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PREFÁCIO
Margareth Darezzo

Vivo há mais de 30 anos cantando com bebês e crian-
ças diariamente, e vejo o tempo todo a importância e o 
possível alcance dessas vivências para cada criança e seu 
entorno.Em encontros com educadores faço questão de 
evidenciar a relevância do educador musical e a respon-
sabilidade da proposta, que está longe de ser uma distra-
ção ou um passatempo. Digo que a conversa de áreas e o 
acesso à informação científica podem conduzir a linha da 
criatividade e das escolhas adequadas, além de garantir as 
intenções do educador. Lembro também que o educador 
jamais faz diagnósticos.

Este livro propõe uma conduta responsável, criativa 
e adequada para oferecer possibilidades de descobertas e 
conquistas para as crianças em atividades musicais. Tem 
como foco a criança e suas habilidades, e com o co-
nhecimento da musicoterapia, é norteado por informações 
científicas sobre o desenvolvimento humano, o que co-
loca cada passo sugerido em uma esfera educacional de 
troca rica e verdadeira.

Cada capítulo organiza possibilidades de abordagem 
em eixos de observação constante, com o devido respeito 
ao tempo de cada criança e com o enriquecimento do olhar 
do profissional. Estou certa de que o profissional que fi-
zer uso destas páginas terá a prova da grande diferença no 



envolvimento dos alunos em cada canção e em cada ati-
vidade sugerida. As informações científicas estão claras, 
como por exemplo sobre os marcos de desenvolvimento e 
impacto de aparecimento ou não de condutas típicas. Cada 
profissional discorre de forma responsável, longe de ser 
uma receita, e sim um ponto de partida de credibilidade 
comprovada pelas referências. Exatamente o que profis-
sionais da área da educação e musicoterapia devem ter 
para receber cada criança!

Ao invés de simples coleção de atividades, este tra-
balho leva em conta a singularidade, e considerando mar-
cos do desenvolvimento, esclarece pontos de necessidade 
de atenção maior, para a devida tomada de decisão, sem 
colocar a criança em “caixinhas” de generalidades. Penso 
que este tipo de estudo merece ser repetido por pares para 
multiplicar e conduzir um trabalho honesto com crianças 
e música.

Parabenizo a todos e agradeço pelo material precio-
so.

PRÓLOGO

Karine Freire Teles Alves

Há 23 anos ingressei no campo da Educação Musical, 
sendo o contexto informal o primeiro território a ser explo-
rado. Mas, foi sob o solo da escola regular, chão que pisei 
por 13 anos, que compreendi o valor do bastão nas mãos de 
um peregrino, pois educadores são como caminhantes que 
necessitam de suporte em meio as trilhas íngremes, para 
seguirem firmes, a cada novo passo, desbravando novos 
lugares.

Nas veredas da aprendizagem o professor conduz 
um grupo diversificado: os aprendentes. Cada um segue 
em sua própria velocidade e com características próprias. 
Ele, o educador, não pode deixar nenhum para trás, todos 
precisam prosseguir, desvendar a trilha. E, em sua tarefa, o 
professor percebe que precisa atender as individualidades 
de cada caminhante.

Contudo, um perfil de andarilho chama sua atenção. 
Ele não escuta suas instruções, constantemente fica sepa-
rado do grupo, prende-se a trechos específicos da trilha e 
por vezes não quer continuar a caminhar: simplesmente 
para. Nesse momento o educador reconhece a necessidade 
de um manejo diferenciado, pois está diante de um autista.

A obra que tenho o privilégio de prefaciar reúne 
artigos que convidam os educadores musicais a perce-
berem e compreenderem os caminhantes autistas em seu 



percurso na trilha da música, se convertendo em recur-
so didático considerável ao estudo e prática docente na 
área da educação musical inclusiva.

Como resultado de uma significativa pesquisa com-
posta por onze profissionais do campo da educação, o livro 
Autismo e Educação Musical: propostas de estimulação 
segundo os marcos do desenvolvimento sociocomunicati-
vo, apresenta instruções teóricas e práticas quanto a esti-
mulação por meio da música, no contexto do desenvolvi-
mento infantil, direcionadas ao público autista. 

A obra convida os leitores a estabelecerem um perfil 
do educando autista, destacando a urgência de compreen-
der a educação musical como campo de conhecimento re-
levante no desenvolvimento global da criança. Apontando 
conteúdos sobre a compreensão do TEA, marcos do de-
senvolvimento sociocomunicativo, ferramentas avaliati-
vas, sugestões de práticas sonoro musicais, dando suporte 
aos professores que necessitam progressivamente atender 
as exigências de qualificação profissional que demandam 
novos conhecimentos, habilidades e atitudes quanto a pes-
soa autista.

Os docentes de música precisam expandir competên-
cias quanto a adaptação e condução de atividades aplica-
das no processo de aprendizagem inclusivo, contemplan-
do objetivos para o público com TEA. Louro (2012, p. 43) 
afirma que “[…] há caminhos e possibilidades para se al-
cançar resultados de boa qualidade musical inclusiva, con-
tanto que o professor se prepare antecipadamente”.

A cada capítulo somos presenteados com o resultado 
da investigação dos autores, no laboratório da sala de aula, 
convertendo as tensões e desafios da atuação no âmbito 
inclusivo do autista em atividades autorais e estratégias 
diversificadas para as aulas, baseadas no repertório de 
brincadeiras infantis, canções folclóricas e composições 
inéditas, jogos rítmicos e movimento.

O bastão de apoio está posto, educador peregrino. 
Não estás sozinho na tua caminhada. Segue a trilha com 
firmeza atravessando vales, subindo montanhas, percor-
rendo os mais variados caminhos, amparado nos funda-
mentos de outros peregrinos como tu.

Vai! Anda com segurança junto aos que conduzes.

LOURO, Viviane. Fundamentos da aprendizagem musical da 
pessoa com deficiência. 1. ed. São Paulo: Editora Som.



INTRODUÇÃO

Daniele Pendeza

Conheci os autores que compuseram esse livro du-
rante a realização do mestrado em Educação, sob a 
orientação do professor Carlo Schmidt, no ano de 2018. 
O trabalho consistiu em desenvolver uma proposta de for-
mação de professores junto de licenciandos em música 
da UFSM, para que esses futuros profissionais fossem 
capazes de identificar sinais de alerta para o Transtorno do 
Espectro Autista (TEA).

Ao longo dos nossos encontros, discutimos a neces-
sidade de materiais com atividades musicopedagógicas 
referentes aos marcos pré-verbais do desenvolvimento 
sociocomunicativo, que considerassem as características 
diagnósticas do TEA.

Após a formação decidimos manter contato e dar con-
tinuidade nos nossos estudos sobre educação musical, TEA 
e desenvolvimento infantil, a fim de criar um material com 
orientações teóricas e práticas sobre estimulação através 
da música para dividirmos os conhecimentos adquiridos 
com colegas de profissão, educadores e pais de crianças 
com TEA.

Assim, com muito orgulho, apresento o livro Autismo 
e Educação Musical: propostas de estimulação segundo 
os marcos do desenvolvimento sociocomunicativo, onde 

trazemos propostas de atividades baseadas nos marcos do 
desenvolvimento sociocomunicativo e que se utilizam de 
músicas do nosso folclore, bem como de composições iné-
ditas, que têm o intuito de promover a estimulação musi-
cal através do brincar.

A escolha e composição das canções se deu com uma 
prerrogativa: simplicidade! Assim como as brincadeiras 
de criança são simples e cheias de significado, optamos 
por construir um repertório que assim o fosse pensando não 
apenas na estimulação de marcos do desenvolvimento, 
mas também na criação de vínculos e memórias positivas.

Os marcos do desenvolvimento são comportamentos 
esperados das crianças a partir de idades específicas, e são 
importantes para se realizar um melhor acompanhamento 
da saúde e do crescimento da criança pequena.

Neste projeto foram considerados os marcos do de-
senvolvimento sociocomunicativo, principalmente os pré- 
verbais, pois estes são também sinais de alerta para o TEA, 
ou seja, quando não ocorrem, ou ocorrem de forma inade-
quada, são fortes preditores de que há atraso no neurode-
senvolvimento.

Nosso trabalho está articulado pelas teorias de Trevar-
then (1996), Tomasello (2003) e pelas Diretrizes de Aten-
ção à Reabilitação da Pessoa com Transtornos do Espectro 
do TEA (Brasil, 2014), as quais consideram os seguintes 
comportamentos como sinais de alerta para o TEA:



Marco do de-
senvolvimento

Idade
(meses)

Características

Sorriso social 01-03 Sorriso espontâ-
neo dirigido a
um adulto ou em res-
posta a um sorriso

Atenção 
compartilhada 
(Iniciativa e res-
posta)

09-10 Atenção entre 
dois sujeitos e
um objeto ou situação

Imitação 18-24 Copiar gestos e/
ou atividades

Brincadeira 
exploratória

01-04 Exploração das 
propriedades
físicas dos objetos

Brincadeira 
funcional

09-12 Manipulação de objetos 
conforme a sua função

Brincadeira 
simbólica

18-24 Um objeto usado 
para representar ou-
tro, faz de conta

Holófrase 12-18 Palavra ou fragmento 
de palavra que referên-
cia todo um contexto

Orientação social 06-12 Atender ao ser cha-
mado pelo nome

Engajamen-
to social

12-18 Aceitação/recep-
tividade de
engajamento em 
brincadeiras, ativi-
dades, conversas

Contato físico 06-12 Busca por aproxi-
mação física,
contato físico com pa-
res ou professores

Busca de as-
sistência

12-18 Gestos com a finali-
dade de pedir ajuda

A literatura aponta que a música tem potencial de esti-
mular esses marcos, sendo efetiva no tratamento de déficits 
sociais, comunicativos e cognitivos em crianças com TEA, 
pois facilita a atenção compartilhada através de comunica-
ção não verbal (música instrumental) e verbal (canções), 
favorecendo a percepção para gerar movimentos, ação e 
linguagem (Trindade et al., 2015).



A estimulação musical propicia aumento da imitação 
verbal, atenção compartilhada e pensamento simbólico. 
Este último, também é estimulado pelas brincadeiras mu-
sicais, e é onde se estabelecem as primeiras experiências 
lúdico- musicais da vida humana.

Os benefícios do uso da música ainda envolvem gan-
hos positivos nas áreas de socialização, interação, comu-
nicação, linguagem e psicomotricidade, propiciando um 
ambiente de aprendizagem que favorece a inclusão, por 
reduzir comportamentos inadequados e melhorar as habi-
lidades sociocomunicativas, foco do nosso trabalho (Mus-
zkat et al. 2000; Pegoraro, 2017; Stephens, 2008; Berger, 
2013; Lópezet al., 2017).

Assim, é importante que o educador musical tenha 
conhecimento acerca do desenvolvimento infantil típico, o 
que é o TEA e quais são suas necessidades educativas, pois 
o uso da música, através de um educador musical cons-
ciente, será capaz de promover ganhos no desenvolvimen-
to global do seu aluno.

Esse conhecimento também é importante para pais, 
pois estes são os grandes parceiros na estimulação dos 
seus filhos, e quanto mais eles tiverem conhecimento das 
necessidades dos pequenos, mais empoderados e seguros 
estarão para participar do processo.

No primeiro capítulo temos uma explanação sobre o 
que é o TEA e as suas características e logo após, os marcos 
do desenvolvimento sociocomunicativo são apresentados, 
um em cada capítulo, organizados através de uma revi-

são teórica que inclui a idade em que surgem, descrição 
do comportamento, a sua forma de ocorrência no TEA e 
como a música pode estimular o desenvolvimento e manu-
tenção de cada um destes marcos.

Cada um dos capítulos também é composto por ati-
vidades que pretendem instrumentalizar tanto educado-
res quanto pais, dando-lhes ideias para sua prática junto a 
crianças com TEA.

As atividades aqui propostas são sugestões baseadas 
em nossos estudos, mas esperamos que os leitores usem 
sua imaginação e criem variações que explorem a criati-
vidade no brincar de música, bem como a exploração de 
novos repertórios.

Apesar de apresentarmos o desenvolvimento socio-
comunicativos a partir das suas idades de surgimento nor-
mativas (idades em que geralmente esses comportamen-
tos surgem no desenvolvimento dos bebês), as atividades 
aqui propostas não são voltadas apenas para bebês de 0 a 
2 anos.

