdo e comunicacao esta abaixo do esperado, pois “[...]
nao existe um meio de expressao que seja igualmente adequado para todos os
alunos ou para todos os tipos de comunicagao” (CAST, 2011, p. 13).

Notamos que Kim apresentou desafios significativos relacionados a atencéo
seletiva, controle inibitorio e regulacdo emocional, devido a dificuldade em seguir
instrucdes. Isso dificultou sua integracdo nas atividades que envolviam conceitos
geométricos de localizacdo espacial e objetos. O comportamento de fuga de
demanda, somado a irritacdo ao ser pressionado, ressalta a necessidade de
intervencdes mais graduais, utilizando estratégias ajustadas do Desenho Universal
para a Aprendizagem, a fim de promover avancos nas Funcfes Executivas e na
compreensao dos conceitos da Geometria.

Enfatizam-se, seguidamente, as habilidades encontradas na Atividade 2

pelos alunos Sam e Kim.

Quadro 9 — Habilidades encontradas na Atividade 2 — Sam
Habilidades encontradas na Atividade 2 — Sam

Identifica as cores: (x)azul ( x)verde ( x)amarelo (x )vermelho
Identifica: ( x)embaixo ( x)emcima ( x)dentro (x )fora
Identifica: (x )direita ( x) esquerda

Possui coordenacdo motora: ( x)sim ( ) nao

Demonstrou dificuldades de autorregulagdo durante a atividade? ( )sim (x )
nao

Conseguiu esperar sua vez para realizar a atividade? ( x)sim ( )nao

Quis trocar a posicao dos objetos da atividade? ( x)sim ( ) né&o

Quis levar embora os objetos da atividade? ( ) sim ( x) néo
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Distraiu-se com os estimulos do ambiente? (x)sim ( ) nédo

Prestou atencdo aos comandos da pesquisadora sem mexer em algo?

() sim (x) néo

Conseguiu realizar a atividade pela segunda vez sozinho? ( x)sim ( ) néo
Foram utilizados recursos pedagdgicos durante a atividade? (x)sim ( ) nao
Foi necessario repetir a atividade e comandos em voz alta por quantas vezes?
( x)uma ( )duas ( )trés ( )quatro ( ) cinco ( )maisde6

O tempo planejado para ser executada a atividade foi suficiente? (x) sim ( ) ndo

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

Quadro 10 — Habilidades encontradas na Atividade 2 — Kim
Habilidades encontradas na Atividade 2 — Kim

Identifica as cores: (x)azul ( x)verde ( x)amarelo ( x)vermelho
Identifica: ( )embaixo ( )emcima ( )dentro ( )fora
Identifica: ( )direita ( )esquerda

Possui coordenacédo motora: ( x)sim ( ) néo

Demonstrou dificuldades de autorregulagao durante a atividade? ( x)sim ( )
nao

Conseguiu esperar sua vez para realizar a atividade? ( )sim (x) né&o

Quis trocar a posicao dos objetos da atividade? (x )sim ( )néo

Quis levar embora os objetos da atividade? ( ) sim (x )néo

Distraiu-se com os estimulos do ambiente? (x)sim ( )nao

Prestou atencéo aos comandos da pesquisadora sem mexer em algo? ( ) sim (x)
nao

Conseguiu realizar a atividade pela segunda vez sozinho? ( ) sim ( x) néo
Foram utilizados recursos pedagogicos durante a atividade? ( x)sim ( ) néo
Foi necessario repetir a atividade e comandos em voz alta por quantas vezes?

( Juma ( )duas ( )trés ( )quatro ( ) cinco ( x) maisde6

O tempo planejado para ser executada a atividade foi suficiente? ( ) sim ( x)né&o

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).
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5.4.2.3 Atividade 3: Jogo de pareamento geométrico

Na Atividade 3, intitulada “Jogo de pareamento geométrico”, o aluno deveria
identificar e nomear figuras planas, como circulo, quadrado, retangulo e triangulo
em desenhos apresentados em diferentes disposicdes ou em contornos de faces
de sélidos geométricos, além de reconhecer e relacionar figuras geométricas
espaciais. Por meio da abordagem do Desenho Universal para a Aprendizagem,
utiizamos um jogo de pareamento, em que se Vverificavam o principio da
representacdo e a diretriz da percepcédo. Foram feitas demonstracfes praticas e
visuais para melhorar o engajamento, com os simbolos de figuras geométricas e a
utilizagdo de massinha de modelar.

A Atividade 3 foi realizada em dois dias, pois Kim havia faltado no dia
marcado para a intervencao pedagdgica. O foco era observar como cada aluno
utilizava suas Funcbes Executivas, como atencdo e controle inibitério, em um
ambiente com diferentes estimulos.

No primeiro dia, a atividade foi realizada com Sam na “Sala Magica”, um
espaco repleto de estimulos visuais e sensoriais. O objetivo era observar suas
habilidades e se ele conseguiria manter a atencédo seletiva diante desses estimulos.
A pesquisadora comecou mostrando figuras geométricas de EVA e perguntando se
o aluno lembrava o nome das figuras planas, o que ele fez corretamente,
demonstrando uma excelente memoria de trabalho. Sam conseguiu recordar os
nomes das figuras e suas cores. Em seguida, a pesquisadora explicou que a
atividade consistia em parear figuras geométricas de acordo com formato e cor das
fichas, a cumprir com uma ordenacao.

Sam executou a tarefa com facilidade, mantendo um bom nivel de atencéo
seletiva e demonstrando controle inibitério ao ndo se distrair com os estimulos ao
seu redor. Realizou a tarefa rapidamente, mas apresentou uma pequena confusao
ao associar o circulo a bola, momento em que a pesquisadora retomou o conceito,
diferenciando circulo de esfera. Essa correcao exigiu uma flexibilidade cognitiva por

parte do aluno, que rapidamente ajustou sua resposta.
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Figura 7 — Intervencéo pedagogica realizada na Atividade 3 — Sam

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigdo de imagem: a fotografia apresenta Sam uniformizado, sentado no chdo com as maos em um
retdngulo vermelho de EVA, apds realizar o pareamento da Atividade 3 “Jogo de pareamento geométrico”. As
fichas com imagens de figuras geométricas planas estéo todas em cima de um tapete azul com decoracéo de
dinossauro.

Ao longo da Atividade 3, a pesquisadora perguntou sobre as diferencas entre
guadrado e retangulo. O aluno demonstrou boa compreensédo dos conceitos, mas,
ao tentar verbalizar a resposta, houve uma confusédo ao explicar as caracteristicas

dos dois sélidos:

Pesquisadora: sabe qual a diferenga entre o quadrado e o
retangulo?

Sam: (segurando um retangulo) sim, a diferenca é que tem um lado,
dois lados, trés lados, quatro lados.

Pesquisadora: quatro lados. E o0 quadrado tem quantos lados?
Sam: um, dois, trés, quatro.

Pesquisadora: Entéo eles sdo diferentes ou iguais?

Sam: séo iguais.

Pesquisadora: Entdo o que tém de diferente?

Sam: a altura (deixando o retangulo virado para ficar maior que o
guadrado) (Sam, 2024).
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Sua capacidade de flexibilidade cognitiva permitiu que ele ajustasse suas
respostas com base no feedback da pesquisadora, o que contribuiu para sua
compreensao, mostrando que se apropriou dos conceitos da Geometria.

Continuando com o levantamento, a pesquisadora perguntou: “e o triangulo,
por que é diferente do quadrado e do retangulo?” Sam respondeu: “o tridngulo tem
3 pontas, ja os outros tém 4 pontas”. E, quanto ao circulo, disse que nao tinha
nenhum “quadrado”. Ao ser questionado se tem lado, ele diz que sim, lado de cima
e lado de baixo, e que n&o tem ponta por ser todo redondinho.

Ademais, ao ser perguntado sobre a diferenca entre a bola e o circulo, o
aluno se mostrou um pouco confuso, mesmo estando diante de uma bola grande
de pilates e olhando para o circulo. Entdo, a pesquisadora aproveitou para explicar
alguns conceitos de Geometria, por exemplo: “ao jogar a bola, ela rola; jA com o
circulo, isso ndo acontece”.

Com as massinhas de modelar, a pesquisadora continuou com 0s conceitos
de Geometria propostos no curriculo do 1° ano. Aproveitou para pedir para Sam
representar os soélidos geométricos, como esfera, cubo, paralelepipedo e cilindro.
Na “Sala Magica”, tinham todos esses objetos representados por alguns brinquedos
gue usam no cotidiano, como o dado, a bola de pilates, as caixas de brinquedos e
o arméario. Enquanto a pesquisadora ia conceituando o nome dos sélidos
geométricos, Sam ia procurando pela sala para relacionar os objetos com os soélidos
geomeétricos.

Ao ser questionado como era o cilindro, ndo lembrou, entdo a pesquisadora
associou ao formato que vem a massinha de modelar, que é em formato cilindrico.
Juntos, fizeram um cone relacionado a uma coxinha, ao chapéu de aniverséario e a
catedral; ja nos ultimos minutos da atividade, Sam comecou a apresentar sinais de
disperséo, refletindo um leve declinio em sua atencéo sustentada. Mesmo assim,
continuou respondendo as perguntas e realizando as tarefas, jA manipulando outros
objetos. Essa capacidade de alternar entre diferentes atividades sem perder o foco
principal reflete sua flexibilidade cognitiva.

No dia seguinte, a Atividade 3 foi conduzida com Kim em outro local, um
ambiente mais controlado, com menos estimulos visuais e sonoros, contendo
apenas uma cama elastica que poderia desviar sua atencdo. Ao entrar na sala, Kim

imediatamente retirou os sapatos e foi até a cama elastica, o que evidenciou
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dificuldades iniciais relacionadas ao controle inibitério. A pesquisadora, entdo,
utilizou um reforco positivo para promover sua regulacao emocional, explicando que
ele poderia brincar na cama elastica apds concluir a atividade.

A Atividade 3 comegou com a apresentacao de figuras geométricas de EVA,
mas Kim néo respondeu as solicitacdes dos conceitos do conteudo de Geometria.
ApoOs a pesquisadora insistir, ele comecou a corresponder, identificando as cores
das figuras, a evidenciar um esforgo em manter a atengao seletiva. Mesmo diante
de um namero maior de figuras geométricas misturadas, o aluno foi capaz de seguir
as instrucdes e selecionar as cores e formas solicitadas, demonstrando memoaria
de trabalho e uma melhora no controle inibitério em relacao ao inicio da atividade.

Durante a sequéncia de montagem de triangulos, Kim comecou a empilhar
as figuras, o que indicou seu interesse em atividades que envolvem manipulacao
concreta, um ponto de motivacdo pessoal. Esse comportamento se alinha a sua
motivacdo pessoal, ja observada em atividades espontaneas de empilhamento
realizadas nos intervalos da sala de aula. No entanto, ap6s algum tempo, comecou
a fazer barulhinhos e demonstrar impaciéncia, um sinal de que sua regulacao
emocional estava comecando a se desestabilizar. Ao ser solicitado a escolher outra
ficha, ele se dispersou, caminhando pela sala.

A pesquisadora nédo forcou o retorno imediato a atividade para evitar que Kim
apresentasse fuga de demanda, um comportamento recorrente em momentos de
frustracao.

Para Adkins e Larkey (2013), o momento certo para ensinar uma crianca
com TEA é como o ato de tirar uma foto: se esperar um segundo a mais, a pessoa
podera fechar os olhos e, assim, comprometer a qualidade da foto. Desse modo, o
professor deve estar atento as respostas da crianca e as oportunidades que ela
oferece, captando os sinais que indicam o momento ideal para a intervencéo e
escolhendo a modalidade de ajuda mais apropriada para a situagéo. Muitas vezes,
as oportunidades que a criangca com TEA apresenta séo sutis; se o professor nédo
tiver conhecimento sobre a crianca e o transtorno, podera ndo perceber esses
sinais e perder a chance de intervir de maneira precisa e pontual.

