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RESUMO

O estudo objetiva compreender as formas de mediacdo pedagogica desenvolvidas
pelo professor para melhor enfrentar os desafios de incluir, orientar e contribuir para
a autorregulacdo da acdo da criangca em atividades ludicas no contexto de uma
brinquedoteca universitaria. Em frente a esse desafio, foi realizado um estudo de
caso em uma brinquedoteca universitaria e em outros espacos ludicos utilizados
como extenséo dela, tendo como sujeitos uma professora/brinquedista e uma das
criangcas com diagndstico de autismo para observagdo, acompanhamento, analise e
discussdo da acdo mediadora do professor/brinquedista com ela. A perspectiva
histérico-cultural constituiu a base tedrica e metodolégica deste estudo,
compartilhando do referencial teérico de Vigotski (1983, 1997) e de outros autores
gue consideram o desenvolvimento dos sujeitos a partir das relacdes e interagoes
que lhe sdo possibilitadas nos processos mediados. Para coleta de dados, foram
utilizados filmagem, entrevista semiestruturada com os pais e/ou responsaveis pelas
criangcas com autismo e observacdo participante. Os dados foram analisados por
meio do uso da analise de conteldo e da analise microgenética. Os resultados
indicam a relevancia da identificacdo ao longo do processo de ensino e de
aprendizagem, de dois movimentos realizados pela acdo mediadora da professora
com a crianca que demarcaram saltos qualitativos importantes nessa relacdo, a
saber: a) movimento de adaptacéo: compreendendo os modos de ser e estar da
criangca com autismo na brinquedoteca; b) movimento de aproximacdo: ampliando a
participagdo da crianga com autismo no contexto da brincadeira. As mediacdes
pedagodgicas desenvolvidas pela professora orientaram as a¢fes da crianca com
autismo para o que lhe era possivel em determinadas situacoes, respeitando suas
particularidades. No movimento de adaptacdo, em linhas gerais, configuraram acdes
educativas importantes: 0 acompanhamento individualizado pela
professora/brinquedista, acolhendo e se colocando como referéncia no processo de
ensino e de aprendizagem da crianga com autismo no percurso do trabalho com a
turma; a utilizacdo de um plano de ensino individualizado (PEI); o respeito a
individualidade e as caracteristicas da criancga; o trabalho coletivo e colaborativo; a
participacdo e envolvimento da familia; e a descoberta e atuacdo em areas de
interesse da crianca com autismo. Ja no movimento de aproximacao, em linhas

gerais, configuraram acdes educativas importantes: o processo de sensibilizacdo



das criancas do Centro de Educacdo Infanti para a questdo da
diferenga/diversidade, por meio da arte de contar histérias, utilizando contos da
literatura infantil;, a organizacdo em pequenos grupos e a ampliacdo das
experiéncias da crianca quanto a brincadeira, ao meio fisico e social e na relacéo
com o outro, por meio de movimentos que variavam do individual para o coletivo e
do coletivo para o individual. Por fim, nossas reflexdes apontam que, pela
sensibilidade de ressignificar tempos/espacos em funcdo das singularidades de cada
crianca e no trabalho colaborativo, a mediacdo pedagdgica pode favorecer o
desenvolvimento da crianga com autismo, permitindo a ela ampliar sua relagdo com

0 meio.

Palavras-chave: Educacdo Fisica. Mediacdo pedagogica. Professor. Autismo

infantil. Brincadeira.



ABSTRACT

The aim of this study is to understand the pedagogical mediation methods developed
by the teacher to better address the challenges of including, guiding and contributing
to the self - regulation of children 's activities in play activities in the context of a
university library. Faced with this challenge, a case study was carried out in a
university playroom and other play spaces used as an extension of it, having as
subjects a teacher / toyist and one of the children diagnosed with autism for
observation, follow-up, analysis and discussion of the mediator action of the teacher /
toyist with her. The historical-cultural perspective constituted the theoretical and
methodological basis of this study, sharing the theoretical reference of Vygotsky
(1983, 1997) and other authors who consider the development of subjects from the
relationships and interactions that are made possible in the mediated processes. For
data collection, we used filming, semi-structured interview with the parents and / or
those responsible for children with autism and participant observation. The data were
analyzed through the use of content analysis and microgenetic analysis. The results
indicate the relevance of the identification throughout the teaching and learning
process, of two movements made by the mediating action of the teacher with the
child that marked important qualitative leaps in this relation, namely: a) adaptation
movement: understanding the modes of being and being of the child with autism in
the toy library; b) approximation movement: increasing the participation of the child
with autism in the context of the game. The pedagogical mediations developed by the
teacher guided the child's actions with autism to what was possible in certain
situations, respecting their particularities. In the adaptation movement, in general
terms, they configured important educational actions: the individualized monitoring by
the teacher / toyist, accepting and placing as reference in the process of teaching
and learning of the child with autism in the course of the work with the class; the use
of an individualized education plan (PEI); respect for the individuality and
characteristics of the child; collective and collaborative work; the involvement and
involvement of the family; and the discovery and performance in areas of interest to
the child with autism. In the movement of approximation, in general lines, they
configured important educational actions: the process of sensitization of the children
of the Center for Early Childhood Education to the issue of difference / diversity,

through the art of storytelling, using stories from children's literature; the organization



in small groups and the expansion of the child's experiences in play, in the physical
and social environment and in the relationship with the other, through movements
that varied from the individual to the collective and from the collective to the
individual. Finally, our reflections point out that, due to the sensitivity of re-signifying
times / spaces according to the singularities of each child and in collaborative work,
pedagogical mediation can favor the development of children with autism, allowing

them to broaden their relationship with the environment.

Keywords: Physical education. Pedagogical mediation. Teacher. Childhood autism.
Just kidding.
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1 TECENDO OS FIOS DA DOCENCIA E DA PESQUISA

[...] o proprio individuo nédo deve ser entendido como
uma forma acabada, mas como uma permanente e
fluente forma dindmica de interacdo entre o
organismo e o meio (VIGOTSKI, 2010, p. 284).

Minha® grande paix&o pela educacdo me faz acreditar no potencial que um
professor tem para combater o egoismo, o individualismo e o preconceito por meio
da mediacdo pedagdgica,® da cooperacdo e do respeito. Descobri que seria
professora aos 11 anos de idade, quando cursava a 52 série do ensino fundamental.
Nesse periodo, ocorreu um fato que marcou a minha vida: meu pai se negou a
comprar um livro necessério para eu estudar e ordenou que eu deixasse a escola
para evitar “gastos desnecessarios”. Decepcionada com a atitude dele e decidida a
comprar o livro, busquei a ajuda com uma vizinha e solicitei que me deixasse
trabalhar com ela vendendo revistas de cosméticos.

Aquela senhora, de olhos arregalados, assustada balancou a cabeca
negativamente alegando que eu tinha pouca idade para tamanha responsabilidade,
mas mostrou-me o inicio de um caminho que percorro até hoje. Na época, seu
esposo encontrava-se prestes a perder o emprego por ndo saber ler e escrever.
Prop0Gs que eu 0 ensinasse e, em troca, ela compraria todos os livros que eu
precisasse. Isso, sim, era responsabilidade. E 14 fui eu empolgadissima buscar a
autorizacdo da minha mae para o meu mais novo desafio: ensinar uma pessoa de
mais idade, que nunca havia frequentado uma escola na vida, a redescobrir o
mundo por meio das palavras.

Com o apoio irrestrito da minha mée, a misséo foi cumprida com éxito e eu
pude ndo sO exibir com alegria meu livro na escola, como também passei a dar
aulas de reforco para todas as criancas que apresentavam dificuldades nas
proximidades. Com certeza, com aquela idade, eu ndo saberia dizer sobre didatica,
meétodos de ensino e inclusdo, mas posso afirmar que minha alegria estava em

contribuir para o aprendizado daquelas pessoas. Ao realizar esse trabalho

! Por se tratar de uma experiéncia pessoal, apenas na introdugdo, optei por empregar a primeira pessoa do
singular.

> 0 conceito de mediacdo, a partir da perspectiva histérico-cultural, é o processo de interven¢do de um
elemento intermedidrio numa relagdo; a relagdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse
elemento (OLIVEIRA, 2002, p. 26). Esse conceito sera explicado melhor no decorrer do texto.
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pedagdgico com elas eu ia me constituindo como sujeito e tecendo os primeiros fios
da minha trajetoria como docente e pesquisadora.

Com as aulas de reforco, eu continuei comprando meus livros e materiais
escolares, conseguindo, assim, concluir o ensino-médio. Passei a trabalhar de
recepcionista em uma clinica médica e, em 2002, ingressei em uma faculdade
particular que ficava a 78km da Capital, Vitéria. Todos os dias, ap0s o trabalho,
deslocava-me para a faculdade, para cursar Educacdo Fisica. Enquanto meus
colegas de turma se empolgavam com a area da saude e do fittnes, eu me
encantava com as disciplinas da licenciatura, em especial, com Didética | e I,
Crescimento e Desenvolvimento e Praticas Inclusivas. Buscava constantemente
estratégias e me preocupava em desenvolver um plano de aula que pudesse
atender as necessidades e a diversidade de alunos presentes nas escolas.

Recém-formada pela Faculdade Sao Francisco de Assis (Esfa) e buscando
me especializar em Educacdo Fisica Escolar, em 2006, passei a frequentar um
Curso de Especializacdo Lato Sensu em Educacéo Fisica para a Educacédo Béasica
na Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes). Nesse mesmo ano, fui aprovada
em um concurso publico para professor de Educacdo Fisica do Municipio de
Cariacica/ES, iniciando minhas primeiras experiéncias profissionais com muitas
inquietagoes.

Em uma escola de séries iniciais, na turma do 3° ano, havia um aluno com o
diagnéstico de autismo que ndo frequentava as aulas de Educacdo Fisica. “Ele
precisa ficar longe de tumultos”, avisou a pedagoga. Sem muitas explicagdes, ela
afirmava que ele estava na escola apenas para cumprir a determinacéo legal que
garantia seu direito a educacdo em escola regular, pois ndo participava das
brincadeiras, nao tinha oralidade e necessitava ficar o tempo todo “vigiado” por um
adulto para nao causar problemas. Seu tempo era ocupado com algumas tampas de
panelas, que ele algumas vezes manipulava utilizando movimentos repetitivos. Por
forca da legislagcao, por exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional,
Lei n°. 9.394/96 (BRASIL, 1996), as pessoas com deficiéncia comecavam a chegar a
escola regular, mas ainda era necessario quebrar alguns paradigmas conceituais,
atitudinais e procedimentais que porventura as impediam de ter acesso pleno ao
espaco escolar.

Grandes barreiras sdo enfrentadas diariamente por todos que defendem a

inclusdo. A principal delas é vencer as interpretacdes errbneas que alguns



15

profissionais da educacao fazem da nossa legislagéo educacional, insistindo em nao
reconhecer as singularidades presentes nos processos de ensino-aprendizagem da
crianca com deficiéncia. Com isso, acabam reduzindo a inclusdo unicamente a
insercado de alunos com deficiéncia no ensino regular, como presenciei no inicio da
minha carreira académica.

Em frente ao desafio de fazer a inclusédo desse aluno nas aulas de Educacéo
Fisica e no contexto da escola, movi-me buscando acolher e conhecer o aluno em
seu modo de ser, identificando suas limitacbes e, principalmente, suas
possibilidades. Aos poucos ele foi participando das aulas e os outros alunos
passaram a respeitar suas particularidades. Assim, mesmo sem 0 apoio total da
equipe técnica, apds um exaustivo trabalho de mediacdo pedagodgica, insistente e
processual, procurando envolver o referido aluno nas aulas, ao final do ano letivo, ao
olhar para tras, percebo que ele havia se beneficiado das aulas de Educacéo Fisica,
junto com os colegas de sua turma.

O encontro com essa crianca com autismo durante minhas vivéncias e
experiéncias como professora recém-formada fez com que minhas praticas iniciais
se constituissem em meio a davidas e incertezas. Com isso, busquei, na formacéo
continuada, elementos que me auxiliassem a lidar melhor com essa realidade.
Desse modo, a entrada no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Fisica da
Ufes, no ano de 2016, abriu as portas para que essas inquietacdes fossem
materializadas no desenvolvimento desta pesquisa. Nesse processo, 0 encontro
com os estudos da matriz historico-cultural, que tem base em pesquisas de Vigotski
(1993, 1997, 2007, 2010) e seus colaboradores (Luria, Leontiev, Elkonin, para citar
alguns principais) foi crucial para o entendimento de que o desenvolvimento humano
se dad em um contexto social, em um processo de apropriacdo da cultura, numa
dialética entre o biolégico e o social, possibilitando ao sujeito se constituir por meio
das relacdes estabelecidas com outros seres socais.

Esses principios se aplicam a qualquer individuo, tenha ele deficiéncia ou
ndo. Para Vigotski (1997), as caracteristicas apresentadas pelos sujeitos com
deficiéncia sdo causadas para além dos aspectos biolégicos, também, por uma
insuficiéncia no desenvolvimento cultural, reafirmando o componente social como
determinante no processo de desenvolvimento de individuos com alguma
deficiéncia, podendo favorecer ou empobrecer esse funcionamento, de acordo com

as experiéncias que lhes sdo proporcionadas. Para a criangca com deficiéncia, as
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relacbes sociais sdo o caminho para o seu pleno desenvolvimento e o lugar onde
podemos agir no sentido de combater todo tipo de impedimento e discriminacdo. A
cultura € um caminho para ressignificar a pratica, pois orienta/auxilia esses
individuos a lidar com suas limitacdes e possibilidades.

Com esse entendimento, acredito que, a partir das consideracgoes de Vigotski,
guando enfatiza o papel relevante das relagdes sociais no desenvolvimento infantil,
destacando, nos processos de mediacdo, a importancia do outro e da linguagem,
pode-se compreender melhor a acdo pedagogica do professor diante de uma
crianga com autismo.

Assim, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional, Lei n°
9.394/1996 (BRASIL, 1996), da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacédo Inclusiva (BRASIL, 2008), da Lei n° 12.764/2012 (BRASIL,
2012), que institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista, e de outros documentos legais, como o Decreto n°
6.571/2008 e a Resolucéo n° 4/2009,% alunos com comprometimento nas relagées
sociais como as criancas diagnosticadas com o transtorno global do
desenvolvimento, também obtiveram as garantias legais de uma educacao de
qualidade na escola regular. Essas garantias legais contribuiram para reduzir a
segregacao dessas criancas em clinicas especializadas e escolas especiais, porém,
muitas vezes, mantendo-as ainda em situacdo de exclusdo dentro do ambiente
escolar (CHICON, 2005), o que nos remete ao desafio de encontrar maneiras de
proporcionar a elas experiéncias culturais e aprendizagens significativas que
favorecam o seu pleno desenvolvimento.

De acordo com uma pesquisa realizada pelo Center of Diseases Control and
Prevention (CDC), nos Estados Unidos, o equivalente ao Ministério da Saude no
Brasil, uma em cada 68 criancas sofre de algum tipo de transtorno do espectro
autista. Os dados séo referentes ao ano de 2010 e foram divulgados no dia 27 de
marco de 2014. A pesquisa mostra um aumento alarmante dos casos de autismo:
em 2006 era um caso a cada 110 criangas e em 2008 um caso a cada 88 criancas

(PAIVA, 2014). Esses dados apontam a relevancia de pesquisas que abordem o

A Resolugdo n? 4, de 2009, define como alunos com transtornos globais do desenvolvimento aqueles que
apresentam um quadro de alteragSes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento  nas
relagdes sociais, na comunica¢do ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo
classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e
transtornos invasivos sem outra especificacdo.
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tema, pois a intervencéo educativa em criangas com deficiéncia, em especial com
autismo, tem sido desafiadora para profissionais da area educacional que buscam
alternativas metodoldgicas para trabalhar com esses alunos inseridos no contexto
educacional.

Como se observa até o momento, a discussédo em torno do tema do autismo
€ complexa e, quando pensamos a a¢do docente com esses alunos, a complexidade
torna-se ainda mais intensa, pois envolve mdultiplos saberes, dentre eles, na
experiéncia da educacao infantil, o brincar.

Em relagéo ao brincar da crianga com autismo, a descricdo da Classificacao
Internacional das Doencas (CID-10) da Organizacdo Mundial de Saude (1993),
indica que essa atividade se encontra alterada pelas caracteristicas gerais do
transtorno: a condicdo € também caracterizada por padrdes de comportamento,
atividades e interesses restritos, repetitivos e estereotipados e também por
dificuldades na comunicacdo e na interacdo social. Isso toma a forma de uma
tendéncia a impor rigidez e rotina a uma ampla série de aspectos do funcionamento
diario, usualmente, isso se aplica tanto a atividades novas como a habitos familiares
e a padrdes de brincadeiras.

O brincar dessa crianca é muitas vezes compreendido como bizarro. As
manipulacbes e os movimentos que ela realiza com 0s objetos sdo por vezes
percebidos como estereotipias, sem sentido e deixam de ser significados pelas
pessoas proximas — familiares e professores (CHIOTE, 2013).

Autores como Vigotski (1997), Kishimoto (1998), Leontiev (1994), Victor
(2000), Chicon, Fontes e Sa (2013), Oliveira, Victor e Chicon (2016), dentre outros,
evidenciam em seus estudos a importancia da brincadeira no processo de
aprendizagem e desenvolvimento da crianga. Pesquisas, como as de Leboyer
(1995) e Chiote (2011), apontam que o0 processo de desenvolvimento da crianca
com autismo é marcado por uma baixa reacao e interesse pelo outro, pela auséncia
parcial ou total da linguagem verbal e pelo comportamento estereotipado e
repetitivo, que muitas vezes leva a criangca a um afastamento da coletividade,
prejudicando ainda mais o seu desenvolvimento e dificultando a insercdo em
contextos de brincadeira.

Diante dessa situacdo, a crianga com autismo “...] ndo tem referéncias

sociais que a auxiliem a superar suas dificuldades” (ORRU, 2009, p. 53), por isso &
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importante criar as condi¢cdes para construi-las e a brinquedoteca pode ser um
espaco propicio para essa finalidade.

Em todo processo humano, o desenvolvimento da capacidade ludica depende
das mediacbes. A mediacdo social implica a participacdo do outro no
desenvolvimento do sujeito, o que propicia formas de significar o mundo e agir nele.
Como afirma Rocha (2005), num estudo sobre o brincar, as relacées entre os
sujeitos ndo se dao de forma direta, mas antes mediadas por objetos, instrumentos e
pela palavra.

No contexto educacional, a mediacdo pedagdgica se faz premente. De acordo
com Rocha (2005), a mediacdo pedagogica surge como contraponto ao que se
chamam media¢Bes cotidianas e diferencia-se destas pela intencionalidade e
sistematicidade. As vivéncias cotidianas, mediadas socialmente, acontecem em
contextos de situacdes imediatas. Embora a palavra apareca mediando a relacéo da
crianca em suas experiéncias com o meio, dificiimente é tomada como objeto de
analise pelos interlocutores. As experiéncias dessa categoria tendem a ser
assistematicas, circunstanciais e nao intencionais. "Ao contrario, as mediacfes
pedagdgicas tém uma orientacdo deliberada e explicita no sentido da aquisicdo de
conhecimento sistematizado pela criangca e de transformacdes de seus processos
psicoldgicos" (ROCHA, 2005, p. 42).

Assim, ao observar as criancas, numa fase inicial, brincando com os
brinquedos e com o0s seus pares na brinquedoteca, percebi que as criancas com
autismo, na maioria das vezes, nao interagiam com o0s colegas, utlizavam os
brinquedos de forma néo literal, isto €, pegavam, por exemplo, o carrinho e giravam
suas rodinhas, ficando parados, observando-as em seu movimento giratorio; outras
vezes, iniciavam e néo terminavam a brincadeira, necessitando da a¢cao mediadora
do professor ou dos estagiarios para iniciar e continuar alguma brincadeira; e
também nao elegiam nenhum dos brinquedos para brincar, preferiam ficar se
deslocando em circulo ou saltando na cama elastica, pelo prazer proporcionado por
essa atividade.

Sendo assim, visando a contribuir na construcdo do conhecimento sobre a
relacdo entre brincadeira e desenvolvimento da crianga com autismo, verifiquei que
a mediacdo pedagogica do educador, atuando sobre a situacdo de forma a
transformé-la, é decisiva para o alargamento das possibilidades de a crianca ser e

estar no mundo. Conforme o pensamento de Chicon (2013), ao entrar em contato
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com 0s jogos, brinquedos e brincadeiras presentes no espaco de brinquedoteca, a
crianga se relaciona com os contetudos culturais e deles se apropria, reproduzindo-
0s e ressignificando-os no seu dia a dia, pois a brinquedoteca é o lugar onde o
lidico sempre esta presente.

Nesse contexto, duas questdes me incomodavam em relacdo ao trabalho
didatico-pedagdgico envolvendo criangas com autismo nas situacdes de
brincadeiras: como a acdo mediadora do professor pode favorecer o
desenvolvimento do brincar de criangcas com autismo? Como a acdo mediadora do
professor pode promover a interagdo da crianga com autismo com outras criancas
na brincadeira? Ao buscar respostas para essas questdes norteadoras, esperamos
encontrar pistas importantes para a compreensédo do modo de ser e estar da crianca
com autismo no mundo, favorecedoras de acdes pro-inclusao.

Em frente a esse desafio, o estudo traz como objetivo geral: compreender as
formas de mediacdo pedagogica desenvolvidas pelo professor para melhor enfrentar
os desafios de incluir, orientar e contribuir para a autorregulacédo da acdo da crianca
com autismo em atividades ludicas no contexto de uma brinquedoteca universitaria.
Como objetivos especificos: analisar as possibilidades e formas de mediacao
pedagdgica desenvolvidas pelo professor nos processos de adaptacdo de uma
crianca com autismo no contexto de uma brinquedoteca universitaria; analisar as
possibilidades e formas de mediacdo pedagdgica, desenvolvidas pelo professor nos
processos de aproximag¢do da crianca com autismo com 0S sSeus pares na
brincadeira.

Nessa direcdo, em termos de sua organizagao e estrutura, o estudo assim foi
configurado: o capitulo segundo focaliza o percurso tedrico-metodolégico proposto
para o desenvolvimento do estudo, os sujeitos, os instrumentos e procedimentos
adotados na coleta de dados e a forma de analise dessas informacfes. O capitulo
terceiro discorre sobre o desenvolvimento da crianga com deficiéncia e apresenta os
conceitos de mediacéo a partir das contribuicdes da abordagem histérico-cultural. O
quarto capitulo aborda a questdo do desenvolvimento da criangca com autismo e
apresenta uma analise dos resultados de pesquisas engajadas em compreender a
importancia da brincadeira no aprendizado e desenvolvimento de criancas com
autismo. O quinto capitulo descreve e analisa as mediacbes pedagogicas
construidas e realizadas durante o estudo; aborda a atuacdo dos profissionais

envolvidos com o sujeito principal da pesquisa, seus modos de olhar e de agir sobre
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a crianga com autismo, bem como o0 modo como a crianga se constitui no contexto

de brincadeira. Por ultimo, as consideracdes a respeito dos resultados do estudo.
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2 PERCURSO METODOLOGICO: CAMINHOS PERCORRIDOS...

O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa (VIGOTSKI, 1984, p. 33).

Para Vigotski (1983), o objeto e o0 método de investigacdo possuem uma
relacdo muito estreita, na qual o tipo de pesquisa e metodologia precisam ser
adequados aos objetivos que pretendemos na investigacdo. O desenvolvimento
infantil, de acordo com o autor, ndo segue um curso linear e progressivo, mas tem o
seu percurso marcado por avangos e retrocessos. Contudo, esse movimento sO
pode ser estudado a partir das relacdes estabelecidas dentro de um contexto no
gual os sujeitos estao inseridos.

Sendo assim, apresentaremos, neste capitulo, um delineamento do contexto
gue norteou esta pesquisa, tendo em vista 0s objetivos propostos. Discorremos
brevemente sobre os caminhos percorridos para a realizagcdo deste estudo, 0s
objetivos, a trajetoria metodoldgica, os participantes envolvidos, o cenério local e os

procedimentos para a coleta e andlise dos dados.