Elas foram pensadas, principalmente, para estimular 
crianças com atrasos nesses marcos do desenvolvimento, 
mas que ainda estejam compreendidas na primeira infân-
cia (até os 6 anos).

Além disso, gostaríamos de sugerir alguns compor-
tamentos essenciais para o sucesso na hora de uma inter-
venção, que podem ser utilizados em todas as atividades 
e propostas deste livro:



1. tenha motivação na realização das atividades; siga 
os interesses da criança, pois é importante que ela tenha 
espaço para escolhas;

2. sente-se de frente para a criança, pois ela aprende 
muito com suas expressões faciais e assim pode acompa-
nhar melhor a sua fala; 

3. trabalhe em um ambiente tranquilo, sem distrações 
externas;

4. dê suporte físico associado ao verbal se a criança 
estiver com dificuldade (ou trabalhe com um monitor, ou 
um dos pais/responsáveis pela criança auxiliando nas tare-
fas);

5. tenha paciência, pessoas com desenvolvimento atí-
pico apresentam um tempo diferente de aprendizagem e

6.  respeite os limites da criança! Nunca obrigue ela a 
fazer algo que ela não deseja (por exemplo, fazer cócegas 
se ela claramente está desconfortável com essa interação). 

Um estímulo sensorial agradável para uma pessoa 
não necessariamente será para outra, portanto é imprescin-
dível conhecer a criança com quem você está interagindo. 
Toda a aproximação, musical e física, deve ser respeitosa, 
uma brincadeira onde todas as pessoas envolvidas se di-
vertem juntas.

AUTISMO
Carlo Schmidt

A atual noção de autismo como um espectro visa a 
dar a entender que suas características podem se manifes-
tar de formas extremamente variadas em cada sujeito. Uma 
determinada criança pode apresentar sérias dificuldades na 
área sociocomunicativa, como a ausência de linguagem e 
resistência à aproximação de outras crianças, ao mesmo 
tempo em que podem não estar presentes estereotipias mo-
toras, sendo o comportamento mais adaptativo e flexível a 
mudanças.

Entretanto, outra criança com o mesmo diagnóstico 
pode apresentar uma linguagem verbal desenvolvida e 
fluente, facilitando a comunicação, concomitante ao uso 
de expressões faciais adequadas ao contexto, porém acom-
panhadas por comportamentos extremamente rígidos, com 
reações negativas às mudanças no ambiente.

Estes exemplos mostram que a heterogeneidade sin-
tomatológica pode se manifestar nas áreas da comunica-
ção e comportamentos de forma independente em cada 
sujeito. Por essa razão, para fins de avaliação, o DSM-5-Tr 
(2022) estimula os clínicos a utilizarem uma tabela com 
três níveis de severidade para pontuar o grau de apoio ne-
cessário em cada área. Esta avaliação complementar torna 
possível a indicação de que não apenas o sujeito avaliado 
se encontra no espectro do autismo, mas que aspectos em 



geral merecem mais atenção nas dimensões da comunica-
ção e comportamentos.

Pode ser observada uma clara ênfase do manual em 
agregar pareceres descritivos complementares ao diag-
nóstico na forma de descritores. Dentre estes, o avalia-
dor deve especificar a habilidade cognitiva (deficiência 
intelectual), as habilidades de linguagem (presença ou au-
sência da fala, repertório lexical, ecolalia, entre outros), a 
associação com condição médica, genética ou fator am-
biental conhecido (síndrome do X-frágil, ou de Down, em 
casos de autismo sindrômico), ou ainda a associação a ou-
tro transtorno do neurodesenvolvimento, mental ou com-
portamental (presença de comorbidades psiquiátricas).

A 5ª versão, texto revisado, do DSM-5 descreve as 
características centrais do autismo como pertencentes a 
dois critérios: a) comunicação social e; b) comportamen-
tos (APA, 2022). O primeiro destaca os aspectos qualita-
tivos da reciprocidade socioemocional, ou seja, o modo 
como se desenvolve a interação.

Inclusive, a última versão do DSM se distingue da 
anterior por enfatizar justamente as características sociais 
do transtorno. Foi destacado que, dos 3 itens que compõem 
os critérios A referente à comunicação e interação social 
(reciprocidade emocional e social, comunicação verbal e 
não verbal e iniciar, manter e entender relacionamentos) 
todos devem estar presentes. Este acréscimo visou a fin-
dar com a ambiguidade que o diagnóstico poderia ser 
confirmado se estivessem presentes apenas um ou dois 

itens.

A abordagem social se apresenta de forma atípica, 
como por exemplo, quando a criança toma a iniciativa 
de manipular o cabelo de desconhecidos por interesse 
na textura, ou aproximando excessivamente sua face da do 
interlocutor para falar.

Além disso, a conversação tende a se mostrar altera-
da em qualidade e fluência, especialmente por causa da 
redução do compartilhamento de interesses, emoções e 
afetos. Portanto, os interesses circunscritos podem desem-
penhar um papel importante ao escassear as alternativas 
de tópicos de conversa, minimizando o repertório social 
e empobrecendo as trocas interativas características do 
transtorno.

A heterogeneidade da apresentação das característi-
cas pode ser observada desde dificuldades discretas, como 
falta de troca de turnos, até a ausência de iniciativa para 
uma interação social, em grande parte ocasionada pelas 
dificuldades de comunicação.

Uma delas seria a não integração entre as habilida-
des de comunicação verbal e não verbal, que pode estar 
dessincronizada ou atrasada, o que contribui para que a in-
tenção comunicativa seja difícil de ser compreendida pelo 
interlocutor. Deste modo a pessoa com autismo pode re-
latar verbalmente toda uma história, porém sem o apoio 
de recursos comunicativos não verbais, como a prosódia, 
expressões faciais ou gestos.



Estes “complementos” são decisivos para que o inter-
locutor interprete o que é mais relevante no relato e iden-
tifique qual a tônica ou o significado afetivo da conversa, 
pois oferecem pistas sobre o duplo sentido de determina-
das palavras ou expressões. Quanto às alterações no con-
tato visual e na linguagem corporal, o primeiro tende a se 
apresentar com frequência diminuída, quando comparado 
ao de crianças sem autismo, sendo o olhar menos direcio-
nado para o rosto durante as interações sociais.

Crianças sem autismo mantêm o foco sobre os olhos 
durante interações, enquanto aquelas com autismo olham 
mais para a região da boca e preferem cenas sociais a 
imagens geométricas (Moriuchi, Klin & Jones., 2017).

Esses comportamentos ajudam a explicar a perda de 
determinadas pistas sociais que ocorrem durante uma in-
teração, o que, por sua vez, acaba contribuindo para as di-
ficuldades sociais. O desenvolvimento e a manutenção de 
relacionamentos tendem a ser frágeis, especialmente com 
crianças do mesmo nível de desenvolvimento, o que é mais 
facilmente observado no contexto escolar (Schmidt, Ra-
mos & Bittencourt, 2019).

Frequentemente é possível observar atividades soli-
tárias, preterindo a participação dos pares por dificuldades 
na partilha de brincadeiras, em particular, aquelas que 
exigem mais complexidade das habilidades cognitivas 
e imaginativas, como faz de conta ou representações 
simbólicas (APA, 2022).

Em casos mais severos, pode ser observada uma apa-

rente ausência de interesse legítimo nas pessoas, o que 
pode ser interpretado como um comportamento de esqui-
va ou afastamento por dificuldades na interação.

 É importante destacar que, no contexto da esco-
la, o professor pode aproximar a criança com autismo 
dos colegas e auxiliar no engajamento da interação social, 
mediando estas relações. Aliás, este tem sido um forte 
argumento a favor da inclusão das pessoas com autismo 
(Schmidt et al., 2016).

A fala, movimentos motores ou uso de objetos tam-
bém podem se apresentar sempre da mesma forma, in-
cluindo estereotipias motoras (agitar braços ou mãos na 
altura dos olhos), ecolalia (repetir as palavras ou frases 
logo em seguida ou algum tempo depois de serem ouvi-
das), até o clássico comportamento de alinhar brinquedos 
ou girar objetos.

É importante destacar que estas características, 
quando presentes de forma intensa em crianças entre três e 
cinco anos, podem indicar prognóstico reservado quanto 
ao desenvolvimento cognitivo e habilidades adaptativas.

Desde as primeiras observações feitas por Kanner 
(1943), foi relatada uma tendência à mesmice (sameness) 
no TEA. De fato, há comportamentos que cumprem roti-
nas e que podem se apresentar de forma variada ao longo 
do espectro, desde padrões mais rígidos e inflexíveis 
até os mais adaptativos.

Os comportamentos ritualizados estão associados, em 



grande parte, à ansiedade social, sendo utilizados como 
estratégias compensatórias para diminuir a ansiedade de-
rivada da exposição a situações sociais.

Dentre todas as características relatadas no DSM-
-5-Tr, destaca-se uma delas que, apesar de ser descrita 
historicamente em diversas autobiografias e filmes sobre 
o autismo, apenas na penúltima versão do manual é que 
passou a ser considerada como critério diagnóstico (APA, 
2013). Trata-se das alterações de ordem sensorial que se 
manifestam como hiper ou hiporreatividade a estímulos do 
ambiente e que podem ocorrer em quaisquer modalidades 
dos sentidos, seja tátil, visual, olfativa ou auditiva.

Estimativas atuais colocam que as desordens senso-
riais estão presentes em cerca de 90% das pessoas no TEA, 
ao passo que elas podem afetar apenas entre 5 a 10% das 
pessoas sem o transtorno (Ochuka & Wairungu, 2023).

É descrita uma aparente indiferença ao frio ou 
ao calor. A dificuldade de modular a percepção, nesses 
casos, pode acarretar dificuldades comportamentais na 
vida diária, como lidar com as mudanças climáticas em 
termos das trocas de roupas próprias do verão para o 
inverno ou vice- versa.

Quando a modalidade sensorial auditiva se encontra 
alterada é comum a criança levar as mãos aos ouvidos, 
seja para tamponar o som, sentido como excessivamente 
alto, ou, ao contrário, ampliar o pavilhão auditivo e assim 
amplificar o som, percebido como baixo.

Este comportamento, em específico, não é raro de ser 
observado nas crianças com TEA no contexto escolar, em 
que os barulhos típicos das salas de aula causam uma des-
regulação sensorial que tende a se manifestar na forma de 
comportamentos de agitação motora.

Tocar objetos com as pontas dos dedos das mãos 
também é frequentemente associado a alterações sensoriais 
táteis, visíveis quando a criança com autismo explora ex-
cessivamente determinada textura, como superfícies em 
isopor ou borracha. Na modalidade visual pode haver 
o fascínio por luzes, ângulos ou o movimento de giro 
de objetos.

A razão destes comportamentos não é clara na lite-
ratura. Estudos que investigam os contextos sociais dos 
comportamentos sensoriais se dividem entre aqueles que 
ressaltam o papel do reforço do ambiente na sua manuten-
ção e os que associam sua expressão à pobreza nas intera-
ções. Embora não exista uma explicação consensual sobre 
este tema, é importante observar estes sinais na criança 
com autismo, já que ele é muito mais frequente em crianças 
com autismo do que em outros transtornos ou desenvolvi-
mento típico.

A observação precoce dos sinais que podem vir a ca-
racterizar o diagnóstico de TEA é essencial, seja pelos pais 
ou professores. Tais sinais podem ser indicativos do trans-
torno e merecem toda a atenção, pois o encaminhamento 
para a avaliação por profissionais qualificados pode miti-
gar os efeitos do transtorno, contribuindo para uma melhor 



qualidade de vida destes sujeitos e suas famílias.            
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MARCOS  DO DESENVOLVIMENTO 

SOCIOCOMUNICATIVO



SORRISO SOCIAL
Rossana Bastos

O sorriso social é caracterizado por ser dirigido es-
pontaneamente pela criança ao adulto com um motivo 
aparente, acompanhado por olhar, gesto ou verbalização, 
ou em resposta ao sorriso do adulto.

Em média, o primeiro sorriso social aparece entre 1 
e 3 meses de idade, sendo diferente do sorriso reflexo que 
o bebê apresenta logo em suas primeiras semanas de vida, 
que geralmente são curtos, aleatórios e ocorrem quando o 
bebê está cansado ou mesmo dormindo, por ser um reflexo 
da musculatura da face.