Apés um breve intervalo e com lembretes gentis de que poderia brincar na
cama elastica ao terminar, Kim retomou a atividade. Ele conseguiu montar a

sequéncia correta das figuras geométricas, demonstrando boa memoaria de trabalho
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e flexibilidade cognitiva ao completar a tarefa com sucesso. A pesquisadora
parabeniza Kim a cada acerto de sequéncia, como forma de incentiva-lo, com um

reforgo positivo.

Figura 8 — Intervencéo pedagogica realizada na Atividade 3 — Kim

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigéo de imagem: aimagem apresenta duas fotografias. Na da esquerda, Kim uniformizado; esté sentado
em cima das suas pernas, no chéo, realizando a atividade conforme a ficha escolhida. A sua frente, a
pesquisadora também esta sentada no chao. Na da direita, esté a representagdo dos materiais utilizados na
Atividade 3: figuras planas em EVA e fichas de pareamento.

Na Atividade 3, que envolveu o uso de massinhas de modelar, um material
que Kim demonstra grande interesse em manipular, foram introduzidos conceitos
de Geometria de acordo com o curriculo do 1° ano. A pesquisadora solicitou
algumas cores das massinhas e, em seguida, comegou a explicar as caracteristicas
de cada sélido geométrico, conceituando e modelando os sélidos, como cubos,
esferas e cilindros junto com Kim. Além disso, pediu que ele repetisse 0s nomes e
identificasse as cores dos solidos geométricos. Kim respondeu positivamente as
solicitagcbes, reproduzindo os formatos e demonstrando envolvimento com a
atividade. A etapa de manipulacdo das massinhas ocorreu de forma tranquila,
favorecida pelo interesse prévio de Kim nesse tipo de material. Ele demonstrou uma
boa atencao sustentada e controle inibitorio, além de responder, adequadamente,
aos pedidos da pesquisadora, o que evidenciou uma melhora em sua regulacéo
emocional. ApGs terminar a sequéncia da Atividade 3 planejada, a pesquisadora
deixou o Kim brincar na cama elastica conforme tinha prometido.

Pela analise do Framework do DUA, o principio do engajamento e a diretriz
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envolvendo o recrutamento e interesse do educando devem fazer parte da
atividade, pois, “[...] para recrutar todos os alunos de forma igual, € fundamental
fornecer opgBes que otimizem o que é relevante, valioso e significativo para o
aluno” (CAST, 2011, p. 28).

Figura 9 — Intervencéo pedagogica com massinha de modelar — Kim

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigdo de imagem: a fotografia apresenta Kim uniformizado, sentado em cima das suas pernas,
transformando as massinhas em solidos geométricos, conforme a intervengéo pedagdgica realizada pela
pesquisadora, que esta sentada a sua frente.

Dessa forma, Kim apresentou, inicialmente, dificuldades em controle
inibitorio e atencao seletiva, mas sua motivagdo aumentou ao realizar atividades de
seu interesse, como empilhar figuras e manipular massinhas. Ao longo da
intervencao, ele também mostrou avancos em sua regulacéo emocional e memaria
de trabalho, especialmente ao realizar tarefas de forma mais tranquila quando
associadas a refor¢cos positivos.

Destacam-se, seguidamente, as habilidades encontradas na Atividade 3 por
Sam e Kim.
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Quadro 11 — Habilidades encontradas na Atividade 3 — Sam

'~ Habilidades encontradas na Atividade 3-Sam
Identifica as cores: (x)azul ( x)verde (x)amarelo (x )vermelho
Identifica as figuras geométricas:

(x)circulo  (x )quadrado  ( x)triangulo ( x) retangulo

Identifica: ( x)direita ( x) esquerda

Possui coordenagdo motora: ( x)sim ( ) né&o

Demonstrou dificuldades de autorregulacao durante a atividade? ( )sim (x )
nao

Conseguiu esperar sua vez para realizar a atividade? (x )sim ( )nao

Quis trocar a posi¢cao dos objetos da atividade? ( )sim (x )néo

Quis levar embora os objetos da atividade? ( ) sim ( x) néo

Distraiu-se com os estimulos do ambiente? (x)sim ( ) né&o

Prestou atencdo aos comandos da pesquisadora sem mexer em algo?

(x)sim ()nao

Conseguiu realizar a atividade pela segunda vez sozinho? (x )sim ( ) né&o
Foram utilizados recursos pedagégicos durante a atividade? (x )sim ( ) nédo
Foi necessario repetir a atividade e comandos em voz alta por quantas vezes?
( x)uma ( )duas ( )trés ( )quatro ( ) cinco ( ) maisde6

O tempo planejado para ser executada a atividade foi suficiente? (x)sim ( )n&o

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

Quadro 12 — Habilidades encontradas na Atividade 3 — Kim
Habilidades encontradas na Atividade 3 — Kim
Identifica as cores: (x)azul ( x)verde ( x)amarelo ( x)vermelho
Identifica as figuras geométricas:  ( x) circulo ( x) quadrado ( x) triangulo
( x) retéangulo
Identifica: ( )direita ( ) esquerda
Possui coordenagdo motora: ( x)sim ( ) nédo
Demonstrou dificuldades de autorregulacdo durante a atividade? ( x)sim ( )
nao
Conseguiu esperar sua vez para realizar a atividade? ( )sim (x )néo
Quis trocar a posicao dos objetos da atividade? ( x)sim ( ) néo
Quis levar embora os objetos da atividade? ( x)sim ( ) néo

Distraiu-se com os estimulos do ambiente? (x)sim ( )néo
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Prestou atencdo aos comandos da pesquisadora sem mexer em algo?

() sim(x) néo
Conseguiu realizar a atividade pela segunda vez sozinho? ( x)sim ( )néo
Foram utilizados recursos pedagdgicos durante a atividade? (x )sim ( ) nao
Foi necessario repetir a atividade e comandos em voz alta por quantas vezes?

( Juma ( )duas ( )trés ( )quatro ( x ) cinco ( ) maisde®6

O tempo planejado para ser executada a atividade foi suficiente? ( ) sim (x) néo

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

5.4.2.4 Atividade 4: Coelhinho sai da toca geométrica

A intervencdo pedagodgica da Atividade 4, intitulada “Coelhinho sai da toca
geométrica”, teve como objetivo utilizar a brincadeira para o reconhecimento de
figuras planas, como o circulo, quadrado, retangulo e triangulo, com tocas coloridas
e geomeétricas.

Essa atividade € uma adaptacéo da brincadeira “coelhinho sai da toca”. Para
realiza-la, utilizamos um tapete com as figuras geométricas, mas também poderia
ser realizada a partir de desenhos no chdo com giz, ou em papel Craft, dentre outros
formatos.

A pesquisadora iniciou a Atividade 4 perguntando aos alunos se lembravam
dos nomes das figuras geométricas que apareciam no tapete. Sam respondeu
prontamente, demonstrando uma boa memoria de trabalho ao recordar
corretamente os nomes das figuras geométricas, confundindo apenas o circulo com
a esfera. Essa confusdo foi rapidamente corrigida com um feedback da
pesquisadora, pois Sam ajustou sua resposta, a evidenciar sua flexibilidade
cognitiva. Kim, por sua vez, observava de longe, andando pelo ambiente da sala.

Quando a brincadeira “Coelhinho sai da toca geométrica” foi iniciada, Sam
quis ser o primeiro, participou ativamente e seguiu com precisdo todos os
comandos, demonstrando uma forte atencao seletiva e controle inibitério. Foi capaz
de responder corretamente as instru¢cdes da pesquisadora, como colocar a mao
direita ou esquerda em figuras geométricas especificas; manteve-se engajado

durante toda a atividade. A capacidade de Sam em manter sua atencao sustentada
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e seguir comandos sem se distrair mostrou um alto nivel de controle sobre seus

processos de atencao.

Figura 10 — Intervenc¢éo pedagdgica realizada na Atividade 4 — Sam

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigdo de imagem: a fotografia apresenta Sam uniformizado, de costas € em pé, em cima de um tapete
em formato de circulo, com vérias figuras geométricas planas e coloridas; a sua frente, esta a pesquisadora
de jaleco branco, explicando como ird acontecer a intervengéo pedagogica “Coelhinho sai da toca geométrica”.

A pesquisadora entrou na brincadeira pedindo para Sam dar os comandos
para ela executar; ele demonstrou boa memoria de trabalho ao lembrar
corretamente as figuras geométricas e suas cores, corrigindo a pesquisadora
guando errava de forma proposital. Esse comportamento reflete ndo apenas uma
boa atengdo e memodria, mas também uma habilidade de monitorar e avaliar o
desempenho alheio, algo que demanda flexibilidade cognitiva e uma compreensao
maior dos conceitos.

Com Kim, percebemos dificuldades iniciais em controle inibitério e atencéo
seletiva, pois, ao ser chamado para participar da atividade, ele se afastou e preferiu
se sentar no canto da sala. Ao ser solicitado para colocar a mao no circulo, Kim
rapidamente se afastou, emitindo barulhinhos em forma de gritinhos, um
comportamento que pode ser entendido como uma tentativa de fuga de demanda.

Mesmo apOs ser chamado varias vezes para participar, Kim permaneceu
deitado, demonstrando dificuldades de autorregulagdo emocional e controle
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inibitério. No entanto, ao ser encorajado de forma gentil e consistente, Kim
eventualmente se engajava na atividade, demonstrando capacidade de seguir
comandos relacionados ao uso de figuras geométricas, como pular em diferentes
figuras. Embora ele tenha apresentado dificuldades em encontrar a estrela branca,
0 que era esperado, ja que essa forma ndo havia sido trabalhada antes na
intervencao, ele demonstrou certo nivel de atencdo e memodria de trabalho ao
conseguir seguir outros comandos relacionados a formas anteriormente
conhecidas.

Além disso, ao ser solicitado para colocar a mao direita sobre uma figura
geométrica, Kim ndo respondeu corretamente, o que evidenciou certo desafio na
compreensdao de conceitos espaciais, como direita e esquerda. Esse
comportamento sugere a necessidade de disciplinas que promovam o
desenvolvimento de habilidades relacionadas a memoaria de trabalho e a atencao
seletiva, elementos fundamentais para a apropriacdo de conceitos geomeétricos e
alinhados aos principios do DUA, que enfatizam a importancia de multiplas formas
de engajamento, representacao e expressao no processo de aprendizagem.

Figura 11 — Intervengéo pedagodgica realizada na Atividade 4 — Kim

e b T oy \'—‘*T‘;—*-rv;"ﬂ

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descri¢ao de imagem: a fotografia apresenta Kim uniformizado, de costas e agachado, sentado em cima das
suas pernas, em um tapete em formato de circulo, com varias figuras geométricas planas e coloridas; a sua
frente, esta a pesquisadora de jaleco branco agachada, explicando como ird acontecer a intervengéo
pedagogica “Coelhinho sai da toca geométrica”.
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Outrossim, Kim (2024) demonstrou confusdo entre as formas geométricas
de retangulo e triangulo, o que levou a pesquisadora a reforcar os conceitos de
Geometria por meio das pistas visuais, enfatizando as diferencas no niamero de
lados. Esse momento exigiu do aluno uma flexibilidade cognitiva para ajustar seu
entendimento.

Mesmo com episddios de dispersdo, como momentos em que Kim
caminhava pela sala, ele conseguiu retornar & brincadeira apds estimulos e
reforcos positivos, demonstrando habilidades de autorregulagdo da atencéo e
controle emocional.

Assim, fazendo uma ligacdo entre os principios e as diretrizes do DUA,
temos que o engajamento (tomando como referéncia o esforco sustentavel e a
persisténcia) é importante, pois “[...] o feedback é fundamental para ajudar os
alunos a manter a motivacao e o esforgo essenciais a aprendizagem” (CAST, 2011,
p. 31).

O DUA parte da base de que a aprendizagem deve ocorrer proporcionando
multiplas formas de apresentacdes com as diversas formas de expor um mesmo
conteudo ou atividades, permitindo atender a diversidade dos alunos. Assim, nao
ha um meio de representacdo Otima ou ideal para todos, por isso devemos
proporcionar modos multiplos de apresentacdo dos conteudos para atingir a todos.