2.1 METODOLOGIA PROPOSTA

Para alcancar os objetivos propostos, optamos por realizar a pesquisa por
meio de um estudo de caso, possibilitando a pesquisadora, além do contato direto
com a situacdo investigada, a retomada de videos existentes do contexto em que a
crianca em foco estava inserida. Conforme orientam Ludke e André (2013), o estudo
de caso, em uma pesquisa educacional, possui o sentido de focalizar um fendmeno
particular, levando em conta seu contexto e suas multiplas dimensdes. Neste caso,
seguiremos suas orientacbes valorizando o0 aspecto unitario e ressaltando a
necessidade da andlise situada e em profundidade das acdes realizadas pelos
sujeitos investigados no contexto e espagos de extenséo da brinquedoteca.

As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa perspectiva
gue concebe o conhecimento como um processo socialmente construido pelos
sujeitos nas suas interacbes cotidianas, enquanto atuam na realidade,
transformando-a e sendo por ela transformados. Assim, este estudo se configura
como uma pesquisa qualitativa, na qual a preocupacdo maior € com 0 processo,

observando como o problema estudado se manifesta nas atividades e interagdes
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das criangas entre si e com os adultos e objetos/brinquedos (LUDKE; ANDRE,
2013).

Nesse sentido, a escolha foi pela abordagem historico-cultural, que focaliza a
realidade humana em uma perspectiva de totalidade, implicando, assim, novas
alternativas de superacéo, percebendo o homem como um ser que se desenvolve
em interagdo com 0s outros por meio da linguagem e de instrumentos mediadores.
Com referéncia ao uso do aporte tedrico da perspectiva historico-cultural, temos
como base os estudos de Vigotski (1983, 1997, 1998, 2007, 2010), por sua
relevancia em considerar que o desenvolvimento humano se d4 num processo
cultural, numa dialética entre o bioldgico e o social. Dessa forma, 0 sujeito se
constitui e se desenvolve nas condi¢cdes concretas de vida, a partir das relacdes e
interaces que lhes sdo possibilitadas nos processos mediados.

Nessa direcao e com esse delineamento inicial, decidimos envidar esforgos
em acompanhar o trabalho realizado pelo professor Dr. José Francisco Chicon,
orientador desta pesquisa e a frente do projeto de extensdao “Brinquedoteca:
aprender brincando” desde o ano de 2009. O trabalho realizado na brinquedoteca
universitaria tem por objetivos a oferta de atendimento a criancas de trés a seis anos
com e sem deficiéncia, a formacéao inicial e continuada de professores e a producao
e socializagcédo do conhecimento.

O referido professor vem coordenando uma pesquisa intitulada O brincar da
crianca com autismo na brinquedoteca: inclusdo, mediacao pedagdégica e linguagem,
que teve inicio em marco de 2016, com duracdo de trés anos. Nesse estudo, a
equipe de pesquisa organizou um banco de dados, contendo registros filmicos do
processo de intervencdo realizado com os participantes no periodo de marco a
novembro de 2016, totalizando 24 aulas. Também hé registros em diario de campo e
entrevistas semiestruturadas com os familiares das criangas com autismo
participantes da proposta.

Todo esse banco de dados foi colocado a disposicao para a realizagdo desta
pesquisa. Assim, considerando a relevancia e a seriedade com que o material foi
coletado, o acesso irrestrito a todos os dados e a estrutura do Laboratorio de
Educacdo Fisica Adaptada (Laefa), vislumbramos uma oportunidade bastante
proficua para alcancar os objetivos do estudo, com a participacdo no referido
trabalho na condigdo de mestranda.
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Com essa compreensao, no primeiro momento, debrugcamo-nos sobre o

banco de dados supracitado, com 0 objetivo de organizagdo e apropriacdo das

informacdes nele contidos e, posteriormente, procedemos a analise dos dados. Mas,

antes de tudo, é preciso revelar como o conteudo desse banco de dados foi

coletado.

2.2 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados, foram utilizados os seguintes instrumentos e

procedimentos: filmagem, entrevista semiestruturada com os pais e/ou responsaveis

pelas criancas com autismo e observacdo participante, conforme especificado a

seqguir:

a)

b)

filmagem — registro, por meio de filmagem, de todas as 24 aulas do processo de
intervencdo, com duracéo total de 24 horas, tendo como énfase o contexto e o
brincar das criancas com e sem autismo, para observacado, transcricdo de
episddios de aula e andlise posterior dos dados. Para a realizacdo da filmagem
das aulas, contamos com a colaboracdo de um professor de Educacéo Fisica
para essa finalidade. Durante a coleta, o professor se posicionava nos espagos
de aula procurando obter um angulo que permitisse a maior abrangéncia na
captura da imagem da aula e aproximacdes nos casos de situacdes especificas
relacionadas as acfes das criancas com autismo, como no caso deste estudo.
Apoés cada aula filmada, o video era salvo em um arquivo no computador,
compondo o banco de dados. Para proceder a analise dos dados em filme,
primeiro assistimos todos os videos, mapeando aqueles em que o aluno se fez
presente, identificando das 24 imagens, um total de 16 com a presenca do
sujeito foco do estudo. Ao mesmo tempo procediamos fazendo anotacbes das
principais acdes desenvolvidas pelo professor/brinquedista com ele,
organizando-as em um quadro, que nos possibilitou fazer uma leitura geral do
processo de intervencdo e descrever de forma sintética os episoédios
considerados mais marcantes para 0 processo de analise e discussao dos

dados.

Entrevista semiestruturada — entrevista semiestruturada com os pais e/ou

responsaveis pelas criangcas com autismo participantes do estudo, com
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agendamento prévio, nos dias e horérios de atendimento do filho/a, no més de
maio de 2016, com duracdo média de 30 minutos, em duas salas usadas para
esse fim, com uso de audiogravacdo autorizada e transcricdo posterior dos
dados. O roteiro de entrevista (em anexo) constou de 20 questdes versando
sobre a histéria da gestacdo e processos de desenvolvimento da crianca
(linguagem, escolarizacdo, o brincar da crian¢a na familia e em outros espacos
sociais, relacdes familiares, vida diaria, rotinas de atendimento e intervencéo na
brinquedoteca).

c) observacao participante — utilizada pela pesquisadora, no periodo de agosto a
novembro de 2016, para acompanhar o processo de intervencdo com as
criancas na brinquedoteca e outros espacos ludicos. Assim, a pesquisadora
pode se aproximar do caso estudado e participar do processo de planejamento,
avaliacdo e intervencdo com o aluno sujeito deste estudo, conversa com o0s
familiares e com a equipe envolvida no trabalho, obtendo informagdes adicionais

importantes para analise das aulas filmadas.

2.3 O CONTEXTO/CENARIO ONDE AS CRIANCAS SAO ACOLHIDAS EM SUA
DIVERSIDADE PARA REALIZACAO DO ATO EDUCATIVO

De acordo com Cunha (2001, p. 13), “A brinquedoteca € um espacgo criado
para favorecer a brincadeira, onde as criancas [e 0s adultos] vao para brincar
livremente, com todo o estimulo & manifestacdo de suas potencialidades e
necessidades Iudicas”. Em varias partes do mundo, existem brinquedotecas
funcionando de diversas maneiras. Algumas servem para empréstimo de brinquedos
e jogos; outras tém como objetivo maior o atendimento as criangas com deficiéncia e
a seus pais, para que eles possam brincar com elas de forma estimuladora; e
algumas funcionam em universidades, tendo por objetivo, além do atendimento
infantil, o desenvolvimento de pesquisas, a formacdo de recursos humanos e a
prestacao de servigcos a comunidade.

O contexto deste estudo se passa em uma brinquedoteca universitaria. Sendo
assim, entendemos que a brinquedoteca, como parte do processo de formacéo, alia
estudos teodricos e praticos para o trabalho pedagogico com o brincar, ampliando,

portanto, as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento da crianca e
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promovendo a pesquisa e extensdo nos seguintes termos, segundo Roeder (2008,
p. 2429):

Quanto ao ensino, oportunizar processo de aprendizagem consistente,
critico e reflexivo, através do estudo de teorias e conceitos, capaz de
fornecer os aportes tedricos e praticos para o desenvolvimento das
capacidades intelectuais do académico, direcionando-o ao planejamento
das diferentes acbes da pratica educativa que envolvam o brincar para
aprender; Quanto a pesquisa, fomentar o desenvolvimento de projetos de
estudos e pesquisas com vistas a compreensdo da atuacado cientifica do
educador no desenvolvimento de metodologias ladicas adequadas as
necessidades educativas atuais; Quanto a extensdo, atender ao principio de
responsabilidade social através da participagdo na comunidade de
programas solidarios, cursos, seminarios, oficinas palestras, simpoésios,
entre outras atividades de cunho académico-cientifico-cultural que visem a
disseminacéo da cultura ludica do brincar para aprender.

Nesse sentido, a brinquedoteca a qual nos referimos alia os trabalhos de
ensino, pesquisa e extensédo. No ambito do ensino, ao se constituir como campo de
estagio para as disciplinas do Curso de Educacéao Fisica — “Estagio Supervisionado
em Educacgao Fisica e Lazer’ (bacharelado); “Atividade Interativa de Formacéao:
Experiéncia de Ensino em Tematicas Transversais” e “Oficina de Docéncia em
Praticas Corporais Inclusivas” (licenciatura) — e também producdo de material
didatico para a disciplina “Educacao Fisica, Adaptacao e Inclusdo” (licenciatura e
bacharelado). No ambito da pesquisa, podemos citar o desenvolvimento deste
trabalho e do estudo mais amplo, coordenado pelo professor orientador, Dr. José
Francisco Chicon, trabalhos de Iniciagdo Cientifica e trabalhos de Conclusédo de
Curso. No ambito da extensao, citamos o projeto que deu origem a brinquedoteca —
“Brinquedoteca: aprender brincando”, cujos objetivos implicam o atendimento a
missdo da universidade publica, a triade: ensino, pesquisa e extensao.

Conforme ressalta Cunha (2010, p. 36-37), a brinquedoteca como “[...] um
ambiente para estimular a criatividade deve ser preparada de forma criativa, com
espacos que incentivem a brincadeira de ‘faz de conta’, a socializagdo e a vontade
de inventar [...]”. E composta por uma grande variedade de brinquedos e materiais
lidicos, com os quais a crianca pode brincar livremente e/ou a partir de atividades
ludicas, intencionalmente planejadas e dirigidas por adultos, tais como: brincadeiras
tradicionais, oficinas, sessfes de video, contacdo de histérias, teatro infantil etc.
(CHICON, 2013).

Na brinquedoteca encontramos condicbes para estimular o brincar de

criangas com e sem autismo, em um ambiente agradavel, organizado com diferentes
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cantinhos tematicos — escolinha, fantasia, casinha, carrinhos, musica, jogos etc. —
podendo dedicar espagcos a leitura ou a contar historias; ao planejamento de
‘inventos” e as suas construcdes; ao teatro; a musica e as artes plasticas. Além de
um ambiente colorido, decorado com mobiles pendurado no teto, paredes com
ornamentos relacionados com o mundo infantil, pintura no piso de madeira imitando
uma floresta, o espaco da brinquedoteca possui uma diversidade de brinquedos
(carrinhos, bonecas, utensilios domeésticos, patinete, bolas, brinquedos reciclaveis,
instrumentos musicais etc.) capazes de proporcionar a crianca a oportunidade de
explorar o ato de brincar de diferentes formas, de interagir ndo sé com os objetos
lddicos, mas também com os adultos, com outras criangas e consigo mesma.
Segundo Cunha (2001), a brinquedoteca pode existir sem brinquedos, desde que
sejam proporcionados estimulos as atividades ludicas.

Na brinquedoteca, as criangcas brincam de diferentes formas que
correspondem a sua faixa etéria e ao seu desenvolvimento cognitivo, psicomotor,
psicossocial e afetivo-emocional. Elas brincam sozinhas, de faz de conta, com
outras criancas ou com adultos, em grupo, correndo, saltando, jogando bola,
experimentando e desenvolvendo habilidades, inventando, aprendendo, jogando e
competindo. Todas as formas de brincar sdo importantes e necessarias para que a
crianga conhega coisas novas e adquira conhecimentos em diferentes dimensdes —
bioldgica, psicologica e social.

Para que uma brinquedoteca funcione, é fundamental a existéncia de
estimulos as atividades Iudicas. Portanto, a presenca de pessoas, denominadas de
brinquedistas, que estimulem e promovam as brincadeiras, subsidiem as
manifestagcbes de suas potencialidades e sirvam de parceiros para as suas
brincadeiras, torna-se, indubitavelmente, necessaria. Essas pessoas, consideradas
educadoras, precisam ser formadas para tais funcdes a fim de desempenha-las de
forma adequada, porque sua funcdo ndo é so brincar com a crianga, mas, acima de
tudo, deixa-la brincar sem interferéncias invasivas que poderdo provocar a
paralisagcdo do brincar. Para Cunha (2010, p. 27), “O verdadeiro educador nao
violenta a crianga com suas expectativas para ela, pois se preocupa em nao destruir
seu interesse pela atividade”.

O professor/brinquedista tem o papel de acompanhar a crianca em sua
brincadeira. Para tanto, deve estar ciente de que a brincadeira infantil constitui uma

situacdo social na qual, ao mesmo tempo em que ha reapresentacdo e exploracbes
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de diversas situa¢Bes sociais, hd formas de relacionamento interpessoal das
criancas ou, eventualmente, entre elas e um adulto, formas essas que também se
sujeitam a modelos, a regulacbes e nas quais também estdo presentes a
afetividade: desejos, satisfacdes, frustracoes, alegria, dor (CHICON, 2013; CUNHA,
2001).

O processo de intervengcdo ocorre com a participacdo de professores e
estagiarios do Curso de Educacdo Fisica. Os estagiarios, no decorrer das
intervencdes, tém a oportunidade de realizar o acompanhamento individualizado
com as criangas com autismo e sindrome de Down, assim como de ser responsaveis
por ministrar a aula para o grupo (criando planos de aula, executando-os e avaliando
os resultados da intervencéo). Dessa forma, esses académicos podem desenvolver
habilidades tanto em gestdo de aulas como em acompanhamento e inclusdo de
criancas com deficiéncia.

O ambiente da brinquedoteca, da forma como ele foi sistematizado, aponta
para um contexto inclusivo, quando propde o brincar de uma forma intencional e
planejada, contribuindo para o desenvolvimento de todas as criancas. As acdes
desenvolvidas promovem a interagao de criangas com e sem deficiéncia no mesmo
espaco/tempo, participando da mesma proposta pedagdgica, tendo 0s jogos,
brinquedos e brincadeiras como conteldo de ensino/tema da cultura corporal de
movimento. Além disso, para atender as especificidades dos alunos com deficiéncia,
principalmente, os casos de criancas com autismo, que apresentam como
caracteristica a dificuldade de interacédo, sdo designados professores/brinquedistas
para acompanha-las individualmente no decorrer da intervengéo, de modo a atendé-
las em suas necessidades educacionais, trabalhando com o propésito de manté-las
0 maior tempo possivel no grupo e, quando isso ndo ocorre, proporcionando-lhes os
estimulos que vao ao encontro da proposta pedagogica da aula, respeitando as
diferencas, modos de ser e de aprender de cada uma, beneficiando a todas.

Dessa forma, como salientam Chicon et al. (2016, p. 281), em seus estudos
sobre o aprendizado de criangcas com e sem deficiéncia no contexto inclusivo de

uma brinquedoteca universitaria,

[...] o ambiente da brinquedoteca, que é rico em estimulos materiais
(brinquedos), serd rico também em sua diversidade, potencializando
praticas inclusivas, mediadas por principios como: a aceitacdo das
diferencas individuais, a valorizacdo de cada pessoa, a convivéncia dentro
da diversidade humana e a aprendizagem por meio da cooperacéo.
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Percebemos, nessa organizacgéo fisica da brinquedoteca, a possibilidade de
contribuir para o desenvolvimento da crianga com autismo, pois 0 brincar acontece
de forma mais Ilivre, porém com um objetivo prévio proposto pelo
professor/brinquedista no intuito de ensinar ou desenvolver determinadas
habilidades. Ao organizar o meio e o brincar da crianga, o professor interfere nos
processos de desenvolvimento dos interesses infantis e age sobre eles (VIGOTSKI,
2010). Em um ambiente ludico, a crianca torna-se mais colaborativa, mais relaxada
e alegre tornando o relacionamento com o0 outro mais espontaneo, possibilitando,
assim, uma melhor atuacdo do professor/brinquedista no que diz respeito a ampliar
as possibilidades de interagdo das criancas com deficiéncia com outras criancas e

adultos e com os brinquedos e brincadeiras.

2.3.1 Organizacao didatico-pedagdgica das sessfes ludicas

As sessbes de intervencéo ludicas na brinquedoteca e em outros espacos da
Universidade, como a sala de judd, o playground do Centro de Educacéao Infantil
(CEl), o patio externo e outros, que funcionavam como uma extensdo da
brinquedoteca, ocorriam todas as quintas-feiras, das 14 as 15 horas, da seguinte
forma: os professores/brinquedistas recebiam as criangas, organizando-as em uma
roda de conversa (ritos de entrada) para iniciar um didlogo onde era relembrado
fatos e acontecimentos da aula anterior e organizar as acdes subsequentes.

Na segunda parte da aula, era desenvolvida a atividade direcionada,
acompanhando um cronograma previamente planejado para o grupo durante o
semestre, com temas versando sobre contos da literatura infantil (Peter Pan, por
exemplo) e contos do folclore brasileiro (Bumba meu boi, por exemplo). E importante
destacar que, com o intuito de sensibilizar e chamar as criancas néo deficientes a
participar da acdo de incluir e acolher os colegas com deficiéncia, também foi
abordada, por meio de histérias, a questdo da diversidade/diferenca (CHICON,
2013).

Logo apds esse momento inicial, as criancas eram incentivadas a explorar os
brinquedos presentes que eram organizados em cantinhos tematicos na
brinquedoteca de forma espontanea, a partir de seu proprio interesse e da escolha e
iniciativa de brincar delas, devendo os professores/brinquedistas ficarem atentos,

observando o modo de elas interagirem nas brincadeiras. Quando isso néo
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ocorresse, provocar essa situacao, favorecendo o brincar. Préximo ao término do
atendimento, as criangas eram estimuladas a organizar a brinquedoteca e
novamente chamadas a se posicionarem na roda de conversa (ritos de saida), para
avaliar o realizado. As criangcas com deficiéncia que, em seu estagio de
desenvolvimento, apresentavam resisténcia a participar das atividades coletivas,
eram conduzidas e acompanhadas na realizacdo de atividades de seu interesse
pelos brinquedistas, norteados por um plano de ensino individualizado (PEI).*

Na sequéncia, a equipe de trabalho se reunia das 15 as 16 horas, para grupo
de estudo com o tema: Jogo, mediacdo pedagodgica e inclusdo; das 16 as 17 horas,
avaliacdo e planejamento das aulas. Nas tardes de terga-feira, das 14 as 17 horas, a
equipe de pesquisa se reunia para estudo, avaliacdo e acompanhamento dos

trabalhos.

2.3.2 Os participantes do estudo

No contexto de investigacdo, encontramos 17 criancas de ambos 0s sexos,
com idades de trés a seis anos — dez de um Centro de Educagéo Infantil (CEI) com
desenvolvimento tipico, seis com autismo e uma com sindrome de Down, oriundas
da comunidade de Vitéria/ES. Esses alunos foram acompanhados por 13 estagiarios
do Curso de Educacdo Fisica e wuma psicéloga, que atuaram como
professores/brinquedistas® estimulando a brincadeira das criancas, em um encontro
semanal, todas as quintas-feiras, das 14 as 15 horas, no periodo de marco a
novembro de 2016, totalizando 24 aulas/registros.

Durante o atendimento, os professores/brinquedistas assumiam funcoes
diferenciadas: conduzir a aula, acompanhar as criangas com deficiéncia e registrar
as aulas por meio de filmagens e fotografias, sempre orientados e supervisionados,

pelos coordenadores da pesquisa (dois professores doutores da Ufes).

* O PEI ¢ definido por Rodrigues (1991, p. 78) “[...] como o conjunto de estratégias de ensino que

visa adaptar o processo de ensino aprendizagem a cada estudante de modo a proporcionar uma
compatibilidade face as suas necessidades, interesses e principalmente caracteristicas
individuais”.

® Todos gue atuavam na proposta pedagodgica desenvolvida no momento de intervengdo na
brinquedoteca e em outros espagos lidicos da pesquisa eram denominados
professores/brinquedistas. Ou seja, aqueles que estimulavam a brincadeira infantii (CUNHA,
2004). Neste estudo, o termo professor/brinquedista sera utilizado para identificar o responsavel
pelo atendimento da crianga com autismo, sujeito foco do estudo. Durante as intervencdes, havia
um rodizio de estagiarios e professores que atuavam com as criangas.
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2.3.3 Sujeitos foco do estudo

Cabe registrar que, para os fins deste estudo e delimitacdo da investigacéo,
imergimos no contelddo dos videos e elegemos, dentre os participantes, como
sujeitos foco, uma professora/brinquedista e uma das criangas com diagnéstico de
autismo.

A professora/brinquedista destacada como sujeito foco neste estudo atuava
no acompanhamento de uma crianga com quatro anos, do sexo masculino, que
apresentava inicialmente sérios comprometimentos sociais, motores e da fala, além
de desconforto ao contato fisico. O desafio do mediador em frente a uma crianca
com essas condicbes é grande e agucou 0 nosso interesse em desvelar quais
acOes/estratégias seriam utilizadas pela professora/brinquedista para propiciar a

insercéo dessa crianca na proposta pedagdégica desenvolvida.

2.3.3.1 Compreendendo Maicon® em sua histéria de vida, caracteristicas e
peculiaridades

Maicon € um menino com diagnostico de autismo, que trouxe muitos desafios
para toda a equipe da brinquedoteca. E uma crianca alegre, que gosta de sentir o
vento no rosto. Comunica-se pegando na méao do adulto e tem prazer em explorar
ambientes externos. Chegou a brinquedoteca com menos de trés anos de idade,
demonstrando muito apego a rotinas e sO se relacionando com adultos por meio de
um intenso movimento de mediacdo pedagdgica.

Primeiro filho de um jovem casal, nasceu em dezembro de 2012 e foi
diagnosticado com autismo com aproximadamente um ano e nove meses. Seus
pais, ainda hoje estdo tentando compreender seu diagndstico, pois assim como
ocorre na maioria das familias, Maicon foi um filho muito esperado. Segundo relato
do pai, a gestacdo de Maicon seguia tranquila até o oitavo més, quando o médico
constatou um problema cardiaco durante o exame de ultrassonografia, o que deixou
0s pais bem assustados: “[...] entre o oitavo més foi que a gente tomou um susto,
levou um baque, porque o médico fazendo a ultima ultrassonografia dele constatou

que ele tinha um problema cardiaco. Ai a gente ficou meio sem chédo [...]”

® Nome ficticio dado a crianca com autismo, foco do estudo, com o objetivo de manter oculta sua identidade.



31

(Entrevista, 12-5-2016). Mesmo diante do quadro cardiaco do bebé, a gestacéo
seguiu até o nono més, quando Maicon nasceu cercado de muitos cuidados.

Logo ap0s o seu nascimento, a familia se mudou para o sitio dos avos
maternos de Maicon em outra cidade, distante da capital, Vitéria/ES, onde moravam.
Enquanto aguardavam a cirurgia, Maicon seguia se desenvolvendo: sentou aos sete
meses, andou com um ano e trés meses e seus pais aguardavam ansiosos para
ouvir suas primeiras palavras, 0 que ainda ndo aconteceu. Sua cirurgia cardiaca
ocorreu quando ele completou um ano e seis meses de idade, chegando a
permanecer na unidade de terapia intensiva infantil (Utin) por 11 dias.