O sorriso social, por sua vez, é adequado ao con-
texto social, vindo em resposta a algo ou alguém, ini-
ciando geralmente com o seu cuidador, sendo mais con-
sistente e expressando uma interação.

Os bebês parecem predispostos a responder a eventos 
sociais e demonstram uma motivação básica para se rela-
cionar com pessoas (Moura e Ribas, 2002). Em relação ao 
campo visual do bebê, eles possuem a capacidade de discri-
minação e a manifestação de preferências por rostos hu-
manos, e que buscam estabelecer, em condições normais, 
contato visual com os adultos que os cuidam (Brasil, 2014).

Na década de 1970, segundo Nogueira e Moura 
(2007), observações entre a mãe e o bebê mostraram que 
desde muito cedo o bebê é capaz de exibir engajamentos 

sociais envolvendo a participação de expressões faciais. 
Trevarthen (1996) observou que já a partir dos 2 meses, 
os bebês são capazes de exibir diferenças significativas 
quanto às respostas dadas a objetos e pessoas, mos-
trando diferentes comportamentos com base em seu corpo, 
mãos e rosto quando estimulado por sorrisos e vocaliza-
ções de suas mães.

A compreensão do mundo social e das pessoas 
envolve processos cognitivos mais sofisticados se com-
parado ao conhecimento sobre o mundo físico, pois 
envolve a compreensão de todo um universo particular 
do outro, uma sensibilidade em perceber, identificar e res-
ponder a emoções, afetos, intenções e comportamentos.

Essa compreensão do universo social não se dá 
apenas com a observação do comportamento e trocas so-
ciais de outros, mas através do engajamento e participação 
em trocas sociais, compartilhando experiências e emoções 
através da reciprocidade.

O início de uma reciprocidade mais explícita com 
outros e da intenção de compartilhar experiências é uma 
transição importante no desenvolvimento cognitivo social 
e nesse momento surge o sorriso social, diferente daquele 
com qualidades reflexas observado em recém-nascidos, 
“cuja fonte de desencadeamento ou motivação é externa 
ao bebê e passa a ser dirigido por ele a pessoas ou even-
tos específicos no ambiente” (Nogueira; Moura, 2007, 
p. 134).



ATIVIDADE 1

Enquanto canta, faça de conta que seus dedos são for-
migas subindo pelo corpo da criança, e após, como sugeri-
do na canção, coloque uma mão na testa da criança e faça 
cócegas com a outra mão na barriga. Em cada repetição da 
canção, poderão ser variadas as partes do corpo, estimu-
lando o sorriso dentro do contexto da música.

Ao cantar “Ora pé, pé, pé” bata os seus pés com mo-
vimentos mais amplos para movimentar a criança no seu 
colo ou faça cócegas nos pés da criança. Na parte final, 
“Ora roda, roda, roda” abrace a criança e faça círculos em 
torno de seu próprio corpo sentado.Nessa atividade é im-
portante o contato visual e sorrir para a criança enquanto 
canta a canção e realiza os movimentos, criando um mo-
mento de interação positiva que colabore para a resposta 
ao sorriso.

ATIVIDADE 2

Faça essa atividade sentado com a criança em seu 
colo, “montada” em suas pernas e mantendo o contato vi-
sual. Ao cantar a canção, mova as pernas para cima e para 
baixo de acordo com o ritmo da música. Ao cantar “Ora 
palma, palma, palma” bata palmas nas mãos da criança 
ou peça para que ela o imite.



ATIVIDADE 3 

Ao final das frases, faça sons para a lagartixa, para 
as pipocas e para a fumaça. Para a lagartixa poderá fazer 
sons com a boca, como apertar as bochechas cheias de ar, 
tremer os lábios ou fazer careta. Para as pipocas, poderá 
fazer estalos com a língua que lembrem o som das pipocas 
estourando. Na hora da fumaça, poderá soprar levemente 
no rosto ou em outra parte do corpo da criança, fazendo 
som de “f”. Esses movimentos podem ser feitos tanto para 
a criança quanto no próprio corpo dela, buscando a esti-
mulação do sorriso através da exploração sensório- social.

ATIVIDADE 4

Brinque de se esconder com a criança, utilizando len-
ços, panos ou objetos grandes que cubram o seu rosto. 
Primeiramente se esconda e conforme a criança for acei-
tando colocar um objeto sobre seu rosto, ela poderá se es-
conder também. “Um, dois, três, eu vou me esconder” 
será a preparação para se esconder, depois que a música 
já for conhecida, a criança já saberá qual vai ser a brinca-
deira ao iniciar a música.

Ao cantar “Quatro, cinco, seis, cadê você?” esconda 
o seu rosto com as mãos ou o objeto escolhido, permane-
cendo escondido até chegar no “dez”. Ao cantar “Achei! 
Achei!”, estimule o riso fazendo cócegas na criança e sem 
“aparecer” de forma brusca, para não assustá-la.



ATENÇÃO COMPARTILHADA

Alice de Paula Ghisleni

Atenção Compartilhada (AC) é um dos principais 
comportamentos humanos que pode ser considerado 
preditor do TEA. Surge, tipicamente, em bebês na faixa 
entre 9 e 10 meses, se trata de um comportamento onde 
dois sujeitos comunicam-se sobre um determinado ob-
jeto, ou sobre uma situação que envolve atitudes de um 
adulto com uma criança como, por exemplo, perguntas 
e respostas.

Trevarthen (1996) observou que por volta dos dois 
meses os bebês são capazes de responder a engajamentos 
sociais, realizando protoconversações, ou seja, sentenças 
proferidas pelas mães e respondidas pelos bebês com bal-
bucios, simulando uma conversa.

Aproximadamente aos 6 meses de vida o bebê inicia 
o desenvolvimento de suas habilidades para o compartilha-
mento de interesses, mudando a interação da forma diádica 
para triádica, a partir do ingresso de um objeto que passa 
a ser compartilhado pela dupla (bebê e adulto), exigindo 
a emergência de novas habilidades sociocomunicativas no 
desenvolvimento.

Esse comportamento já está consolidado por volta 
dos 9 meses, onde são iniciadas as relações triádicas, cha-
mada por Trevarthen (1996) de intersubjetividade secun-

dária, esta, de grande importância para o desenvolvimento 
da AC e de todo o desenvolvimento sociocomunicativo 
que se segue.

Esse momento é um grande salto no desenvolvimen-
to, especialmente quando se pensa na identificação de si-
nais de alerta para o TEA, pois as habilidades, ou dificul-
dades sociais, começam a se tornar mais evidentes nesse 
período. Esta habilidade exclusivamente humana envol-
ve comportamentos de iniciativa e resposta por parte da 
criança para buscar e manter a interação social mediada 
por objetos com a mãe ou cuidadores, de forma recípro-
ca e espontânea (Tomasello, 2003). Esse comportamento 
envolve o acompanhamento do olhar, envolvimento con-
junto, referência social e aprendizagem por imitação, além 
do surgimento de gestos imperativos (pedir) e declarativos 
(mostrar).

A AC envolve também a habilidade para responder 
às tentativas do adulto para interagir com a criança, em si-
tuações que abarcam compartilhar as experiências com ob-
jetos/eventos, compartilhando um mesmo foco de atenção.

A AC envolve não mais apenas a emergência, mas 
a coordenação entre diferentes canais de comunicação: 
contato visual, expressão afetiva, postural e vocal, além 
de gestos que buscam incluir o outro na interação, entre os 
quais se destaca o de apontar para compartilhar.

A ausência, alteração ou a expressão limitada dos 
comportamentos de AC constitui um dos mais fortes pre-
ditores de TEA (Bosa, 2002).



ATIVIDADE 1

Para começar a atividade, sente-se de frente para a 
criança e segure um balão (amarrado com uma fita) com 
as duas mãos, em frente ao seu corpo e bem no alto, 
enquanto canta, lentamente, “Cai, cai, balão” soltando o 
balão das mãos e o deixando cair, como é sugerido pela 
letra. Na segunda vez deve fazer o mesmo movimento, 
na terceira vez onde é cantado “Aqui na minha mão”, 
solte o balão do alto e pegue-o com as duas mãos.

Em seguida segure a fita que está amarrada ao balão 
para fazer a segunda parte da música. Quando cantar “Não 
cai não, não cai não, não cai não”, atire o balão para cima 
ainda segurando pela fita fazendo com que ele volte para 
a mão, isso será feito nas três vezes que é cantada e na úl-
tima frase da música “Cai na rua do sabão”, o balão deve 
ser atirado para cima deixando que caia no chão. Em um 
próximo momento, o adulto vai entregar o balão para a 
criança e fará a atividade novamente, estimulando que ela 
guie a atividade. 

É importante que a criança observe o que lhe é solici-
tado, trabalhando aqui a resposta à AC (quando ela obser-
va você cantar e manipular o balão) e quando ela inicia a 
AC, fazendo ela mesma os movimentos e compartilhando 
a brincadeira com o seu par.

ATIVIDADE 2

Inicie a atividade com um sapo de brinquedo ou de 
dobradura de papel na sua frente, e ao cantar a música, 
faça-o saltar no pulso da mesma, incentivando a criança a 
repetir os seus movimentos. É importante colocar que des-
de o início da música o adulto deve fazer uma expressão 
com o rosto quando é cantado “Nhé Humm”, na parte do 
“Nhé” (mostrar a língua e fechar os olhos) e na parte do 
“Humm” (fechar a boca e abrir bem os olhos), e incenti-
var a criança a fazer a mesma expressão. Em um segundo 
momento, guarde os sapinhos e entregue um instrumento 
de percussão (tambor ou chocalho, por exemplo) para a 
criança acompanhar o pulso. Se você utilizar um tambor, 
pode fazer o sapinho pular em cima dele, explorando as 
diferenças de timbre ao tocar com o brinquedo.



ATIVIDADE 3

Nessa atividade, pode-se utilizar quatro tipos de flo-
res, naturais (essas acrescentam a vivência sensorial do 
olfato!), de plástico, fotos ou construídas com papel; ins-
trumentos de pequena percussão (por exemplo, você pode 
utilizar chocalho, carrilhão, pandeiro, agogô – ou outros 
quatro instrumentos que tenha disponíveis); almofadas, 
tapete grande ou tapetes pequenos. Além de estimular a 
AC, pretendemos realizar pareamento e associação dos 
instrumentos com as flores citadas na canção. 

Em um primeiro momento, o adulto deve cantar a 
música, acompanhando com palmas no pulso e incen-
tivando os alunos a fazer o mesmo. A cada final de 
frase deve pegar a flor correspondente à frase da canção 
e mostrar para a criança.

Cada flor deve ser apresentada separadamente, esti-
mulando conversas sobre sua cor, características e, se 
possível, sobre seu perfume, mesmo que a criança seja 
não verbal (neste ponto, é importante utilizar a regra do +1, 
ou seja, regule sua comunicação a partir do que a criança 
fala +1 palavra, para estimulá-la em seu vocabulário, mas 
sem que suas explicações sejam complexas de mais).

Isso se repete com todas as flores que aparecem na 
música e por último a criança pode formar um pequeno 
buquê com todas as flores que utilizaram na brincadei-
ra. Em um segundo momento, a canção pode ser acom-

panhada com instrumentos de pequena percussão, sendo 
um instrumento, de timbre diferente, para cada flor. Com 
a mudança de materiais, também se trabalha o simbólico, 
junto com a generalização da AC com diferentes recursos.

ATIVIDADE 4

Para essa atividade você vai precisar de um catavento. 
Considerando que a crianças pode apresentar estranheza 
com relação brinquedo, é interessante informar o que é o 
objeto, mostrando imagens, explicando qual a sua função 
e porque tem esse nome, tornando a atividade mais atra-
tiva. E conforme a idade, podem construir juntos os seus 
próprios cataventos, aprofundando a relação com o objeto.

A canção Catavento foi criada no intuito de ser 
uma música de comando, onde cada refrão deve ser can-
tado e tocado de formas diferentes. Exemplo: a primeira 



estrofe fala que o catavento é muito lento, então quando 
voltar o refrão, ele deve ser cantando em um andamento 
bem lento; na segunda estrofe fala que o catavento “cor-
re assim”, então o refrão deve ser feito em um andamento 
mais rápido; na terceira parte tem indicação de mudança 
de dinâmica, onde o refrão deve ser cantado piano (fraco)
e a última estrofe sugere que o refrão seja cantando forte, 
ou seja, o refrão deve ser modificado conforme o coman-
do dado em cada estrofe.