A Atividade 4 evidenciou diferentes niveis de desenvolvimento das Func¢des
Executivas entre os dois alunos. Sam apresentou maior capacidade de
autorregulacdo e engajamento, enquanto Kim mostrou progresso significativo ao
ser incentivado por reforcos positivos e estratégias adaptadas, ainda que precise
de maior suporte para aprimorar atencao sustentada e memaria de trabalho. Essas
observacdes ressaltam a importancia de abordagens individualizadas, baseadas
nos principios do DUA, para promover habilidades essenciais a aprendizagem,
especialmente em atividades que integram conceitos geométricos.

Salientam-se, seguidamente, as habilidades encontradas na Atividade 4

pelos alunos Sam e Kim.
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Quadro 13 — Habilidades encontradas na Atividade 4 — Sam

Habilidades encontradas na Atividade 4 — Sam

Identifica as cores: (x)azul ( x)verde ( x)amarelo (x)vermelho
Identifica as figuras geométricas:
( x) circulo ( x) quadrado ( x)triangulo  ( x) retangulo
Identifica: ( x) direita (x) esquerda
Possui coordenagdo motora: ( x)sim ( ) n&o
Demonstrou dificuldades de autorregulacdo durante a atividade? ( )sim ( x)
nao
Conseguiu esperar sua vez para realizar a atividade? (x )sim ( )nao
Quis trocar a posi¢cao dos objetos da atividade? ( )sim ( x)nao
Quis levar embora os objetos da atividade? ( )sim (x ) néo
Distraiu-se com os estimulos do ambiente? ( )sim (x) ndo
Prestou atencédo aos comandos da pesquisadora sem mexer em algo?
(x)sim( ) néo
Conseguiu realizar a atividade pela segunda vez sozinho? (x)sim ( ) né&o
Foram utilizados recursos pedagdégicos durante a atividade? ( x)sim ( ) nédo
Foi necessario repetir a atividade e comandos em voz alta por quantas vezes?
( x)uma ( )duas ( )trés ( )quatro ( ) cinco ( )maisde6

O tempo planejado para ser executada a atividade foi suficiente? (x) sim ( ) ndo

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

Quadro 14 — Habilidades encontradas na Atividade 4 — Kim
Habilidades encontradas na Atividade 4 — Kim

Identifica as cores: (x)azul (x)verde (x )amarelo (x )vermelho
Identifica as figuras geométricas:
(x ) circulo ( x) quadrado ( ) triangulo () retangulo
Identifica: ( ) direita ( ) esquerda
Possui coordenacdo motora: ( x)sim ( ) nao
Demonstrou dificuldades de autorregulagcdo durante a atividade? ( x)sim ( )
nao
Conseguiu esperar sua vez para realizar a atividade? ( )sim (X )né&o
Quis trocar a posicao dos objetos da atividade? ( ) sim (x ) néo

Quis levar embora os objetos da atividade? ( ) sim ( x) néo

Distraiu-se com os estimulos do ambiente? (x)sim ( )nao
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Prestou atencdo aos comandos da pesquisadora sem mexer em algo?

() sim(x)néo
Conseguiu realizar a atividade pela segunda vez sozinho? ( ) sim ( x) néo
Foram utilizados recursos pedagdgicos durante a atividade? (x )sim ( ) nao
Foi necessario repetir a atividade e comandos em voz alta por quantas vezes?

( Juma ( )duas ( )trés ( )quatro ( ) cinco ( x) maisde6

O tempo planejado para ser executada a atividade foi suficiente? ( ) sim (x) néo

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

5.4.3 Andlise das sondagens

Nesta subsecdo, analisaremos as sondagens realizadas com alunos tanto
no inicio quanto no final das quatro atividades, como meio de verificar se houve
avanco a partir das intervencfes pedagogicas realizadas pela pesquisadora, por
meio dos conteudos de Geometria do curriculo do 1° ano (1° ciclo) do Ensino
Fundamental, com a abordagem do DUA.

A andlise das sondagens finais foi conduzida em dois momentos, com a
intencdo de avaliar o impacto das intervencdes pedagogicas realizadas pela
pesquisadora nas Funcdes Executivas.

A pesquisadora percebeu que a capacidade de concentracdo dos alunos
investigados durava poucos minutos, o que a levou a dividir as atividades em
etapas menores, possibilitando um melhor aproveitamento da capacidade
atencional dos alunos.

No primeiro momento, apés a aplicacdo das atividades de intervencao 1 e 2,
foram utilizadas as Questdes 1, 2 e 3. Ja no segundo momento, apos as atividades

de intervencédo 3 e 4, as Questdes 4, 5 e 6 foram aplicadas.
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SONDAGEM REALIZADA COM SAM
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4} UNLOOS CBIETOS ILUSTRADOS ABAIXG £ MAS OIFICK DF ROLAR, 5) UM DOS CBIETOS L USTRADDS ABAIKG £ MAS DFICIL DE ROLAR
PORQUE NAG TEM FORMA ARREDONDADA PORGUE HAD TEM FONIA ARFECONDADA

DESCUBRA DAL E ESSE OBETO £ MARGUE COM UM X O CUADRA OESCUBRA GUAL £ ESEE OSJETO B MARGUE SOM UM X O GUADRA-
RO TINHO

cOAl o QAN

@ o B T T
) LIGUE 05 UBJETOS AS SUAS FORMAS GEOMETRICAS £ UGUE U$ DRJETDT A8 SUAS FORMAS GEOMETRICAS.
S A M
L > “""\\‘ .'/. : 1
@ vd .\
A N

X \

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigao de imagem: o quadro apresenta as sondagens realizadas pelo Sam antes e ap6s a intervengéo
pedagogica, com varias imagens em formato de figuras planas.

Analisando a sondagem inicial e final de Sam, percebemos que:

e Questdo 1: Sam apresentou grande foco e concentragdo, conseguindo
seguir todas as instrucdes da atividade com mediacdo da pesquisadora.
Embora ainda ndo soubesse ler, a mediacdo pela pesquisadora permitiu que
ele acompanhasse a leitura e respondesse corretamente, demonstrando boa

capacidade de seguir comandos verbais e visuais.

e Questdo 2: Sam mostrou uma melhoria significativa em sua habilidade de
resolver problemas apds as intervencdes. Na sondagem inicial, marcou a
opcéo errada, mas, apos mediacao, respondeu corretamente, evidenciando
progresso na Funcdo Executiva em controle inibitério e flexibilidade

cognitiva.

e Questdo 3: nesta atividade, inicialmente, Sam tracou um caminho aleatorio
para levar o ledo a floresta. Na segunda tentativa, com a opc¢ao de colagem

de pedacos de EVA, Sam demonstrou uma escolha consciente e melhorou
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a precisdo na execucdao da tarefa. Demonstrou habilidades de planejamento
e coordenacdo motora fina, além de um controle mais deliberado de suas

acoes, evitando a impulsividade.

e Questéao 4: respondeu oralmente de forma correta e fez uma tentativa mais
precisa de escrita. Isso indica um progresso no controle inibitorio, pois, na
primeira tentativa, ele apenas jogou letras aleatoriamente. Apls as
intervencdes, houve um maior esforco para organizar e planejar sua
resposta, mostrando avancos na Funcéo Executiva de controle e regulacéo

de suas acoes.

e Questdo 5: Sam conseguiu entender o comando para identificar o objeto
mais dificil de rolar, acertando ap6s a intervencdo, 0 que sugere um
fortalecimento de sua memoria de trabalho e controle inibitério, ao relacionar
os conceitos de Geometria praticados com brinquedos e solidos

geomeétricos.

e Questdo 6: sendo uma atividade visual de associacdo de imagens, ele
demonstrou facilidade em ambas as tentativas. Ao repetir a atividade, a
pesquisadora o questionou sobre o nome das figuras planas, conseguindo
identificar corretamente, a evidenciar uma boa retencdo de informacdes e

capacidade de associacédo visual e verbal.

Durante a segunda aplicacdo da sondagem, Sam também manipulava
objetos e brinquedos, como lego e lupa, mostrando que, mesmo intercalando a
manipulacéo de brinquedos com as atividades, conseguiu manter o foco e melhorar
seu desempenho. Essa habilidade de alternar entre diferentes estimulos sem
perder o foco na tarefa principal € uma importante manifestacdo de Funcdes
Executivas, como flexibilidade cognitiva e memoria de trabalho. A evolucéo
observada reflete o impacto positivo das intervengcdes nas habilidades cognitivas
do aluno, particularmente no controle inibitério, atencdo sustentada e memoria

operacional.
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A anélise da sondagem final de Kim foi ajustada para levar em consideracao
suas caracteristicas relacionadas as Funcdes Executivas, especialmente nas areas
de autorregulacdo emocional, controle inibitério e flexibilidade cognitiva. Kim
demonstrou resisténcia a atividades com materiais impressos e, quando
confrontado com tarefas que ele considera dificeis ou pouco compreensiveis,
frequentemente reage com comportamentos de fuga de demanda, como sons,
gritinhos e movimentos bruscos.

Para contornar essas dificuldades, a sondagem foi adaptada com comandos
mais simples e visuais, utilizando lapis de cor em vez de op¢des multiplas, o que
facilitou a interacdo do aluno com as atividades.

A sondagem também foi dividida em dois momentos. No primeiro, apés as
intervencdes 1 e 2, Kim teve dificuldades de autorregulacdo ao ser solicitado a
responder as Questdes 1, 2 e 3. Mesmo apos ser levado para um ambiente mais
tranquilo e interagir com um brinquedo de sua preferéncia, apresentou barulhinhos
e comportamentos agressivos. Apdés uma pausa de 20 minutos, com auxilio da
pesquisadora na regulacdo emocional, o aluno retomou a atividade, ainda que com

dificuldades para manter a concentracao.

Quadro 16 — Comparando as sondagens com Kim
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SONDAGEM REALIZADA COM KIM
SONDAGEM INICIAL SONDAGEM APOS A INTERVENGAO

5) LIGUE OS OBJETOS AS SUAS FORMAS GEOMETRICAS 0}{LIGUE 08 OBJETOS AS SUAS FORMAS GEOMETRICAS

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descri¢ao de imagem: o quadro apresenta as sondagens realizadas pelo Kim antes e apos a intervengéo
pedagogica, com varias imagens em formato de figuras planas.

Em relacdo a sondagem realizada com Kim, percebemos que:

e Questdo 1: Kim demonstrou compreensao parcial dos comandos com a
mediacdo da pesquisadora, conseguindo associar imagens e pintar as
respostas. A adaptacdo com lapis de cor e a simplificacdo das opcoes
ajudaram a reduzir a carga cognitiva, facilitando a execucao da tarefa. Na
segunda tentativa, ele foi capaz de desenhar um patinete azul, 0 que mostra

progresso em sua flexibilidade cognitiva e habilidades motoras finas.

e Questdo 2: com a mediacdo, Kim conseguiu atender aos comandos e
marcar as alternativas corretamente, evidenciando melhora no controle
inibitério, uma vez que pdde se concentrar na tarefa por mais tempo e evitar

respostas impulsivas.

e Questdo 3: nesta questdo, apresentou dificuldades com o conceito das
setas, que indicavam o caminho para o ledo chegar a floresta. Na primeira
tentativa, ligou o ledo a floresta de maneira linear e aleatéria. Mesmo com a

sugestdo da pesquisadora de usar pedacos de EVA para indicar o caminho,
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ele colou-os de forma aleatoria, demonstrando dificuldade de planejamento
e memoria de trabalho, que sdo aspectos importantes das Funcles

Executivas.

e Questdo 4: Kim foi capaz de associar os objetos que o magico tirou da
cartola na segunda tentativa, o que representa um avanco em sua
capacidade de seguir instru¢des visuais e verbais, bem como na memoéria

de trabalho, ao se lembrar das associagfes corretas.

e Questdo 5: nesta questdo, ele apresentou dificuldade tanto na primeira
guanto na segunda tentativa. Mesmo com a utilizac&o de objetos concretos
para representar os sélidos geométricos, como uma bola de isopor para a
esfera, um dado para o cubo, uma lata para o cilindro e uma caixinha de
madeira para representar um paralelepipedo, ele ndo conseguiu
compreender o conceito. Essa dificuldade pode estar relacionada a sua
resisténcia em participar das atividades que envolviam sélidos geométricos
durante as intervencdes. A flexibilidade cognitiva necesséria para alternar
entre as formas e seus equivalentes tridimensionais ndo foi totalmente

desenvolvida.

e Questdo 6: nesta Ultima questdo, o aluno conseguiu relacionar todas as
imagens as figuras geométricas, demonstrando um progresso consideravel
em comparacdo a primeira tentativa. Essa melhora reflete avancos na

memoria de trabalho e na capacidade de atencéao visual.