Com a rotina da familia modificada, eles comegcaram a observar alguns
comportamentos de Maicon, por exemplo, o0 sono mais agitado, chegando a acordar
varias vezes a noite, gritando e demonstrando irritabilidade. Como primeiro neto,
Maicon sempre foi o xod6é da familia e, segundo o pai, o fato de eles morarem em
um local onde ndo havia criancas era a justificativa que encontravam para algumas
caracteristicas que Maicon apresentava, como a auséncia da linguagem verbal, o
comportamento solitario, a dificuldade de interacdo com 0s outros e com 0s objetos,
o0 balancar da cabeca e os movimentos estereotipados. Para a mae, essa era uma
atitude normal de quem n&o compartilhava da experiéncia de se relacionar com

outras pessoas:

[...] ele ndo teve contato com outras criangas, entdo isso ai eu acho que a
gente ficou meio imperceptivel. Acho que essa atitude do Maicon de ficar
balancando a cabeca, ndo falar, ndo ter contato com outras pessoas era
proveniente disso ai, do meio (ENTREVISTA, 7-7-2016).

Buscando melhorar o comportamento de Maicon, 0s pais passaram a sair
mais de casa, fazer visitas constantes a outros membros da familia, ir a parques

publicos onde havia outras criangas, mas logo perceberam que Maicon ndo interagia

e nao fazia contato visual com outras pessoas:

[...] a gente tentava de alguma forma quando, no final de semana, vinha pra
Vitéria, pra casa da minha sogra ou ficava na casa dos meus pais, em Vila
Velha, levar ele no parque para ter mais contato com criangas, vé se ele
interagia e a gente foi percebendo que ele néo interagia, que ele ndo tinha
aquele contato visual como as outras criangas [...] (ENTREVISTA, 7-7-
2016).

Os parentes mais proximos comecaram a desconfiar do comportamento
estranho de Maicon e passaram a alertar 0s pais para que procurassem ajuda

profissional. Foi, entdo, que decidiram procurar uma neurologista, quando Maicon
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tinha um ano e nove meses. A especialista, mesmo ainda nédo tendo certeza do
diagnostico de autismo, encaminhou-o para um psicélogo, um fonoaudiélogo e
sugeriu que ele frequentasse um Centro de Educacéo Infantil (CEI), tendo em vista
gue a familia relatava o pouco contato com outras criancas. Essas orientacdes foram
seguidas pela familia. No inicio do tratamento, Maicon fez uso de Risperidona’ por
quatro meses. Ao completar dois anos e trés meses, o diagnostico de Maicon foi
confirmado. A familia resolveu se mudar para Vitéria e matricula-lo em uma creche
particular em tempo integral.

No segundo semestre do ano de 2015, Maicon deixou de ser filho Gnico,
nascendo um irmaozinho que, segundo relato da méae, foi bem recebido por ele.
Nessa mesma época, a familia descobriu uma alergia intestinal que fez com que
Maicon tivesse restricbes alimentares de gluten, lactose e grédos (soja, feijao, ervilha
etc.). Fez acompanhamento com um médico nutrélogo, passando a fazer uso
apenas de medicamentos fitoterapicos.

Apesar de varios estudos em relacdo a inclusdo da crianca com autismo e,
das varias leis que garantem o acesso delas a rede regular de ensino, nota-se que
h&4 uma complexidade nas acbes necessarias para atender as particularidades
desses alunos na escola regular. Portanto, acreditamos que, ao analisar a acéo
mediadora do professor/brinquedista no processo de ensino e de aprendizagem de
Maicon no contexto da brinquedoteca, encontraremos pistas que podem contribuir
para a acao do professor na escola, em frente ao desafio de ter a presenca de um

aluno com autismo em sua turma.
2.4 ANALISE DOS DADOS
A matriz teorica para analise dos dados foi baseada em estudos relacionados

com a abordagem histérico-cultural (VIGOTSKI e colaboradores), que tem orientado

nosso modo de compreender o desenvolvimento humano, de entender o processo

7 Risperidona é um medicamento usado para tratar as assim chamadas psicoses (por exemplo, esquizofrenia).
Isso significa que ele tem um efeito favoravel sobre certo niumero de transtornos relacionados com o
pensamento, as emoc¢des e/ou as atividades, tais como: confusdo, alucinag¢des, disturbios da percepgdo
etc.(Cf. pagina da internet:http://www.anvisa.gov.br/datavisa/fila_bula).
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ensino-aprendizagem, de ver a crianca, de conceber a acdo pedagdgica e de
repensar a formacéo dos profissionais da educacéao.

A analise dos dados ocorreu por meio do uso da analise de contetdo e da
analise microgenética. A analise de conteado (BARDIN, 2004) foi empregada na
andlise dos diferentes procedimentos didatico-pedagdgicos impetrados pelo
professor/brinquedista em sua acado mediadora junto a crianga com autismo, foco do
estudo, para possibilitar sua insercdo na brincadeira. Essa acado resultou na
identificacdo, ao longo do processo de intervengdo com ele, de dois movimentos que
demarcam saltos qualitativos da relacdo professor-aluno que, por suas
caracteristicas, foram assim denominados: a) movimento de adaptacao:
compreendendo os modos de ser e estar de Maicon na brinquedoteca; b) movimento
de aproximacao: ampliando a participacdo de Maicon no contexto da brincadeira. Ja
a analise microgenética (VIGOTSKI, 2007; GOES, 2000a), que se constitui em um
modo de organizacao e tratamento de dados sobre o desenvolvimento humano que
se orienta para a analise de episédios interativos, enfocando as relacdes
intersubjetivas e as condi¢cdes sociais has quais essas relacdes se configuram, foi
utilizada para analisar indicios que demarcaram atitudes e procedimentos da
mediacdo pedagogica do professor/brinquedista no processo de ensino e de
aprendizagem da crianga com autismo na brinquedoteca, durante a agcédo educativa.

Cabe salientar que a pesquisa foi aprovada pelo Conselho de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), no
Parecer n° 2.457.305, conforme regulamenta a Resolucéo do Conselho Nacional de
Saude (CNS) n°. 466/2012. Também é relevante informar que os dados coletados
foram devidamente autorizados pelos pais e/ou responsaveis ao assentirem por

meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (em anexo).



34

3 O DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA COM DEFICIENCIA E A MEDIACAO
PEDAGOGICA

O que hoje a criangca faz com o auxilio do adulto fara
amanha por conta propria (VIGOTSKI, 2010, p. 480).

De acordo com a perspectiva historico-cultural, base tedrica que sustenta
nosso estudo, o desenvolvimento esta intrinsecamente ligado a processos de
mudancas e de transformacgfes que ocorrem ao longo da vida do sujeito e em cada
uma das multiplas dimensfes de seu funcionamento psicolégico.

Segundo Vigotski (1983), o ser humano se desenvolve na medida em que
internaliza a cultura e dela se apropria, utilizando signos e instrumentos para atuar
no meio em que esta inserido. Esse desenvolvimento, segundo o autor, ndo ocorre
de maneira gradual ao longo da vida, mas em um processo no qual, fatores internos
e externos impulsionam transformacdes nas funcdes psiquicas elementares e
superiores®.

Vigotski (1983) mostra que a passagem da atividade préatica dos animais a
atividade humana acontece quando esta € mediada externamente por instrumentos
que favorecem o desenvolvimento humano. Digamos que o primeiro passo do
homem na constituicdo da cultura se deu no ato instrumental de transformacéo da
natureza, engendrando o movimento historico de sua formacdo. Seus pressupostos
apesar de formulados na década de 1930, sdo muito atuais e seus estudos tém ricas
implicacbes na pratica pedagdgica.

Segundo Van Der Veer (2009), Vigotski sempre esteve muito além do seu
tempo, avancando em um curto periodo com originalidade nas producdes referentes
a Psicologia. A Psicologia Historico-Cultural surgiu em um contexto social, politico e
ideologico de tentativa de superacdo do capitalismo, quando Vigotski defendia a
construcdo de uma nova sociedade, na qual pudesse ocorrer o desenvolvimento do
‘novo homem”. Suas ideias, baseadas no materialismo histérico-dialético proposto
por Karl Marx, eram peculiares ao seu proprio tempo e, ao propor a Teoria Histérico-
Cultural, confere uma importancia maior a atividade social por meio das relagdes
estabelecidas entre o homem e o meio no qual esta inserido. “E por meio da

atividade social que os seres humanos relacionam-se com a realidade objetiva,

8 . . ~ el ~ . s . .
Segundo Vigotski (1983), as funcBes elementares ou primitivas sdo o todo psicoldgico natural determinado
pelas peculiaridades bioldgicas, como uma reagdo organica. As fungbes superiores sdo as que surgem com o
desenvolvimento cultural e possibilitam uma forma de conduta mais complexa, dependendo do meio social.
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tendo em vista satisfazer suas necessidades para melhor captar e dominar a
realidade, nessa relagéo, processos mentais cada vez mais superiores e complexos
tornam-se necessarios” (FARIA, 2016, p. 58).

O psicologo Lev Semenovich Vygotski (1896-1934) nasceu em 17 de
novembro de 1896, em Orsha, uma pequena cidade localizada na Bielo-RUssia.
Concluiu seus estudos universitarios iniciando sua carreira aos 21 anos, apos a
Revolucdo Russa de 1917. Seu interesse pela psicologia académica comecou a
partir de seu trabalho com a formacédo de professores, quando entrou em contato
com criangcas com deficiéncias fisicas e mentais, o que se tornou uma motivacao
para que ele pesquisasse alternativas que pudessem auxiliar o desenvolvimento
dessas criancas. Essa foi uma excelente oportunidade para que ele viesse a
entender 0s processos mentais humanos, lancando muitas luzes para a
compreensao dos problemas relativos a criangas com deficiéncia e para a busca de
uma intervencao inovadora.

Devemos considerar que Vigotski desenvolve sua pesquisa sobre a psique
humana em um momento histérico de grandes mudancas. Seus estudos foram se
desenvolvendo orientados pelas ideias e proposi¢coes, sobretudo de Karl Marx e F.
Engels, presentes no contexto Pré e P6s-Revolugdo Russa de 1917. O materialismo
histérico-dialético representou, para Vigotski(1997) uma ferramenta importante na
tarefa de estabelecer um modelo cientifico de estudo dos fenbmenos psiquicos. Seu
objetivo era definir uma psicologia que auxiliasse na compreensdo do homem
socialista como sujeito histérico, constituido nas e pelas relagbes que estabelece
com os outros. A proximidade entre 0 marxismo e as concepgoes oriundas da teoria
histérico-cultural pode ser comprovada, entre outros aspectos, pela discussao
acerca do conceito de trabalho, abordado por Marx e Engels (1845) e que foi
retomado por Vigotski a partir da ideia de mediacéo.

Em suas obras, o pensamento marxista também serviu de fonte cientifica,
sendo possivel identificar os pressupostos filoséficos, epistemoldgicos e
metodologicos de sua obra na perspectiva dialético-materialista. As concepg¢des de
Marx e Engels sobre a sociedade, o trabalho humano, o uso dos instrumentos e a
interacao dialética entre o homem e a natureza serviram como fundamento principal
as suas teses sobre o desenvolvimento humano profundamente enraizado na

sociedade e na cultura.
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Destacamos o papel de Vigotski na fundagdo da escola soviética de
Psicologia que, juntamente com seus colaboradores — Leontiev (1903-1979) e Luria
(1902-1977) — criou a Psicologia Historico-Cultural. Mesmo com a morte precoce de
Vigotski, aos 37 anos, sua teoria continuou por meio de outros tedricos e
pesquisadores, revelando importantes contribuicées para a educacao.

Portanto, por essa via, o desenvolvimento dos processos mentais dao origem
ao que Vigotski (1983) denominou de funcdes psicoldgicas superiores ou processos
mentais superiores que, para se desenvolverem, ndo dependem dos individuos de
forma isolada e sim das relacdes que se estabelecem com a realidade que os
cercam, mediadas por instrumentos e signos.

Buscando compreender o desenvolvimento da crianca com deficiéncia, na
perspectiva historico-cultural, o presente capitulo esta dividido em trés momentos.
No primeiro abordamos o desenvolvimento da crianga com deficiéncia na
perspectiva histérico-cultural, a partir dos estudos de Vigotski sobre a defectologia
(1983, 1997) e a mediacdo social. A mediacéo social refere-se a apoios externos e
concretos (instrumentos) que possibilitem ao individuo ampliar suas possibilidades
de acdo sobre o mundo e com isso desenvolver fun¢gdes psiquicas inerentes ao ser
humano, por meio das relagdes sociais.

No segundo momento, apresentamos 0 conceito de mediacdo semibtica na
tentativa de compreender a linguagem como instrumento peculiar de mediacdo e
como produto do desenvolvimento cultural. A mediacdo semiotica é apontada por
Vigotski em sua teoria como um elemento importante da constituicdo humana. Esse
conceito revela a origem social das fun¢des psicoldgicas, a natureza semidtica da
atividade psiquica e a entrada da crianca no mundo por meio da apropriacdo dos
mecanismos de internalizacdo e pela producao cultural (PINO, 2000). A mediagao
semidtica permite compreender o processo de apropriacdo da cultura pela crianca e
sua constituicdo como um ser social, a partir da significacdo que o outro faz de suas
acoes.

No terceiro momento, focalizamos a mediagdo pedagdgica do professor no
desenvolvimento cultural da crianca, que se distingue das demais por sua
intencionalidade e sistematicidade e que comumente ocorre em espacos sociais
construidos para esse propoésito, como os centros de educacdao infantil, as escolas e

instituicbes de ensino.
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3.1 O DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA COM DEFICIENCIA~ EM SEU MEIO
SOCIAL NOS ESTUDOS SOBRE DEFECTOLOGIA E MEDIACAO SOCIAL

N&o se pode negar a imensa contribuicdo de Lev Semenovich Vigotski (1896-
1934) para a educacdo, ao apresentar, em suas obras, pesquisas sobre o
desenvolvimento da crianca e, principalmente, sobre o desenvolvimento da crianca
com deficiéncia. Seus estudos sobre a Defectologia® nunca foram tdo atuais, ao
apontar caminhos para a compreensdo dos problemas relativos a crianga com
deficiéncia e para a constante busca de uma intervencao inovadora. Para ele, as leis
gerais do desenvolvimento sdo iguais para todas as criancas mesmo considerando
que hé particularidades na organizagéo sociopsicolégica da crianca com deficiéncia
e que seu desenvolvimento requer caminhos alternativos (VIGOTSKI, 1997).

Compreendendo Vigotski como um grande humanista, sua teoria apresenta
uma crenca no homem e na sua capacidade de mudar o percurso da historia por
meio da interacdo social, levando em consideragdo as potencialidades que cada
individuo apresenta e superando, assim, a deficiéncia biolégica. Para um estudo
dindmico do desenvolvimento da crianca, faz-se necessario considerar 0S processos
sociais que acompanham esse desenvolvimento.

Vigotski (1989) nos prop8e examinar as possiveis limitacdes dessas criancas
com uma visdo dialética do real, em que seja possivel identificar as suas
dificuldades, mas também investir em suas potencialidades. As possiveis limitacées
e 0s problemas apresentados pela crianca com deficiéncia podem ser encarados
como uma fonte de crescimento e de possibilidades. Desse modo, para Vigotski
(1989), um defeito ou problema fisico, qualquer que seja sua natureza, desafia o
organismo.

A éarea de estudo denominada de Defectologia se tornou bastante popular no
fim do século XIX e inicio do século XX, no contexto da Russia/Unido Soviética, na
qual Vigotski desenvolveu estudos sobre a educacdo e o desenvolvimento da
pessoa com deficiéncia, apostando sempre no humano e na capacidade de
humanizacdo do homem, mesmo em condi¢des de deficiéncia (BARROCO, 2007).

Segundo Barroco (2007), Vigotski, em seu modo de conhecer a crianga com

deficiéncia, sempre procurou a esséncia de cada caso, ficando atento a forma como

° 0 termo Defectologia corresponde a terminologia utilizada no inicio do século XX, quando Vigotski produziu

seus textos. Optamos por manté-lo pois, atualmente, seria equivalente as expressdes deficiéncia e
educacao especial.
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a crianga se comportava e a tudo o que ela demonstrava no decorrer do processo de
investigacao.

Considerando que a aprendizagem nao se restringe, apenas, a fase escolar, e
aplicado esse conceito a relevancia das relacdes sociais nas quais a crianca se
insere, no meio em que vive, Vigotski ao discorrer sobre a deficiéncia em seus
trabalhos que se encontram na coletanea Fundamentos de Defectologia (VIGOTSKI,
1997), demonstrou acreditar na plasticidade do ser humano e na capacidade de o
organismo se transformar, criando processos adaptativos capazes de superar 0S
impedimentos. Esse pesquisador enfatiza que o ponto de partida e a forca
propulsora do desenvolvimento se encontram na interagdo com 0s outros e apostava
no contexto sociocultural para a superacao da deficiéncia.

Vigotski considerava as particularidades da crianca com deficiéncia e
afirmava em seus estudos que “[...] a crianga, cujo desenvolvimento € complicado
por um defeito, ndo € simplesmente menos desenvolvida que seus colegas normais,
e sim se desenvolve de outro modo” (VIGOTSKI, 1997, p. 12, tradugdao nossa).
Vigotski (1997) defende que o essencial ndo é o defeito em si, mas a crianca
oprimida pela deficiéncia; entdo, o que mais importa na Defectologia sdo as reacdes
do organismo e da personalidade da crianca ante o “defeito”. Ele sustentou que as
criancas com deficiéncias aprendem de outro modo porque séo diferentes; elas
possuem peculiaridades qualitativamente distintas de desenvolvimento.

Segundo Vigotski (1991), todas as funcdes especificamente humanas (como
a linguagem, a memoria, a percepcao, a atencao e o pensamento conceitual, entre
outros) sao constituidas por meio da vida social. Em relagdo a criangas com
comprometimento em diversas areas do comportamento e do psiquismo, como é o
caso de criangas com autismo, a inter-relagéo do contexto social com a constitui¢cao
dos processos psiquicos torna-se um enorme desafio. Na maioria das vezes, a
crianca com o diagnostico de autismo € encaminhada para espacos sociais e
educativos especializados e passa a ter contato apenas com outras criangas com o
mesmo diagndstico. Seus pares apresentam caracteristicas e especificidades
parecidas com as suas, limitando suas experiéncias sociais. Ao chegar a escola
regular, com toda complexidade presente nesse ambiente, o encontro com a
diversidade podera ser potencializadora de todos.

Os estudos de Vigotski (1997) sobre o desenvolvimento atipico em criancgas,

embora ndo abordem o autismo, ajudam-nos a estabelecer algumas relacbes e
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pensar em possiveis contribuices para o desenvolvimento dessas criangas. Para o
autor, € preciso levar em consideracdo que as leis que regulam o desenvolvimento
da crianca com deficiéncia sdo as mesmas que determinam o desenvolvimento da
crianca anormal. Logo, da perspectiva historico-cultural, os desafios postos para a
crianca com autismo ndo impedem que ela seja situada no meio social, desde que
sejam respeitadas suas especificidades.

Também é preciso que seja levado em consideracdo que essa crianca se
constitui como um sujeito que pensa, sente, deseja e interage com o mundo de
forma singular e que as solugcbes adaptativas nas suas relagcdes sociais podem
favorecer a construgdo da sua personalidade. A reacdo do organismo e o
desenvolvimento da personalidade da crianga com deficiéncia, em face ao “defeito”
(termo utilizado na época por Vigotski), € o fator central para a Defectologia, que
Barroco (2007, p. 214) define como “[...] campo integrado que abarcava o estudo e a
educacao de todas as criancas e adultos com impedimentos e incapacidades”.

Ao estabelecer uma relacdo com o mundo, € importante que a crianca se
sinta parte e participe ativamente dele, afinal, a apropriacdo de conhecimentos
ocorre na interagdo entre essa crianca e o objeto de conhecimento, mediada pela
acdo de outras pessoas. Nessa dinamica, é possivel apontar o sujeito como um
elemento ativo no processo de desenvolvimento, pois, a medida que ele vai
estabelecendo relagbes, adquire conhecimento, desenvolve-se cultural e
socialmente, constituindo-se como individuo ativo.

Entretanto, o discurso que ainda hoje ecoa nas escolas € de que a crianca
com deficiéncia ndo aprende porque tem “problemas”, “distarbios”, “deficiéncia” etc.
Esse discurso nada acrescenta ao desenvolvimento da crianca, apenas admite o
defeito e, a partir dele, negligencia ou nega a crianca 0 acesso a novos
conhecimentos, a novas relacdes e/ou possibilidades, com o pretexto da deficiéncia.
Adotar o paradigma vigotskiano implica apostar nas possibilidades do sujeito com
deficiéncia de se desenvolver. Em outras palavras, podemos dizer que o
desenvolvimento da crianga com deficiéncia, segundo Vigotski (1997), tem enfoque
nas possibilidades que sao oferecidas a esse sujeito por meio das mediacfes e das
relacBes sociais estabelecidas. E necessario, portanto, que se tenha a compreens&o
nao simplesmente da deficiéncia apresentada pela crian¢ca, mas da potencialidade
do seu desenvolvimento como ser humano, que precisa ter como direcdo a

formacédo do homem cultural e de suas funcdes psiquicas superiores.
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As fungcbes mentais superiores, como a memoria, a atencdo, a percepcao, a
linguagem, entre outras, de acordo com Vigotski (1991), relacionam-se a um nivel
superior e constituem um sistema complexo, dinamico e integrado, ndo sendo,
necessariamente, afetadas na mesma medida (VIGOTSKI, 1997, p. 141). Nesse
sentido, Barroco (2007, p. 230) nos ajuda a entender que, “[...] sob um dado
processo civilizatorio, a insuficiéncia fisica modifica, de uma forma ou de outra, a
relacdo da crianca com o mundo e se manifesta nas relacées com as pessoas".

Todavia, o0 avanco no desenvolvimento ndo depende apenas das
caracteristicas biologicas, mas, sobretudo, das oportunidades oferecidas a esses
sujeitos e da realidade social a qual eles pertencem que tem um papel fundamental
nesse processo. Estamos diante de uma teoria que nao valoriza e ndo se conforma
com os limites biolégicos impostos pela deficiéncia e sim com a superacdo destes
para que a deficiéncia ndo seja mais utilizada como impedimento ao
desenvolvimento desses sujeitos. A deficiéncia, vista ndo somente como uma
debilidade, mas também como uma potencialidade, pode ser uma importante
referéncia em favor das possibilidades de atuacdo com a crianca na escola e em seu
processo de desenvolvimento humano.

A forca motriz que impulsiona o desenvolvimento para Vigotski (1997) esta na
sociabilidade da conduta, portanto é necessario buscar alternativas para construir e
desenvolver as funcdes mentais superiores. E na vida social da crianca que ela
encontra as vias necessarias rumo a superacao das suas dificuldades, pois a vida
social € o caminho para o seu pleno desenvolvimento e o lugar onde podemos agir
no sentido de combater todo tipo de impedimento e discriminacgao.

A teoria de Vigotski (1997) traz a coletividade como um fator essencial ao
desenvolvimento das func¢des psicolégicas superiores de criancas com e sem
deficiéncia. Segundo o autor, € na coletividade que a crianca desenvolve suas
funcdes psicologicas superiores, apropria-se de novos conceitos, adquire novas
formas de relacionar-se: “[...] cada uma das pessoas que entra na comunidade,
adquire, como se fundindo em um todo, novas qualidades e peculiaridades”
(VIGOTSKI, 1997, p. 225, traducado nossa).'°

As caracteristicas de cada individuo se formam valendo-se de inUmeras e

constantes interagfes estabelecidas com o meio fisico e social. A compreenséo da

10 . .. . . .
“[...] cada uno de los que ingresan en la colectiidad, adquiere, como si se fundiese enun todo, nuevas

cualidades y particularidades” (VIGOTSKI, 1997, p. 225).
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constituicdo das fungdes psiquicas do ser humano implica levar em consideracao as
dimensdes sociais, culturais e individuais.

Entretanto, € compreensivel que esse processo ndao se dé de forma
automatica e sim em um determinado contexto social por meio da internalizacdo da
cultura de um grupo pelo individuo, favorecendo a apropriacdo dos conceitos
oriundos da vida social. Segundo Barroco (1997, p. 272), “[...] a educagédo de
individuos com deficiéncia, ndo se trata apenas de um ato pedagdgico, mas também
um ato politico”.