Dessa maneira é importante que em um primeiro 
momento o adulto cante a música tocando um instru-
mento harmônico, para que assim, as mudanças de 
dinâmica e andamento que ocorrem na música fiquem 
em maior evidência. Como já colocado, a primeira parte 
da atividade consiste em se cantar a música para a criança, 
executando as mudanças de dinâmica e andamento suge-
ridas em cada estrofe, incentivando-a a se mover conforme 
o andamento.

Em um segundo momento, o professor irá entregar 
um catavento para a criança (é importante que esse cata-
vento gire com facilidade). Criança e adultos devem se-
gurar o catavento na sua frente, balançando-o no pulso e 
no momento do refrão, assoprar o seu catavento (a parte 
demarcada pelo x na partitura é onde se deve assoprar). Se 
a criança é muito pequena ou não consegue assoprar, pode- 
se movimentar o catavento com o dedo.



IMITAÇÃO
Letícia Echer

A imitação é um dos meios que pode levar os indiví-
duos a aprender novos comportamentos através da repro-
dução dos mesmos. Permite a transferência de informa-
ções entre as pessoas, o que leva ao desenvolvimento de 
tradições e da cultura (Hopper, 2010). A imitação se con-
solida entre os 18 e 24 meses. Esse comportamento tem 
uma característica de resposta social muito importante 
para o desenvolvimento, especialmente da comunicação 
e da linguagem (Moura e Ribas, 2002).

Quando a criança copia um gesto, expressão facial 
ou um som produzido pelo adulto, está aprimorando e 
adquirindo novas habilidades cognitivas e sociais. Habi-
lidades que, sem ter observado um adulto ou pares reali-
zando, provavelmente não teria condições de aprender.

A imitação também é importante para a consolida-
ção de vínculos afetivos (Over e Carpenter, 2012). Isso 
pode ser observado na fase adulta, quando em certas si-
tuações as pessoas agem imitando expressões, gestos e 
comportamentos de outras, mesmo que inconsciente-
mente, passando uma mensagem de “Eu sou como você 
(s), somos semelhantes” (Chartrand e Bargh, 1999), esse 
comportamento resulta em uma melhor aceitação por 
parte do grupo.

Os resultados da pesquisa de Lakin e Chartrand 
(2003) sugerem que a imitação de comportamentos pode 

fazer parte do conjunto de gestos de uma pessoa, usados 
inconscientemente, quando há um desejo de iniciar uma 
comunicação. Ela também pode ser usada como uma es-
tratégia para aumentar a conexão e melhorar a comuni-
cação com um grupo de pessoas.

Assim, vemos que a capacidade de imitar está intima-
mente ligada ao desenvolvimento das demais habilidades 
sociocomunicativas. E que, portanto, quando há dificulda-
de na imitação, são gerados problemas no que diz respeito 
às interações sociais do indivíduo e o desenvolvimento da 
linguagem.

Nas pessoas que apresentam diagnóstico de TEA, 
essa dificuldade é evidente. Estudos têm sido realizados 
com sujeitos de diferentes faixas etárias e com graus de 
intensidade do transtorno diferentes, e confirmaram o dé-
ficit na imitação (Timo, Maia e Ribeiro, 2011). Isso é tão 
presente, que esses déficits na comunicação social e na in-
teração social são considerados critérios diagnósticos do 
transtorno, segundo o DSM-5-TR (APA, 2023).

Uma das formas de desenvolver as habilidades so-
ciocomunicativas, inclusive a imitação, é através de es-
tímulos musicais. De acordo com Berger (2016), há mui-
tos pesquisadores notando uma grande contribuição para 
o desenvolvimento do cérebro, da cognição e da função 
fisiológica a partir da música. Berger ainda afirma que as 
atividades musicais podem ter um impacto positivo no de-
senvolvimento infantil, incluindo linguagem, movimento, 
cognição e a parte sensorial.



Além de trazer criatividade, autoconsciência, redu-
ção do estresse, coordenação física e habilidades sociais. 
Quanto mais precoce forem as intervenções na vida da 
criança com TEA, melhor será o prognóstico com relação 
ao seu desenvolvimento sociocomunicativo (Cossio, Pe-
reira e Rodriguez, 2017).

ATIVIDADE 1

Para começar a atividade, toque e cante a música para 
a criança algumas vezes enquanto faz os gestos escolhidos. 
(Exemplo: Fazer um gesto grande para “desse tamanho” e 
pequeno para “tantinho assim”, fazer os gestos de “lavar”, 
“torcer” e “secar” no pulso e de acordo com a letra etc.).

Quando for cantar a música novamente, faça os ges-
tos e dê tempo para a criança imitar, sem lhe dar comandos 
como “faça o movimento”, pois a imitação deve ser um 
processo mais visual e natural e não um segmento de ins-
truções.



ATIVIDADE 2

Nessa atividade, o adulto vai tocar a música em um 
instrumento harmônico e a criança vai escolher um instru-
mento que goste para acompanhar (de preferência um que 
a deixe livre para caminhar, pular, girar e fazer os gestos 
que a música pede). Todos ficam em pé fazendo o que a 
letra diz da forma como o professor sugere, e tocando o 
instrumento escolhido acompanhando o ritmo. Depois que 
a criança já conhecer a música, peça para ela sugestões so-
bre movimentos diferentes que podem ser realizados com 
ela. Ainda, com bebês que iniciaram a caminhar há pouco 
tempo ou com crianças com dificuldade de marcha, ajuste 
a escolha dos movimentos solicitados para que não haja 
risco de a criança se machucar.



ATIVIDADE 3

O adulto e a criança começam sentados em um tapete 
com instrumentos musicais dispostos na sua frente. Primei-
ro, o adulto deve tocar a música em um instrumento har-
mônico enquanto a criança e o acompanhante tocam junto 
com outros instrumentos. Quando chegar na parte que diz 
“Faz assim, faz assim”, a criança deve colocar os instrumen-
tos no tapete e fazer o gesto dado como exemplo pelo adul-
to, como bater palmas, os pés no chão, estalar os dedos etc. 
Na segunda vez, após a frase “Faz assim”, o adulto faz 
uma pausa enquanto pede verbalmente que a criança faça 
um gesto. Se ela ainda não fizer, o adulto dá uma ajuda 
física, pegando os braços da criança e incentivando o 
bater palmas, por exemplo. Assim que ela fizer, a músi-
ca é encerrada com “Isso, muito bem”. Se ainda houver 
motivação por parte da criança, pode-se cantar a música 
mais uma vez trocando a frase “Muitas coisas imitar” por 
“Vamos todos acenar”, “Hoje um beijo eu vou mandar”, 
“Com a cabeça concordar”, “Com a cabeça vou negar”, 
“Os meus braços vou cruzar” e assim por diante, depen-
dendo do movimento que se deseja ensinar a criança.

ATIVIDADE 4

A frase “No centro da cidade” pode ser trocada por 
“No meio da floresta”, “Dentro de um lago”, “Em meio 
a tempestade”, “Na beira da praia” ou qualquer outro lo-
cal onde se possa explorar os sons. Consequentemente, a 
última frase deve ser trocada por algo que exista no novo 
lugar, como: “Auuuu ... É o lobo que faz assim!”, “Glub, 
glub, glub ... É o peixe que faz assim!”, “Trooom ... É o 
trovão que faz assim!”, “Chuá ... É a onda que faz assim!”.

Nesse exemplo, o adulto toca e canta a canção en-
quanto ele, a criança e o acompanhante andam pela sala. 
Quando chega a parte do exemplo sonoro do ambiente 
(Vrummm, Chuá), todos fazem o som e imitam o animal/



objeto que o produziu (carro, onda). Se a criança não fizer 
junto, o adulto pode incentivar com o uso de brinquedos, 
como um carrinho ou mostrando imagens do mar, depen-
dendo do local e do objeto que estão sendo trabalhados.

BRINCADEIRA EXPLORATÓRIA

Caroline Echer

Brincar é interagir, é conhecer o mundo através do 
improviso, da criatividade e da espontaneidade. É através 
do brincar que a criança tem a chance de mostrar sua per-
sonalidade, uma vez que ação e imaginação estão juntas 
neste processo (Lopes, 2019). A brincadeira é componente 
integral do desenvolvimento durante a primeira infância 
e, sendo ela um recurso fundamental para o aprendizado 
sobre o mundo (Wilson et al., 2017), é através dela que 
as crianças desenvolvem sua independência, autonomia e 
criatividade.

A brincadeira pode ser dividida em três fases, que 
não ocorrem necessariamente de forma sucessiva, mas 
uma como complemento da outra. A primeira dessas fa-
ses é a brincadeira exploratória, que implica no manuseio 
e exploração dos objetos. A segunda fase é a brincadeira 
funcional, onde o brinquedo é utilizado em sua devida 
função, seja o carrinho andando no chão, o cavalo galo-
pando ou a vassoura sendo usada para varrer. Na tercei-
ra fase, brincadeira simbólica, surgem também situações 
que não estão presentes na brincadeira e que exigem a 
imaginação, como entrar em uma caixa e fingir estar em 
uma corrida de carros ou utilizar a vassoura como um 
cavalo e simular uma cavalgada.

A brincadeira exploratória surge, tipicamente, entre 



o primeiro e o quarto mês do bebê. É caracterizada pelo 
momento em que ele começa a explorar, através dos seus 
sentidos, o mundo que o cerca. Isso se dá sacudindo e 
batendo os objetos, levando-os até a boca, sentindo seu 
cheiro, passando a mão pelo contorno (Casby, 2003), den-
tre tantas outras formas possíveis de explorar sensorial-
mente um objeto.

No TEA, a brincadeira exploratória pode ocorrer com 
bastante intensidade, de forma mais restrita e com padrões 
repetitivos, inclusive em momentos mais tardios da infân-
cia, onde a brincadeira funcional e a brincadeira simbólica 
já deveriam ter começado a se desenvolverem. É comum 
que se manifeste uma disfunção sensorial que resulte na 
aversão ou busca por determinadas texturas, cheiros ou 
hábitos que envolvam os demais sentidos. Essas respos-
tas sensoriais incomuns foram relatadas em 42 a 88% de 
crianças mais velhas com TEA em diversos estudos (Ba-
ranek, 2002).

Entender o esquema corporal também faz parte do 
ato de explorar sensorialmente, e a pessoa com TEA 
manifesta certa dificuldade em compreender o seu corpo 
em sua globalidade e em fragmentos (Fernandes, 2008). 
O sistema proprioceptivo é o responsável por manter o 
tônus muscular, pela coordenação de ambos os lados do 
corpo, e o vestibular pelo equilíbrio.

Pessoas no espectro autista possuem dificuldade em 
entender essas informações o que pode causar diferentes 
reações aos estímulos percebidos (Schenk, 2011). Quando 

partes do corpo não são entendidas em suas devidas fun-
ções, acabam resultando em movimentos pouco adequa-
dos, prejudicando o desenvolvimento da lateralidade, por 
exemplo (Fernandes, 2008).

A música é capaz de ajudar no entendimento dos 
estímulos sensoriais, ajudando em seu controle e melhor 
processamento. Com estímulos controlados, podem ser 
realizadas atividades que falem de cócegas e que incluam 
a manipulação de diferentes texturas, estimulando o toque; 
que envolvam cheiros, caretas e uso de instrumentos de so-
pro, para a estimulação do sistema proprioceptivo; ou com 
canções que trabalhem o esquema corporal, e o sistema 
vestibular, através de coreografias e atividades de movi-
mento.