No segundo momento da sondagem para as Questdes 4, 5 e 6, Kim estava
mais calmo, o que contribuiu para um melhor desempenho. Ele repetiu o
comportamento de manter um brinquedo préximo enquanto realizava as atividades.
A pesquisadora intercalou a sondagem com momentos de brincadeira. Quando
mostrou sinais de fuga de demanda, emitindo seus gritinhos, a pesquisadora optou
por dar mais tempo para que ele manipulasse o brinquedo antes de retomar a

atividade, ao possibilitar, assim, a autorregulagcédo emocional.
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Essa andlise mostra que, para Kim, as intervencdes que consideram o
controle inibitorio, a autorregulagcdo emocional e a flexibilidade cognitiva sdo
essenciais para promover avancgos no desempenho académico. As adaptacdes das
atividades, com comandos simplificados e recursos visuais, aliadas a gestao
cuidadosa nas dificuldades de autorregulacédo, foram essenciais para ajuda-lo a
lidar com demandas mais desafiadoras.

Portanto, as intervengbes pedagdgicas voltadas ao desenvolvimento das
Funcdes Executivas, como atengdo sustentada, controle inibitério e flexibilidade
cognitiva, tiveram um impacto positivo nos desempenhos dos alunos Sam e Kim.
No caso do Sam, sua habilidade de alternar entre diferentes estimulos, como a
manipulacéo de brinquedos e a realizagéo das atividades, sem perder o foco na
tarefa principal, evidenciou avangos significativos em sua memoéria de trabalho e
controle atencional. Para Kim, embora apresentasse dificuldades iniciais, o
progresso se mostrou notavel quando as atividades foram ajustadas as suas
necessidades, com comandos simplificados e pausas planejadas para favorecer a
autorregulagéo.

Essas adaptacdes, baseadas nos principios do Desenho Universal para a
Aprendizagem, foram cruciais para engajar os alunos e superar desafios
académicos. Recursos visuais, atividades ludicas e o respeito ao tempo individual
de autorregulacdo apoiaram o desenvolvimento das Funcbes Executivas,
resultando em melhorias tanto no desempenho escolar do componente curricular
de Matematica envolvendo o conteddo de Geometria quanto na capacidade de lidar

com tarefas cognitivas mais complexas.

5.5 Proposta de flexibilizag&o curricular para o ensino de Geometria

A proposta de flexibilizagdo curricular para o ensino de Geometria foi
concebida ap0s a pesquisa do tipo intervencédo pedagogica idealizada para esta
dissertacdo. Os encontros para as intervencfes pedagogicas contemplaram
conteudos de Geometria ministrados no 1° ano (1° ciclo) do Ensino Fundamental,
de acordo com o Curriculo da Educa¢ao Municipal de Maringéa (Prefeitura[...], 2019,
p. 904-905) e a BNCC. Ademais, pautamo-nos na abordagem do Desenho

Universal para a Aprendizagem no desenvolvimento de todas as atividades.
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A proposta de flexibilizacdo curricular envolveu, entdo, 4 atividades, que

serdo descritas a seguir.

5.5.1 Atividade 1: Pegadas da localizagéo espacial

Objetivos de aprendizagem:

e (EFO1MA11) descrever alocalizacéo de pessoas e de objetos no espago em
relagdo a sua propria posic¢ao, utilizando termos como a direita, & esquerda,
em frente, atras;

e (EFO1MA12) descrever a localizacdo de pessoas e de objetos no espaco
segundo um dado ponto de referéncia, compreendendo que, para a
utilizacédo de termos que se referem a posi¢cao, como direita, esquerda, em
cima, embaixo, € necessario se explicitar o referencial.

Conhecimento especifico:

e localizacéo espacial a partir de diversos pontos de referéncia e vocabulario
apropriado.

Encaminhamentos: localizar-se no espaco utilizando as no¢cdes de embaixo e em
cima, dentro e fora, frente e atras, direita e esquerda; para essa atividade, vamos:
* utilizar 5 bambolés em uma sequéncia, distribuindo as pegadas no chéo para
gue o aluno possa identificar qual serd o comando;

* as pegadas deverdo seguir uma légica de cores que precisardo ser
apresentadas para o aluno antes de iniciar a atividade:

embaixo — cor azul,

em cima — cor verde;

direita — cor amarelo;

esquerda — cor vermelho;

* dentro e fora serédo representados pelas pegadas. O aluno devera abaixar

(embaixo) ou ficar em pé (em cima) de acordo com a cor, como na figura a seguir:
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Figura 12 — Pegadas da localiza¢ao espacial

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigdo de imagem: a fotografia representa a atividade 1 “Pegadas da localiza¢do”, com cinco bambolés
amarelos no chédo, um na frente do outro, com pegadas coloridas representando um comando para ser seguido,
conforme a intervengao pedagdgica. A frente, temos duas cadeiras pretas com imagens de crianca em pé e
abaixada, com a cor da pegada ao lado.

5.5.2 Atividade 2: Encontrando objetos

Objetivo de aprendizagem:

e (EFO1MA12) descrever a localizacdo de pessoas e de objetos no espaco
segundo um dado ponto de referéncia, compreendendo que, para a
utilizacdo de termos que se referem a posi¢ao, como direita, esquerda, em
cima, embaixo, & necessario se explicitar o referencial.

Conhecimentos especificos:

e |ocalizacdo espacial a partir de diversos pontos de referéncia e vocabulario
apropriado;

e conhecer caracteristicas das figuras geométricas espaciais observando
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semelhancas e diferencas.
Encaminhamentos: localizar um objeto ou pessoa no espaco descrevendo a
posi¢ao que este ocupa, abordando os conceitos espaciais referentes a localizacao
de objetos:

4 como no exemplo da figura a seguir, colocar objetos/brinquedos dispostos
no espaco disponivel, de preferéncia em formas geométricas espaciais, para
gue o aluno ja identifique os formatos geométricos do nosso cotidiano;

& distribuir esses objetos pelo espaco, colocando em cima, embaixo, por fora,
conforme a disponibilidade;

4 0 aluno deverd pegar o objeto conforme solicitagdo do comando da
pesquisadora.

Perguntas do tipo:

10nde esté a bola?

2 Qual objeto esta do lado de fora?

3 0Onde esta o objeto vermelho?

Depois que o aluno retirar todos os objetos, solicitar que ele guarde no local

conforme os comandos da pesquisadora.

Figura 13 — Encontrando objetos

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigao de imagem: as trés fotografias representam a atividade 2 “Encontrando objetos”. Na fotografia da
esquerda e do meio, aparece uma mesinha com objetos em cima, embaixo e dentro do suporte da mesa,
representando os objetos geométricos do cotidiano. A da direita € um armario com uma caixa verde grande
em cima e dois bambolés no chdo, também representando os objetos geométricos do cotidiano.
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5.5.3 Atividade 3: Jogo de pareamento geométrico

Objetivos de aprendizagem:

(EFO1MAL13) reconhecer e relacionar figuras geométricas espaciais (cones,
cilindros, esferas, piramides e blocos retangulares) a objetos familiares do
mundo fisico;

(EFO1MA14) identificar e nomear figuras planas (circulo, quadrado,
retangulo e triangulo) em desenhos apresentados em diferentes disposicoes

ou em contornos de faces de solidos geométricos.

Conhecimento especifico:

reconhecimento de figuras planas: circulo, quadrado, retangulo e triangulo.

Encaminhamentos: atividades elaboradas a partir dos elementos de interesse dos

alunos:

*

*

preparar um tabuleiro com fichas de elementos com figuras geométricas,
para que o aluno possa montar conforme o comando da ficha;

o aluno devera obedecer a ordem, ao formato e as cores das figuras
geométricas;

se possivel, montar alguns sélidos geométricos com os alunos utilizando
massinha de modelar;

as pecas do jogo deverdo estar disponiveis, para que o aluno encontre e

monte a sequéncia.
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Figura 14 — Jogo de pareamento geométrico

Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descricdo de imagem: a imagem apresenta duas fotografias que representam a Atividade 3 “Jogo de
pareamento geométrico”. Na da esquerda, ha figuras planas representadas por EVA coloridos, com fichas de
pareamento e massinha de modelar. Na da direita, esté a representagéo dos sélidos geométricos do cotidiano,
como a bola de pilates amarela, uma caixa, um cubo e massinha de modelar; nas duas imagens, os itens
apresentados estdo em cima de um tapete azul com decoragdo de dinossauro.

5.5.4 Atividade 4: Coelhinho sai da toca geométrica

Objetivos de aprendizagem:

e (EFOMAL12) descrever a localizacdo de pessoas e de objetos no espaco
segundo um dado ponto de referéncia, compreendendo que, para a
utilizagédo de termos que se referem a posi¢cado, como direita, esquerda, em
cima, embaixo, € necessario se explicitar o referencial,

e (EFO1MA14) identificar e nomear figuras planas (circulo, quadrado,
retangulo e triangulo) em desenhos apresentados em diferentes disposicoes
ou em contornos de faces de solidos geométricos.

Conhecimentos especificos:

e |ocalizacdo espacial a partir de diversos pontos de referéncia e vocabulario
apropriado;

e reconhecimento de figuras planas: circulo, quadrado, retangulo e triangulo.

Encaminhamentos: brincadeiras utilizando figuras geométricas planas. Exemplo:

brincadeira adaptada de coelhinho sai da toca:
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4 atoca sera adaptada e realizada por figuras geométricas planas coloridas,
distribuidas no ch&o (aqui, utilizamos um tapete com as figuras
geométricas);

& as figuras planas utilizadas serdo de diversas cores, incluindo alguns
distrativos, como a estrela e o pentagono;

€ 0 aluno/coelhinho dever4q ir para a toca conforme o comando da

pesquisadora.

Figura 15 — Coelhinho sai da toca geométrica

== = = ] ] ) .
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Fonte: arquivo da pesquisadora (2024).

Descrigdo de imagem: a fotografia representa a Atividade 4 “Coelhinho sai da toca geométrica’, com um
tapete redondo preto com varias imagens de figuras geométricas planas coloridas.
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6 RECURSO EDUCACIONAL

O mestrado profissional tem como caracteristica o fato de apresentar, além
da dissertacdo, um produto que pode ser aplicado ou replicado em um contexto
real de sala de aula ou em outros espacos de ensino. Dessa forma, Rizzatti et al.
(2020) explicam que, na modalidade profissional, os alunos necessitam
desenvolver um Produto ou Processo Educacional (PE) que deve ser aplicado em
um contexto real. Esse produto ou processo pode ter varios formatos, adequando-
se as necessidades e caracteristicas do contexto em que sera implementado.

Assim, com base nas habilidades dos dois alunos com TEA identificadas
durante o processo de intervencéo, foi apresentado um recurso educacional com o
intuito de subsidiar o trabalho do Profissional de Apoio Educacional (PAE) e dos
professores regentes, para que possam desenvolver praticas inclusivas de maneira
colaborativa e eficaz, contribuindo para o desenvolvimento desses alunos em todos
0S aspectos (cognitivo, social, cultural e afetivo).

Nesse sentido, o recurso didatico elaborado se trata de um e-book, cujo
objetivo € apoiar a pratica pedagdgica com alunos com TEA, matriculados no
ensino regular, especificamente no que se refere aos conteidos de Geometria,
utilizando a abordagem do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

Esse e-book serve, ainda, como uma ferramenta de formagéo na docéncia
para o PAE e para os professores, uma vez que propde flexibilizacdes curriculares
para o ensino de conteudos da Geometria.

O Recurso Educacional intitulado “Livro digital — Intervencdes pedagdgicas
para o ensino da Geometria: uma proposta de adaptacao curricular para alunos
com TEA” se encontra no Apéndice | desta dissertagao.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo geral elaborar uma proposta de flexibilizacao
curricular para o ensino de conteudos da Geometria destinada a alunos com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) matriculados no 1° ciclo (1° ano) do Ensino
Fundamental I.