Fica, entdo, evidente a aposta de Vigotski (1997) no humano, no
desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores, por meio de um processo
educacional. Conforme Vigotski (1997, p. 178): “O dominio social do processo
natural chama-se educacéo, e [...] o desenvolvimento e a formacédo da crianca € um
processo socialmente orientado”.

Enfim, acreditamos que o desenvolvimento da crianga com deficiéncia em seu
meio social esta intrinsecamente ligado a processos de mudancas e de
transformacdes que ocorrem ao longo da vida do sujeito e em cada uma das
multiplas dimens@es de seu funcionamento psicolégico.

Para compreender melhor o desenvolvimento da crianga com autismo,
buscamos analisar o conceito de mediacdo social, que é central na Perspectiva
Historico-Cultural e ocorre em um movimento dialético fundamental para que os
individuos possam ampliar e potencializar sua participacdo na sociedade. Para
aprofundar a discussdo sobre o conceito de mediacdo, faz-se necessario
compreender também a mediacdo semiotica, que ocorre por meio de signos, que

agem como instrumentos da atividade psicoldgica.

3.2 A MEDIACAO SEMIOTICA E O DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Vigotski (1983, 1997) em seus estudos, apresenta muitos conceitos que nos
auxiliam na compreensdo do desenvolvimento da psique humana, da importancia da
cultura no processo de humanizacdo e também da atuacdo do professor. Ao
apresentar sua teoria, encontramos a mediacdo semidtica como um elemento
constitutivo da formacao humana.

O desenvolvimento humano, conforme ja tratado, na perspectiva da Teoria

Historico-Cultural, ndo se da de modo fragmentado e nem separado do meio sécio-



42

histérico. Com isso, Vigotski ousou discutir uma nova concepcao de deficiéncia que
pudesse superar os métodos de avaliacdo qualitativa empregados na época para
avaliar o desenvolvimento infantil. Defendia que ndo se deve negar o fato em si da
existéncia da deficiéncia, mas € preciso lidar com as consequéncias sociais e 0s
conflitos advindos (VIGOTSKI, 1997).

As relacbdes que as criangas estabelecem com o contexto em que estédo
inseridas progressivamente possibilitam a elas o dominio dos meios externos, rumo
ao seu desenvolvimento cultural. E nesse processo que as funcdes psicoldgicas
superiores se desenvolvem e se diferem das fun¢des psicolégicas elementares. Ao
abordar o desenvolvimento cultural do psiquismo, Vigotski (1987) discorre sobre a
internalizacdo™! e a forma como meios externos da cultura — postos nas relacdes
sociais — se transformam em processos intrapsicolégicos.

Para Vigotski (1991), a acdo do homem sobre ele mesmo e sobre os outros €
mediada por um sistema de signos (linguagem, sistema de numeros, cartas,
esquemas etc.) dentre os quais se distinguem os signos verbais. Para ele, os signos
estdo na base do processo de internalizacédo e € sempre um meio de relacdo social,
um elemento mediador. A atividade humana é mediada por simbolos e instrumentos.
Conforme esclarece o autor:

O uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operacgfes psicolégicas, assim como 0 uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo
interior as novas funcdes psicolégicas podem operar (VIGOTSKI, 1991, p.
40).

Segundo Vigotski (1991), existem dois tipos de elementos mediadores: os
instrumentos e os signos. O primeiro corresponde a um objeto social e mediador da
relacdo entre o individuo e a natureza. Diferentemente dos animais que também
usam instrumentos, os seres humanos tém capacidade de criar seus instrumentos
para determinados fins. Eles os guardam para uso futuro e transmitem a sua fungao
e metodologia de construcédo para outros membros do grupo social. Por meio dos
instrumentos, o homem age sobre a natureza e a transforma. O segundo tipo de
elemento mediador — 0 signo — ndo atua na natureza, mas sobre o préprio homem.

Corresponde a instrumentos da atividade psicoldgica, com papel semelhante ao dos

u Vigotski enfatiza o papel do ambiente no desenvolvimento intelectual das criancas. Postula que o

desenvolvimento procede enormemente do plano interpsiquico para o plano intrapsiquico,
pela internalizagcdo — a absor¢do do conhecimento proveniente do contexto.
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instrumentos no trabalho, ou seja, auxiliam nosso psiquismo a tornar-se mais
sofisticado, na medida em que possibilita a regulacio do proprio comportamento.

O uso de instrumentos e signos € uma caracteristica humana e permite o
desenvolvimento das funcdes mentais superiores. As sociedades criam sistemas de
signos ao longo da histéria que modificam e influenciam seu desenvolvimento social
e cultural. Toda essa mudanca histérica promove outras relagbes na sociedade e
altera as relacdes humanas, ampliando os elementos constitutivos da cultura. Nesse
sentido, novas formas de aprendizagem e de apropriacdo do conhecimento
necessitam ser criadas, modificando, assim, a formacao do préprio homem.

Para Vigotski (1991), é pela interiorizagdo de sistemas de signos, produzidos
culturalmente, que se da o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores, ndo
com um carater individual, mas compartilhado ao longo da historia social e cultural.
Por isso a importancia do outro nesse percurso. O outro mais experiente permitir4 a
crianga se apropriar dos sistemas de signos estabelecidos socialmente.

Uma das formas de atividade psiquica especifica € a linguagem humana,
construida socialmente. “Pelo termo linguagem humana, entendemos um complexo
sistema de cddigos que designam objetos, acdes ou relacdes; cddigos que possuem
a funcédo de codificar e transmitir a informagdo e introduzi-la em determinados
sistemas [...]" (LURIA, 1986, p. 25).

Entre os signos, a palavra exerce um papel fundamental de comunicacéo
para os humanos e de constituicdo do proprio psiquismo humano, possibilitando-nos
contato com o0 que €& abstrato e nos proporcionando uma comunicagcdo mais
complexa. Vigotski (2007, p. 18) afirma que: “As fungbes cognitivas e comunicativas
da linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma nova e superior de atividade
nas criangas, distinguindo-as dos animais”.

Por muito tempo, ndo se deu importancia ao papel que a linguagem
representa na formacado dos processos mentais da crianga, até que as pesquisas
desenvolvidas por Vigotski e seus colaboradores demonstraram que a linguagem
tem um papel fundamental na formacdo dos processos mentais. Considerando a
linguagem como um sistema de signos criados socialmente para atender a
necessidade de comunicacdo entre os individuos e um dos mediadores na
constituicdo do homem, seu desenvolvimento (linguagem) € considerado um salto
na evolucao do psiquismo e podemos defini-la como tendo papel de primeira ordem

nesse processo. A mediacdo possibilitada pelos signos, especialmente por meio da
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linguagem verbal, garantird a apreensdo das formas histéricas essencialmente
humanas:
[...] com a aparicdo da linguagem como sistema de cddigos que designam
objetos, acbes, qualidade e relagbes, o homem adquire algo assim como
uma nova dimensdo da consciéncia, nele se formam imagens subjetivas do
mundo objetivo que sédo dirigiveis, ou seja, representacdes que o homem
pode manipular, inclusive na auséncia de percep¢Bes imediatas. Isto

consiste na principal conquista que o homem obtém com a linguagem
(LURIA, 1986, p. 33).

Ao tratarmos do desenvolvimento da linguagem, faz-se necessario
compreender o sentido que a palavra tem nesse campo, pois 0 pensamento e a
palavra formam uma unidade dindmica na pratica social da linguagem, codificando

as experiéncias humanas:

O homem sem a linguagem sé se relacionava com aquelas coisas que
observava diretamente, com as que podia manipular. Com a ajuda da
linguagem, que designa objetos, passa a se relacionar com o que nao
percebe diretamente e que antes ndo entrava em sua experiéncia. A palavra
duplica o0 mundo dando ao homem a possibilidade de operar mentalmente
com objetos, inclusive na auséncia deste (LURIA, 1986, p.32). Finalmente,
duplicando o mundo, a palavra assegura a possibilidade de transmitir a
experiéncia de individuo a individuo e a possibilidade de assimilar a
experiéncia das geracdes anteriores (LURIA, 1986, p. 3).

Entretanto, na criangca diagnosticada com autismo, em que as relacdes
sociais, afetivas e muitas vezes a linguagem se encontram comprometidas, faz-se
necessario descobrir o melhor meio de se garantir que as significacdes, do meio
fisico e social, dada pelo outro, via mediacdo, sejam apropriadas pela crianga.
Outros componentes, como gestos, movimentos e manifestacdes expressivas,
podem se constituir como instrumentos de comunicacdo da crianga com autismo
com seus interlocutores e sdo essenciais para pensarmos a interacédo dela e sua
propria constituicao.

Para Vigotski (2000, p. 485), “[...] o pensamento e a linguagem sao a chave
para a construgdo da natureza da consciéncia humana”. Por meio dos signos, os
sujeitos realizam operacdes cada vez mais complexas, ocorrendo mudancas
qualitativas em seu desenvolvimento no decorrer desse processo de mediagédo. Ao
mesmo tempo em que se efetiva a internalizacdo de sistemas simbolicos pela

crianga, ela comeca a utilizad-los no processo de interacdo e na compreensao de si e
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da realidade. Uma relacdo dialdgica em que a linguagem do outro se torna a sua
(VIGOTSKI, 2007).

A linguagem, segundo Vigotski (2008), ndo é apenas um instrumento de
comunicacdo, mas também um instrumento de pensamento. Portanto, avancos no
desenvolvimento da linguagem em criangas com autiSmo ocorrem a partir das
experiéncias de interagao.

Conforme aponta Vigotski (2007), a inicialmente, surge como um elemento
de comunicacdo entre a crianca e as pessoas em seu meio social e, em
determinado momento, converte-se em fala interior e vem organizar o pensamento
da crianca, tornando-se uma funcgdo interna, insubstituivel nos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem. A internalizacdo da linguagem implica a
apropriacdo pela crianca dos significados ja estabilizados socialmente, 0s quais sao
veiculados pela palavra.

Nesse contexto, ao analisar o desenvolvimento das fun¢gdes superiores em
criancas com autismo, a abordagem histérico-cultural traz um importante aporte
tedrico, pois apresenta 0s processos de construcdo do pensamento e da linguagem
pelas multiplas vias da experiéncia social. A linguagem, como sistema simbdlico, é
constituida pelas significacdes dadas as acdes e objetos por meio da atividade
gestual e corporal (linguagem néo verbal) e, em seguida, significada pelo outro. A
atribuicdo de sentidos pelo outro, ocorre tanto em relacdo a palavra como aos signos
nao verbais.

As conclusdes de Vigotski (2008, p. 24) demonstram que “[...] a verdadeira
trajetéria de desenvolvimento do pensamento ndo vai no sentido do pensamento
individual para o socializado, mas do pensamento socializado para o individual’.
Com essa constatacdo, compreendemos que o pensamento ndo € formado de
maneira descontextualizada, mas sob condi¢cdes determinadas, sob a mediacao dos
signos e instrumentos culturais que se apresentam histdrica e socialmente
disponiveis.

A mediacao implica a participacdo do outro no desenvolvimento do sujeito, o
gue propicia diferentes formas de significar o mundo e agir nele. Como afirma Rocha
(2005), num estudo sobre o brincar, as relacdes entre os sujeitos ndo se dao de
forma direta, mas antes mediadas por objetos, instrumentos e pela palavra. Se, por
meio da atividade social e pela agcdo do outro, se estabelece o desenvolvimento dos

processos psicoldgicos superiores, € necessario considerarmos que a intervencao
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educativa com a crianga com autismo deve buscar incessantemente recursos que
possibilitem a apropriacdo desses processos, seja pela linguagem verbal, seja pela
utilizacdo de outras formas de comunicacao, que favorecam, ao mesmo tempo, a
construcéo do pensamento.

Quando entendemos que “[...] o desenvolvimento psiquico é o resultado da
acdo da sociedade sobre os individuos para integra-los na complexa rede de
relacBes sociais e culturais que constituem uma formagao social” (PINO, 2000, p.
41), é fundamental considerar o papel da escola como uma acdo da sociedade
sobre as criangas com deficiéncia. Vigotski ao discorrer sobre a fungao da escola no
desenvolvimento infantil, possibilita-nos compreender as rela¢cdes que nesse espaco

se desenvolvem como um tipo especifico de mediacdo — a mediacédo pedagogica.

3.3 - A MEDIACAO PEDAGOGICA NO DESENVOLVIMENTO INFANTIL

A mediacdo pedagogica é um conceito que pode ser desdobrado dos
conceitos de mediacao social e de mediacdo semiotica que emergem dos estudos
de Vigotski (1997). Ela se desenvolve por meio dos signos, na medida em que estes
se interp6em entre a crianca e o meio fisico. Entendemos que a discusséo sobre a
mediacdo pedagdgica possibilita desmistificar o discurso do senso comum que traz a
crianga com autismo como um ser que nao interage com o outro, que ndo aprende e
nao se desenvolve.

A difusdo das ideias de Vigotski no campo educacional no Brasil tem
permitido uma compreensdo do professor como o mediador dos processos de
ensino e de aprendizagem e como responsavel pela mediacdo entre a crianca e o
conhecimento produzido historicamente (UMBELINO, 2012).

Ao falarmos de mediacdo pedagogica, do ponto de vista da Psicologia
Historico-Cultural, levamos em consideracdo que a intervencao educativa assume
grande importancia no processo de desenvolvimento humano e, consequentemente,
no desenvolvimento da crianga com autismo, permitindo que ela internalize modos
de ser, de sentir e de agir de seu meio social.

Com base nos pressupostos dessa teoria, 0 desenvolvimento infantil somente
pode ser compreendido quando inserido no contexto social e histérico no qual se
produz. E por meio dos processos psicologicos superiores que o desenvolvimento se
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manifesta mediado pelo uso de instrumentos e simbolos culturalmente
determinados, em particular, a linguagem (VIGOTSKI, 1998).

Em uma situacédo educacional, a mediacédo pedagogica é imprescindivel e, de
acordo com Rocha (2005), surge como contraponto ao que se chama mediacdes
cotidianas e diferencia-se destas pela intencionalidade e sistematicidade. As
vivéncias cotidianas, mediadas socialmente, acontecem em contextos de situacdes
imediatas, e a acao da crianca e sobre a crianca, em suas experiéncias com o meio,
dificiilmente sdo tomadas como objeto de analise pelos interlocutores. As
experiéncias dessa categoria tendem a ser assistematicas, circunstanciais e nado
intencionais.

Por outro lado, como aponta Rocha (2005, p. 42), "Ao contrario, as mediacdes
pedagogicas tém uma orientacdo deliberada e explicita no sentido da aquisicdo de
conhecimento sistematizado pela crianca e de transformacdes de seus processos
psicoldgicos". Para que a mediacdo pedagdgica ocorra de forma rica, do ponto de
vista da Psicologia Histérico-Cultural, o professor € personagem fundamental.

No caso de criancas com deficiéncia, a mediacdo pedagdgica deve ser capaz
de promover o desenvolvimento infantil pautado na preocupacao em criar condi¢cdes
favoraveis para a superacdo dos obstaculos impostos pela deficiéncia. Vigotski
(2010) alerta para o fato de que o ensino para as criangas com algum grau de
deficiéncia intelectual precisa, além de desenvolver atividade em nivel concreto,
também buscar o desenvolvimento do pensamento abstrato. Considerando que
todas as criancas podem aprender, se houver um processo educativo que atenda as
suas peculiaridades, o autor afirma que “[...] o meio social € a verdadeira alavanca
do processo educacional, e todo o papel do mestre consiste em direcionar essa
alavanca” (VIGOTSKI, 2010, p. 65).

Reportando-se as criancas com deficiéncia, Vigotski (2007, p. 100) ressalta
que “[...] a escola deveria fazer todo esforgo para empurra-las nessa direcédo, para
desenvolver nelas o0 que esta intrinsecamente faltando no seu préprio
desenvolvimento”, permitindo-lhes a obtencdo de éxito em suas atividades habituais.
O agir consciente € uma grande conquista do pensamento infantil e essa conquista
torna-se ainda maior quando se trata de uma crianca com deficiéncia, pois, embora
ela seja capaz de atingir o pensamento logico, essa evolugdo ndo se faz
espontaneamente, necessitando da mediacdo do professor.
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A crianga com autismo, muitas vezes, encontra seu primeiro obstaculo nas
condi¢cbes concretas de vida, ao participar de atividades tipicamente infantis. Devido
as suas caracteristicas e principalmente ao comportamento estereotipado, ela tem
limitada a sua atuacdo nos meios sociais e, consequentemente, € vista como um
desafio no processo de intervencao pedagdgica.

Nesse sentido, cabe a escola atuar de forma a possibilitar a todas as criancas
superar os limites estabelecidos pela deficiéncia ou transtorno. Para além das
atividades repetitivas que em nada contribuem para o desenvolvimento e para a
formacdo dessas criancas, é necessario almejar a aquisicdo dos conhecimentos
sistematizados por elas, respeitando suas especificidades, procurando envolvé-las
nas relacbes com 0s outros, ou seja, na coletividade, valorizando seu acesso as
diferentes atividades e conhecimentos abordados no cotidiano escolar. Conforme
nos orienta Goes (2002, p. 101), “A peculiaridade da educacao especial esta em
promover experiéncias que, por caminhos diferentes, invistam nas mesmas metas
gerais, o que é indispensavel para o desenvolvimento cultural da crianga”.

Conforme Chiote (2011), as diferencas apresentadas pela crianca com
autismo causam estranheza e sdo muitas vezes consideradas como impeditivas do
brincar com o outro, do compartilhar espacos com diferentes criancas e até mesmo
de ir & escola, privando-a de um desenvolvimento cultural mais amplo. Diante do
exposto, concordamos com Vigotski (1997), quando afirma que ndo € a deficiéncia
que traca o destino da crianca, mas a maneira como ela é significada culturalmente.

Dessa forma, entendemos que, para o desenvolvimento da crianga com
autismo, partindo da abordagem histérico-cultural de Vigotski (1998, 2007), &
necessario que ela possa se constituir e se desenvolver em suas condi¢cbes
concretas de vida, a partir das relacdes e interagcdes que Ihes sao possibilitadas nos
processos mediados, assimilando a cultura e sendo assimilado por ela (GOES,
2007). Estudos recentes (CHIOTTE, 2015; OLIVEIRA et al., 2015) apontam que &
fundamental compreender a medicdo pedagdgica no processo de significacdo da
criangca com autismo, apostando nas possibilidades de seu desenvolvimento cultural.

Assim destacar o valor da mediacdo € compreender que 0 processo de
inclusdo € um fenbmeno que precisa ser enfrentado por todos, por meio de
experiéncias de troca que sdo primordiais para o desenvolvimento da crianga, ja que
as funcgbes psicologicas superiores se constituem nas diversas atividades humanas

em seu contexto cultural.
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4 A CRIANCA COM AUTISMO E A BRINCADEIRA NA ABORDAGEM
HISTORICO-CULTURAL

As maiores aquisicbes de uma crianca s&o
conseguidas [na] [...], aquisi¢cdes que no futuro tornar-
se-ao seu nivel basico de acdo real e moralidade
(VIGOTSKY, 2003, p. 131).

Como vimos no capitulo anterior, para que o ser humano se constitua e se
desenvolva em suas condi¢cdes concretas de vida, as interacfes sociais e 0S
processos mediados sédo de extrema importancia. Na perspectiva historico-cultural, o
homem é concebido como ser social que, a0 mesmo tempo em que assimila a
cultura é por ela assimilado (GOES, 2002).

Dessa forma, entendemos que o desenvolvimento traz mudancas qualitativas
na vida da crianca. Mudancas que, segundo Vigotski (1995), se relacionam com
mediacdes culturais significativas, enfatizando o papel do outro e da linguagem na
insercdo e desenvolvimento cultural da crianca. Tomando a brincadeira como
atividade da crianga, supomos que 0 enriquecimento da atividade por meio da
mediacdo pedagdgica seja essencial para promover as condi¢cdes para o alcance de
novas formas de desenvolvimento da personalidade infantil.

Contudo, o desafio € posto quando se trata de criangas com diagnostico de
autismo. Por suas caracteristicas peculiares, essas criangcas apresentam pouco
retorno nas interagdes realizadas em situacdes de brincadeira, gerando incertezas
no brincar como atividade potencializadora. Entretanto, acreditamos ser possivel
avancar na discussao tomando o referencial da teoria historico-cultural, por entender
gue ela nos oferece bases interessantes para investigar os modos como as criangas

com autismo se envolvem no processo de brincar.

4.1 ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL: O PAPEL DA BRINCADEIRA NO
DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

A teoria histérico-cultural traz conceitos fundamentais para a compreensao do
desenvolvimento infantii com destaque para o papel da brincadeira no
desenvolvimento da crianca, compreendendo-a ndo como um fenbmeno da natureza
ou de origem bioldgica, mas gerada a partir das condi¢des sociais.

Segundo Elkonin (2009), nas sociedades primitivas, ndo havia uma fronteira

entre os adultos e as criancas. A estrutura social da época inseria a crianga em um
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papel na sociedade ligada ao trabalho, e sua independéncia era uma consequéncia
das condi¢cbes de sua vida e do lugar que ocupava na sociedade. “[...] com uma
organizacdo comunitaria primitiva do trabalho, as criancas incorporam-se muito cedo
ao labor produtivo dos adultos, participando nele na medida de suas forgas”
(ELKONIN, 2009, p. 56).

Nesse cenario, as brincadeiras infantis eram escassas e seus jogos ainda nao
eram protagonizados, devido a posicdo em que ocupavam dentro da sociedade.
Com a organizacdo da sociedade girando em torno do trabalho, a crianca era
inserida nesse mundo desde muito cedo e “[...] a vinculagao direta das criancas a
toda a sociedade, mediante o trabalho em comum, excluia qualquer outro vinculo
entre a crianca e a sociedade” (ELKONIN, 2009, p. 60). A partir dessa posi¢cao
ocupada pela crianca na sociedade, ndo era possivel, por exemplo, a brincadeira de
papéis sociais, pois ndo havia necessidade de reproduzir as rela¢des sociais das
quais ela fazia parte.

Outras formas de producédo foram sendo incorporadas a sociedade com o
passar do tempo, levando-a a se organizar de uma forma diferente, influenciando os
aspectos econdmicos e sociais. Com essas mudancas, a posicdo da crianca na
sociedade também se alterou e, como seria impossivel o uso de ferramentas do
mundo do trabalho, a crianca passou a explorar instrumentos, porém em tamanhos
reduzidos para que aprendesse seu uso, orientada, nesse processo, pelos adultos,
ja que seria impossivel a compreensao sem essa mediacao.

Elkonin (2009) evidencia que, nesse periodo, eram raras as situacdes de
brincadeira e estas néo retratavam o0 mundo do trabalho, mas situacdes
indisponiveis para as criancas da época. Para o autor, ndo é possivel determinar
com exatiddo em que momento surgiu a brincadeira, visto que esse surgimento
“‘Pode ser diferente entre os diversos povos, segundo as condicbes de sua
existéncia e as formas de passagem de uma fase inferior a outra superior’
(ELKONIN, 2009, p. 78).

A origem histérica da brincadeira, trazida por Elkonin (2009), leva-nos a
compreensao de que a brincadeira surgiu a partir da mudanca do lugar ocupado
pela crianga na sociedade, ou seja, “O seu nascimento esta relacionado com
condi¢des sociais muito concretas da vida da crianca na sociedade e ndao com a
agao de energia instintiva inata, interna, de nenhuma espécie” (ELKONIN, 2009, p.

80). Logo, apoiando-nos na abordagem histérico-cultural, compreendemos que
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tanto a brincadeira quanto a crianca ndo podem ser vistos como isolados do meio
social do qual fazem parte.