A audição é o sentido com maior destaque na aula de 
música, pois é o principal caminho de entrada dos sons. 
Segundo Gattino (2015, p.23-24)

Os autistas apre-
sentam atividade reduzida em áreas auditivas 
especificamente destinadas para o processamento 
da linguagem verbal. Isso ocorre devido a uma 
diminuição dos níveis de atividade dos comple-
xos temporais secundário e terciário que estão re-
lacionados com regiões auditivas dentro do giro 
temporal superior. Os sons da fala que deveriam 
ser processados nessa região são processados prin-
cipalmente no córtex auditivo primário. [...] Por-
tanto a compreensão acústica da fala não é en-
tendida igualmente e, desse modo, muitos autistas 
evitam o contato por meio da linguagem verbal 
[...] porque não a entendem, e não porque não 
querem se comunicar. Como a música é processa-
da principalmente no córtex auditivo primário, 
onde o indivíduo com TEA não tem prejuízos, 
ela se torna um meio de comunicação mais inte-
ressante do que a fala para essa população. Ainda, 



a música traz uma previsibilidade que facilita a 
sua compreensão e expressão, principalmente pela 
manutenção de padrões repetitivos. Desse modo, 
esses padrões parecem se comportar de maneiras 
previsíveis ou conhecidas que são reconfortantes 
e sociáveis, em vez de confundir (Gattino, 2015).

Sendo assim, podemos perceber o potencial da músi-
ca no desenvolvimento da criança com TEA e a importân-
cia de disponibilizar, através das canções, oportunidades 
de contato com diferentes experiências sensoriais, além de 
estimular o aprendizado musical desde cedo, a partir da 
brincadeira, pois é brincando que as crianças compreen-
dem os aspectos musicais de ordens diversas (Brito, 2009).

ATIVIDADE 1

A canção Bonequinho de pau pode ser utilizada para 
ajudar a criança a explorar o seu corpo. Quando é cantado 
“eu mexo os bracinhos assim” deve ser estimulado o mo-
vimento dos braços na criança. Na sequência, a palavra 
bracinhos pode ser substituída por outras partes do corpo, 
como mãos, barriga, pernas, dedos etc.

Para estimular o desenvolvimento sensorial da crian-
ça, a criação de um boneco com diversos tipos de mate-
riais é uma boa uma atividade a ser realizada. O corpo 
pode ser feito de caixinhas, a cabeça de bolinha de isopor, 
o cabelo de barbante, e podem ser criadas roupas com di-
ferentes texturas. Depois de pronto, adulto e criança can-
tam a música enquanto mexem as partes do boneco que 
são mencionadas.



ATIVIDADE 2

Para essa atividade você vai precisar de um saco 
plástico de fecho  hermético, gel de cabelo transparente, 
corante azul, pequenos peixes e um barco de plástico a 
fim de montar um saquinho sensorial. Para isso, basta 
colocar gel de cabelo e corante azul dentro de um saco 
plástico com fecho hermético juntamente com alguns pei-
xinhos de plástico e um barquinho, para representar o mar 
da canção.

Para realizar a atividade, o adulto e a criança cantam 
juntos a canção enquanto a criança brinca com o saquinho 
sensorial. Ao fantasiar que o mar se encontra ali dentro, 
também estamos trabalhando com a brincadeira simbóli-
ca, que pode ser estimulada através de questionamentos 
feitos para que a criança use sua imaginação, como o 
motivo de a canoa ter virado. Será que foi por alguém 
não saber remar? Ou poderia ter sido pelas grandes 
ondas? Podemos pedir para a criança descrever como é 
a praia onde o mar se encontra e imitar os sons que ali 
existem, ou expressá-los através dos instrumentos mu-
sicais. Este é um exemplo de como podemos utilizar a 
mesma canção para trabalharmos com diferentes obje-
tivos, neste caso, a brincadeira exploratória, simbólica e 
a imitação. Caso a criança ainda não tenha compreensão 
ou comunicação para comentar suas perguntas, encene a 
brincadeira para ela vivenciar o faz de conta.

ATIVIDADE 3

Esta canção foi pensada para o momento de fina-
lização da aula, onde é realizado um relaxamento nos 
alunos, mas também pode ser utilizada para finalizar uma 
atividade (mudando a palavra “aula” pelo nome de algum 
brinquedo ou lugar onde foram passear, por exemplo).

O adulto, enquanto canta a música, vai fazendo mas-
sagem nos braços, pernas, barriga, com as mãos, diferen-
tes tipos de bolinhas ou massageadores. Além de ser utili-
zada para atividades sensoriais, essa canção pode auxiliar 
no desenvolvimento da orientação social, ao ser cantado o 
nome da criança ao invés de “amigo”.



ATIVIDADE 4

O tapete sensorial é uma atividade que estimula  o 
desenvolvimento do tato e da visão, através da explora-
ção das texturas, cores, figuras e sons nele contidos. Ele 
pode ser feito em um estilo “corredor”, onde a criança 
passa pelos objetos e texturas dispostos um após o ou-
tro, ou em um grande quadrado de EVA, por exemplo, 
onde os materiais são colados de forma espalhada, para 
que qualquer um dos pontos do tapete possa ser alcan-
çado a qualquer momento, sem uma ordem a ser segui-
da. A canção aqui apresentada foi criada com a intenção 
de ser realizada no segundo exemplo. Quando feita com 
bebês, essa atividade torna necessária a presença de um 
adulto para os ajudar a alcançar as diferentes texturas.  
Para que o tapete sensorial seja mais atrativo visualmen-
te, os materiais podem estar espalhados em formatos di-
ferentes com contornos coloridos, como por exemplo, 

 em forma de uma lua com contorno azul preenchida de 
algodão. 

Outra forma de realizar a atividade, ao invés 
de se utilizar um tapete sensorial, pode ser através de 
um painel sensorial, onde vários objetos, como instru-
mentos de percussão, sininhos, colheres, brinquedos 
de apertar, são colocados em um mural na vertical, 
para que a criança possa experimentar a sonoridade 
dos materiais utilizados. Quando feita com bebês, essa 
atividade torna necessária a presença de um adul-
to para os ajudar a alcançar as diferentes texturas.  
Para que o tapete sensorial seja mais atrativo visualmen-
te, os materiais podem estar espalhados em formatos di-
ferentes com contornos coloridos, como por exemplo, 
em forma de uma lua com contorno azul preenchida de 
algodão.

Outra forma de realizar a atividade, ao invés de se 
utilizar um tapete sensorial, pode ser através de um pai-
nel sensorial, onde vários objetos, como instrumentos de 
percussão, sininhos, colheres, brinquedos de apertar, são 
colocados em um mural na vertical, para que a crian-
ça possa experimentar a sonoridade dos materiais utili-
zados. Ao usar objetos coloridos, dispostos de maneira 
criativa, podemos cativar a atenção da criança para o pai-
nel, antes mesmo de os sons serem explorados, através 
do visual.



BRINCADEIRA FUNCIONAL

Leonardo Tubia

Podendo ser caracterizado como a manipulação do 
objeto de acordo com a sua função, é o marco do desenvol-
vimento que, geralmente ocorrido por volta dos 12 meses 
de vida do bebê, demonstra a inteligibilidade da criança re-
ferente à característica não apenas exploratória do objeto, 
porém funcional, usando-os como foram projetados para 
serem usados (Wilson et al., 2017). Por exemplo, uma ba-
queta sendo usada para percutir um tambor. Saltini (2008) 
afirma que nos anos iniciais as crianças têm uma necessi-
dade natural de manipulação de objetos com o seu corpo.

No TEA, por conta da ausência ou redução de 
certos comportamentos, existe a dificuldade por parte 
da criança sobre como fazer tal uso destes objetos da 
maneira socialmente esperada. Seja no uso incorreto da 
associação entre objetos, ou simplesmente os utilizando 
de forma peculiar (APA, 2023). O atraso, ou não surgi-
mento da habilidade de utilizar os objetos de forma fun-
cional, pode causar dificuldades tanto na aprendizagem, 
quanto no desenvolvimento social, onde a criança não 
será capaz de compreender e seguir regras simples, como, 
por exemplo, nas situações de jogo, consequentemente 
afetando o âmbito social.



As intervenções musicais apresentam muitos bene-
fícios no tratamento de pessoas com TEA, tendo dados 
de favorecimento a respeito da área motora, auditiva e da 
linguagem (Trindade et al. 2015); além dos efeitos rela-
cionados a plasticidade no cérebro e de seus benefícios 
neurológicos (Muszkat; Correia, & Campos, 2000). Tendo 
isso em mente, foram criadas quatro atividades musicais 
que levam em conta o desenvolvimento da brincadeira 
funcional.

Para melhor engajar a criança na atividade, o adulto 
constantemente deverá usar de artifícios que despertem 
o seu interesse referente à atividade proposta. Segundo 
Kishimoto (2010), o uso do brinquedo no desenvolvimen-
to psicológico é de extrema importância, tendo em men-
te que uma criança aprende a brincar principalmente pelo 
contato com tais objetos, explorando-os e observando ou-
tros fazerem o mesmo, proporcionando o aprendizado de 
suas funcionalidades e de novas regras sociais que lhe 
permitem maior integração com seus pares.

Dessa forma, o uso de um objeto de interesse torna-se 
essencial, pois a ideia inicial é a exploração das funciona-
lidades do mesmo. 

Outro ponto a ser considerado, como descrito nas Di-
retrizes de Atenção à Reabilitação da Pessoa com Trans-
tornos do Espectro do TEA (Brasil, 2014), relaciona- se 
com a inflexibilidade de pensamento. 

Algumas crianças com TEA mantém interesses res-
tritos, e apesar de mostrarem um domínio muito grande a 
respeito de determinada área, não generalizam suas habi-
lidades para outras vertentes do conhecimento, e podem 
apresentar dificuldades nas atividades da vida diária que 
são, a princípio, simples, como amarrar os cadarços ou es-
covar os dentes. 

É possível que o adulto, usando da criatividade, ne-
cessite adaptar a atividade levando em conta o tipo de 
conhecimento o qual a criança tem mais interesse, e a 
partir deste foco, auxiliá-la a expandir seus conhecimentos 
e habilidades.



ATIVIDADE 1

Canções populares são bastante comuns no âmbito 
infantil e de fácil adaptação para situações diferentes. As-
sim, sugerimos que se escolha um objeto de interesse da 
criança (brinquedo favorito ou algo que ela demonstre al-
gum valor sentimental, justamente para criar um interesse 
imediato e gerar motivação para com a atividade). Após, 
podemos adaptar a letra da canção, criando uma paródia, 
e tendo como base um objeto. Por exemplo, escolher um 
carro de brinquedo e realizando a paródia da seguinte for-
ma:

   Se esse carro, se esse carro fosse meu
Eu mandava,  eu mandava acelerar 
Bem ligeiro, bem ligeiro, bem ligeiro 
Para o meu, para o meu amor chegar

Logo, a criança deve ser estimulada a fazer com o 
brinquedo o que está sendo cantado, acelerando o carri-
nho ao som do ritmo da canção. Nisso ele não só estaria 
usando seu objeto para o que fora projetado, como tam-
bém estaria fazendo a associação do mesmo para com 
aquilo que está sendo cantado.



ATIVIDADE 2

Tendo em mente que pessoas com TEA têm maior 
facilidade de compreensão quando utilizadas imagens e 
organizando o seu conhecimento de mundo através de-
las (GRANDIN, 2006), sugerimos uma atividade utili-
zando-se do jogo da memória. Você pode criar um jogo 
da memória com imagens de instrumentos musicais, 
brinquedos, animais, ou um tema de interesse da criança 
(com figuras da internet, fotografias dos brinquedos ou da 
criança fazendo as ações, e plastificar com fita adesiva 
para dar maior durabilidade ao material).

Após, no momento do jogo, quando os pares são for-
mados, o jogador deve realizar a atividade demonstrada na 
imagem (se for um instrumento musical, deve tocá-lo de 
forma livre, improvisando, ou executando alguma música 
do seu interesse). Você pode utilizar as imagens do bara-
lho do capítulo Busca por Assistência, e caso não tenha os 
instrumentos musicais ali ilustrados, pode trabalhar a imi-
tação dos seus sons e o fazer de conta que os está tocando, 
trabalhando também o brincar simbólico.

ATIVIDADE 3

Essa atividade foi pensada para o trabalho em gru-
po, utilizando-se da brincadeira de roda e de instrumentos 
musicais diversos, mas também pode ser realizada em 
casa, com os familiares da criança, ou mesmo em du-
pla.

Essa parte serve para se ter maior contato com os ins-
trumentos musicais escolhidos, entendendo seu funciona-
mento. Em um segundo momento, escolham uma cantiga 
de roda como “Ciranda, cirandinha”, onde cada um dos 
participantes deve fazer um solo em cada uma das estrofes.