Para tanto, realizamos uma pesquisa do tipo intervencédo pedagdgica, a fim
de investigar as dificuldades de dois alunos com TEA em relagéo os contetdos da
Geometria e, a partir disso, pensar em alternativas de flexibilizacées curriculares
para o ensino da Geometria. O foco esteve no desenvolvimento de préticas
pedagdgicas que promovam a aprendizagem significativa, considerando as
peculiaridades dos alunos com TEA e as contribuicbes das Funcdes Executivas
nesse processo.

Realizamos uma pesquisa, de natureza qualitativa e interventiva, que se
mostrou eficaz para investigar questbes especificas e complexas relacionadas a
aprendizagem de alunos com TEA. A escolha pela pesquisa qualitativa, do tipo
intervencdo pedagodgica, foi essencial para oferecer elucidagdes analiticas e
descritivas, a permitir compreender, em profundidade, as dificuldades dos alunos e
as possibilidades pedagdgicas no ensino da Geometria.

A abordagem interventiva possibilitou a implementacdo de praticas de
ensino inovadoras, adaptadas as necessidades dos participantes. Por meio de
observacdes, sondagens e intervencdes pedagogicas, foi possivel identificar
estratégias que contribuiram, significativamente, para a aprendizagem dos alunos,
maximizando seu engajamento e compreensao dos conteldos geométricos.

O contato direto com os participantes, a coleta de dados descritivos e a
analise predominantemente indutiva permitiram perceber as perspectivas
individuais e enriquecer a compreensdo dos processos educativos em contextos
reais. O planejamento centrado no processo interventivo demonstrou como ajustes
pedagogicos podem impactar positivamente o desenvolvimento cognitivo e social
de alunos com TEA.

A proposta de flexibilizacdo curricular, embasada na Abordagem
Neuropsicoldgica e no Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), revelou-se

uma estratégia promissora para atender as demandas educacionais dos alunos
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com TEA. Por meio de intervencbes pedagogicas realizadas com dois alunos
diagnosticados com TEA, bem como das entrevistas com suas méaes e o professor
regente, foi possivel identificar praticas que nao apenas facilitam o aprendizado dos
conteddos de Geometria, mas também promovem a inclusdo e a equidade no
ambiente escolar. Ademais, salienta-se a importancia de trabalhar com o
desenvolvimento da linguagem, com énfase nos aspectos relacionados ao
comportamento comunicativo de criangas com TEA e nas habilidades de
autorregulacéo e interacdes sociais que podem ser estimuladas por intermédio das
Funcdes Executivas.

Com base nas andlises realizadas, reafirmamos que a aplicacdo do DUA no
ensino de Geometria, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, favorece a
construcdo de um ambiente pedagogico flexivel e acessivel. Por meio de
estratégias diversificadas e personalizadas, 0s conceitos geométricos se tornam
mais dinamicos, concretos e adequados as necessidades dos alunos, promovendo
sua participagéo ativa no processo de aprendizagem.

A pesquisa revelou, ainda, que as Fun¢des Executivas (FE) desempenham
um papel fundamental no desenvolvimento das habilidades necessarias para o
aprendizado, como atencao seletiva, controle inibitério, planejamento, memoaria
operacional e flexibilidade cognitiva. Conforme apontado por autores, como Lezak
(1982) e Diamond (2013), essas funcbes sao cruciais para que o0s alunos possam
organizar suas ideias, planejar acdes e ajustar seus comportamentos ao ambiente
escolar. Contudo, em alunos com TEA, a inflexibilidade cognitiva e a resisténcia a
mudancas podem apresentar desafios significativos, exigindo praticas pedagdgicas
que respeitem suas particularidades e os auxiliem no desenvolvimento dessas
competéncias.

As contribuicfes tedricas e praticas apresentadas ao longo desta pesquisa
destacam a importancia de compreender as caracteristicas individuais dos alunos
com TEA e de oferecer intervencdes pedagogicas baseadas em evidéncias.
Estratégias como o DUA permitem que 0s professores criem propostas de ensino
gue respeitam as especificidades desses estudantes, reduzindo barreiras a
aprendizagem e promovendo sua inclusdo efetiva no ambiente escolar.

Por fim, 0 ambiente escolar, com suas multiplas regras e exigéncias, requer

flexibilidade cognitiva para que os alunos se adaptem e ajam de maneira adequada
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em diferentes situacdes. Nesse contexto, os educadores tém um papel essencial
na mediacdo desse processo, ao promover praticas que estimulem o
desenvolvimento das FE e incentivem uma participagdo significativa no
aprendizado.

Destarte, a pesquisa evidenciou, outrossim, que a implementacdo de
praticas pedagogicas inclusivas demanda a colaboracdo entre familia e escola,
bem como a formacado continuada dos docentes para o uso de abordagens que
tragam contribui¢cdes para o ensino e aprendizagem da diversidade.

Concluimos que a combinacao entre fundamentacéao tedrica sélida, praticas
pedagdgicas adaptadas e uma abordagem interdisciplinar pode representar um
caminho eficaz para a promocédo de aprendizagens significativas e para a
construcdo de um ambiente escolar inclusivo e equitativo para alunos com TEA.

Esperamos que este estudo sirva de inspiracdo para a realizacdo de
investigacbes similares, visando a uma educacdo inclusiva que atenda nao
somente alunos com TEA, mas a todos os alunos. Afinal, para ser inclusiva, a
educacdo deve garantir que todas as criangcas tenham acesso a uma proposta

pedagdgica que atenda a diversidade.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM
ALUNOS DIAGNOSTICADOS COM TEA MATRICULADOS NO 1° ANO

1.

10.

11.

12.

Qual seu nome?

Quantos anos vocé tem?

Em que série vocé esta matriculado(a)?

Vocé gosta de estudar nesta escola?

Vocé tem professor de apoio?

O que acha de ter um professor(a) de apoio sempre junto com VOCé?

Consegue entender melhor o que fazer com a ajuda do professor(a) de

apoio?

Faz atividades fora da sala de aula?

Consegue identificar em quais matérias vocé tem mais facilidade? E em

quais tem mais dificuldade?

Gosta de matematica?

Sabe o que significa geometria? Consegue me dar um exemplo?

Alguém te trata diferente na escola? Gosta de brincar com seus colegas de

sala?

Ja sofreu algum tipo de preconceito por ndo conseguir realizar alguma

atividade?
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13. Vocé acha que as pessoas, seus colegas de classe e seus professores,
sabem o que € autismo? Vocé acredita que o fato delas saberem o que €,
influencia na convivéncia de vocés?

14. Para vocé o que é o autismo? Vocé conhece mais pessoas com TEA?

15. O que mais te incomoda na sala de aula?

16. Vocé frequenta a Sala de Recursos Multifuncionais? O que mais gosta de

fazer por 1&?

17. Vocé participa de alguma terapia, com psicopedagogo ou fonoaudiologo?

18. Esta gostando de ser entrevistado?

19. Se pudesse deixar um recado para outras criangas autistas, o que diria?
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APENDICE B — ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS AULAS DE GEOMETRIA NA
TURMA DO 1° ANO COM ALUNOS MATRICULADOS DIAGNOSTICADOS COM
TEA

1. Dados da Escola

1.1 Nome da Escola:

1.2 Nome do Professor Regente:
1.3 Nome da Professora de Apoio:
1.4 Turma Observada:

1.5 Numero de Alunos:

1.6 Data da observagéo:

1.7 Tempo de Observagéao:

2. Caracterizacao da escola:

2.1 O espaco fisico da escola é adequado ao numero de alunos?

( )SIM ( )NAO

2.2 A escola possui:

pétio ( )SIM ( )NAO

refeitorio ( )SIM ( )NAO
parquinho ( )SIM ( )NAO
banheiros acessiveis ( )SIM ( )NAO
brinquedoteca ( )SIM ( )NAO

3. Caracterizacao da sala de aula:

4.1 O espaco da sala de aula é adequado ao numero de alunos?

4.2 Os cartazes dispostos nas paredes sao recursos pedagoégicos? Quais?
4.3 Como os alunos estao dispostos?

() grupos (mesas)

() individuais (Carteiras)

4.4 E o0 aluno com TEA? Onde est4 sentado?

4.5 Os alunos apresentam locais fixos para se sentarem?

4.6 Quais recursos materiais foram utilizados durante a aula?

4.7 Os materiais estavam condizentes as necessidades da turma?
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5. Em relacao a interacdo em sala de aula:

5.1 Como acontece a interacdo em sala de aula entre professor e alunos?

5.2 Como acontece a interacdo em sala de aula entre professor e alunos com TEA?
5.3 Como acontece a interacéo alunos x alunos com TEA?

5.4 Como o professor lida com a indisciplina em sala de aula?

5.5 Como acontece a interacdo da turma com a pedagoga responsavel?

6. Em relacdo a préatica pedagdgica:

6.1 O plano de aula é adequado as caracteristicas da turma? Quem elabora o
plano?

6.2 Como é a atuacgéo pedagdgica do professor?

6.3 O professor utiliza linguagem adequada para a faixa etaria da turma?

6.4 O conteudo € abordado de forma condizente ao nivel dos alunos? As
inferéncias feitas pelo professor envolvem todos os alunos?

6.5 Quais recursos didaticos e tecnolégicos foram utilizados?

6.6 Ha interesse e participacdo dos alunos pelo conteddo ensinado?

6.7 Houve alguma verificacdo da apreenséo dos conteudos por parte do professor,

como forma de avaliagdo dos conteudos trabalhados?

7. Em relacédo as atividades ludicas:

7.1 Foram desenvolvidas atividades lidicas durante a aula? Quais?

7.2 Como foi a conducéo dessa atividade pelo professor? Conseguiu promover a
interacdo de todos os alunos, uns com 0s outros, inclusive com o aluno incluso?
7.3 Durante a brincadeira, os alunos foram incentivados a interagirem com o aluno

autista? Como foi a intervengao do professor?

8. Em relacédo as atividades de geometria:

8.1 Foram desenvolvidas atividades de forma ludica? Quais?

8.2 Os alunos sabem o que significa geometria?

8.3 Os alunos demonstraram interesse em patrticipar das atividades envolvendo os
conteudos de geometria?

8.4 Conseguiram trazer algum material de casa que demonstrasse uma figura

geomeétrica?
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8.5 Conseguiram identificar na escola, algum local, mével ou objeto que represente
uma figura geométrica?

8.6 A pesquisadora conseguiu promover a interacdo de todos os alunos
participantes, uns com os outros? Ou cada um participou de forma individual?

8.7 Durante a brincadeira, os alunos foram incentivados a interagirem entre eles?

Como foi a intervencao da professora?
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APENDICE C — PROPOSTA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA PARA O
ENSINO DE GEOMETRIA

Ensino dos conceitos geométricos a partir das media¢gbes e intervencbes da

professora pesquisadora e uso de recursos pedagdgicos a serem utilizados com

dois alunos diagnosticados com TEA matriculados no 1° ciclo (1° ano) do Ensino

Fundamental I.

Eixo tematico: Geometria (de acordo com a BNCC e Curriculo da Educacgéo
Municipal de Maringa (Prefeitura [...], 2019, p. 904-905).

Objetivo de aprendizagem:

(EFO1MAL11) Descrever a localizagdo de pessoas e de objetos no espaco
em relacdo a sua propria posicdo, utilizando termos como a direita, a
esquerda, em frente, atras;

(EFO1MAL12) Descrever a localizagdo de pessoas e de objetos no espaco
segundo um dado ponto de referéncia, compreendendo que, para a
utilizacao de termos que se referem a posicao, como direita, esquerda, em
cima, embaixo, é necessario explicitar-se o referencial;

(EFO1MA13) Reconhecer e relacionar figuras geométricas espaciais (cones,
cilindros, esferas, piramides e blocos retangulares 35) a objetos familiares
do mundo fisico;

(EFO1MA14) Identificar e nomear figuras planas (circulo, quadrado,
retangulo e triangulo) em desenhos apresentados em diferentes disposi¢coes

ou em contornos de faces de sélidos geométricos.