O adulto exerce um papel importante na atividade de brincadeira da crianca e
faz com que, durante o ato de brincar, diversas relacdes se estabelecam. E por meio
da orientacdo do adulto nas acbes da crianca que ela compreende 0s usos e
significados sociais dos objetos, o que €& muito importante para o surgimento
posterior da brincadeira. Dessa maneira, 0 desenvolvimento da brincadeira de
papéis sociais, segundo Elkonin (2009), depende da acao concreta da crianca com
0s objetos. Para melhor exemplificar essa agdo no desenvolvimento da brincadeira,
vamos pensar na brincadeira de “fazer comidinha”. Primeiro um objeto é
apresentado a crianca (por exemplo, uma panelinha em miniatura). Com esse
objeto, ela passa a reproduzir a acdo cotidiana correspondente a ele (como fazer
comidinha), em seguida amplia essa acéo (dando a comidinha para a boneca) e, por
fim, a criangca passa assumir um papel, ou seja, passa a agir conforme o papel do
adulto, dando “de comer” a boneca como sua mae faz com ela (ELKONIN, 2009).
Temos, nesse exemplo, os elementos da imitacdo que séo inseridos na brincadeira
e que, segundo Vigotski (2010), contribuem para que a crianga internalize alguns
aspectos da vida e organize sua experiéncia social.

Vigotski (2010, p. 120) divide a brincadeira em trés grupos. O primeiro grupo é
constituido pelas brincadeiras da crianca com objetos o que esta relacionado com o
brincar de langar e apanhar objetos, pois, “[...] enquanto a crianga se entretém com
eles, aprende a olhar e ouvir, a apanhar e afastar’. O segundo grupo considera os
elementos da imitagdo infantil como citados no paragrafo anterior: “[...] a crianga
reproduz ativamente e assimila o que vé nos adultos, aprende as mesmas relacdes
e desenvolve em si mesma 0s instintos primarios de que ird necessitar na futura
atividade”. O terceiro e ultimo grupo apontado por Vigotski sédo as brincadeiras
convencionais. Elas surgem de regras convencionais e de acdes com elas
vinculadas. Organizam-se de formas superiores de comportamento e exigem de
gquem brinca uma tensdo e um empenho maior. Envolvem acgdes conjuntas e
combinadas para resolucdo de problemas. Essas novas necessidades que surgem
durante o brincar estabelecem novas/outras exigéncias no comportamento da
crianca e contribuem para o seu desenvolvimento.

Na perspectiva historico-cultural, a origem da brincadeira ndo se deu de modo

espontaneo e sim como uma necessidade social. Seu desenvolvimento depende da



52

mediacdo do adulto com a crianga, pois 0 que motiva a crianga a desenvolver a
brincadeira se encontra fora dela. Temos aqui um dos pontos importantes para
entender a brincadeira na perspectiva historico-cultural: a brincadeira ndo € inata na
crianca, pois depende de fatores externos, das condi¢cdes histéricas, culturais e
sociais nas quais a crianga é inserida.

E inegavel a importancia do brincar no desenvolvimento social, emocional e
cognitivo da crianca. E na brincadeira que ela encontra formas privilegiadas de
expressar seus sentimentos e aprender por meio do ludico. Por intermédio da
brincadeira, a crianga explora, reflete e internaliza elementos da realidade e da
cultura na qual esta inserida. E no brincar que ela se expressa e evolui como ser
humano, pois, segundo Friedmann (1996, p. 30), as brincadeiras infantis fazem parte
do patriménio ladico-cultural que traduz valores, costumes, formas de pensamento,
logo o brincar é uma atividade que integra a crianca a vida social.

Segundo Vigotski (2008, p.28), “Qualquer brincadeira com situagéo imaginaria
€, ao mesmo tempo, brincadeira com regras e qualquer brincadeira com regras €&
brincadeira com situagcdo imaginaria”. Portanto, as peculiaridades da crianca com
autismo exigem um esforco maior do adulto durante a brincadeira. Seu brincar
muitas vezes é compreendido como bizarro (CHIOTE, 2011).

Embora os estudos de Vigotski (1997) sobre o desenvolvimento infantil atipico
nao tenham abordado o autismo, suas pesquisas nos instigam a buscar acdes
mediadas pedagogicamente que invistam nas potencialidades da criangca com
autismo, por meio da brincadeira, favorecendo, assim, o seu desenvolvimento

cultural.

4.2 A CRIANCA COM AUTISMO E SUA RELACAO COM A BRINCADEIRA:

Para Orra (2010), o autismo € um termo usado dentro da Psiquiatria para
denominar comportamentos humanos que se centralizam em si mesmos. A origem
da palavra autismo vem do grego e significa “por si mesmo”. Os primeiros estudos
sobre esse tema foram realizados pelo psiquiatra Leo Kanner, datados da década de
1940, em Baltimore, nos EUA, seguido do pediatra Hans Asperger, em Viena, na
Austria. De forma independente e sistematica, relataram suas descobertas tedricas
sobre casos de criangcas com essa sindrome até entdo desconhecida (BOSA, 2002).

Na década de 1970, a psiquiatra inglesa Lorna Wing traduziu para o inglés os
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trabalhos de Asperger (originalmente escritos em alemdo e, portanto, pouco
conhecidos até entdo) e propds a nogdo de espectro do autismo que ficou conhecido
como “Triade de Wing” — déficits especificos do sujeito autista em trés areas:
imaginacéo, socializacdo e comunicacao.

O crescente corpo de estudos sobre o autismo influenciou sua colocag&o no
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders ou Manual de Diagndstico e
Estatistica das Perturbacdes Mentais (DSM-1II) no ano de 1980. Nessa época, 0
termo autismo foi pela primeira vez, reconhecido oficialmente e colocado na classe
de transtornos, contribuindo muito para diversos estudos sobre o tema, porém
gerando interpretacdes equivocadas sobre as possibilidades de atuacdo com a
crianca com esse diagndstico.

O quadro do autismo apresenta varios graus de comprometimento dos
sintomas. Dentre 0s graus de severidade, propde-se um individuo de
comprometimento maior, outro intermediario e o terceiro com comprometimento mais
discreto. Conforme Klin (2006, p. 6):

Ha uma variacédo notavel na expressao de sintomas no autismo. As criangas
com funcionamento mais baixo sdo caracteristicamente mudas por completo
ou em grande parte, isoladas da interacdo social e com realizacdo de
poucas incursdes sociais. No proximo nivel, as criancas podem aceitar a
interacdo social passivamente, mas ndo a procuram. Nesse nivel, pode-se
observar alguma linguagem esponténea. Entre as que possuem grau mais
alto de funcionamento e sdo um pouco mais velhas, seu estilo de vida social
é diferente, no sentido que elas podem interessar-se pela interacdo social,
mas nédo podem inicid-la ou manté-la de forma tipica. O estilo social de tais
individuos foi denominado ‘ativo, mas estranho’, no sentido de que eles
geralmente tém dificuldade de regular a interagdo social apos essa ter
comecado. As caracteristicas comportamentais do autismo se alteram
durante o curso do desenvolvimento.

Das caracteristicas apresentadas pelas crian¢cas com autismo, foi identificado
0 comprometimento nas seguintes areas: alteragcbes sociais; comunicacao;
interesses e atividades restritos e repetitivos e estereotipias. Também em relacdo ao
brincar da crianga com autismo, a descricdo da Classificacdo Internacional de
Doencas (CID-10, 1993) indica que essa atividade se encontra alterada pelas
caracteristicas gerais do transtorno. Isso toma a forma de uma tendéncia a impor
rigidez e rotina a uma ampla série de aspectos do funcionamento diario; usualmente,
isso se aplica tanto a atividades novas como a habitos familiares e a padrdes de
brincadeiras. Entretanto, nota-se uma heterogeneidade de comportamentos e

atitudes entre as pessoas com autismo. Algumas aceitam o toque, outras rejeitam;
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em algumas os comportamentos estereotipados estdo presentes, em outras nao;
nem todas se comunicam mediante verbalizagdo, dentre outras particularidades.
Diante disso, € necessario ampliar as acdes educativas que favorecem o
desenvolvimento das criangas com autismo, que devem ser respeitadas como: “[...]
individuos unicos e distantes do olhar congelado sobre o autismo” (SANTOS, 2016,
p. 30).

Algumas criancas que apresentam o diagnostico de autismo nao
desenvolvem habilidades de comunicacdo ou apresentam dificuldades em graus
variados, tanto na habilidade verbal quanto na néo verbal. Estudos apontam que de
20 a 30% das criangas com autismo nunca falam, enquanto outras apresentam
atraso linguistico significativo ou linguagem representada por meio de ecolalia,*?
com elementos decorados e produzidos fora do contexto (KLIN, 2006).

Diante de um padrao de interacdo e de comunicacdo pautado na linguagem
verbal e nas expressodes faciais bem definidas, quando o sujeito ndo corresponde a
esse padrdo causa estranheza e o processo de aquisicdo de linguagem é muitas
vezes visto como improvavel ou incerto. Entretanto, alguns estudos, na tentativa de
se contrapor a esse olhar incapacitante, evidenciam justamente o contrario. Delfrate
et al. (2009), analisando a aquisi¢cdo da linguagem de uma crianca com diagnéstico
de autismo, afirmou que a ecolalia e os gestos apresentados por essa crianga em
processo de interacdo representavam a aquisicdo de linguagem para aquele sujeito
e um indicio da entrada da crianga na linguagem. Logo, “[...] a interacdo € peca-
chave na constru¢do da linguagem, pois é nela que ocorrem as praticas dialdgicas”
(DELFRATE et al., 2009, p. 330).

Ao interagir com a crianga, utilizando a linguagem verbal, possibilitamos a ela
internalizar signos e significados culturais necessarios para o seu desenvolvimento.
E também no exercicio da linguagem, na e pela interacdo verbal, que a crianca se
desenvolve e, “[...] quanto mais possibilidades tiver de interagir verbalmente com
outros, mais possibilidade tera de desenvolver sua linguagem e organizar seu
pensamento” (COSTA, 2006, p. 238).

Se, por um lado, a linguagem intervém no desenvolvimento da crianca de
modo a efetivar suas fungcbes mentais superiores, por outro lado, na crianca com

autismo — em que sempre a linguagem verbal esta presente — outras aquisi¢cdes

2 Fenémeno linguistico que vem sendo relatado como caracteristica do autismo, desde suas primeiras
descri¢Oes realizadas por Kanner em 1943. Consiste em uma repeticdo em eco da fala.
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linguisticas precisam ser observadas durante suas relagbes com o mundo. A
aquisicdo/producdo das linguagens para as criangcas com autismo é um fator
importante em seu processo de desenvolvimento, considerando que elas
apresentam maior dificuldade de interacdo. Padilha (2007) afirma que é nas formas
de representacdo das linguagens que o sujeito produz seus modos de atribuir
sentido a situagdes, relacbes, objetos, conhecimento e cultura. Sendo assim,
devemos considerar as possibilidades de linguagem — ainda que seja pouco
comum a linguagem verbal e expressiva do sujeito com autismo — significado a toda
e qualguer manifestacdo apresentada pela crianca, ampliando, assim, as
possibilidades de atuacdo com ela.

Segundo Rocha (2007, p. 37), o autismo foi, “[...] num determinado contexto,
marcado por imagens e metaforas que reforcam o lugar da impossibilidade e
deficiéncia em que s&o colocadas as criangas assim diagnosticadas”. Com isso, ao
tomar apenas as descricdes de Kanner, de forma a generalizar as ideias que
naturalizam a posi¢do de incapacidade do sujeito com autismo, potencializamos 0s
danos em suas relag6es sociais, reduzindo-os apenas a sua condi¢ao “autista”.

Vigotski (1997) enfatiza o papel relevante das relagbes sociais no
desenvolvimento infantil e destaca, nessa mediagédo, a importancia do outro e da
linguagem durante esse processo. Seus estudos nos oferecem uma base para
ampliar a reflexdo sobre o desenvolvimento da crianca com autismo, porque
ressaltam o papel do outro e dos processos mediados na inser¢cdo do sujeito na
cultura e no meio social e nos apontam o caminho para uma possivel acao
potencializadora no processo de ensino e de aprendizagem da criangca com autismo.

A intervencdo educativa em criangas com deficiéncia, em especial com
autismo, tem sido desafiadora para profissionais da area educacional, que buscam
alternativas metodoldgicas para trabalhar com esses alunos inseridos no contexto
educacional. Em muitas situacdes, as criangas com autismo ficam as margens do
conhecimento ou n&o participam de atividades coletivas, fato que exige do professor
sensibilidade para inclui-las no convivio com 0 meio e nas brincadeiras em grupo,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento da crianca.

Pesquisas (CHICON et al., 2013; OLIVEIRA; PADILHA, 2016) realizadas em
ambientes ladicos apontam que ac¢fes educativas bem elaboradas, envolvendo a

brincadeira, alargam as experiéncias da crianga com autismo com o brincar e
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ampliam suas relagcbes com o outro (professores, adultos e outras criancgas),
favorecendo as praticas inclusivas em diferentes contextos.
Estudos realizados por Chiote (2015, p. 95) indicam que
Uma das especificidades atribuidas aos sujeitos com autismo € a auséncia
ou limitacdo da capacidade simbolica, apontado como uma das
caracteristicas, o ndo envolvimento em jogos sociais de imitagcdo ou
brincadeiras de faz de conta, o desinteresse ou utilizacdo inadequada de

brinquedos e objetos e a dificuldade de interagdo com outras criancas em
situacdes de brincadeira.

Com isso, ao investir em acdes pedagodgicas voltadas para a brincadeira,
podemos auxiliar a crianga com autismo a despertar sua capacidade simbdlica e
ampliar suas possibilidades de interacdo, proporcionando momentos significativos
durante a atividade ludica.

Uma pesquisa voltada para as praticas pedagdgicas e o sujeito com autismo,
a partir de um olhar fenomenolégico (PINEL; LISBOA, 2015), realizada em um
centro de educacao infantil, revelou a importancia de investir nas relacées com a
crianca com autismo e na reflexdo e sistematizacdo das acdes pedagdgicas
direcionadas a ela por meio de atividades ladicas. Nesse mesmo estudo, a
brincadeira foi apontada como elemento potencializador para o fortalecimento das
relacbes entre os sujeitos, porém foi constatado que, sem uma mediacédo
pedagdgica direcionada, que tenha como intuito envolver a crianga com autismo de
forma significativa nas atividades do grupo, o brincar acontece de forma isolada e
sem interacdo com a turma. "Apesar de manter uma boa relacdo com os colegas da
turma, percebiamos que o educando ficava a margem das situacbes de
brincadeiras, quando estas ndo eram direcionadas pela figura do adulto, o educador”
(PINEL; LISBOA, 2015, p. 67).

Para que a brincadeira se torne um elemento potencializador no processo de
desenvolvimento da crianca, o professor precisa assumir um papel importante: o de
mediar a brincadeira, de forma intencional e planejada, ofertando-lhe condi¢bes
propicias para o ato de brincar.

Ao pesquisar sobre criangcas com autismo, Bagarollo (2005) constatou que
elas ndo brincam por falta de experiéncia com os brinquedos e brincadeiras e nao
por um fator biolégico, portanto é indispensavel a mediacdo do outro nesse

processo, ensinando-as e motivando-as a brincar. Quanto mais motivadora e
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divertida for a interacdo, maior a chance de a crianga com autismo permanecer
espontaneamente na atividade.

O brincar € uma atividade que se aprende e se desenvolve na relacdo com o
outro, portanto, como nos aponta Chiote (2013, p. 60), € necessario “[...] investir na
criacado de condi¢gOes para que a criangca com autismo amplie suas experiéncias de
brincadeira na relagdo com seus pares”. Investir na atividade ludica da crianga com
autismo depende da imerséo dela no meio cultural, na vida social, nas experiéncias
com outras criancas, brinquedos e brincadeiras.

Ao permitir a insergéo da crianga com autismo aos modos culturais por meio
do brincar, possibilitamos que ela internalize esses modos culturais e vivenciem
acoOes e relacdes de seu grupo social. Com isso, concordamos com Vigotski e seus
colaboradores, pois o0 avanco em seu desenvolvimento depende das relacbes que
ela estabelece com o mundo. Em situac¢des de brincadeira, a crianga adentra em um
mundo mais amplo, possibilitando, assim, a reprodugéo e a melhor compresséo do
mundo real.

Um estudo realizado por Chicon, Fontes e S& et al. (2013) utilizou de
estratégias e possibilidades de atuacdo com a crianca com e sem autismo por meio
de brincadeiras e de atividades ladicas no meio aquético. Essa pesquisa apontou
que é possivel utilizar alternativas que favorecam o0s processos inclusivos de
criancas com autismo por meio da brincadeira, sem perder de vista o respeito por
elas, com suas caracteristicas, necessidades e prioridades. A pesquisa se utilizou de
um espaco aquatico (piscina), respeitando as caracteristicas individuais de cada
crianca e explorando com ela todas as possibilidades de acdo naquele meio. Sendo
assim, “A exploracdo do corpo no espaco aquatico constitui um componente
essencialmente importante na construgcédo da representacdo que a crianca faz de si
mesma em seu processo de desenvolvimento, especialmente em se tratando de
criangas com autismo” (CHICON; FONTES; SA, 2013, p. 4).

A intervencdo pedagogica e o brincar no grupo eram conduzidos e mediados
por adultos (professores/estagiarios). O estudo nos revela a importancia da agéo
mediadora do professor/estagiario para nao sé colocar a crianga com autismo em
interacd0 e seguranca no meio aquatico, como também para possibilitar que ela
interagisse com tranquilidade e aconchego, favorecendo as trocas afetivas durante a
brincadeira.
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A mediacdo pedagodgica exerce um papel importante ao situar a criangca em
seu meio social pela brincadeira, porém essa a¢do deve ser intencional, consciente
e bem planejada “[..] com o propésito de promover a interacdo social e a
participacdo na cultura, desenvolver a linguagem e as formas de significar o mundo,
elevar os niveis de pensamento” (GOES, 2002, p. 106).

Como vimos, pesquisadores tém dedicado considerado esforco para
descrever o curso do desenvolvimento das interacdes e relacionamentos sociais da
crianca com autismo e para delinear e avaliar intervencées com o fim de facilitar o
desenvolvimento dessas interacfes por meio da atividade Iudica.

Nesse sentido, Chicon et al. (2016), tendo em vista a importancia da
brincadeira para o desenvolvimento da crianca com autismo, desenvolveram um
estudo em uma brinquedoteca universitaria, com o objetivo de promover a interacao
de criancas com e sem deficiéncia no mesmo espaco/tempo, mediadas pela agcéo de
educadores que estimulavam, enriqueciam e ampliavam as possibilidades Iudicas
das criancas. O desafio posto nesse estudo era uma crianca com paralisia cerebral
severa e com autismo, sem linguagem verbal e com sérios comprometimentos
motores.

Nesse estudo, a experiéncia do brincar, por meio da acdo mediadora dos
professores, foi muito importante para o processo de inclusdo da crianga com
autismo, demonstrando que, no espaco escolar ou nao, o professor precisa ter um
olhar atento e empenhar-se na interacdo, acolhida e escuta sensivel dessas
criangas, para que possa efetivamente mediar as relagbes existentes em seu
contexto de intervencdo. Outro aspecto importante que podemos destacar nesse
estudo foram as acdes mediadas pelo professor durante as brincadeiras que
valorizavam a aceitacdo das diferencas individuais, a convivéncia dentro da
diversidade humana e a aprendizagem por meio da cooperacdo (CHICON et al.,
2016, p. 281).

O professor, ao tematizar com as criangas de sua turma acerca da diferenca,
criaz. um clima de compreensdo, aceitacdo e acolhimento do outro em suas
particularidades, ampliando ndo sO as relacbes sociais da criangca com autismo,
como também contribuindo com o desenvolvimento das demais criancas, orientando
para atitudes de respeito e aceitacdo de grupos diferenciados da sociedade.

Com esse estudo, percebemos que a crianga com autismo é capaz de

brincar, quando ha a facilitacdo do adulto por meio de atividades planejadas, que
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contribuam para sua interacéo e seu desenvolvimento social, ainda que essa crianca
apresente um alto grau de comprometimento. Percebemos a relevancia da
flexibilidade na arte de ensinar e, principalmente, no papel do professor que, ao
pensar as estratégias de ensino apropriadas e facilitadoras de contextos inclusivos,
estimula e contempla o aluno com autismo em suas particularidades. Ao se debrucar
na intencdo de conhecer melhor o seu aluno, o professor consegue identificar e
mensurar 0 que a crianca ja sabe e o que ela tem condicbes de aprender,
considerando a diversidade do processo de aprendizagem.

Os resultados encontrados em diferentes estudos, a partir da experiéncia da
crianca com o brincar, apontam para a possibilidade de evolucdo dos
comportamentos e, consequentemente, para o desenvolvimento social das criancas
com autismo por meio da brincadeira. Destacam também a relevancia da acao
docente na relagdo com esses alunos.

Para isso, € fundamental que o professor acredite na potencialidade da
crianca com autismo, conheca e compreenda o ritmo diferenciado de sua
aprendizagem para, assim, intervir em suas dificuldades. Sabemos que o processo
inclusivo da crianca com autismo em qualquer ambiente social € gradativo e ndo sé
depende de uma postura humana, ética e politica do professor, como também do
envolvimento de todos para que aconteca uma instauragado e/ou aperfeicoamento de
praticas efetivamente inclusivas para criangas com autismo.

A seguir, convidamos o leitor a viajar conosco para o0 mundo de Maicon. Nas

palavras de Bosa (2002, p. 37):

Compreender o autismo é abrir caminhos para o entendimento do nosso
préprio desenvolvimento. Estudar autismo é ter nas maos um ‘laboratério
naturall de onde se vislumbra o impacto da privagdo das relagdes
reciprocas desde cedo na vida. Conviver com o autismo é abdicar de uma
s6 forma de ver o mundo — aquela que nos foi oportunizada desde a
infancia. E pensar de formas muiltiplas e alternativas sem, contudo, perder o
compromisso com a ciéncia (e a consciéncial) — com a ética. E percorrer
caminhos nem sempre equipados com um mapa nas maos, é falar e ouvir
uma outra linguagem, é criar oportunidades de troca e espago para 0s
Nnossos saberes e ignorancia.

Portanto, o desafio esta lancado. Compreender a criangca com autismo requer
a nossa imerséo na concreticidade da convivéncia com ela, face a face, dia a dia,
em um desprendimento das amarras dos métodos tradicionais, para, em relacao,
encontrar o0s meios de auxilid-la em seu processo de aprendizado e

desenvolvimento. Desse ponto de vista, o capitulo a seguir pode trazer luz a nossa
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compreensao sobre esse individuo que nos instiga a conhecé-lo em seu modo de

ser e estar no mundo.
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5 A MEDIACAO PEDAGOGICA DO PROFESSOR/BRINQUEDISTA NO
DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA COM AUTISMO

Primeiro, como acontece com qualquer crian¢a, ndo
existem duas criancas autistas que sejam idénticas. O
gue da certo com uma pode nédo funcionar com outra
(TEMPLE GRANDIN, 1999).

Este capitulo tem como objetivo descrever e analisar as mediacoes
pedagdgicas construidas e realizadas pela professora/brinquedista em sua relacéo
com Maicon, durante o processo de intervencéo. Nosso esforco foi para desvelar as
estratégias mobilizadas pelo professor durante as intervencdes, na tentativa de
alargar as possibilidades de participacdo da crianca com autismo em situacdes de
brincadeiras.

A partir da andlise dos dados relativos ao trabalho pedagdgico desenvolvido
pela professora/brinquedista com Maicon, durante o periodo de mar¢co a novembro
de 2016, foi possivel identificar, em sua acdo mediadora, dois importantes
movimentos que demarcam saltos qualitativos no aprendizado e desenvolvimento da
crianca que, por suas caracteristicas, foram denominados: a) movimento de
adaptacao, compreendendo os modos de ser e estar de Maicon; e b) movimento de
aproximacédo, ampliando a participacdo de Maicon no contexto da brincadeira.

Parece-nos oportuno ressaltar o surgimento desse processo, que
possivelmente podera também estar presente em outros grupos que vivenciem

experiéncias semelhantes.

5.1 MOVIMENTO DE ADAPTACAO: COMPREENDENDO OS MODOS DE SER E
ESTAR DE MAICON NA BRINQUEDOTECA

Esse movimento foi marcado pela analise das possibilidades e formas de
mediacao desenvolvidas pela professora/brinquedista na relagdo com Maicon, nas
oito primeiras aulas, durante o processo de intervencgao realizado no ano de 2016,
visando a sua adaptacdo ao ambiente ludico e a convivéncia com adultos e colegas
da turma.