Esse tipo de atividade não apenas ajuda a criança ex-
plorar os instrumentos musicais, como também introduz 
o entendimento e seguimento de regras, seja no jogo em 
si, como no que se diz respeito às regras sociais, como 
também no entendimento de estrofes e forma musicais.



ATIVIDADE 4

Para a realização das atividades anteriores (e as de-
mais que se encontram nesse livro), não é necessário com-
prar instrumentos musicais. Você pode construir, junto de 
sua criança, instrumentos divertidos, feitos a partir de ma-
teriais de sucata. Para isso, você deve separar materiais 
reciclados simples (coisas comuns, encontradas em casa, 
como tubos de papel e potes diversos).

Os tubos de papel (preferencialmente aqueles mais 
firmes), podem ser transformados em chocalhos! Basta 
colocar grãos ou pedrinhas dentro do tubo, fechar as ex-
tremidades com fita e decorar Potes pequenos também po-
dem virar chocalhos, e os maiores, como potes de sorvete, 
podem ser utilizados como tambores, que podem ser toca-
dos com as mãos ou com baquetas (enrolando três folhas 
de papel sulfite em um rolo bem apertado e cobrindo com 
fita, você tem ótimas baquetas que não machucam caso a 
criança erre a mira).

Após construir os seus materiais, vocês podem reali-
zar um recital, tocando suas músicas preferidas.

BRINCADEIRA SIMBÓLICA

Thaynara Lima Lessing

A brincadeira simbólica pode ser definida como um 
comportamento em que o bebê utiliza um objeto para 
representar outro, surgindo, tipicamente, por volta dos 
18 aos 24 meses de vida. Neste marco, “a criança trata 
os objetos como se fossem outros, podendo atribuir pro-
priedades diferentes das que eles realmente possuem, ou 
atribuir a si e aos outros, papéis diferentes dos habituais, 
criando cenas imaginárias e representando-as” (FIAIS; 
BICHARA, 2009, p. 234).

Considerando estes aspectos, é neste momento que se 
dá o surgimento do faz de conta, permitindo a participa-
ção e o raciocínio da criança sobre situações não presentes 
(2009):

Apesar de haver certa 
variedade na nomenclatura e nas definições desse 
tipo de brincadeira, de modo geral, compreende-se 
que há a substituição de uma coisa por outra, quer 
seja ela um objeto (como tratar uma boneca como 
se fosse um bebê) ou um papel (como uma criança 
tratar a si como um professor e a outra criança como 
aluno). (ibid, 2009, p. 234).

Com vistas nisto, este marco implica no desenvol-
vimento do conhecimento abstrato, permitindo à criança 
compreender que a realidade não se limita apenas ao que 
é visível e tangível, mas alcança uma dimensão subjetiva.



Para melhor compreensão, um exemplo evidente e 
recorrente deste marco na infância, é a manifestação 
de um amigo imaginário, que emerge como produto da 
brincadeira simbólica (FIAES; BICHARA, 2009).

Aproximando a brincadeira simbólica do cotidiano, 
o imaginário pode ser cultivado e estimulado a partir do 
contato com fábulas, contos de fadas, desenhos infantis 
ou brincadeiras de faz de conta. Contudo, destaco que 
“a brincadeira, considerada um fenômeno universal na 
infância, tem sido postulada na atualidade, como uma 
das características definidoras desta fase” (FIAES; BI-
CHARA, 2009, p. 231).

De forma prática, considerando a presença do pen-
samento imaginário no cotidiano da vida adulta, a com-
preensão de conceitos abstratos é frequentemente expres-
sa em ditados populares, como o conhecido "não cutuque 
onça com vara curta". Essa expressão não é interpretada 
literalmente, mas é usada para alertar sobre os perigos em 
uma determinada situação.

Deste modo, Pessoas com Transtorno do Espectro do 
Autismo (TEA) podem enfrentar dificuldades na apreen-
são dos múltiplos significados implícitos nos ditos popula-
res, por exemplo, a partir de uma tendência a interpretá-los 
de maneira literal.

Considerando isto, a promoção de atividades que en-
volvam o aspecto imaginário de forma precoce é essencial 
pois, “a baixa frequência de envolvimento em atividades 
que possibilitam o desenvolvimento dessas habilidades, 

sendo a brincadeira o principal espaço para tal na infân-
cia, possibilita predizer as consequências negativas tam-
bém para o desenvolvimento adulto” (FIAIS, BICHARA, 
2009, p. 237).

Em muitos cenários em que crianças neurotípicas já 
manifestam o desenvolvimento do imaginário na brinca-
deira simbólica, crianças com Transtorno do Espectro do 
Autismo tendem a interagir com brinquedos e experienciar 
situações de maneira limitada e repetitiva.

Neste contexto, as interações podem se caracterizar 
como estereotipias que são “movimentos intencionais, re-
petitivos, estereotipados, ritmados, desprovidos de finali-
dade e sem relação a um transtorno psiquiátrico ou neu-
rológico identificado” (BARROS; FONTE, 2017, p. 747).

Aproximando teoria e prática, a partir de um olhar 
atento, é essencial estimular o jogo simbólico em crianças 
com autismo. Visto que, além de fomentar habilidades de 
raciocínio e imaginação, proporciona oportunidades que as 
preparem para novas experiências e aprendizados, a partir 
da introdução de comportamentos e competências diver-
sas. Além disto, é crucial que o nível de complexidade do 
jogo simbólico esteja alinhado com a fase de desenvol-
vimento da criança, começando com abstrações simples, 
progredindo gradualmente em complexidade. Pensando 
nisto, apresento sugestões de atividades pensadas no senti-
do de mobilizar momentos potentes que colaborem como 
desenvolvimento infantil, enfatizando a importância do 
jogo simbólico e do imaginário.



É relevante ressaltar que as sugestões propostas po-
dem ser adaptadas conforme a fase de desenvolvimento da 
criança e os recursos disponíveis.

ATIVIDADE 1

Faça bolhas de sabão para que a criança brinque li-
vremente, e em um segundo momento, o faça enquanto 
canta a música proposta acima. Após a música se tornar 
familiar, convide a criança para participar de uma caça às 
borboletas. Enquanto ambos cantam a música, a criança 
deve “capturar” as  bolhas de sabão com a peneira, como 
se estas fossem borboletas. Ao final, pode acontecer uma 
conversação sobre como foi a caça, quantas borboletas 
foram pegas etc.Explorando o mundo imaginativo da 
criança. Em caso de ela ser não verbal, utilize uma fala 
mais simples, mas sem deixar de narrar a brincadeira e 
estimar o faz de conta.



ATIVIDADE 2

Para iniciar a atividade, sente de frente para a crian-
ça e acompanhem o pulso da música tocando chocalhos. 
Incentive uma conversa sobre pescaria, se a criança já pes-
cou, quantos peixes fisgou, onde foi. Após, vocês podem 
construir um cenário para a música, estendendo um pano 
azul no chão, deixando peixes e rede (que podem ser brin-
quedos ou fabricados com papel, por vocês mesmos) do 
lado de fora do "mar". Nesta atividade, a criança deve co-
locar os peixinhos dentro do mar e depois pescá-los com a 
rede. Vocês também podem brincar de “nadar”, fazendo de 
conta que também são peixes, explorando a vida marinha 
e suas características, inclusive associando outras músicas 
à atividade, com a mesma temática.



ATIVIDADE 3

A seguir, está a sugestão de uma história sonoriza-
da. Esse tipo de atividade vai além do contar uma história, 
pois envolve a sonoplastia das ações e dos personagens 
de forma interativa. Serão dadas sugestões de sons e de 
instrumentos musicais a serem utilizados, mas lembre-se 
de que o que mais importa nesse momento é a criativida-
de. Vocês podem pesquisar e explorar sons do ambiente 
que combinem com a história, utilizar brinquedos, sons da 
boca, voz e outros materiais que tenham disponíveis. Caso 
o tempo de atenção da criança seja muito curto, você pode 
realizar a história em partes, cada dia contando um trecho 
até que haja condição para a contação e interação da his-
tória completa.

Aproveite a ideia e faça a história preferida da crian-
ça nesses moldes. História sonorizada:

Em um dia muito ensolarado na fazenda do vovô, 
Pedro (utilize o nome da criança) levantou cedo de sua 
cama (imitar um bocejo), abriu a janela e viu lindos pás-
saros (flauta, assovio) a cantarolar. Foi para a cozinha, 
tomou um café e foi procurar seu avô. Quando saiu de 
casa, ouviu bem de longe o som de um martelo (bater uma 
clave na outra, ou dois pedaços de madeira) e imaginou 
que o vovô estivesse reformando o galinheiro. Foi até lá 
e quando entrou as galinhas (imitar uma galinha) foram 
logo atrás dele para picar o pé, então de longe ele gritou:



“Vovô queria andar a cavalo, posso pegá-lo na estre-
baria?”(imitando voz de criança, aguda)

O avô respondeu:

“Claro que pode, Pedrinho, só cuide para não se ma-
chucar!” (voz grave)

Pedro ficou muito feliz, pois o cavalo havia sido um 
presente do avô que ele tanto amava. Foi até a estrebaria 
(bater as mãos alternadamente nas coxas, imitando sons 
da criança correndo), montou no seu cavalo e saiu a galo-
par (bater com os pés no chão alternadamente, imitando o 
trote do cavalo). No meio da diversão, o cavalo se assus-
tou com uma cobra (som de chocalho, sibilar da cobra) e 
Pedro caiu do cavalo (dar um pulo), mas levantou, tirou 
a poeira (esfregar as mãos nas coxas) e resolveu colocar 
o cavalo para pastar (som de mastigação, “nhoc nhoc”). 

Neste meio tempo começou uma forte ventania (ba-
lançar folha de raio x ou outro material que imite o som de 
uma ventania) e Pedro foi chamar o avô para guardar os 
animais pois uma forte chuva estava se aproximando. Os 
dois providenciaram tudo e quando colocaram o pé dentro 
de casa... começou a chuvarada (esfregar uma sacola de 
plástico na outra). O vovô fez um chazinho e os dois sen-
taram na varanda para observar a chuva que caia. Fim!

ATIVIDADE 4

Cante a música para a criança enquanto ela brinca 
livremente com frutas de brinquedo (você também pode 
utilizar imagens impressas).

Depois, convide-a para cantar junto e quando chega-
rem na frase “Quais são as frutas que você vai pegar?”, é 
o momento de falar o nome das frutas que quer colocar 
em sua cesta (que pode ser qualquer recipiente que vocês 
tenham disponível). Outra sugestão, é vivenciar a música 
com o corpo.

Por exemplo, ao cantar a frase “passos bem curtinhos 
pra barulho não fazer” vocês podem cantar baixinho e 
fazer de conta que estão se dirigindo ao pomar; espa-
lhar os brinquedos ou imagens de frutas pelo chão e as ir 
colhendo conforme cantam e dançam com a música, e 
ao final do “passeio”, voltar rápido para casa, correndo 
pelo espaço que vocês tiverem disponível. Você tam-
bém pode associar essa atividade com uma brincadeira 
funcional na hora de escolher o lanche, pegando frutas de 
verdade em uma fruteira e saboreando-as após a brinca-
deira.



HOLÓFRASE
Aline Hartwig

A produção de holófrases é um dos marcos do desen-
volvimento sociocomunicativo, que em uma criança com 
desenvolvimento típico surge em torno dos 12 aos 18 me-
ses.

Neste período, pela necessidade de se comunicar com 
os adultos para que estes atendam suas necessidades, as 
crianças desenvolvem esta habilidade que consiste no iní-
cio da utilização da fala como linguagem, onde elas come-
çam a usar palavras ou fragmentos de palavras que signi-
ficam todo um contexto. Nas palavras de Scarpa (2009), a 
holófrase é o uso, pela criança, de enunciados de uma pa-
lavra para expressar uma ideia complexa. Exemplificando, 
quando a criança diz “mamá”, ela está comunicando que 
tem fome, e deseja ser alimentada. Assim como “dodói” 
pode indicar que a criança está sentindo dor ou que ela se 
machucou e precisa ser acudida.

Comumente essas primeiras verbalizações vem 
acompanhadas de gestos e toda uma gama de comunica-
ção não verbal que enriquece a comunicação e colabora 
para o entendimento por parte dos adultos.