Conhecimento especifico:

Localizacdo espacial a partir de diversos pontos de referéncia e vocabulario
apropriado;

Conhecer caracteristicas das figuras geomeétricas espaciais observando
semelhancas e diferencas;

Reconhecimento de figuras planas: circulo, quadrado, retangulo e triangulo.

Quadro 1: Procedimentos que serdo adotados pela pesquisadora.
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Objetivos Estratégias Recursos Periodo
Pedagodgicos
Estabelecer Observacoes para Diario de observacao 3 ou 4 aulas
vinculos com os analisar o para professora
alunos e conhecer | comportamento dos pesquisadora.
o nivel de alunos durante as
entendimento e aulas de matematica.
conhecimento do
contetdo de Sondagem inicial para | Sondagem com 1 aula
geometria. verificar o que os alguns conceitos
alunos sabem. basicos do ensino da
geometria.
Desenvolver e Materiais Localizar-se no
utilizar recursos manipulaveis. espaco utilizando as 2 aulas
pedagdgicos como nocdes de embaixo e
instrumentos de em cima, dentro e
intervengdes no fora, frente e atras,
ensino dos direita e esquerda.
conceitos de Atividades elaboradas.
geometria.
Localizar um objeto ou
pessoa no espago 2 aulas
descrevendo a
posi¢céo que este
ocupa.
Atividades elaboradas
de geometria a partir 2 aulas
dos elementos de
interesse dos alunos
com TEA.
Jogos e/ou
brincadeiras utilizando | 2 aulas
figuras planas e os
s6lidos geométricos.
Criar Orientacao da Mediagao da Sera realizado
possibilidades de professora professora em todas as
exploracao dos pesquisadora em pesquisadora; aulas.

contetdos de
Geometria
promovendo a
interacdo
professora
pesquisadora e
aluno no
desenvolvimento
das habilidades no
processo de ensino
e aprendizagem.

como desenvolver as
dinamicas;

Incentivo aos alunos
em como estabelecer
relagdes entre os
recursos pedagogicos
e os contelidos de
geometria nas
atividades elaboradas;

Interagéo professora
pesquisadora e
alunos.




Exploracéo dos
materiais manipulaveis
manuseando-0s e
classificando-os.
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Verificar se 0s
alunos
internalizaram os
conceitos
geométricos

Sondagem final para
verificar o que os
alunos aprenderam

Sondagem com os
mesmos conceitos
geomeétricos avaliados
no inicio.

1 aula

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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APENDICE D — ROTEIRO PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM A
MAE OU RESPONSAVEL PELO ALUNO DIAGNOSTICADO COM TEA

1. Quantos filhos vocé tem?
2. Quando percebeu que seu filho tinha algo diferente?

3. Quando o seu filho foi diagnosticado com o Transtorno do Espectro Autista (TEA)

e qual o nivel de comprometimento?

4. Apresentou algum sintoma para que procurasse um médico?

5. Ao receber o diagnéstico do seu filho, qual foi a reacao da familia?

6. Quais foram as maiores dificuldades encontradas ao receber o diagndéstico?
7. Como é o relacionamento dele com os irmaos?

8. O que ele mais gosta de fazer?

9. Ele participa de acompanhamento multidisciplinar? Ou é acompanhado por

algum especialista (fonoaudiélogo, psicopedagogo, psicélogo etc.)?

10. Teve dificuldades de fazer valer os direitos do seu filho previsto na lei?
11. Teve alguma dificuldade para matricular seu filho na escola?

12. Seu filho frequentou o CMEI? Desde que idade?

13. A familia consegue participar do processo educativo e das atividades escolares
dele?

14. A familia percebe a contribuicdo da escola para o desenvolvimento dele de que

forma?
15. Como imagina seu filho no futuro?
16. Como consegue conciliar o trabalho, a casa e o cuidado com os seus filhos?

17. Como é ser mae de uma crianga com TEA?
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APENDICE E — ROTEIRO PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM O
PROFESSOR REGENTE

1. Qual a sua formacao e ha quanto tempo atua como professor?

2. Fez alguma formacao complementar (especializacdo, mestrado, doutorado)? Em

qual area?

3. Vocé ja participou e ou participa de cursos de formacdo com a finalidade de
melhorar sua pratica com a criangca com TEA? Em caso afirmativo, quem

oferece/ofereceu esses cursos?

4. Vocé recebe alguma orientacdo para trabalhar com os alunos com TEA? Que

tipo de apoio pedagdgico vocé recebe? Quem é responsavel por dar esse apoio?

5. Que informacgbes vocé recebeu (profissionais da saude, familia, professores

anteriores etc.) a respeito do aluno com TEA?

6. Quais as principais dificuldades comportamentais do seu aluno com TEA? Como

€ essa crianga no dia a dia?

7. Vocé se sente habilitado/capacitado para trabalhar com essa crianca? Que

dificuldades vocé identifica nesse processo?

8. Como vocé idealiza uma formacé&o para habilitar e/ou aperfeicoar sua pratica no

trabalho com a criangca com TEA?

9. Séo feitas reunides periddicas a respeito do desenvolvimento da criangca com
TEA?

10. Ha parceria com outros profissionais (supervisdo escolar, orientacao
educacional, psicologos, fonoaudiologos, terapeutas ocupacionais, mediadores

escolares, profissionais da Secretaria de Educacdo) no planejamento das
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atividades realizadas na inclusdo da crianca com TEA?

11. Como vocé percebe a participacao da familia da crianca na vida escolar? Como
acontece essa participagao?

12. Como vocé percebe a aceitacao da crianca autista pelos seus colegas de turma

e pela comunidade escolar?

13. Como vocé percebe a aprendizagem do seu aluno com TEA em sala de aula?

14. Em relacdo ao ensino dos conteudos da Matemética, especificamente da

Geometria, como vocé costuma trabalha-los com seus alunos?
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APENDICE F — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE) PARA A MAE OU RESPONSAVEL PELO ALUNO

Gostariamos de convidar o seu filho (a) menor de idade a participar da
pesquisa intitulada “INTERVENGAO PEDAGOGICA NO ENSINO DA
GEOMETRIA: UMA PROPOSTA DE FLEXIBILIZAC}AO CURRICULAR PARA
ALUNOS COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA”, vinculada a pesquisa
do mestrado da Prof? Angélica Sanches Medina Schibilinski, do Programa de Pés
Graduagdo em Educacdo Inclusiva, da Universidade Estadual de Maringa
(PROFEI/UEM) a ser desenvolvida pela orientacdo da Prof® Dr2 Solange Franci
Raimundo Yaegashi, professora do Departamento de Teoria e Pratica da
Educacdo, do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo e do Mestrado
Profissional em Educacéo Inclusiva em Rede da Universidade Estadual de Maringa
(UEM).

Esclarecemos que, conforme as Resolu¢cées CNS n° 466 de 2012 e CNS n°
de 2016, toda pesquisa que envolve seres humanos deve ser submetida a um
Comité de Etica em Pesquisa (CEP), que tem por funcdo garantir o respeito a
dignidade humana e a protecéo devida aos participantes. A fim de cumprir com
essa funcao, o (a) pesquisador (a) deve esclarecer todos 0s passos da pesquisa e
solicitar o consentimento/assentimento livre e esclarecido dos participantes,
individuos ou grupos que, por si e/ou por seus representantes legais, manifestem
a sua anuéncia a participacdo na pesquisa.

Cumprindo com o que estabelece as resolugdes supracitadas, informamos
gue o objetivo da pesquisa é o objetivo da pesquisa € identificar as dificuldades dos
alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no processo de aprendizagem
de conteudos da Geometria, a fim de elaborar uma proposta de adaptacao
curricular para o ensino desses contetudos aos alunos com diagnéstico de TEA,
matriculados no 1° ciclo (1° ano) do Ensino Fundamental I, na rede regular de

ensino no municipio de Maringa-PR.

p.1de4
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Nesse sentido, a participacao do seu (sua) filho (a) ocorrera por meio de uma
entrevista semiestruturada, sendo esta formulada por questdes previamente
estruturadas, bem como pela participagdo em uma oficina pedagdgica com
conteudos da Geometria a serem estudados na série atual.

Esclarecemos que a participacdo do seu (sua) filho (filha) é totalmente
voluntaria, podendo ser recusada a participacdo, ou mesmo desisténcia a qualquer
momento sem que isso acarrete qualquer 6nus ou prejuizo para ele (a).
Assinalamos ainda que todas as informacgdes aqui coletadas serao utilizadas para
fins de pesquisa e serdo armazenadas em um banco de dados onde os (as)
respondentes serdo identificados (as) apenas por um numero e/ou letra, sendo
analisadas em conjunto com os dados fornecidos por outros (as) participantes da
pesquisa.

Ao término do estudo, todos os dados coletados serdo apagados e
destruidos completamente, incluindo qualquer plataforma digital, e-mail e ambiente
compartilhado remotamente.

Informamos, ainda, que ao término da pesquisa vocé tera acesso aos
resultados da pesquisa, tanto na integra (copia digital da dissertacéo) quanto por
meio de uma reunido na escola na qual a mestranda disponibilizara as principais
reflexdes proporcionadas pelo estudo.

A apresentacdo dos resultados desta pesquisa em eventos académicos
cientificos e/ou artigos cientificos, empregara os dados obtidos coletivamente, sem
referenciar-se a dados individuais, de forma a respeitar o sigilo absoluto quanto a
identidade dos (as) participantes.

Esteja ciente de que, se vocé concordar com a participacdo do seu (sua)
filho (filha) nessa pesquisa, ele (a) ndo recebera compensacao financeira por essa
participacao.

Informamos que os riscos da pesquisa podem ser: desconforto pelo teor das
questdes da entrevista semiestruturada, e caso ocorra, ele pode deixar de

responder, sem que isto Ihe cause 6nus ou prejuizo.
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Esclarecemos que a mestranda recebeu treinamento para realizar a
entrevista semiestruturada de forma a levar em conta as evidéncias de que 0s
participantes da pesquisa estdo se sentido bem, minimizando, assim, os riscos de
desconforto e ansiedade. Entretanto, caso isso ocorra, a orientadora dessa
pesquisa, que também é psicologa, se dispde a conversar com esse (a) participante
a fim de acolhé-lo (a) em suas duvidas e inquietacdes desencadeadas durante a
entrevista.

Esperamos beneficiar a escola ao problematizar a questdo da pratica
pedagdgica e da adaptacédo curricular envolvendo os alunos com TEA.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de mais esclarecimentos, podera nos
contatar nos enderecos a seguir ou procurar o Comité Permanente de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (COPEP) da UEM, cujo endereco consta
neste documento. Este Termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor,
sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada, entregue a vocé.

Além da assinatura nos campos especificos pela pesquisadora e por vocé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas nas duas vias deste documento,
conforme prevé a Resolucdo CNS N° 466 de 2012 (item 1V.5.d.). Isso deve ser feito

pela pesquisadora e por vocé de forma a garantir acesso ao documento completo.

o T ,
responsavel pelo aluno
() eeeeee ettt a e e e e e e e e e ———— declaro que fui

devidamente esclarecido(a) e concordo com sua participacdo VOLUNTARIA da
pesquisa coordenada pela Prof2. Dr2. Solange Franci Raimundo Yaegashi.