Antes de tudo, é necessario apresentar, em linhas gerais, 0 comportamento
de Maicon ao iniciar seu atendimento na brinquedoteca.

O trabalho realizado com as criangas, com e sem autismo, tinha uma rotina

gue iniciava sempre com uma conversa inicial no centro da brinquedoteca ou em
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outros espacos ludicos de intervencédo (sala de judd, playground do CEI, entre
outros), que acontecia quase exclusivamente com as criancas sem deficiéncia, a
crianca com sindrome de Down e uma das cinco criangcas com autismo que, por
suas caracteristicas individuais, interagia com o0 grupo (mesmo assim, eram
acompanhadas por um brinquedista para auxilia-las em suas necessidades
educacionais). Paralelamente e ao mesmo tempo, as outras quatro criangas com
autismo, que por suas singularidades, resistiam a se posicionar no grupo, pelo seu
grau de comprometimento, eram recebidas por professores brinquedistas que as
acompanhavam de forma individualizada, buscando orienta-las a partir do seu
interesse, sempre procurando sensibiliza-las a compartilhar as atividades com o
grupo.

Maicon chegava normalmente acompanhado do pai e/ou da mae, que
algumas vezes também trazia o irmao de apenas seis meses. Nao participava da
roda de conversa nem das demais atividades coletivas, permanecendo a maior parte
do tempo da aula correndo em circulos no centro da brinquedoteca e/ou subindo e
descendo uma pequena escada com corrimao, localizada em um dos cantos da
sala. Fazia movimentos de balancar a cabeca e os bragos. Quando muito, dirigia-se
a um painel de acrilico transparente localizado proximo a porta, decorado com
figuras coloridas de animais, onde parecia ficar observando as imagens, sem reacao
aparente. Olhava os ventiladores rodando e voltava a circular, s6 parando por alguns
minutos quando um adulto se aproximava e tentava direcionar sua atencdo para
outros objetos e espacos da brinquedoteca.

Enquanto as demais criangcas manifestavam sua participacdo durante as
diferentes rotinas da aula, Maicon corria em circulos e ndo emitia mais do que um
som bem baixinho — quase um balbucio, impossivel de ser identificado como
palavras. Os tempos e 0s espacos da aula pareciam nao fazer sentido para ele que
se mostrava alheio a tudo que acontecia — introspectivo em si mesmo. Em
situagdes de conflitos ou quando era contrariado, reagia com choro e afastava-se do
adulto, ignorando todas as suas solicitagfes. Nas trés primeiras aulas, apés uns 30
minutos de seu inicio, Maicon se dirigia chorando em direcdo a porta da
brinquedoteca, indicando o desejo de deixar o espaco. Ele era atendido pela
brinquedista em sua solicitagdo. Ela o acompanhava no espaco externo a
brinquedoteca com a presenca dos pais, até a sua recuperacao e retorno ao espago

da brinquedoteca, quando voltava a correr em circulos.
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Sua interagdo com os adultos se limitava aos momentos em que ele
necessitava de ajuda para algo que queria muito ou quando sentia medo. Nesse
periodo inicial de Maicon na brinquedoteca, ndo foram observadas situacdes em que
olhava nos olhos do adulto e, ao ser chamado pelo nome, raramente voltava-se para
guem o chamou.

Uma vez que estamos familiarizados com o comportamento comum a Maicon
na brinquedoteca, podemos iniciar a narrativa do processo pedagégico desenvolvido
com ele.

A chegada de Maicon a brinquedoteca configurou-se para nés por momentos
de tensdo e expectativa. Durante aproximadamente dois meses, a equipe de
trabalho e, principalmente, a brinquedista buscou desenvolver acdes que pudessem
contribuir para a adaptacdo de Maicon ao contexto da brinquedoteca. Sabemos que,
para uma crianga diagnosticada com autismo, as relagbes sociais e afetivas
necessitam ser ressignificadas pelo outro por via da mediacdo. Assim, a
professora/brinquedista, inicialmente, buscava interagir com ele por meio de
situacdes ludicas comuns as criancas daquela faixa etéria, na tentativa de que ele
apresentasse respostas imediatas, sem sucesso. A situacdo exigia paciéncia,
cuidado, observacao, conversa com os familiares, constituicdo de vinculo, ensaios,
avaliacdo e planejamento, no sentido de, na relagdo, encontrar os meios para
alargar as possibilidades da crianca de sentir, pensar e agir no mundo.

Desse modo, o episdédio a seguir € revelador das manifestaces de Maicon
em seu primeiro encontro com o contexto da brinquedoteca e das atitudes da

professora brinquedista em frente a esses comportamentos.

Maicon € recebido no corredor e encaminhado a sala da brinquedoteca por
duas professoras/brinquedistas que juntas, apresentaram ele a turma e os diferentes
cantinhos tematicos da brinquedoteca, observando se ele manifestava interesse por
algum brinquedo especifico. Notaram que ele se mostrou indiferente aos colegas e
aos brinquedos da sala, inclusive aqueles ofertados pelas brinquedistas de forma
intencional, como um bichinho de peldcia, um carrinho, um objeto sonoro, entre
outros, apenas fixando seu olhar nos movimentos giratérios da hélice do ventilador
por alguns instantes. Ao perceber o interesse de Maicon por objetos que giram, a
mediadora apresentou-lhe um brinquedo que possuia sua base redonda e colorida,

com uma haste na ponta. Ao ser colocado no chéao e pressionada a haste, produzia
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um movimento giratorio como o de um pido. Ela esperava que isso pudesse afeta-lo,
mas foi em véo. Ele apenas segurou e arrastou o objeto por um instante, sem
sequer olhar pra ele, j& dando indicativos de sua tensdo em relagcdo ao contexto, ao
morder com insisténcia a barra da camiseta que estava vestindo, iniciando atitude de
choro. Em seguida, largou o brinquedo e comecou a correr chorando em direcéo a
porta, expressando movimento de estereotipia com as maos, demonstrando seu
incomodo naquele momento. Paralelo a essa conduta com Maicon, as outras
criangas da turma exploravam os brinquedos da sala com muito entusiasmo,
inclusive as outras criangas com autismo (Gravacao em video: 17-3-2016).
Ao analisar a cena, recordamos do sentimento de medo descrito por Temple
Grandin,®® quando escreveu sobre os primeiros tempos dela na escola:
Quando completei cinco anos, entrei para o jardim de infancia, 0 que me
produziu emog8es contraditorias. Minha mée disse que a escola ia ser muito
divertida, que seria bom conhecer outras criancas, aprender coisas novas.
Achei que podia ser boa ideia, mas fiquei com medo. Novos lugares me

deixavam perturbada, e eu era alheia & vida social (GRANDIN; SCARIANO,
2010, p. 34).

Esse era um momento importante na experiéncia social de Maicon, um
ambiente novo, com novas rotinas e outras/novas atividades. Tanta novidade surgia
como um desafio ndo s6 para ele como também para a professora/brinquedista que
necessitava, haquele momento, interpretar e conduzir as acdes e reacdes de Maicon
diante das situacdes que lhe provocavam estranhamento. Nesse momento, as
mediagbes que tinham por objetivo conduzir Maicon nas diferentes situagdes da
brinquedoteca convergiam para o cuidar, dar-lhe atencéo, compreender o seu modo
de ser e estar. Segundo Wallon (1995), as acdes de cuidado do professor com a
crianca fazem parte do processo de constituicdo do sujeito, que envolve a
afetividade, os gestos e as diferentes a¢cdes que possibilitam o seu desenvolvimento.

Para Orra (2012), o autista, como um individuo Unico, € exclusivo como
pessoa e apresenta caracteristicas que |he sao proprias da sindrome. Assim, suas
manifestagcbes comportamentais diferenciam-se segundo seu historico-social,
afetando-o inclusive na linguagem, como é o caso de Maicon. Contudo, entendendo
gue a linguagem nao deve ser concebida apenas como ato verbal e que todas as

suas formas de manifestacbes devem ser respeitadas como modo de estabelecer a

13 Temple Grandim foi diagnosticada com autismo na infancia. Hoje é adulta, engenheira, bidloga e autora de
livros que falam sobre o autismo.
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comunicacao, percebemos que, no caso de Maicon, sua comunicacdo é perpassada
por gestos e expressdes como o choro, o que implica ao professor a mobilizacao de
esforcos para interpretar suas reais necessidades e desejos.

Enquanto as outras criangcas, com e sem autismo, interagiam entre si e com
seus mediadores, cada um em suas particularidades, a professora/brinquedista se
limitava a acompanhar Maicon em seus giros pela sala, tentando compreender seu
choro e suas manifestacdes corporais, buscando meios de proporcionar a ele uma
participacdo mais ativa diante das brincadeiras e do grupo.

Na descricdo do trecho a seguir, narramos a acdo mediadora da
professora/brinquedista na busca de encontrar os meios de tirar Maicon do momento
psicolégico estressante em que ele se encontrava, em seus primeiros movimentos

no contexto da brinquedoteca:

A primeira acdo da professora/brinquedista em funcdo da crise de choro de
Maicon e corrida em direcdo a porta, foi no sentido de retirar sua camiseta. Estava
muito calor na sala, mesmo com os ventiladores ligados, e ela relacionou o choro
com a insatisfacdo com o calor, mas nao era isso. Voltou a lhe oferecer brinquedos e
brincadeiras com o objetivo de despertar seu interesse e, desse modo, acalma-lo,
mas também n&o resolveu. A professora/brinquedista entdo, percebendo que
Maicon estava incomodado com o ambiente resolveu sair da sala com ele para o
patio externo. Ao deixar a sala, convidou a mae, que o aguardava do lado de fora,
para realizar um passeio com Maicon pelos corredores e pela area externa do
Centro de Educacdo Fisica por aproximadamente dez minutos. Durante a
caminhada, a brinquedista procurava estabelecer com ele um contato verbal,
mostrando-lhe arvores, formigas, avidbes que passavam no local e até cantando
cantigas de rodas, na tentativa de acalma-lo e conseguiu. Ao recuperar o estado de
equilibrio de Maicon, nova tentativa de insercdo dele ao contexto da brinquedoteca
foi realizada. Desta vez, a brinquedista convida a mae para entrar com ele no
ambiente, buscando manter sua estabilidade emocional naquele momento. Ao entrar
na brinquedoteca, ele inicia 0 movimento de correr em circulo, demarcando um
pequeno espaco para essa acdo e demonstrando satisfacdo, sendo observado pela
professora/brinquedista. Permaneceu assim, por alguns minutos, até o final da aula

(gravacdo em video: 17-3-2016).
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Ao demonstrar sensibilidade em compreender o choro, a inquietacédo e a
vontade de Maicon em sair daquele ambiente; ao conduzi-lo a outros espacos —
convidando inclusive a mae para esse momento — a professora/brinquedista, ao
mesmo tempo em que se aproximava de Maicon, também iniciava uma tentativa de
mediar e organizar a atividade socioafetiva e cognitiva dessa crianca para que ela
tivesse acesso a outros instrumentos e meios culturais. Era necessério, por meio da
mediacao pedagodgica, dar tempo a Maicon e mostrar-se disponivel em compreender
suas necessidades naguele momento, para assim conhecer a real possibilidade de
atuacdo com ele nos diferentes espacos da brinquedoteca e em outros locais da
universidade.

Outro desafio encontrado pelo professor/brinquedista foi a resisténcia de
Maicon ao brinquedo e a brincadeira. Esse comportamento € relatado por Oliveira,
Victor e Chicon (2016), como uma caracteristica da crianca com autismo que,
quando agravada pela auséncia da linguagem verbal, torna a imaginagcdo mais
empobrecida, podendo a crianca, ao andar pelo espaco ludico, tocar ou pegar
objetos, mas descarta-los logo em seguida, a ndo ser que seja algo que Ihe desperte
muito o interesse. Nas palavras dos autores:

Sem o apoio da linguagem verbal, a imagina¢cédo tende a apresentar-se de
forma empobrecida. Diante da oferta de brinquedos e situa¢des ludicas, a
crianca costuma andar pelo espaco, tocar ou pegar objetos, mas descarta-

los logo em seguida, a ndo ser que seja algo que Ihe chame muito a
atencéo [...] (OLIVEIRA; VICTOR; CHICON, 2016, p. 77).

A professora/brinquedista demonstrava conhecer alguns comportamentos
apresentados por criancas com o diagndéstico de autismo e ndo deixou de ofertar a
Maicon os brinquedos, tentando chamar a sua atencéo. Porém, todo esse processo
de recusa, de choro e de inquietacdo acabou por gerar uma tensao entre o desejo
do professor de fazer com que a crianga permanecesse no ambiente, por mais
lidico e interessante que esse ambiente pudesse parecer, e suas reais
possibilidades de realizacdo. A decisdo do professor em retirar Maicon da
brinquedoteca, passear com ele pelos arredores do Centro de Educagédo Fisica, para
depois iniciar nova tentativa de insercdo na sala da brinquedoteca, mostrou eficacia,
por refazer de forma cuidadosa todo o caminho que o levou aquela nova experiéncia

cultural.
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Quando uma mudancga acontece ou quando uma nova rotina é inserida na
vida diaria da crianca com autismo, ela tende a apresentar comportamentos
inadequados, crises de choro e estereotipias, resultado da ansiedade causada pelo
novo acontecimento. A antecipacao e/ou ressignificacdo dessa nova rotina, como fez
a professora/brinquedista ap6s acalmar Maicon, levando-o de volta a brinquedoteca,
faz com que a crianga se sinta mais segura.

O fato de a professora ter atendido o desejo de Maicon de sair da sala e de
ele ndo ter participado do momento em que as outras criancas exploravam 0s
diferentes cantinhos tematicos da brinquedoteca néo significa que a mediacao nao
tenha ocorrido de forma efetiva, muito pelo contrario. Como afirma Martins (2009, p.
85) “[...] o processo de significar, de atribuir sentido as acgodes, brincadeiras e objetos,
para a crian¢ca com autismo, propicia o surgimento de modos diferenciados, em sua
relagdo com o outro”.

Assim, a partir do momento em que a professora/brinquedista passou a
atribuir sentido as sucessivas aproximacdes de Maicon no ambiente da
brinquedoteca, com toda sua configuracdo aqui ja apresentada, ela estabeleceu
recursos para assegurar a significacdo da acado de Maicon para ele préprio,
contribuindo para a constituicdo de suas funcdes psicoldgicas superiores.

O reconhecimento das possibilidades e limitacdes de Maicon em agir sobre 0
meio e a significacdo dada pelo mediador as suas ac¢des remetem-nos ao
pensamento de Vigotski ( 2010, p. 64): “[...] o processo de educacao deve basear-se
na atividade pessoal do aluno e toda a arte do educador deve consistir [...] em
orientar e regular essa atividade”.

No decorrer das aulas, as crises de choro de Maicon e o desejo de deixar a
sala foram diminuindo e seu tempo de permanéncia aumentando gradativamente, no
entanto ele continuava se mostrando indiferente as pessoas, correndo em circulos e

balancando a cabeca, conforme a descricdo a seguir:

Maicon chega a brinquedoteca acompanhado da mae. A
professora/brinquedista, ao recebé-lo, demonstra um gesto de carinho com ele,
dando-lhe um abrago e as boas-vindas. Ele ainda néo retribui o abraco, ficando
imovel enquanto ela sorri. Em seguida, ela retira suas sandalias, procedimento
comum a todas as criancas que chegam a brinquedoteca. Maicon logo identifica o

ventilador e passa a olhar em direcdo a hélice. A professora, entdo, chama a sua
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atencdo, redirecionando-a para o minitrampolim, mas ele se recusa a pular e se
apoia na professora para descer rapidamente do brinquedo, passando a correr pela
sala. A aula tinha como objetivo que as criangas, com e sem autismo, explorassem
momentos de brincadeiras, utilizando os cantinhos tematicos da brinquedoteca. Os
professores/brinquedistas interagiam com as demais criancas, incentivando-as ao
ato de brincar. Maicon ndo brincava com os colegas, nem com o0s brinquedos
disponiveis. Realizava seus movimentos de circular pelo canto da sala, andar de um
lado para outro, balancar as méaos e olhar para os ventiladores. Outras criangas
circulavam por aquele ambiente, explorando o espaco e os brinquedos, mas Maicon,
ao passar correndo por elas, desviava-se como quem se desvia de um objeto ou de
um obstaculo. Alguns colegas até esbarravam nele ou tocavam-no de forma
involuntaria, mas Maicon ndo esbocava qualquer reagcdo. Parava de vez em quando,
mordia sua camisa, manipulava os dedos de sua mao e logo comecava a correr

novamente (gravacao em video: 24-3-2016).

O autismo €, sem duvida, um dos transtornos mais indagados, uma vez que é
rico em peculiaridades e caracteristicas que exigem do professor a consciéncia de
que: “Cada aluno com autismo é um ser unico, com caracteristicas préprias e por
isso responde as intervencdes de forma diferente, particular e no seu tempo,
necessitando de um olhar individualizado do professor” (MENEZES, 2013, p. 6).

Por algumas vezes, durante esses episddios iniciais, notamos a resisténcia de
Maicon quando a professora tentava se aproximar dele e propor uma brincadeira,
por exemplo, pular no minitrampolim. A mediacdo da professora/brinquedista nesse
momento tinha o objetivo de orientar as a¢cdes de Maicon, num fazer para/com ele,
incentivando-o a explorar os objetos presentes naquele contexto. Havia um maior
investimento por parte da professora em intervir nas situacdes em que Maicon se
dispersava olhando os ventiladores ou correndo pela sala, mostrando-lhe outros
atrativos daquele espaco.

Era necessario dar tempo a Maicon para que ele se adaptasse a rotina da
brinquedoteca. Esse também € o papel do professor diante de um contexto adverso
e muitas vezes contraditério. compreender as condicbes da crianca, suas
singularidades e seu comportamento. Ao entender essa relagao estabelecida entre a
professora/brinquedista e Maicon nesse momento inicial, comegamos a enxergar um

caminho que tornaria possivel o didlogo corporal entre ela e a crianga,
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desobstruindo, assim, a primeira porta de acesso ao processo de ensino e de
aprendizagem.

Chiote (2013, p. 43) nos instiga a pensar estratégias para lidar com a crianca
com autismo, ao reconhecer que os procedimentos convencionais para estabelecer
contato com ela, frequentemente n&o funcionam, pois a crianga com autismo
apresenta peculiaridades que exigem do professor mediagbes que possam regular
suas acdes e possibilitar sua insercdo no meio social de forma mais autbnoma. Em
seus estudos, a autora nos adverte que “[...] o desenvolvimento humano nao pode
ser visto como um percurso solitario”.

Dessa forma, entendemos que o PEI, pode auxiliar o professor a desenvolver
estratégias para promover a inclusdo da crianca com autismo nas aulas. Nao como
um material engessado, rigido, nem como um conjunto de informacfes sobre a
crianga, mas como um instrumento de avaliacdo e intervengéo pedagogica, dindmico
e flexivel, passivel de revisdes e adaptacdes que devem ajustar-se as necessidades
de cada crianca. O PEI, em sua elaboracéo, vai definir as necessidades, prioridades,
capacidades e metas, auxiliando ao professor a organizar o trabalho com a crianca
com autismo.

Apbés o término do atendimento, toda a equipe se reunia para fazer a
avaliacao e planejamentos futuro. Esse era 0 momento em que todos podiam falar
de suas angustias e expectativas na lida com sujeitos de caracteristicas téo
peculiares. Nesse lugar de planejamento coletivo, a professora/brinquedista podia
realizar trocas de experiéncias e, principalmente, perceber que ndo estava sozinha
no processo. O esfor¢co de incluir uma crianga com autismo era comum aos colegas
gue atuavam na brinquedoteca, inclusive com as criangas do CEIl, o que, por outras
razBes, implicava desafios na propria conducdo da aula e as vezes, com algumas
criancas em especifico. O importante € compreender que o trabalho é processual,
aula a aula, de forma sistematizada e intencional, com planejamento de ensino
individualizado e coletivo e reflexdo critica constante na/da/sobre a acéo.

A respeito do trabalho colaborativo, concordamos com Oliveira et al. (2015, p.
30), ao afirmar que “[...] o trabalho colaborativo é fundamental, porque rompe as
barreiras do isolamento e da soliddao no trabalho docente e potencializa a prética
pedagogica”.

Nesse processo, destacamos o papel importante do professor mediador no

desenvolvimento da crianga com autismo, a medida que ele é capaz, entre outras
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habilidades, de avaliar as necessidades, desejos e potencialidades dessas criancas.
A avaliacdo das possibilidades de atuacdo com essa crianca ultrapassa o nivel de
experiéncia que o profissional possui e requer uma postura observadora e reflexiva
sobre as multiplas facetas envolvidas nesse contexto de desenvolvimento do sujeito
com autismo.

Ao analisar as possibilidades e formas de mediacdo possiveis na atuagéo
com Maicon, destacamos um momento importante, em que a professora conta com
a participacao da familia na aula, o que lhe possibilitou uma maior aproximacao dela

com Maicon em seu processo interativo.

Nesse dia, a aula foi na sala de judd, espaco utilizado como extensdo da
brinquedoteca. As criangcas chegam e retiram o calgado para utilizar o espaco que é
coberto com tatame. Varios objetos de ginasticas estdo espalhados pela sala, entre
eles: bambolés, colchonetes, minitrampolim etc. Maicon chega acompanhado do pai,
no momento em que as criangas do CEIl ja se encontram sentadas no centro da sala
de judd para o inicio das atividades. A turma é convidada pela professora a dar as
boas-vindas a ele. Indiferente ao grupo de alunos, Maicon passa a correr em
circulos e balancar a cabeca, resistindo a aproximacado da professora/brinquedista,
gue o observa durante uns dez minutos, deixando-o realizar sua experiéncia ludica.
O movimento de correr em circulos lhe proporciona prazer e o acalma. Se ele for
deixado assim, realiza o movimento durante toda aula. Apdés esse tempo de espera
e observacao, a professora convida o pai a entrar no tatame e interagir com o filho.
O pai, ajudado pela brinquedista, procura inserir Maicon na atividade desenvolvida
pela turma, sem sucesso. Ele se mostra indiferente aos colegas e a atividade
proposta. Mostra querer voltar a correr. O pai, incentivado pela brinquedista, toma-o
pela mao numa acéao fisica e o conduz até o minitrampolim que se encontra no canto
da sala. Nesse aparelho, a professora/brinquedista observa que o0 pai segura as
maos de Maicon que, apos realizar os primeiros saltos, se mostra entusiasmado
pela atividade que, pelo seu sorriso no rosto, parece |lhe proporcionar prazer e
alegria. Diante dessa reacé&o positiva de Maicon no uso desse aparelho/brinquedo, a
professora gradualmente foi se aproximando e trocando de lugar com o pai,
passando a auxiliar Maicon na realizacdo dessa atividade. Ela percebe ai uma
estratégia para sua acdo mediadora de adaptacdo do menino no espaco e com 0S

adultos e colegas (Gravagao em video: 13-4- 2016).
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O trabalho com criancas de qualquer tipo de deficiéncia, em especial com
autismo, envolve estudo, compreensdo dessa condi¢cdo, planejamento, apoio,
paciéncia, tolerancia, persisténcia e crenca no potencial humano. E um trabalho em
longo prazo, com resultados discretos. Para que a crianga com autismo se adapte
ao novo ambiente, é necessario que ela compreenda a organiza¢do do contexto e
gue se sinta segura em permanecer ali.

Nesse processo de adaptacdo com Maicon, a equipe de trabalho contou com
a colaboracdo de seus familiares, que auxiliavam a professora/brinquedista a
conduzir Maicon para outros materiais/brinquedos no espaco de aula. A participacéo
da familia foi importante para favorecer a constru¢do de vinculos com a crianga. Em
especial no episodio descrito, Maicon comeca a participar do ambiente e explorar o
minitrampolim com a ajuda do pai.