Um bebê entre os seus 12 e 18 meses de vida que ain-
da não verbaliza holófrases com intenção comunicativa, 
apresenta atraso no desenvolvimento da linguagem, preci-
sando de intervenção.



Além da avaliação e intervenção fonoaudiológica (o 
fonoaudiólogo é o profissional especializado em transtor-
nos da fala), podemos realizar estimulação complementar 
através da música, a qual tem um papel muito importante 
no tratamento de pessoas com risco para o desenvolvimen-
to atípico, podendo ajudar no desenvolvimento da lingua-
gem.

ATIVIDADE 1

Aqui daremos uma orientação geral de como proce-
der com canções a fim de estimular a comunicação expres-
siva das crianças. Você pode escolher músicas que são do 
agrado da criança e deixar de cantar a última palavra de 
cada frase, para que ela complete.

Por exemplo: “O sapo não lava o...”, e dê um tem-
po para que a criança cante “pé”. Se ela ainda não for 
capaz de produzir um som no momento adequado, cante 
você a continuação da música, enfatizando a palavra 
“pé” e aponte para o pé da criança, dando um reforço 
visual, para que ela vá aumentando o seu vocabulário. 
Se ela produzir um som, mas que não necessariamente 
seja parecido com “pé”, comemore mesmo assim, pois ela 
está iniciando sua intenção de comunicar através da mú-
sica. Faça esse tipo de brincadeira com várias músicas e 
divirtam-se juntos! 

ATIVIDADE 2 

Essa é uma proposta de atividade envolvendo percus-
são corporal, ou seja, utilizar o próprio corpo para realizar 
sons percussivos, de batuque. Você pode inserir palavras 
que representem um som grave ou um som agudo, por 
exemplo: “pão, pão, pé” (seguindo o ritmo escrito no pri-
meiro compasso da partitura).



Ainda, sugerimos que você trabalhe o ritmo de pa-
lavras, batendo palmas na sílaba tônica e nas coxas nas 
sílabas graves, conforme o exemplo a seguir:

 JÁ        CA       RÉ

coxa , coxa , palma

Com esta atividade, você trabalhará o ritmo das pala-
vras e, como na proposta descrita anteriormente, estimular 
que a criança complete as palavras dentro da brincadeira.

  ATIVIDADE 3

Nessa atividade, utilize figuras representando as situações 
da música (aranha, parede, chuva, sol). Primeiramente vá mostran-
do as imagens no momento em que elas surgem na canção. Quando 
a criança já estiver acostumada com essa forma de apresentação, 
não cante as palavras que estão representadas nos desenhos e espe-
re que a criança complete. Você também pode variar a aranha para 
outros animais que também “subiram a parede”.

A dona aranha subiu pela pare-
de Veio a chuva forte e a derrubou

Já passou a chuva o sol já vai surgindo E a 
dona aranha continua a subir Ela é teimosa e deso-

bediente Sobe, sobe, sobe e nunca está contente
A dona aranha subiu pela pare-

de Veio a chuva forte e a derrubou
Já passou a chuva o sol já vai surgin-

do E a dona aranha continua a descer 
Ela é

teimosa e desobediente
Desce, desce, desce e nunca está contente



ATIVIDADE 4

Para essa brincadeira, você pode selecionar animais 
de brinquedo que a criança tenha em casa, ou imprimir 
imagens e espalhá-las pelo chão (se a criança não conse-
guir se organizar com muitas figuras ou brinquedos pelo 
chão,  vá mostrando um de cada vez conforme canta). Ao 
mostrar os animais, diga os seus nomes e faça o seu som 
característico. Solicite que a criança faça o mesmo após 
você dar o modelo.

ORIENTAÇÃO SOCIAL

Gabrieli Strücker

A Orientação Social (OS) é uma habilidade social 
que se desenvolve no bebê entre 6 e 12 meses de idade, um 
pouco antes da Atenção Compartilhada, e pode ser um pre-
ditor do desenvolvimento típico (Leekan, 2000). Orienta-
ção Social se refere ao alinhamento dos receptores senso-
riais para um evento social ou uma pessoa, e é considerada 
um marco importante para o processamento da informação 
social. As habilidades da OS surgem cedo, através da deci-
são ativa para os estímulos sociais, tais como o giro de ca-
beça quando o nome é chamado (Morales; Mundy; Rojas, 
1998 apud Montenegro, 2006).

Crianças a partir dos seis meses de idade já costumam 
virar a cabeça para a fonte sonora quando são chamadas. 
Em crianças com TEA, isso geralmente não ocorre, sendo 
que a criança pode permanecer alheia aos estímulos so-
ciais, não demonstrando nenhuma ou mínima forma de 
orientação para com o adulto ou seus pares. Por conta dis-
so, muitas vezes considera-se que a criança é surda, sen-
do necessária a realização de exames para averiguar essa 
hipótese. A música tem sido muito utilizada como recurso 
de estimulação em diversos tratamentos de distúrbios neu-
rológicos, dentre eles o TEA, pois, segundo Nobre et al. 
(2012), ela exerce atividade sobre a plasticidade cerebral 
através de funções complexas, múltiplas e de localização



assimétricas, envolvendo o hemisfério direito do cérebro 
para altura, timbre e discriminação melódica e o hemisfé-
rio esquerdo para ritmos, identificação semântica de me-
lodias, senso de familiaridade, processamento temporal e 
sequencial dos sons.

De acordo com Gattino (2009), em relação à música, 
as pessoas com TEA costumam apresentar uma capacida-
de de percepção de melodias simples e um desempenho 
superior a indivíduos com desenvolvimento típico para 
processar elementos locais melódicos. As pesquisas ain-
da mostram que “podem ocorrer reduções nos níveis de 
atividade do córtex auditivo secundário, sendo que esta é 
a área do cérebro onde deveriam ser processados os sons 
da fala”.

Esses resultados mostram que pode existir um maior 
interesse por sons relacionados a música do que relaciona-
dos a fala nas pessoas com TEA, sendo que a melhora nas 
habilidades musicais gera efeitos positivos sobre a socio-
comunicação das crianças

ATIVIDADE 1

O propósito dessa música é chamar a criança pelo 
nome e instigá-la a interagir com você. Caso vocês este-
jam em dupla, podem utilizar brinquedos para servirem 
de personagens. Utilize brinquedos que a criança gosta, 
como personagens de desenhos, dinossauros, animais etc. 
com o intuito de prender sua atenção e direcioná-la para a 
tividade socializando com você.



ATIVIDADE 2

Esse tipo de música é comumente utilizado como 
canção de entrada quando as crianças chegam na escola 
ou na aula de música. Você pode utilizar quando a criança 
acorda ou chega de um passeio (mudando para boa tarde, 
boa noite...) e criar variações da letra que incluam o nome 
da criança, sempre buscando contato visual e atenção so-
cial quando o nome dela é mencionado.

  

 ATIVIDADE 3

Essa brincadeira traz uma chamada melódica, que in-
daga como soa o som do nome da criança (também pode 
ser utilizada com personagens e brinquedos que vocês 
tenham à disposição). Após cantar a chamada, realizem 
improvisos com o nome de vocês, cantando, fazendo per-
cussão corporal ou com o auxílio de outros instrumentos, 
criando ritmo e melodia. Caso a criança não consiga im-
provisar uma melodia sobre o seu nome, você pode propor 
um ritmo para ela imitar. A ideia é ela manter interesse 
quando chamada pelo nome, ampliando assim a sua orien-
tação social e compreendendo a função deste “chamado”.



ATIVIDADE 4

A atividade não exige utilização de materiais, mas 
pode-se inserir brinquedos que tenham relação com o 
tema da música, como utilizar uma caixa representando o 
barco veleiro que vocês utilizarão para passear, para ilus-
trar a atividade e dar asas à imaginação.

Cante com a criança no seu colo, e faça movimentos 
como se estivesse velejando com ela, buscando contato 
visual constante dentro desta proposta que também é uma 
rotina sensório-social.

ENGAJAMENTO SOCIAL

Caroline Echer e Letícia Echer

O engajamento social, tipicamente, surge entre os 
12 e 18 meses de idade. Envolve a capacidade de ingres-
sar em momentos de interação social propostos pelo ou-
tro e a de dar início a atividades incluindo outras pessoas 
dentro de um contexto social (Sanini, Ferreira e Bosa, 
2008).

De acordo com Silva, Gaiato e Reveles (2012), nós 
somos, em primeiro lugar, seres sociais e desde a infân-
cia buscamos fazer amigos e compartilhar experiências 
com o outro. É a partir desses momentos, em que co-
meçamos a nos engajar socialmente, que outras habili-
dades, como a linguagem, passam a ser desenvolvidas 
(Hobson, 2002). 

Conforme Werner et al. (2005) as crianças com 
TEA apresentam déficit neste engajamento em interações 
sociais, além de pouco contato ocular e falta de orienta-
ção ao ser chamado pelo nome. Estes sinais, porém, são 
sutis e podem não ser percebidos pelos pais (Johnson, 
2008), ou então podem ser confundidos como sendo 
parte da personalidade da criança (Santos, 2007).

É muito importante que os pais, cuidadores e pro-
fessores estejam atentos a esses sinais, pois quanto an-
tes eles forem reconhecidos, mais cedo a criança



poderá ter acesso a uma intervenção (Zanon et al. 2014) e 
quanto mais precoce for a intervenção, maiores serão as 
chances de a criança ter um futuro com independência e 
autonomia (Gaiato, 2018).

Diversos comportamentos do desenvolvimento in-
fantil, segundo a perspectiva construtivista, só são de-
senvolvidos quando há trocas e interações sociais entre a 
criança e outras pessoas (Fiore-Correia, Lampreia e Solle-
ro-de- Campos, 2010).

Como já vimos, as pessoas com TEA apresentam di-
ficuldade nessa interação e, portanto, podem ser prejudi-
cadas na aquisição dos comportamentos esperados durante 
o desenvolvimento infantil. Algumas consequências disso 
são a “ausência na participação de jogos sociais, falta de 
percepção dos sentimentos dos outros, falhas no desenvol-
vimento de relações recíprocas com adultos e pares, dentre 
outros” (Fiore-Correia, Lampreia e Sollero-de-Campos, 
2010).

Porém, segundo Fiore-Correia (2005), podemos re-
verter essas consequências quando auxiliamos as crianças 
com TEA a realizarem trocas afetivas com adultos e pares, 
pois fazemos com que ela se torne mais comunicativa e 
sensível às pessoas, ajudando, assim, em todo o seu desen-
volvimento.

Para as crianças com TEA, o contato social pode pa-
recer ameaçador, então um dos desafios é fazer dos mo-
mentos de convivência algo prazeroso e divertido (Silva, 
Gaiato e Reveles, 2012).

A música pode ser útil nesse processo pois, quando ex-
posto a ela, o cérebro sofre alterações fisiológicas, como a 
produção de neurotransmissores ligados justamente à re-
compensa e ao prazer (Muszkat, 2012).



ATIVIDADE 1

Essa canção visa proporcionar à criança a oportuni-
dade de escolher uma ação para ser feita juntamente com 
o adulto, engajando-se socialmente com ele na atividade. 
Enquanto você toca, ambos cantam e dançam a música 
até o momento de a criança escolher a atividade motora. 
Após a escolha, realizem a ação e repitam a música, 
trocando o movimento a ser realizado.

ATIVIDADE 2

A primeira parte da canção explica como funciona a 
brincadeira, e a segunda parte dá as indicações do que 
o “chefe” quer que seja feito. Quando a letra diz “vai 
começar”, fale qual atividade você quer (por exemplo: 
É para correr!).

Em seguida, toque e cante a segunda parte da canção, 
onde está o comando. Nesta atividade, o papel de “che-
fe” pode ser trocado entre você e a criança, possibilitan-
do também que ela faça a escolha do gesto a ser realizado. 
Essa brincadeira ajuda a despertar o engajamento da crian-
ça com o outro e a atenção, ao esperar qual será o novo 
pedido do “chefe”.



ATIVIDADE 3

Esta cantiga é uma tradicional brincadeira de roda e 
funciona melhor se vocês estiverem em um grupo de pelo 
menos três pessoas (mamãe, papai e a criança).