Assinatura ou impressao datiloscépica

p.3de4

Eu, Angélica Sanches Medina Schibilinski, declaro que forneci todas as
informacdes referentes ao projeto de pesquisa supranominado.
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Assinatura da pesquisadora

Eventuais duvidas com relagdo a pesquisa poderdo ser esclarecidas junto as
pesquisadoras responsaveis, nos seguintes enderecos:

Mestranda: Angélica Sanches Medina Schibilinski

Endereco: Rua Rubens Antbnio Guimaraes, n° 167, Jardim Oriental,
Maringa-PR  CEP: 87024-222

Telefone: (44) 99948-7247

Email: angelicasanches88@gmail.com

Orientadora: Solange Franci Raimundo Yaegashi

Endereco: Rua Marechal Floriano Peixoto, 1137 Apto 1102, Zona 07
Maring4-PR, CEP 87030-030

Telefone/e-mail: (44) 9973.9229 ou solangefry@gmail.com

Qualquer ddvida com relacdo aos aspectos eticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos (Copep) da UEM neste endereco:

COPEP/UEM - Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790, UEM-PPG, Sala 4

Bairro: Jardim Universitario, CEP:87.020-900. Maringa- PR
Telefone/WhatsApp: (44)3011-4597 Fax:(44)3011-4444

E-mail: copep@uem.br

Horario de funcionamento do CPEP/UEM: 07h45min as 11h30min;
13h30min as 17h30min.

p.4de4
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APENDICE G — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
PARA O PROFESSOR

Gostariamos de convida-la (0) a participar da pesquisa intitulada
“INTERVENGAO PEDAGOGICA NO ENSINO DA GEOMETRIA: UMA
PROPOSTA DE FLEXIBILIZACAO CURRICULAR PARA ALUNOS COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA?”, vinculada a pesquisa do mestrado da
Prof2 Angélica Sanches Medina Schibilinski, do Programa de P6s-Graduagédo em
Educacéo Inclusiva, da Universidade Estadual de Maringa (PROFEI/UEM) a ser
desenvolvida pela orientacdo da Prof2 Dr2 Solange Franci Raimundo Yaegashi,
professora do Departamento de Teoria e Pratica da Educacdo, do Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo e do Mestrado Profissional em Educacéo Inclusiva
em Rede da Universidade Estadual de Maringa (UEM).

Esclarecemos que, conforme as Resolucdes CNS n° 466 de 2012 e CNS n°
de 2016, toda pesquisa que envolve seres humanos deve ser submetida a um
Comité de Etica em Pesquisa (CEP), que tem por funcdo garantir o respeito a
dignidade humana e a prote¢céo devida aos participantes. A fim de cumprir com
essa funcao, o (a) pesquisador (a) deve esclarecer todos 0s passos da pesquisa e
solicitar o consentimento/assentimento livre e esclarecido dos participantes,
individuos ou grupos que, por si e/ou por seus representantes legais, manifestem
a sua anuéncia a participacdo na pesquisa.

Cumprindo com o que estabelece as resolugdes supracitadas, informamos
qgue ¢é identificar as dificuldades dos alunos com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) no processo de aprendizagem de conteudos da Geometria, a fim de elaborar
uma proposta de adaptacao curricular para o ensino desses contetdos aos alunos
com diagnostico de TEA, matriculados no 1° ciclo (1° ano) do Ensino Fundamental
I, na rede regular de ensino no municipio de Maringa-PR.

Para isso, a sua participagcdo € muito importante, e se dara por meio de uma
entrevista semiestruturada, sendo esta formulada por questdes previamente
estruturadas. As entrevistas dar-se-ao, apés aceite, em seu local de trabalho, em
horéarios previamente agendados.

p.1de4
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Esclarecemos que sua participacao € totalmente voluntaria, podendo vocé
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que
isso acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Assinalamos ainda que todas
as informagdes aqui coletadas serdo utilizadas para fins de pesquisa e serdo
armazenadas em um banco de dados onde os (as) respondentes serao
identificados (as) apenas por um numero e/ou letra, sendo analisadas em conjunto
com os dados fornecidos por outros (as) participantes da pesquisa.

Ao término do estudo, todos os dados coletados serdo apagados e
destruidos completamente, incluindo qualquer plataforma digital, e-mail e ambiente
compartilhado remotamente.

Informamos, ainda, que ao término da pesquisa vocé ter4 acesso aos
resultados da pesquisa, tanto na integra (copia digital da dissertacdo) quanto por
meio de uma reunido na escola na qual a mestranda disponibilizara as principais
reflexdes proporcionadas pelo estudo.

A apresentacdo dos resultados desta pesquisa em eventos académicos-
cientificos e/ou artigos cientificos, empregara os dados obtidos coletivamente, sem
referenciar-se a dados individuais, de forma a respeitar o sigilo absoluto quanto a
identidade dos (as) participantes.

Esteja ciente de que, se vocé concordar em colaborar com esta pesquisa,
nao receberd compensacéo financeira por sua participacao.

Informamos que os riscos da pesquisa podem ser: desconforto pelo teor das
guestdes da entrevista semiestruturada, e caso ocorra, vocé pode deixar de
responder, sem que isto Ihe cause 6nus ou prejuizo.

Esclarecemos que a mestranda recebeu treinamento para realizar a
entrevista semiestruturada de forma a levar em conta as evidéncias de que 0s
participantes da pesquisa estdo se sentido bem, minimizando, assim, os riscos de
desconforto e ansiedade. Entretanto, caso isso ocorra, a orientadora dessa
pesquisa, que também & psicologa, se dispde a conversar com esse (a) participante
a fim de acolhé-lo (a) em suas duvidas e inquietacdes desencadeadas durante a
entrevista.

Esperamos beneficiar a escola ao problematizar a questdo da pratica

pedagogica e da adaptacédo curricular envolvendo os alunos com TEA.

p.2de4
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Caso vocé tenha davidas ou necessite de mais esclarecimentos, podera nos
contatar nos enderecos a seguir ou procurar o Comité Permanente de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (COPEP) da UEM, cujo enderego consta
neste documento. Este Termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor,
sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada, entregue a vocé.

Além da assinatura nos campos especificos pela pesquisadora e por voceé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas nas duas vias deste documento,
conforme prevé a Resolugcdo CNS n° 466 de 2012 (item IV.5.d.). Isso deve ser feito

pela pesquisadora e por vocé de forma a garantir acesso ao documento completo.

B, e , declaro
gue fui devidamente esclarecido(a) e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE
da pesquisa coordenada pela Prof2. Dr2. Solange Franci Raimundo Yaegashi.

Assinatura ou impressao datiloscépica

Eu, Angélica Sanches Medina Schibilinski, declaro que forneci todas as
informacgdes referentes ao projeto de pesquisa supranominado.

Assinatura da pesquisadora

Eventuais duvidas com relacdo a pesquisa poderdo ser esclarecidas junto as
pesquisadoras responsaveis, nos seguintes enderecos:

Mestranda: Angélica Sanches Medina Schibilinski

Endereco: Rua Rubens Anténio Guimardaes, n° 167, Jardim Oriental,
Maringd-PR  CEP: 87024-222

Telefone: (44) 99948-7247

Email: angelicasanches88@gmail.com

Orientadora: Solange Franci Raimundo Yaegashi

Endereco: Rua Marechal Floriano Peixoto, 1137 Apto 1102, Zona 07
Maringa-PR CEP 87030-030

Telefone/e-mail: (44) 9973.9229 ou solangefry@gmail.com

p.3de4
Qualquer davida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres

Humanos (Copep) da UEM neste endereco:

COPEP/UEM - Universidade Estadual de Maringa.
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Av. Colombo, 5790, UEM-PPG, Sala 4

Bairro: Jardim Universitario, CEP:87.020-900. Maringa- PR
Telefone/WhatsApp: (44)3011-4597 Fax:(44)3011-4444
E-mail: copep@uem.br

Horario de funcionamento do CPEP/UEM: 07h45min as 11h30min; 13h30min as
17h30min.

p.4de4
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APENDICE H — TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)
PARA OS ALUNOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Oi! Vocé esta sendo convidado a participar, como voluntario, de uma

pesquisa com diversas atividades e brincadeiras.

@

OLUNTARIOS:

O nome da pesquisa é “INTERVENCAO PEDAGOGICA NO ENSINO
DA GEOMETRIA: UMA PROPOSTA DE FLEXIBILIZAQAO CURRICULAR PARA
ALUNOS COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA”. O nome é um pouco
confuso, mas vou te explicar como funciona, essa pesquisa sera realizada pela
professora Angélica Sanches Medina Schibilinski, com a orientacdo da Prof2. Dra.
Solange Franci Raimundo Yaegashi, professora da Universidade Estadual de
Maringd (UEM) e vai ajudar os alunos autistas que estudam aqui na Escola
Municipal Antenor Sanches, a manter a atencao, concentracao e participacdo nas

atividades na sala de aula.

Para isso, precisamos muito da sua ajuda. Sua participacdo é muito

importante, para que a pesquisa seja um sucesso.

g

e
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Sabe como pode nos ajudar? Sera muito facil, vamos conversar, fazer
atividades e brincadeiras com assuntos relacionados a Geometria, que € um

conteudo da matematica, vai ser bem legal.

Ah! Caso nédo goste de participar, figue com medo de falar ou sinta vergonha,

poderé desistir sem problema nenhum.

A professora Angélica Sanches Medina Schibilinski vai ajudar a deixar tudo
mais alegre e divertido, pois sabe como lidar com essas situagoes.
Tudo que conversarmos ou brincarmos juntos, ficara guardado, sera usado
somente para a pesquisa e sua identidade sera um segredo nosso em todos 0s

momentos e na divulgacao da pesquisa.

p.2de4
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Se tiver mais duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, pode nos
contatar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité Permanente de Etica em
Pesquisa envolvendo Seres Humanos (Copep) da UEM, cujo endereco consta

neste documento.

{

Este termo ser& preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas,

devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé.

Eu, de
claro que fui devidamente esclarecido sobre a pesquisa coordenada pela Prof2.
Angélica Sanches Medina Schibilinski e orientada pela Prof2. Dra. Solange Franci
Raimundo Yaegashi e

-~ ) concordo

( _ /

@

.

ou

%(@ () ndo concordo

em participar da pesquisa e para tal, registro meu consentimento.
p.3de4
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Assinatura ou impressao datiloscopica

Eu, Angélica Sanches Medina Schibilinski , pesquisadora que aplicou o TALE,
declaro que forneci todas as informacdes referentes ao projeto de pesquisa supra
nominado.

Assinatura da pesquisadora

Eventuais duvidas com relacdo a pesquisa poderdo ser esclarecidas junto as
pesquisadoras responsaveis, nos seguintes enderecos:

Mestranda: Angélica Sanches Medina Schibilinski

Endereco: Rua Rubens Anténio Guimaraes, n° 167, Jardim Oriental,
Maringd-PR  CEP: 87024-222

Telefone/e-mail: (44)99948-7247 ou angelicasanches88@gmail.com

Orientadora: Solange Franci Raimundo Yaegashi

Endereco: Rua Marechal Floriano Peixoto, 1137 Apto 1102, Zona 07,
Maringa-PR, CEP 87030-030

Telefone/e-mail: (44) 9973.9229 ou solangefry@gmail.com

Qualquer dlvida com relagdo aos aspectos eéticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos (Copep) da UEM neste endereco:

COPEP/UEM - Universidade Estadual de Maringa.
Av. Colombo, 5790, UEM-PPG, Sala 4
Bairro: Jardim Universitario, CEP:87.020-900. Maringa- PR
Telefone/WhatsApp: (44)3011-4597 Fax:(44)3011-4444
E-mail: copep@uem.br
Horério de funcionamento do CPEP/UEM: 07h45min as 11h30min;
13h30min as 17h30min.
p.4de4
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RECURSO EDUCACIONAL

Apresentado por Angélica Sanches Medina
Schibilinski, ao Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo Inclusiva, Mestrado Profissional em rede
— PROFEI, da Universidade Estadual de Maringé —
UEM, como um dos requisitos para a obten¢do do
titulo de Mestre em Educagdo Inclusiva. Linha de
Pesquisa: Prdticas e Processos Formativos de
Educadores para Educacdao Inclusiva.
Orientadora:  Profa. Dra.  Solange  Franci

Raimundo Yaegashi.
MARINGA/PR
2025

AUTORAS
ANGELICA SANCHES MEDINA SCHIBILINSKI
Mestranda em Educacdo Inclusiva — PROFEI pela Universidade Estadual de
Maringé — UEM. Graduada em Licenciatura Plena em Matemdtica (UEM) e
Pedagogia pela (UNICESUMAR). Especialista em Educagdo Especial
Inclusdo e Libras, em Neuropedagogia, em Psicopedagogia e em
Docéncia no Ensino Superior: Tecnologias Educacionais e Inovagdo.

Professora de Apoio em sala de aula e Professora regente do Ensino
Fundamental I.