Devemos reconhecer que, para a crianga com autismo, a interacdo é uma das
principais dificuldades encontradas na triade dos sintomas e, para ela interagir com
0 outro e com o0 meio, a mediacdo tem papel imprescindivel. A media¢do do pai,
ainda que de forma despretensiosa, favoreceu a insercdo de Maicon naguele espaco
e contribuiu para que a equipe pudesse repensar outras estratégias de atuacdo com
ele.

Muitas vezes, as expectativas e projecOes dos professores envolvidos com
Maicon demandava retomar o0s percursos com ele, desde seu inicio na
brinquedoteca, como um meio de refletir sobre os avancos e retrocessos dele em
cada situacao especifica e, a partir disso, tracar novas estratégias. Diante do novo e
da necessidade da acdo educativa, o professor precisa apropriar-se do momento
pedagégico que Meirieu (2002, p. 58) define como “...] o instante em que o
professor é levado pela exigéncia daquilo que diz, pelo rigor de seu pensamento e
dos conteudos que deve transmitir e em que, simultaneamente, percebe um aluno
concreto, um aluno que lhe impde um recuo que nada tem de renuncia”. E nesse
momento que o professor precisa refletir sobre as possibilidades de atuar com a
crianca e de criar condi¢cdes de fazer com que a aprendizagem aconteca. Assim, a
estratégia de colocar os pais, temporariamente, no processo de intervencdo com a
crianga, parece trazer resultados positivos no inicio da intervencao.

Essa afirmacdo encontra eco nas palavras de Santos (2013, p. 46), ao

enunciar:
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[...] os pais s&o os que mais compreendem seus filhos com [deficiéncia] e,
por isso, é importante que haja a troca de informag6es com os professores
para que estes descubram formas melhores de ajudar no desenvolvimento
da crianca.

A experiéncia de pular no minitrampolim segurando a mao de um adulto se
repetiu outras vezes e apos alguns encontros a presenca dos pais ja ndo era mais
tdo necesséaria. A espontaneidade de Maicon, além de reconhecida, passou a ser
estimulada aproveitando seu interesse pelo brinquedo citado. Agora, ao chegar a
brinquedoteca, ele era recebido pela professora/brinquedista e, ao iniciar seu
movimento de girar pela sala, ela logo intervinha oferecendo-lhe o brinquedo. Ali ela
passava a explorar o desejo de Maicon em saltar e sentir o vento bater em seu
rosto, ressignificando o que provocava e despertava o seu interesse.

Nessa situacdo, nota-se que a professora encontra uma forma de acalmar
Maicon que vai transformar a relacdo entre eles daqui por diante. A partir desse
momento, Maicon se mostrava mais amistoso e permitia que a professora o
conduzisse ao ambiente da brinquedoteca, chegando, inclusive, a experimentar uma
escadinha que fica em um dos cantos da brinquedoteca. A acdo docente passa a
ganhar eficdcia na medida em que o professor vai acumulando e enriqguecendo
experiéncia ao lidar com situacbes concretas de ensino (SIQUEIRA; CHICON,
2016).

O fato de Maicon ter correspondido a tentativa inicial de intervencdo,
aceitando o auxilio de um adulto ao pular no minitrampolim, alegrava a todos.
Entretanto, o retorno de Maicon a brinquedoteca sempre provocava 0 mesmo
comportamento: correr em circulos e balancar a cabeca. O que parecia uma forma
de se expressar ou, quem sabe, até um momento para reconhecer o ambiente,
continuava a desafiar os professores/brinquedistas, que buscavam estratégias para
mediar as situacdes de brincadeira com ele e criar novas acfes que pudessem
provocar avancos em seu desenvolvimento. A modulagcdo no comportamento de
Maicon, durante os primeiros movimentos dentro da brinquedoteca, exigia dos
mediadores insisténcia, perseveranca e paciéncia. As possibilidades de mediagéo
iam sendo construidas nas reflexdes realizadas durante o planejamento coletivo.
Nesse momento era possivel levantar hipdteses e sistematizar outras/novas
tentativas de atuar junto a Maicon. Muitas vezes isso demandava retomar 0s

percursos iniciais de Maicon na brinquedoteca e permitir que ele corresse pela sala,
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subisse e descesse a escadinha no canto da brinquedoteca para depois iniciar
alguma tentativa nova de mediacao.

Diante de um contexto de indefinicdo, acreditamos que a pratica pedagogica e
as possibilidades de mediacao utilizadas pela professora/brinquedista na relagéo
com Maicon n&o poderiam ter ocorrido de modo diferente. Maicon estava se
adaptando ao novo ambiente, a novos estimulos, assim como seus mediadores
aguela nova situacdo. Dessa forma, era fundamental estar com Maicon, dar-lhe
tempo para realizar as acfGes de seu interesse, de modo a conhecer suas
possibilidades de atuacdo nos diferentes espacos e tempos da brinquedoteca.

Insistindo na aproximagdo com Maicon, a professora/brinquedista, ao
perceber que ele sentia prazer em correr em circulos pela sala, balancando a
cabeca, inicia um processo de mediacdo nao retirando dele o prazer pelo girar e por
balancar a cabeca, mas tentando lhe mostrar outras acdes ludicas que também
poderiam ser prazerosas. O movimento de correr de um lado para o outro, balangar
as maos, balancar a cabeca, dentre outros, € caracterizado como estereotipia ou
movimentos autisticos.

Segundo Bueno (2003, p.155), “[...] toda conduta estereotipada se produz de
maneira independente da consciéncia do individuo, ou seja, considera-se ato
automatico que nado tem significado evidente para o observador, embora possa dai
inferir-se que a conduta € um processo de isolamento”. Portanto, simplesmente
negar ou ignorar 0 movimento que Maicon fazia toda vez que chegava a
brinquedoteca n&o propiciaria 0 avango em seu desenvolvimento e nem facilitaria a
sua adaptacéao ao meio. Era preciso ir além.

Ao adulto, nesse caso, o professor, cabe o papel de conduzir as primeiras
relacbes de reciprocidade da criangca com o meio, conforme nos afirma Vigotski
(2010). De forma amorosa e prazerosa, sem perder de vista 0 compromisso
pedagogico com a formacdo de Maicon, no sentido da autonomia, a professora
brinquedista buscava outras a¢fes ludicas que também pudessem gerar em Maicon
a sensacao de prazer.

No contexto de intervencéo, todas as acdes eram voltadas para a brincadeira
infantil. Para além da sala da brinquedoteca, outros espacos eram explorados, como
a sala de judd, a sala de ginastica, o patio do CEIl, o patio externo do Centro de
Educacéo Fisica, entre outros. Essa variedade de espacos era proporcionada com o

objetivo de enriquecer o repertorio ladico e gerar outras/novas experiéncias
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socioafetivas, cognitivas e motoras a todas as criancas com e sem deficiéncia,
participantes do processo.
O relato a seguir demonstra um momento de reciprocidade de Maicon a acao

da professora/brinquedista na sala de judo:

Enquanto as outras criancas vivenciam diversos movimentos no tatame, como
brincar de pique-pega, pular no interior de uma carreira de arcos enfileirados no
chéao, entre outros, a professora/brinquedista segura Maicon deitado em seus bragos
e brinca de girar e balancar com ele no alto. Ao realizar esses dois movimentos,
observa que tanto o girar quanto o balancar trazem prazer e alegria a Maicon,
demonstrada em um gesto de relaxamento e entrega do corpo ao movimento, além
do sorriso presente em sua face. Percebendo que Maicon se interessou pela
brincadeira, apos realiza-la varias vezes com intervalo para descanso, a brinquedista
insere um novo estimulo para potencializar ainda mais a participacdo da crianca: ela
olha nos olhos de Maicon, inicia uma contagem de um a dez, seguida da ordem:
‘Jal”, comegando o giro com ele no colo. A brincadeira se repete dessa forma por
mais algumas vezes e a brinquedista prop8e outra atividade. (Gravacdo em video: 5-
5-2016).

Observamos que a professora brinquedista insiste na comunicagéo verbal
com Maicon, pois, além de levar a contagem a brincadeira de girar e balancar,
procurou olhar sempre em seus olhos, convidando-o a repetir o ato, colocando
Maicon como protagonista daquela brincadeira. Maicon precisava aprender a
brincar, o que implicava o adulto entrar na brincadeira, numa tentativa de orientar
suas acOes diante dos objetos, das pessoas e das situagbes. Ao fazer isso, 0
professor possibilita a Maicon novas/outras formas de se divertir interagindo com o
outro dentro daquele ambiente. Enquanto isso, o0 brinquedista experimenta outras
possibilidades de intervir na realidade apresentada por Maicon, com seus modos
singulares de interagir com as pessoas 0 0S objetos, explorando sua aproximacgéo

com Maicon, como no episodio a seguir:

Ao propor a Maicon o retorno ao brinquedo minitrampolim, a professora
sempre olhando em seus olhos, vai conversando com ele: “Maicon, vamos pular?
Sei que voceé gosta de pular... Entdo, vamos correndo... Otimo! Chegamos. Aqui esta

o0 minitrampolim. Agora vamos subir e pular’. Maicon, demonstrando entusiasmo,
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comeca a pular de maos dadas com a brinquedista. Pula durante uns dez minutos,
sem resistir a presenca da professora/brinquedista. Ao final da aula, Maicon,
incentivado pela professora, despede-se dela com um abrago, demonstrando
adaptacdo ao espaco e a presenca dela, que parece ter encontrado, no movimento
de saltar no minitrampolim e nos movimentos de girar e balancar, formas de
despertar seu interesse para as brincadeiras (Gravacédo em video: 5-5-2016).

Todo esse momento tinha como objetivo o desejo de que ele interagisse mais
com 0s outros, estabelecesse alguma interacdo com os adultos e criancas daquele
espaco, olhasse para o mediador e participasse das movimentacdes que ocorriam
durante as aulas. O que era planejado coletivamente, aos poucos ia sendo
redimensionado no encontro com Maicon, demonstrando os diversos movimentos,
possibilidades e sentidos que a mediacdo pedagdgica pode proporcionar. Nao era
sé Maicon que comecava a se constituir naquele espaco, os professores envolvidos
nesse movimento também eram constituidos por ele, pois “[...] nds nos tornamos nos
mesmos através dos outros” (VIGOTSKI, 1995).

Nesse sentido, é importante deixar claro que o comportamento apresentado
por Maicon e pelos colegas, durante o processo de intervencgao, era discutido pelo
grupo de professores/brinquedistas e pelos demais profissionais nas reunides de
avaliacdo e planejamento que aconteciam apés as aulas. Ao reunir a equipe de
trabalho para discutir sobre as a¢fes que poderiam potencializar a participacdo de
todos os envolvidos na aula, acreditamos que estamos também contribuindo para
avancar nosso saber-fazer das praticas inclusivas e para a constituicdo do ser
professor. Ao passo que nos apropriamos dos conceitos e significados do trabalho
pedagodgico desenvolvido com criancas, com e sem deficiéncia, no mesmo espaco
de interagdo, estamos nos definindo como professores dispostos a transpor o
desafio de encontrar maneiras de educar a todos, independente de seu modo de ser
e estar no mundo.

Sendo assim, ao proporcionar a Maicon experiéncias corporais prazerosas,
ao balanca-lo e gira-lo no colo e pular no minitrampolim, a professora inicia um
movimento de educacédo do comportamento dele, favorecendo o desenvolvimento de
Seus processos cognitivos, a partir dos modos como possibilitava sua participacao
nos tempos e espacos ludicos de intervengdo. Como reforga Vigotski (2010, p. 284),

“[...] tudo no organismo humano é suscetivel de educagao”.
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Portanto, indagamos: como propiciar a Maicon outras/novas experiéncias
durante a brincadeira, ampliando assim, o desenvolvimento de suas funcodes
psicoldgicas superiores como a atencédo, a memaria, a percepgao, entre outras?

Por meio da brincadeira de balancar e girar e do uso do minitrampolim, a
professora/brinquedista inicia a organizagdo do comportamento emocional de
Maicon, apontando para novas possibilidades do fazer pedagdgico, dessa vez na

direcéo da aproximacéao fisica dele com os colegas e vice-versa.

5.2 MOVIMENTO DE APROXIMACAO: AMPLIANDO A PARTICIPACAO DE
MAICON NO CONTEXTO DA BRINCADEIRA

Esse movimento foi marcado pela andlise das possibilidades e formas de
mediacdo desenvolvidas pelo professor/brinquedista na relacdo com Maicon,
visando a sua aproximacao fisica dos colegas com e sem deficiéncia e das
brincadeiras.

Como vimos nos capitulos de revisdo de literatura, estudos (KANNER, 1997)
tém revelado que o autismo é compreendido como uma sindrome comportamental e
caracterizado por déficit na interacdo social, na linguagem e alteracdes de
comportamento. Diante desse quadro, grande € o desafio colocado aos professores
de forma a encontrar praticas educativas mais propicias a educacao dessa crianca,
principalmente pelas dificuldades relacionais que apresentam (CHIOTE, 2012;
SIQUEIRA; CHICON, 2016). Entre os desafios, podemos citar a dificuldade de
compreender 0 que ela sente e pensa, suas preferéncias e desejos; a maneira como
significa 0 que ocorre a sua volta; a insercdo em situagdes de brincadeira; e a
participacdo ativa em préticas educativas que impliquem interagdo com os colegas.

No caso de Maicon, inseri-lo nas situagbes de brincadeira com outros
colegas, € um desafio ndo s6 para ele como também para todos que estavam
envolvidos com ele. O fato de Maicon néo falar e pouco interagir com as pessoas e
situagdes tornava a relacgédo inicial da professora/brinquedista com ele marcada pela
atencao e cuidado em suas atitudes e condutas.

Ao planejar as atividades nos espacos da brinquedoteca e em outros lugares
da universidade como a sala de judd, o playground do Centro de Educacao Infantil
(CEl), o patio externo e outros, a equipe de trabalho procurava tomar em
consideracdo os niveis de desenvolvimento real (aquelas atividades que a crianca

consegue realizar sem auxilio, de forma independente) e o nivel de desenvolvimento



77

potencial (aquelas atividades que a crianca s6 consegue realizar com o auxilio do
outro, ainda de forma dependente) de cada crianca com autismo e sindrome de
Down presentes no contexto da brinquedoteca (VIGOTSKI, 2007). Durante as
observacdes do trabalho desenvolvido com Maicon, percebemos o prazer dele pelo
ato de correr em circulo, de subir e descer a escada, de pular no minitrampolim e de
girar e balancar no colo da professora/brinquedista, insistindo em repetir essas
acOes de forma isolada, sem a participacdo de outras criancas. Por suas
caracteristicas peculiares, as possibilidades de media¢cdes com Maicon se tornavam
limitadas e o desafio do professor nesse momento era tentar conduzi-lo para
participar das brincadeiras em pequenos grupos, de forma que ele conseguisse se
aproximar ao maximo do que era proposto para o coletivo.

Por ser um espaco rico em acdes que estimulam o brincar, na brinquedoteca
as criancas do Centro de Educacao Infantil sdo orientadas e sensibilizadas pelos
adultos, por meio da arte de contar historias e outras estratégias, a reconhecer e
compreender as diferencas, sendo estimuladas a participar na acao de incluir e de
acolher os colegas com deficiéncia (CHICON et al., 2016). Essa estratégia na acao
pedagdgica tem sido reconhecida pela equipe de trabalho e por autores, como
Chicon (2013), Chicon et al. (2016) e Oliveira e Padilha (2016), como de suma
importancia para potencializar praticas inclusivas, tendo, na atitude acolhedora e
iniciativa colaborativa do colega sem deficiéncia (aluno ensina aluno), um caminho
alternativo viavel e interessante para provocar situacbes de convivéncia e
compartilhamento de brincadeiras.

Para melhor evidenciar o uso da estratégia citada por esses autores como
ferramenta importante para potencializar as praticas inclusivas, vamos nos apoiar
nos estudos de Chicon et al. (2016), ao destacar e descrever um episodio de
intervencao ocorrido na brinquedoteca, em um momento anterior a esta pesquisa,
gue contou também com a participacdo da familia. A estratégia foi utilizada para
sensibilizar as criancas nao deficientes para a questdo da diversidade/diferenca,
mobilizando a atencao delas para os colegas com deficiéncia presentes na turma, no
sentido do esclarecimento e orientacdo para atitudes de acolhimento e colaboracéo.

No estudo, os autores supracitados apresentam a situacdo de uma aula em
gque a mae de uma crianga com paralisia cerebral e autismo, cadeirante, sem
movimento nos membros inferiores, sem comunicagdo verbal, com movimentos

restritos dos membros superiores, € convidada pelo professor/brinquedista a
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conversar com as criangas nao deficientes em um momento da aula, com o objetivo
de falar sobre a diversidade/diferenca, ao apresentar seu filho a turma e esclarecer
as duvidas das criancas com relacéo a esse modo de ser e estar no mundo.

O estudo relata que, ao permitir a participacdo da mae na aula e esta ao
chamar a atencao das outras criangas para a deficiéncia apresentada pelo seu filho,
a professora conseguiu mediar a aproximacao entre os alunos do CEI e a crianca
com deficiéncia, até entdo ignorada pela turma, sensibilizando os colegas em
relacdo a condicéo existencial do outro, mobilizando a energia da maioria deles para
auxiliar o professor no acolhimento e processo de aprendizado dirigido ao aluno
foco.

Essa € uma estratégia recorrente na brinquedoteca e nao foi diferente em
relacdo a Maicon, porém usamos procedimentos relacionadas com a arte de contar
historias, por exemplo, a histéria do elefantinho “Dumbo” da literatura infantil,
lembrando que ele era diferente por ter as orelhas enormes e por isso era tratado
como um estranho, sé sendo aceito e reconhecido quando mostrou que podia voar
devido as suas orelhas. Ao contar a historia dando énfase a questdo da diferenca
presente no elefantinho e a atitude dos outros em relacdo a ele, a
professora/brinquedista iniciou uma conversa com os alunos chamando a atencao
deles para as diferencas que observavam no grupo em termos de aparéncia, por
exemplo, cor da pele, cabelos, tipos de vestimentas, tamanhos e, por ultimo,
comportamentos, procurando esclarecer por que alguns colegas nao brincavam nem
participavam dos momentos coletivos junto com eles.

A forma como o outro interpreta, orienta e conduz as acbes em um contexto
inclusivo é favoravel para o processo de internalizacdo dos dados da realidade pela
crianga que, a0 mesmo tempo em que se apropria das formas culturais, também as
modifica, criando sua maneira singular de interagir/intervir no meio, regulando suas
proprias condutas com esse meio (CHIOTE, 2011).

Maicon ainda n&o havia internalizado o modo de brincar com outras criangas,
apesar de ja apresentar avan¢cos importantes em seu desenvolvimento como a
interacdo com o professor, a adaptacgdo ao novo espaco e O uso do
aparelho/brinquedo minitrampolim.

A Dbrincadeira se constitui como uma atividade fundamental no
desenvolvimento infantil, pois possibilita a crian¢a, enquanto brinca, a possibilidade

de resolver problemas e elaborar hipoteses num pensar sobre si e sua atuacédo no
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meio, favorecendo a elevacdo dos modos de pensamento (VIGOTSKI, 2007).
Somado a isso, a inter-relagdo com outros colegas, segundo esse mesmo autor,
seria importante para a descoberta de si e do outro.

Portanto, a professora/brinquedista se vé diante de um novo desafio na
relagdo pedagogica com referéncia a Maicon: como, diante desse modo de ser e
estar de Maicon, poderia proceder para encontrar os meios de alargar suas
experiéncias corporais nas brincadeiras e acles/atividades coletivas, visando ao
desenvolvimento de suas funcdes psicolégicas superiores e sua plena participacéo
no grupo?

Entendemos que o espacgo inclusivo deve ser organizado de modo que “[...]
permita que as interagdes se constituam no encorajamento da cooperacdo de uns
com o0s outros, para que as manifestacbes da aprendizagem possam ser
compartilhadas na diversidade humana” (RODRIGUES et al., 2004). Assim,
acreditamos na importancia da mediagdo do professor na promoc¢ao e auxilio para o
desenvolvimento da crianga com e sem autismo, proporcionando suporte social e a
oportunidade para a construcédo de relacdes afetivas que dardo base a construcéo
da personalidade de todos os alunos.

Assim, a partir do momento em que a professora/brinquedista foi sutilmente
tecendo acdes que a aproximava de Maicon, outras mediacdes puderam ser
desenvolvidas com ele e para ele, despertando em Maicon outras/novas

possibilidades de brincar.

5.2.1 Aproximando Maicon dos colegas em situacao de brincadeira

Na analise dos dados, encontramos diferentes episoddios de brincadeiras
realizadas dentro e fora da brinquedoteca. O plano de agdo se desenvolve no
playground do CEI, um dos espacos de aula utilizados como extensdo da
brinquedoteca. O playground era constituido por uma &rea cercada de uns 200m?,
com arvores, grama e parquinhos de areia, trés escorregadores de tamanhos
diferentes, dois gira-giras e casinha infantil de alvenaria. Participaram desse
encontro as criangcas com autismo da brinquedoteca e os alunos do proprio CEl, da
turma de quatro anos.

A grande preocupacdo nesse dia era com o comportamento de Maicon
guando chegasse ao playground. Por ser um novo espaco, corriamos o risco de ele

retroceder a seu comportamento inicial, apresentando novamente as crises de choro
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e resisténcia a presenca da professora/brinquedista. Coube, nesse momento, um
investimento maior da professora/brinquedista em estabelecer com ele um dialogo
explicativo sobre aguele novo espaco e as possibilidades que existiam ali para que
Maicon se divertisse. Antes de entrar com ele no patio do playground, a professora
mostrou o local onde iria acontecer a aula e os brinquedos que ele iria encontrar
naquele espaco. J4 olhando pela grade, Maicon demonstrava sinais de agitacao.

Ao chegar ao playground, Maicon logo comegou a correr pelo patio. A
professora/brinquedista apenas o acompanhava evitando que ele tropecasse ou se
machucasse de alguma forma. Enquanto as demais criancas logo se aproximaram
dos brinquedos (escorregadores, gira-giras etc.), Maicon se realizava correndo
sozinho e balancando a cabeca na tentativa de sentir o vento. De vez em quando a
professora/brinquedista o0 parava e tentava chamar a atencéo dele, pegando-o pela
mao e levando-o para algum brinquedo, porém sem sucesso. Com muita insisténcia,
a professora/brinquedista o conduziu até o espaco onde havia dois balancos,
convidando-o a experimentar aquele brinquedo. Com muita persisténcia, ela
conseguiu coloca-lo em um dos balancos. Mas, sempre que ela parava de balancéa-
lo, ele ameacava descer, demonstrando total desinteresse por aquela brincadeira,

voltando a caminhar em circulos pelo patio (Gravacdo em video: 18-8-2016).

Era importante que a professora conduzisse Maicon naquele novo ambiente e
ao mesmo tempo chamasse a atencdo dele para os brinquedos. Havia uma
preocupacdo, afinal, sua rotina havia sido alterada, o ambiente novo poderia lhe
trazer de volta a situagdo estressante descrita anteriormente no movimento de
adaptacdo. A professora estava sempre acompanhando e orientando Maicon para
gue ele se aproximasse de onde o grupo estava, buscando envolvé-lo nas atividades
com as outras criancas, no sentido de possibilitar-lhe ndo perder o foco das
atividades propostas nesse dia para a turma, que era explorar os diferentes
tempos/espacos do playground do CEL.

Ao interagir com Maicon e buscar incentiva-lo para realizar alguma
brincadeira nesse ambiente, a professora/brinquedista ndo obtinha respostas
imediatas, pois as acdes dele ndo correspondiam ao que ela esperava. Sempre que
ele comecava com o0 movimento de correr em circulo pelo patio, ela se aproximava e
o levava para explorar outros brinquedos, mas ele ndo permanecia por mais de um

minuto na nova situacédo e logo se afastava para ficar correndo. As criangas nao
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buscavam por ele e nem ele por elas. A falta de interesse de Maicon pelos
brinquedos e brincadeiras nesse momento fazia com que ele fosse objeto de muito
cuidado por parte da professora/brinquedista, por receio, inclusive, de ele se
machucar por estar em um ambiente novo. Todo esse cuidado acabava por limitar
as possibilidades de agéo dele no espaco.