Formem uma roda e quem for escolhido para ser o 
Pai Francisco, deve entrar no meio da roda, dançando con-
forme a indicação da letra. Repita a música e quem estiver 
dentro da roda, escolhe outra pessoa para ocupar o seu lu-
gar.



ATIVIDADE 4

Essa atividade também é pensada para um grupo (no 
mínimo três participantes). Deem as mãos, formando um 
círculo, enquanto um dos participantes fica no meio da 
roda com um chapéu na cabeça (pode ser um chapéu de 
dobradura de papel).

Quando a letra da canção diz “É pro fulano que eu 
quero bem”, quem está no meio fala o nome de um colega, 
coloca o chapéu nele e eles trocam de lugar. Conforme a 
música for repetindo, a criança que está com o chapéu vai 
escolhendo quem será o próximo a entrar.

CONTATO FÍSICO

Mariana Zamberlan Freddo

A busca por contato físico é um marco do desenvol-
vimento típico que surge em torno dos 6 aos 12 meses e é 
caracterizado por ações como pedir colo, abraços ou bus-
car aproximação com pais, professores ou pares. Sua ocor-
rência é fortemente associada ao desenvolvimento da so-
cialização (Brasil, 2014).

Em crianças com TEA, a busca por contato físico 
geralmente não acontece e caso os pais ou professores a 
incitem, a criança pode ficar muito incomodada e ter rea-
ções inesperadas como gritar, espernear e até agredir ou 
auto agredir-se, a fim de evitar essa demanda.

Também ocorre o contato físico inadequado no TEA, 
como, por exemplo, uma criança toca em uma pessoa des-
conhecida de forma inapropriada, ou a criança acaba ma-
chucando alguém na intenção de fazer carinho ou apenas 
para chamar a atenção. Devido a essa dificuldade de esta-
belecer o contato físico, a criança muitas vezes acaba se 
isolando socialmente por não conseguir compreender as 
regras sociais.

O desenvolvimento desse marco pode ser estimulado 
através da música, por exemplo, com canções que deem 
instruções como dar as mãos, abraçar o colega ao lado. 
Também podem ser usadas coreografias que incluem o



contato físico, como danças folclóricas e músicas tradicio-
nais, por exemplo, dança de salão, danças de roda, quadri-
lha.

ATIVIDADE 1

Dança da Vassoura

Para esta atividade são indicadas músicas de ritmo 
marcado, como xote e valsa, ideais para dançar. A brinca-
deira deve ser feita com um número par de participantes, e 
para sua realização você pode controlar a música, parando 
e voltando a tocá-la, seja em um aparelho de som ou com 
música ao vivo.

A escolha da música pode ser usada como um estímu-
lo de apreciação cultural, escolhendo músicas nativistas e 
folclóricas, de modo a resgatar a tradição das danças em 
centros tradicionais. Por exemplo, Balaio, música nativis-
ta do Rio Grande do Sul, muito usada em apresentações de 
invernadas de CTGs (Centro de Tradições Gaúchas) por 
ser antiga e se basear em costumes do passado, e a Asa 
Branca, do famoso compositor brasileiro Luís Gonzaga, 
que retrata uma realidade do sertão nordestino e é conhe-
cida por todo Brasil.

O início da atividade se dá com os participantes or-
ganizados em duplas. O objetivo principal é estimular o 
contato físico por meio da dança. Caso não for possível 
o contato físico logo de início, pode-se usar um bambolê 
ou cordas coloridas para manter a dupla unida, mas não 
necessariamente se tocando, respeitando assim o tempo de 
cada um.



Podemos começar com os participantes do lado de fora do 
bambolê, segurando com as duas mãos. Depois eles ficam 
dentro do bambolê, mais próximos, porém ainda sem o 
contato físico.

Quando estes se sentirem mais confortáveis com a 
aproximação, tente fazer com que se deem as mãos, para 
no final atingirmos a posição “enlaçada" (posição de dan-
ça de salão), onde um posiciona a mão direita no ombro 
esquerdo da dupla, o outro coloca a mão esquerda no om-
bro direito da dupla (ou na cintura) e as duas mãos que 
sobram se juntam e ficam levantadas na altura dos olhos. 

ATIVIDADE 2

A ciranda de roda é uma boa maneira de realizar o 
contato físico, por ser uma brincadeira popular fácil de fa-
zer, e por trabalhar com um contato básico, que é dar as 
mãos. Pode- se começar com uma corda comprida unin-
do os participantes, ou pequenos pedaços de tecido, por 
exemplo, caso não conseguir fazer com que deem as mãos 
num primeiro momento.

Existem várias brincadeiras de roda, como “Terezi-
nha de Jesus”, onde podem ser desenvolvidas atividades 
conforme segue:

1. Uma criança fica no centro da roda, sentada no 
chão;

2. As outras crianças giram em volta dela enquanto 
cantam a música;

3. Quando chegar na parte da letra que diz “...O pri-
meiro foi seu pai, o segundo seu irmão, o terceiro foi àque-
le quem Teresa deu a mão”, a criança escolhe três pessoas 
para entrar na roda e a terceira criança a ajuda a levantar.

4. No final da última estrofe (Para o meu/minha co-
leguinha, dou um beijo e um abraço), se for possível, a 
criança oferece um abraço para quem a ajudou a levantar.

Esse tipo de brincadeira também pode ser utilizado 
para organizar grupos, solicitando que todos sentem em 
roda para fazer a brincadeira, e após seguirem- se outras 
atividades.



ATIVIDADE 3

Esta é uma brincadeira que exige mais da coordena-
ção motora, especialmente a lateralidade, pois é uma 
marcha com passos para trás, para frente e para os lados. 
Deve ser feita em um lugar que tenha bastante espaço para 
circulação, evitando que se esbarre em móveis.

Inicie a atividade fazendo dupla com a criança, e 
conforme houver disponibilidade, aumente o número de 
pessoas no grupo, a fim de dificultar cada vez mais a ativi-
dade (e deixá- la mais divertida!). Os participantes (dupla, 
quarteto, octeto) começam se juntando dando as mãos, e 
gradativamente aumentam o contato físico. Depois de dar 
as mãos, se juntam enganchando os braços, e depois se 
abraçando por cima dos ombros.

A brincadeira é marchar no ritmo da música, cada 
pulso é um passo, e seguir as instruções “pra um lado, 
pro outro, pra frente e pra trás”, repetindo quantas vezes 
vocês quiserem.



ATIVIDADE 4

As parlendas são brincadeiras muito populares em 
todo país, e cada região tem suas mais conhecidas. São jo-
gos de mãos acompanhados de letra com melodia ou ape-
nas a divisão rítmica. A proposta é escolher alguma que 
seja popular entre crianças da sua região e usá-la para tra-
balhar a coordenação motora e um pouco de noção de rit-
mo, juntamente com o estímulo do contato físico.

A, B, C, D.

(bate as duas mãos com as mãos do colega na frente)

Mando um beijo pra você

(coloca a mão na boca pra mandar um beijo) 4, 3, 2, 1

(o mesmo da primeira estrofe) 

Eu também quero um (indicando a bochecha)



BUSCA POR ASSISTÊNCIA

Guilherme Rodrigues

A interação social a partir de habilidades de comuni-
cação não verbais é esperada a partir dos 12 meses de vida, 
a criança utiliza de gestos como apontar e sorrir para um 
objeto enquanto vocaliza algo ou ainda pode colocá-lo no 
colo de uma pessoa próxima para mostrar algo que aquilo 
chama a sua atenção, ou que precisa de auxílio para reali-
zar alguma tarefa.

Fruto dessa interação surge a busca por assistência, 
marco do desenvolvimento que consiste em gestos com 
a finalidade de pedir ajuda para alguém para realizar uma 
ação em que a criança se vê incapaz de executar, (abrir a 
tampa de um pote, fazer um brinquedo funcionar etc.).

Implica diretamente na socialização, aprendizagem e 
na orientação social e por ser um marco que se faz presen-
te já tardiamente dentro do desenvolvimento da criança, 
sua ausência é um forte indicador de atipicidades na esfera 
cognitiva do indivíduo (BRASIL, 2014).

Brenelli (2003), através de uma pesquisa apresentada 
em seu livro: “O jogo como espaço para pensar", cons-
tatou uma melhora notável na construção de estruturas 
cognitivas em crianças do 4° ano que apresentavam difi-
culdades após intervenções pedagógicas com jogos de re-

gras, provocando uma ascensão no desempenho escolar e 
consequentemente nas relações sociais dos alunos outrora 
com sua autoestima afetada por seu baixo rendimento.

As intervenções eram calcadas no conceito epistemo-
lógico da equilibração majorante, desenvolvido por Jean 
Piaget (Moreira, 1999), e que afirma que as estruturas 
cognitivas do cérebro se desenvolvem a partir de um mo-
mento de desequilíbrio cognitivo diante de uma situação 
estranha, a partir desta afronta com a situação até então 
desconhecida, o indivíduo busca assimilá-la para que este 
desequilíbrio possa estabilizar-se.

Em crianças com autismo, é comum que a busca 
por assistência não ocorra e que, muitas vezes, elas ten-
tem fazer as tarefas de forma autônoma, justamente por 
sua dificuldade social.

Reforçadas por essa pesquisa, os jogos do presente 
capítulo foram criados preconizando a ludicidade, para 
que além de incitar pedidos de ajuda e de trabalhar o reco-
nhecimento de instrumentos musicais, os jogadores pos-
sam desenvolver estruturas cognitivas a partir de situações 
adversas como ter que fazer mímica para descrever um 
instrumento, ou verbalizar com o outro jogador.



ATIVIDADE 1

Quem é você? (Necessita comunicação verbal) 

2 a 3 jogadores

Materiais: Os 3 baralhos de 10 cartas que estão ane-
xos ao fim do capítulo.

É só imprimir e recortar!

Procedimento: Sorteia-se quem vai iniciar. O vence-
dor tira uma carta do seu baralho e os demais, alternada-
mente, necessitam fazer perguntas para descobrir qual é o 
instrumento musical da carta selecionada. Por exemplo, 
“ele tem cordas?”, “você sabe tocar?”, “é um instrumen-
to de orquestra?”, “temos esse instrumento em casa?”, 
etc. Quem acertar fica com a carta e retira uma de seu 
baralho para que os outros colegas adivinhem e assim 
sucessivamente até um dos jogadores ganhar todas as car-
tas. 

Para iniciar, se a atividade for muito complexa uti-
lizando todos os instrumentos, você pode selecionar al-
guns, mais conhecidos pela sua criança, para fazer o jogo. 
A busca por assistência se dá ao fazer as melhores pergun-
tas possíveis dentro do contexto do jogo para chegar na 
resposta de qual é o instrumento musical a ser adivinhado.

ATIVIDADE 2

Siga o Mestre Musical

Materiais: dois dos baralhos anexos ao fim do 
capítulo. 

Procedimentos: cada um dos jogadores ficará com 
um baralho. O mestre será quem estará com as cartas 
escondidas, selecionando uma de cada vez para fazer 
mímicas, sem nunca falar sobre os instrumentos mu-
sicais, apenas fazendo sons com a boca e movimentos 
com o seu corpo.

O outro jogador poderá colocar todas as cartas 
em sua frente e viradas para cima, para lhe ajudar 
a identificar qual instrumento o mestre está imitando 
(isso colabora com a realização junto de pessoas não 
verbais, que podem apontar para a imagem quando 
descobrirem a resposta). Caso a mímica estiver difícil 
e o jogar necessitar de mais dicas, pode solicitar por 





ÚLTIMAS PALAVRAS

Daniele Pendeza

As atividades que compõem esse livro foram sepa-
radas de acordo com os marcos do desenvolvimento so-
ciocomunicativos a fim de se possuir uma forma de apre-
sentação didática, onde foram exemplificadas atividades 
musicais lúdicas. Mas quando falamos do desenvolvimen-
to de uma criança, esses conteúdos se entrelaçam, pois o 
desenvolvimento infantil não se dá de forma comparti-
mentada.

As divisões apresentadas são importantes para um 
maior entendimento de como está a criança que observa-
mos, bem como para nos dar subsídios ao encaminhamento 
de uma intervenção precoce ou busca por diagnóstico. Na 
prática, esperamos que você seja capaz de criar momentos 
de interação significativos, que haja leveza e comemora-
ção por cada pequeno passo em direção a uma vida cheia 
de brincadeira e de música!
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