SOLANGE FRANCI RAIMUNDO YAEGASHI

Pés-doutora em Psicologia (USP). Doutora em Educagdo (UNICAMP). Mestra
em Educacdo (UNICAMP). Especialista em Estatistica Aplicada (UEM).
Graduada em Psicologia (UEM). Docente do Departamento de Teoria e
Prética da Educagdo, do Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo e do
Mestrado Profissional em Educagdo Inclusiva em Rede (PROFEI), (UEM).
Bolsista Produtividade em Pesquisa pelo CNPq. E lider do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Escola, Familia e Sociedade (GEPEFS).
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APRESENTACAO

Essa proposta de flexibilizacdo curricular é um recurso educacional gerado a
partir de uma pesquisa do Mestrado Profissional do Programa de Mestrado
Profissional em Educacao Inclusiva em Rede Nacional (PROFEI) — UEM.

Tem como objetivo apresentar uma proposta de flexibilizagao curricular para
o ensino de conteddos de Geometria no 1° ano do Ensino Fundamental |, @ o
alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), como sugestdo aos

profissionais da educacéo.

Além de fornecer estratégias pedagdgicas e intervencdes que auxiliam na
mediagdo do aprendizado de alunos com TEA, garantindo sua participagdo &2 “
efetiva no ensino da Matematica.




CONCEITUANDO TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA) 'af*
%

De acordo com o Manual de Diagnéstico e Estatistica das
Perturbacdes Mentais (DSM-V), o TEA é um transtorno do
neurodesenvolvimento, caracterizado por comprometimentos de
interagcdo e comunicagdo social e comportamentos restritos,
repetitivos e estereotipados. Assim, a pessoa com TEA exige uma
vasta variedade de apoios e suportes, pode demandar a
necessidade de poucas ou muitas intervencdes em diversas dreas

de sua vida (APA, 2014).

O TEA “caracteriza-se por déficits persistentes na comunicagdo social e na
inferac@o social em mdltiplos contextos, incluindo déficits na reciprocidade
social, em comportamentos ndo verbois de comunicagdo usados para
inferacdo social e em habilidades para desenvolver, manter e compreender
relacionamentos. Além dos déficits na comunicacdo social, o diagnéstico do
transtorno do espectro autista requer a presenca de padrdes restritos e
repetitivos de comportamento, interesses ou atividades. Considerando que os
sintomas mudam com o desenvolvimento, podendo ser mascarados por
mecanismos compensatdrios, os critérios diagndsticos podem ser preenchidos
com base em informagdes retrospectivas, embora a apresentagdo otual deva
causar prejuizo significativo” (APA, 2014, p. 32). /
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Capacidade em selecionar o que
para determinada tarefa, foeﬂndo
se distrair com s estimulos ¢ . :

Capacidade de controlar o  comportamento.
modequado como inibir a atengdo a estimulos que:
n&o sdo relevantes em determinado momento.
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0 QUE € 0 DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM?

ABORDA D0 DUA NA SALA DE A

MULTIPLAS
APRESENTACOES
E CONEXOES
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0 ENSINO DA GEOMETRIA COM A ABORDAGEM DO DUA

®

A educac@o matemdtica inclusiva pretende que o
ensino seja direcionade a fodos os educandos,
assim se faz necessdrio garantir a efetivagdo dos
direitos  sociais  eslabelecidos nas  politicas
educacionais que destacam a imporidncia da
inclusdo de alunos com deficiéncia, incluindo
aqueles diagnosticados com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), no ensino regular.

Nesse contexto, o desenvolvimento das Funcdes
Executivas, que envolvem habilidades como
meméria de trabalho, atencdo  seletiva,
planejamento, controle inibitéric e Hexibilidade
cognitiva, combinado @ abordagem do Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA) séo fatores
fundamentais para o processo de ensino e
aprendizagem.

A escolha de focar nos conteidos de Geometria
utilizando as estratégias do DUA justificase pela
relevéncia dessa drea no curriculo escolar, desde os
anos iniciais, ainda no processo de allabetizacdo e
sug presenca nas experiéncias cofidianas das
criongas, promovendo o desenvolvimento  do
pensamento espacial e a compreensao do mundo.

Portanto, co investigar estratégios e adaptagoes
curriculares com o abordagem do DUA voltadas ao
ensino de Geomelria para alunos com TEA, buscamos
contribuir para a inclusdo efetiva desses estudantes.
Além de oferscer subsidios para que os professores
ampliem sua prafica pedagdgica, promovendo o
desenvolvimento  das  Fungdes  Executivas e,
consequenfemente, uma  aprendizagem  mais
significativa e equitafiva para fodos os alunos.

ESTRATEGIAS € RECV

ENSINO O

ADOS N €550 DE

i As estratégias foram elaboradas considerando alunos com TEA
/ e fundamentadas no Desenho Universal para a Aprendizagem
( /g [DUA) e no estimulo as Fungdes Executivas. O objetivo foi
- desenvolver prdticas pedagdgicas inclusivas para facilitar a
< O=— aprendizagem de conceitos geométricos.
~ O=— ~

localizacdo,

As dindmicas de expressdo corporal foram usadas para ensinar
direcdo e sentido, promovendo interacdo e
percepcdo espacial de forma lidica. Apés as atividades, tarefas
especificas avaliaram a consolidag@o dos conhecimentos




ESTRATEGIAS € RE
ENSINO O N

Objetos do cotidiano, por meio de brincadeiras
e jogos, foram utilizados para representar
figuras geométricas, seguindo a BNCC do 1°
ano do Ensino Fundamental |, estimulando a
aprendizagem de forma acessivel.

Executivas, favorece a inclusdo de alunos com
TEA, estimulando habilidades cognitivas e
sociais, promovendo a equidade na
aprendizagem.

Com essa abordagem, o ensino de conceitos
geométricos, baseado no DUA e nas Fungdes
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PROPOSTA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA

=
/

Como proposta o ensino dos conceitos geométricos, se
pauta no Curriculo da Educagdo Municipal de Maringd
(2019, p.904-905) e BNCC, analisamos o descrito no eixo

7))

temdtico de Geometria previsto para o 1° ano do Ensino
Fundamental |, com o intuito de planejarmos 4 intervencdes
como proposta de flexibilizagdo curricular.

Mediante o exposto, as aulas foram planejadas e
fundamentadas na Teoria da Fungdo Executiva e seus
principais conceitos, com a abordagem de ensino do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), com énfase
no conceito de mediacdo, na educacdo matematica

inclusiva.
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@Oiaﬁvo Geral:

» Propor estratégias de ensino com a abordagem do DUA, com
alunos da Educacdo Inclusiva em fase de alfabetizacdo, com
mediacces, flexibilizacdes, recursos e intervencoes
pedagdgicas no ensino de Geometria que possibilitem a
participacdo da diversidade.

OObieﬁvn Especifico:

« Desenvolver e utilizar infervengdes pedagdgicos como
instrumentos mediadores no ensino dos conceitos geométricos;

« Criar possibilidades de exploragdo dos conteidos de
Geometria na perspectiva de promover a inferagdo professor
e aluno no desenvolvimento das habilidades no processo de
ensino e aprendizagem;

+» Despertar o pensamento geométrico com a abordagem do

Curiculo do DUA a partir das conexdes enfre os recursos pedagdgicos e
rprrasiires as mediacdes docentes.
p. 704905

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Descrever a localizagdo de pessoas e de objetos no
espaco em relagdo & sua prépria posicdo, utilizando
termos como a direita, & esquerda, em frente, atrds;

Descrever a localizacdo de pessoas e de objefos no espago
segundo um dado ponto de referéncia, compreendendo que, para
a utilizagdo de termos que se referem & posicdo, como direita,
esquerda, em cima, embaixo, é necessdrio explicitarse ©
referencial;

onhecer e relacionar figuras geométricas espaciais

(cones, cilindros, esferas, pirémides e blocos
‘{‘_WQUIGNS]Q objetos familiares do mundo fisico;

Identificar e nomear figuras planas (circulo, quadrado,
retangulo e tringulo) em desenhos apresentados em diferentes
disposicdes ou em contornos de faces de sélidos geométricos.
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CONHECIMENTOS ESPECIFICOS

Localizagdo espacial a partir de diversos pontos
b\J de referéncia e vocabuldrio apropriado;

Reconhecimento das  caracteristicas

das figuras geométricas espaciais >
bservando semelhangas e diferengas;

“ = Recc;nhecmenfo de ﬁgyras planas: circulo,
A\ quadrado, retangulo e triangulo. |

AVALIACAO

A avaliagdo poderd ser realizada

antemente, pelo fato de os alunos 44
estarem em fase de alfabetizacdo. Sendo 1@ ©% "
observadas a participagdo e a atengdo dos Oﬂ( D
alunos durante cada aula, bem como, a N
capacidade de resolugdo das tare i - ¢«
propostas.
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AMA DE ADET ENCAO PEDAGOGICA

SONDAGEM

. 2) OBSERVE A CAIXA DE BRlNQUEDOg
OEERG DRy DE RAFAEL C) QUANTOS BRINQUEDOS
5_1 L &5 &0

r/ ESTAO FORA DA CAIXA?2
Q (65
“» R L

A) MARQUE A FIGURA QUE

1 2 4 6

D] TEM MAIS BRINQUEDOS
ESTA AO LADO DO PATINETE. A} VAMOS CONTAR QUANTOS DENTRO OU FORA DA CAIXAZ
(s (1R 010 g¥ | BRINGUEDOS RAFAEL TEM?

B) MARQUE A FIGURA QUE ] 2 1 2 5 DENTRO

ESTA ENTRE O ANEL E O

CAMINHAO.

B) CONTE A QUANTIDADE DE

=8 [ o O @ M * BRINQUEDOS  GUARDADOS
DENTRO DA CAIXA?

1 2

C) CIRCULE NA CARTELA, O
BRINQUEDO QUE ESTA ACIMA
DA CORNETA E AO LADO DO
CARRINHO.

4

6




3) VAMOS AJUDAR O LEAO A CHEGAR
~ N 23 5: A FLORESTA. PINTE O CAMINHO DE
8. sr;r % ;«/t 5;:2 ACORDO COM DIRECAO DAS SETAS.

o

Il ¥

eRA| 7~
' SONDAGEM !
N - o T u&,}? i

S

OBSERVE A FIGURA E O NOME DOS SOLIDOS GEOMETRICOS, ELES
SE PARECEM COM MUITAS CONSTRUCOES E OBJETOS QUE
USAMOS EM NOSSO DIAADIA.

OVaem §

ESFERA  CuBO CONE  PRAVIDE PARALELEPIPEDO  CLINORD

5] UM DOS OBJETOS ILUSTRADOS ABAIXO
£ MAIS DIFICIL DE ROLAR, PORQUE NAO
TEM FORMA ARREDONDADA.

DESCUBRA QUAL E ESSE OBJETO E
MARQUE COM UM X O QUADRADINHO:

PARALELEPIPEDO

CILINDRO

6] LGUE OS OBJETOS AS SUAS
FORMAS GEOMETRICAS:
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4) O MAGICO FOI CHAMADO PARA
FAZER ALGUMAS BRINCADEIRAS NO
ANIVERSARIO DE ANA.

-

)

A) VOCE SABE O NOME DO OBJETO QUE FOI TIRADO DA CARTOLA?

l l I [ |

B) VOCE CONHECE OUTROS OBJETOS
QUE TEM O FORMATO PARECIDO
COM O DADO?

C) PINTE A FIGURA QUE TEM O
FORMATO DO OBJETO QUE O
MAGICO TIROU DA CARTOLA.
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N Encaminhamento:

I.ocolimr um obptc ou pessoa no no espago descrevendo a
| ' abordando os conceifos espaciais

~ « Colocar _ objefos/brinquedos  dispostos
disponivel, d réncia em formas gmétnws espamms,
para que o al no jé& idenhﬁque os formatos geométricos do
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HABILIDADES ENCONTRADAS

O quadro verifica as habilidades identificadas nos alunos durante as atividades de intervencéo pedagégica.

Quis levar embora os objstos da uﬁvﬁada?;-( ) sim [ ] ndo

GQuuis fracar a posicéia dos objstos da atividade?
{ )sim [ | nao
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