Essa dependéncia apresentada por Maicon nos faz lembrar os estudos de
Padilha (2007, p. 107) ao ressaltar: “[...] quando ha limitagdes graves para o controle
das proéprias acles, toda a vida social do sujeito fica comprometida e € muito mais
dificii de serem organizadas as mediagbes mais eficazes [...]". Caberia a
professora/brinquedista possibilitar a Maicon novos aprendizados, impulsionando,
assim, seu desenvolvimento. Para isso, ela precisava estar com ele e se inserir nas
inUmeras situacdes de brincadeira com ele, possibilitando a Maicon formas de agir
naquele espaco a partir de suas caracteristicas peculiares, considerando o tempo da
crianca, mas também insistindo em sua insercdo nas atividades coletivas, de
diferentes maneiras.

Com o objetivo de possibilitar novos aprendizados e impulsionar o
desenvolvimento de Maicon com relacdo a aproximacao fisica dos outros colegas, a
professora/brinquedista insiste para que ele permaneca em um dos brinquedos e
isso foi decisivo como ponto de partida para alimentar outras/novas possibilidades

posteriormente, como se evidencia na narrativa a seguir:

Procurando despertar o interesse de Maicon por um dos brinquedos do playground,
a professora/brinquedista insiste que ele se sente no brinquedo gira-gira e comeca a
gira-lo lentamente, sempre dialogando e explicando o que estava acontecendo.
Logo em seguida, outra crianga com diagnostico de autismo se aproxima e é
convidada imediatamente pela brinquedista a sentar-se no gira-gira ao lado de
Maicon. Nesse momento, Maicon ameaca deixar o gira-gira colocando uma de suas
pernas para fora do brinquedo, mas a professora insiste e o incentiva a permanecer
sentado. Trés criancas do CEl se aproximam da brincadeira e também sao
convidadas a participar. Apesar de ndo demonstrar nenhuma reagdo com a
presenca dos colegas, Maicon permanece sentado, girando por alguns minutos, até
gue se levanta mordendo a camisa, bate palmas, sorri e se afasta do brinquedo
(Gravacédo em video: 18-8-2016).
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Maicon precisava ampliar suas experiéncias nos espacos e tempos do
playground, compartilhar situacdes de brincadeiras com/no grupo e se desenvolver
como parte dessa turma, ou seja, vivenciar a coletividade. Ao inserir Maicon no
brinquedo gira-gira, a professora/brinquedista demonstra interesse em conhecer
suas particularidades, possibilitando que ele experimente/vivencie uma nova
sensacdo no ato de girar, utilizando um brinquedo que até entdo ndo havia
despertado o0 seu interesse. Ao compartilhar das acdes do grupo, a crianca da
origem a uma nova forma de conduta que, por sua vez, produz transformacfes em
seu funcionamento mental (VIGOTSKI, 1997).

Para Elkonin (2009), a abreviagéo e sintese das ac¢des ludicas séo sinais de
gue a crianca esta internalizando o sentido humano das acdes, por meio do realce
das relacBes entre as pessoas que se dido nas atividades humanas. E adequado
supor, seguindo a teoria Histérico-Cultural, que, a medida que se criam as condi¢des
para o desenvolvimento da brincadeira, possibilita-se que 0s processos psiquicos se
reorganizem e tomem formas qualitativamente superiores.

A situacdo de brincadeira no gira-gira revelou um momento favoravel para
gue Maicon estabelecesse as primeiras aproximacdes com seus parceiros, de forma
similar ao observado para as criangcas com desenvolvimento tipico. De acordo com
Souza e Batista (2008), o contato mais proximo com 0s colegas pode contribuir para
0s processos de construcdo e transformacdo de significados no desenvolvimento
das criangas com autismo.

Assim, € nesse encontro com O outro que a crianga comeca a usar das
mesmas formas de comportamento que outras pessoas inicialmente usaram na
relacdo com ela. Era necesséario aproximar Maicon dos colegas, para que ele
pudesse compartilhar dos modos de agir desse grupo. Mas como, se uma de suas
caracteristicas era o isolamento em suas corridas em circulos e o interesse restrito?

Recorremos a Goées (2008, p. 42) ao orientar:

Esses problemas da interacdo com alunos especiais tém efeitos muitos
prejudiciais, justamente por se tratar de sujeitos que precisam mais que
outros (ainda que todos precisem) da disposicdo do educador para se
manterem imersos no processo de significacao.

Aproximar  Maicon das outras criancas  significava que o
professor/brinquedista deveria estar com ele nas diversas situacdes. Acompanha-lo
e leva-lo a realizar as atividades propostas, estando junto, fazendo junto,

pacientemente intervindo de diferentes maneiras e investindo nas mais diversas
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possibilidades, até que, gradativamente, ao longo do processo de mediacado, ele
conseguisse realizar a acdo sem o auxilio do adulto.

Nesse mesmo contexto de brincadeira, enquanto Maicon insistia em correr
pelo patio, as outras criancas, com e sem o diagndstico de autismo, brincavam em
grupos em um dos brinquedos gira-gira. A brincadeira estimulada pela
professora/brinquedista naquele momento era o faz de conta, quando as criangas,
ao girarem no brinquedo, simulavam que estariam em um carro e, para que o “carro”
pudesse girar rapido, elas precisavam bater com as maos no ferro do gira-gira e
emitir o som “bibi... bibi...”, simulando uma buzina.

Ao analisar o papel da mediacdo pedagdgica na brincadeira da crianca com
autismo, a proposta de investigacdo nos possibilitou, além de observar as
videos/aulas, participar dos momentos de planejamento e intervir junto com o
professor/brinquedista, em alguns momentos da aula. Na cena que passamos a
descrever em seguida, destacamos a acao mediadora da professora/brinquedista
em conjunto com a pesquisadora, diante do interesse de Maicon em retornar ao gira-
gira:

Nesse momento, Maicon caminha pelo pétio e se aproxima de outro gira-gira
gue se encontrava vazio. Ele para em pé ao lado do brinquedo e passa a gira-lo
utilizando as maos. A pesquisadora percebe o interesse dele pelo brinquedo e se
aproxima. Assumindo o papel de professora/brinquedista, passa a dialogar com ele,
convidando-o para sentar no banco do gira-gira e, ao aceitar, ela comeca a brincar
com ele de girar na forma tradicional no brinquedo. Em seguida, na tentativa de
aproximar Maicon da atividade que estava acontecendo ao lado, em outro gira-gira
com as demais criancgas, introduz um novo elemento aquela brincadeira: dialogando
com Maicon, ela bate com as maos no ferro do gira-gira e o barulho de seu anel
produz um som que chama a atencdo de Maicon. Ele olha para ela e sorri. Ela,
entdo, aproveita a oportunidade e insiste no diadlogo com Maicon, convidando-o a
bater com as méaos no ferro do gira-gira: “Vamos fazer barulho Maicon!” — dizia a
professora/pesquisadora enquanto girava com ele no brinquedo. Em seguida, ela
pega um brinquedo de plastico (um rastelinho), utilizado pelas criangas para brincar
na areia, e oferece para Maicon, orientando-o a bater com o objeto no ferro do gira-
gira para fazer barulho. Ele pega o objeto e imediatamente o leva a boca, sendo
contido pela professora que o retira, junto com ele, bate com o rastelinho no ferro

enquanto roda o gira-gira. Novamente ela acrescenta algo novo a situacdo de
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brincadeira: orientando Maicon a segurar o rastelinho, repete a frase: “Faz barulho,
Maicon, para que possamos girar rapido”. Nesse momento, a
professora/pesquisadora organiza uma regra de conduta na acdo de Maicon por
meio de uma ordem que garante que o brinquedo possa girar mais rapido na medida
em que ele batia com o rastelinho no ferro e parando de girar quando Maicon nao
utilizava o objeto para bater no ferro e fazer barulho. Apds quase oito minutos na
brincadeira, Maicon, mesmo insistindo em levar o rastelinho & boca, demonstra ter
internalizado a regra combinada, ao bater de forma voluntaria com o rastelinho no
ferro do gira-gira, e sorri. A atitude de Maicon foi comemorada pela
professora/brinquedista, que batia palmas como forma de parabeniza-lo e incentiva-
lo a repetir a acdo (Gravagado em video: 18-8-2016).

Na cena descrita, podemos analisar a importancia da acdo mediadora diante
do interesse de Maicon em retornar ao brinquedo. Ao mesmo tempo em que ela
demonstrou sensibilidade ao perceber seu interesse pelo brinquedo, deu a situacéo
um novo sentido, estabelecendo novas relacfes e ressignificando a presenca de
Maicon na brincadeira. Sua acdo mediadora foi decisiva para ampliar a experiéncia
de girar de Maicon. Ao sugerir outras possibilidades de acado, ela o motivou a
permanecer mais tempo na brincadeira, a0 mesmo tempo em que aproximava
Maicon da situacao coletiva que acontecia ao lado, onde outras criancas brincavam
de forma semelhante em outro gira-gira.

Outro aspecto importante observado na cena descrita foi a iniciativa da
professora em pegar na mao de Maicon para que ele repetisse o movimento de
bater com o objeto no ferro do brinquedo gira-gira. Ao indicar para ele como se faz e
fazer com ele, ela iniciava um processo dialégico, no qual as acdes eram
enunciadas nas palavras de incentivo da professora, ao mesmo tempo em que eram
realizadas em conjunto com Maicon. Com isso, a professora se colocava como a
mola propulsora do envolvimento de Maicon na brincadeira, evocando sua vontade,
sua memoria para a organizacdo do pensamento em sua ag¢do de bater com o
objeto.

Ao orientar as acdes de Maicon falando com ele sobre o que estava sendo
proposto, como bater com o rastelinho no ferro para que o gira-gira rodasse mais
rapido, foi a maneira encontrada para ampliar sua inser¢do no campo das
significacbes, oferecendo-lhe a experiéncia do didlogo e atribuindo sentido aos

espacos e tempos nos quais as brincadeiras ocorriam. A fala articulada as acdes da
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professora com Maicon naquele momento foi fundamental para o desenvolvimento
dos significados das palavras no contato social dele com os objetos e com as outras
pessoas do grupo, favorecendo, assim, a experiéncia coletiva com 0s que estavam a
sua volta.

Cabe salientar que, a participacdo da pesquisadora se deu em um trabalho
em conjunto com a professora/brinquedista, que, articulando a pesquisa com sua
pratica docente, péde contribuir com a professora/brinquedista no investimento nos
processos de significacdo, possibilitando a Maicon a participacdo nas diversas
situacOes de brincadeiras produzidas no contexto da brinquedoteca e/ou em seus
espacos de extensdo. Ao agir com Maicon no brinquedo gira-gira, dialogando com
ele e estabelecendo regras de conduta para que o brinquedo girasse ou néo, a
pesquisadora sinaliza que é necessario conhecer e investir nas possibilidades de
desenvolvimento dessa crianga.

Tomando como base o0 pressuposto de que a relagdo com o outro constitui o
sujeito e potencializa o seu desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998), reconhecemos a
importancia das interacfes no processo de constituicdo da crianca com autismo e
ressaltamos que isso ndo deve ser ignorado em nenhum momento. Um ambiente
inclusivo favorece as relagbes com a crianga com autismo, por isso acreditamos que
€ sempre possivel criar momentos variados de experiéncias sociais ricas e
estimulantes para essas criancas, ampliando suas possibilidades de
desenvolvimento social e cultural.

Para Santos e Caixeta (2011, p. 4),

[...] as oportunidades educacionais desempenham papel essencial para o
desenvolvimento e a inclusdo social dos autistas em diferentes contextos,
contribuindo para o reconhecimento de si como sujeito no seu ambiente
sociocultural (SANTOS; CAIXETA, 2011, p. 4).

5.2.2 Ampliando as possibilidades de mediacdo pedagodgica em situacdo de

brincadeira

Em outro momento da observacao, constatamos que Maicon estava evoluindo
em seu desenvolvimento social. A preocupacgdo com a participacdo de Maicon nas
atividades e nas diversas situacdes de brincadeira partia do adulto, que buscava

chamar sua atencdo ao investir na participacdo dele nas atividades propostas,
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orientando seu olhar e seus gestos, na tentativa de inseri-lo nas situagbes de
brincadeira com os colegas. Esse movimento comeca a ganhar forca nas aulas
qgquando a professora passa a investir na participacdo de Maicon em pequenos
grupos, durante as atividades coletivas, provocando-o0 a participar das brincadeiras

que eram desenvolvidas com as outras criangas da turma.

Ao chegar ao patio externo da brinquedoteca, local de grama, arvores e com
algumas rochas proximas, as criancas foram convidadas a sentar em circulo sobre
uma lona plastica, onde o professor/brinquedista iniciaria a explicacdo das
atividades. O plano de aula organizado para esse dia tinha como tema “Brincando
com o Palhago Xurupita em terras capixabas”. O objetivo da aula era que as
criangas vivenciassem de forma Ilddica os movimentos basicos da ginastica geral,
tais como: saltar, equilibrar e balancar, tendo como ferramenta de ensino a ginastica
historiada, buscando a ampliacdo no desenvolvimento do repertério motor. No
espaco havia trés estac6es montadas para a realizacdo das atividades ludicas: a fita
de slackline'* para atividades de equilibrio; o minitrampolim para atividades de salto
e 0s bambolés de diversas cores espalhados no chéo, para saltos e manuseios. As
criancas foram organizadas em grupo e cada grupo em uma estacéao, realizando as
atividades na forma de circuito. Ao chegar ao espaco, Maicon logo visualizou a parte
rochosa (pedras) e ligeiramente correu em direcdo a ela. No primeiro momento, a
professora/brinquedista que 0 acompanhava permitiu que ele subisse em uma das
rochas e ali permanecesse por cerca de dez minutos. Em seguida, com o auxilio da
professora pesquisadora, Maicon foi sendo direcionado para o grupo que realizava a
atividade no slackline. Nesse momento, a professora/brinquedista coloca Maicon
para equilibrar-se na fita de slackline e o auxilia a atravessar toda a fita, respeitando
o0 colega que estava a sua frente. A brinquedista segura as méaos de Maicon
enquanto a professora pesquisadora se posiciona ao lado de Maicon e o0 ajuda a
deslocar um pé de cada vez na fita. Com isso, aos poucos ele vai atravessando a
fita, enquanto a professora contava em voz alta: “Um, dois, trés, quatro...”,
procurando organizar os passos de Maicon. Logo atrds, na mesma fita, outras
criancas faziam o mesmo movimento com a ajuda de outros professores

brinquedistas. Esse € um momento em que Maicon participa da atividade coletiva

14 . p . , ™ . .
Slackline é um esporte relativamente recente. Sua base esta em se equilibrar em uma fita de nylon estreita

e muito flexivel, que deve ter suas extremidades fixadas em arvores, postes ou rochas. E uma 6tima
atividade para treinar equilibrio, postura e concentragdo.
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juntamente com outras criangas, com e sem autismo, que também exploravam o
mesmo brinquedo. Ele permaneceu nessa atividade por aproximadamente cinco
minutos. Percebendo que Maicon ja estava cansado, a professora o encaminha para
a outra estacao de atividade, o minitrampolim (Gravacdo em video: 22-7-2016).

Nesse episodio, a atividade foi planejada de forma a desmembrar a turma em
pequenos grupos, com intencdo de favorecer o encontro das criangas com autismo
dos colegas, numa estratégia de aproximacao corporal em atividades de interesse
comum, facilitando a interacao entre eles.

Percebemos de imediato, ao olhar para o episédio, que a acdo da professora
em conduzir Maicon até o local da atividade e |14 chegando, orienta-lo a se inserir na
atividade, fornecendo muita ajuda (a mediacdo de dois adultos) para que ele
efetivasse a brincadeira junto com os demais colegas foi fundamental para tira-lo da
situacao de afastamento em que se encontrava, ao ficar sozinho sobre as pedras e
vivenciar a experiéncia de compartilhar uma atividade com os colegas.

Para a crianca com autismo, € necessario um investimento maior do outro nos
processos interativos que possibilitam sua insercdo na cultura (MARTINS, 2009).
Durante as aulas, as intervengbes com Maicon tinham como objetivo que ele
interagisse mais e que, por meio da brincadeira, interagisse com os adultos e
criancas daquele espaco, participando das movimentacdes produzidas naquele
contexto. A mediacdo pedagdgica desenvolvida pelo professor/brinquedista nesse
momento tinha o objetivo de retirar Maicon da condi¢do de isolamento em que ele se
encontrava — correndo em meio as pedras — em um processo de chamar a atencao
dele para o que acontecia a sua volta, das movimentac¢des que a turma fazia.

Por conseguinte, quanto mais Maicon fosse estimulado a participar dos
momentos das aulas, mais chance a professora/brinquedista teria de oportunizar os
processos sociais e promover a possibilidade de ele ter acesso aos conhecimentos
produzidos historicamente, por meio do contato com as outras criancas da turma.

Sobre esse aspecto, extraimos das ideias de Vigotski (2007) a nocéo de zona
de desenvolvimento proximal ou iminente, a respeito dos processos de aprendizado
e desenvolvimento humano. Na situacdo aventada, Maicon se encontrava, em
relacdo a tarefa solicitada, em um nivel de desenvolvimento potencial, ou seja,
aquele em que a crianca precisa de auxilio de adultos ou criangcas mais experientes

para concretizar a acdo, com a expectativa de que, ao longo do processo



88

pedagdgico, essa ajuda pudesse ser retirada gradativamente e a crianga alcancasse
o nivel de desenvolvimento real, ou seja, aquele em que ela é capaz de realizar a
tarefa de modo independente, sem auxilio. Por esse pressuposto, mais uma vez
reconhecemos a importancia do professor em seu saber-fazer pedagogico para
fazer avancar o aprendizado do aluno, o que de outro modo nao aconteceria
(VIGOTSKI, 2007).

Uma das grandes dificuldades enfrentadas pela professora/brinquedista no
trabalho com Maicon era que ele se afastava do grupo em todos os momentos
coletivos, como roda de conversa e brincadeiras. Ele sempre resistia quando era
colocado sentado junto com as criangas nos momentos de conversa e insistia em
correr, independentemente do contexto em que ocorriam as atividades. Mas, ao
persistir em inserir Maicon das situacBes coletivas de brincadeira, o
professor/brinquedista mobilizava sua energia a favor do aprendizado de Maicon
proporcionando-lhe novas experiéncias corporais, como a vivida com outras criangas
no slackline.

Observamos que foi por meio das relagdes sociais presentes na mediacao
pedagogica que Maicon péde experenciar um novo instrumento — o slackline. Assim,
ao mesmo tempo em que ele era inserido no espagco da aula, o papel da
professora/brinquedista ia ganhando novas/outras dimensdes e possibilidades de
atuacdo com ele. Nesse momento, pareceu-nos interessante a oportunidade de
ampliar as possibilidades relacionais dele e, ao mesmo tempo, orientar as outras
criangas em como lidar com ele, criando, assim, vinculos facilitadores para o
convivio de Maicon no momento da aula coletiva.

As media¢bes pedagogicas faziam com que Maicon fosse aos poucos sendo
inserido no grupo. Contudo, era necessario atribuir sentidos aos gestos, risos e ao
olhar de Maicon diante de algumas situacdes. Na medida em que ele se deslocava
no aparelho, a professora tecia-lhe elogios, dirigindo-lhe palavras de incentivo,
como: “Muito bem, continue. Vamos, Maicon!”. A professora/brinquedista, naquele
momento, exercia um papel importante, que era se tornar interlocutora das agdes de
Maicon, contribuindo para o seu desenvolvimento naquele contexto. Conforme nos
afirma Chiote (2011, p. 96), “[...] na base do desenvolvimento, esta a linguagem do
outro que orienta a atencao, a vontade e a acéo da crianga”.

Dentro do espectro autista, h4 uma grande variedade de caracteristicas que

podem estar ou ndo presentes em cada crianca: algumas criancas podem
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apresentar uma linguagem articulada, enquanto outras n&o; algumas procuram
afastar dos colegas, outras néo; algumas praticam pouco ou muita estereotipia,
outras ndo fazem contato visual... Enfim, nenhuma crianca com autismo é igual a
outra, por iSSo sdo necessarias estratégias que levem em conta as particularidades
de cada crianga.

Na segunda parte desse episddio, percebemos que a acdo insistente da
professora orientou a expressao corporal de Maicon e possibilitou uma participacao

mais efetiva dele na aula, ressignificando sua relacdo com os colegas:

Para atender ao objetivo da aula, um minitrampolim foi colocado no patio para
gue o movimento de saltar fosse experimentado pelas criangas com e sem autismo.
Maicon logo foi se deslocando sozinho para aquele objeto, ja conhecido dele, onde
ja havia outra crianca pulando. Nesse momento, a professora/brinquedista mediou a
situacdo para que ambos pudessem saltar sem se machucar. Enquanto o colega
pulava sem necessitar do auxilio de um adulto, Maicon ainda tinha necessidade de
pular segurando a mao da professora. Por alguns minutos, uma crianca permaneceu
ao lado de Maicon, dividindo com ele o brinquedo. Em seguida, ela desceu, ficando
somente Maicon. A professora, para incentiva-lo, ajoelhou-se no minitrampolim
ficando da mesma altura que ele, passando a pular de joelhos. Sempre que Maicon
mostrava desinteresse, a professora o incentivava, com palmas e palavras. Ela
olhava em seus olhos e dizia: “Vamos pular!”. Com essa atitude, Maicon voltava a se
entusiasmar, prolongando seu tempo na atividade. Apds alguns minutos, outra
crianca, também com diagndstico de autismo se aproxima do minitrampolim, apoia-
se em Maicon e tenta segurar suas maos demonstrando interesse em pular de maos
dadas com ele. Nesse momento, mesmo com 0 incentivo da professora, Maicon
resiste a presenca do colega e ameaca querer descer do brinquedo. A professora
insiste na brincadeira, dialogando com Maicon e o incentivando a pular junto com o
colega, até que o colega desiste de pular, se distraindo-se com outro brinquedo.
Maicon, entdo, volta a pular com o auxilio da professora. Ela coloca um estimulo a
mais para Maicon e passa a orienta-lo com a frase: “Vamos pular mais alto?”.
Maicon demonstra compreender a fala orientada, tentando pular mais alto. Apos
alguns minutos, a professora resolve descer do minitrampolim e inserir um bambolé
na brincadeira. Incentiva Maicon a segurar o bambolé de um lado enquanto ela

segura do outro, sem sucesso. Outro colega se aproxima e a professora, atenta,
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convida-o a participar da brincadeira com Maicon. Desta vez ele ndo se incomoda
com a presenca de outra crianca e permanece no minitrampolim, dividindo o
pequeno espago com o colega, demonstrando ndo se importar com a presenca dele,
focado em seu movimento de saltar. A professora, por sua vez, incrementa a
atividade com a cantiga: “Pula, pula, pipoquinha, quero ver vocé pular”. Nesse
momento, demonstrando alegria com um sorriso largo no rosto, Maicon emite um
som melodico: “Eeeeeeeeeee”, que interpretamos como uma tentativa de cantar
junto com a professora. Apés alguns minutos, ele sorri e pula no trampolim sem o
auxilio da professora e foi aplaudido por todos que estavam proximos a ele no

momento.

No episddio, em um primeiro momento Maicon mostrou resisténcia em
continuar pulando com a presenca de um colega, mas, com a insisténcia da
pesquisadora, no segundo momento, ja com outra crianca também com autismo, foi
capaz de ressignificar sua atitude e permitir que ela usasse o brinquedo ao mesmo
tempo em que ele. Esse momento nos remete a Vigotski (1997), quando nos instiga
a buscar alternativas para impulsionar o desenvolvimento da criangca por meio das
relacbes sociais que ela estabelece com o auxilio do outro. Maicon parece ter
reorganizado sua estrutura psicolégica ao perceber que poderia continuar na
brincadeira mesmo com a presenca do colega.

De acordo com Bosa (2002), o ndo compartilhamento da atencéo durante a
realizacdo de uma atividade € um aspecto ressaltado por estudos que envolvem
criancas com autismo, indicando um comprometimento na interacdo™® com outros
colegas. Muitas vezes, essa crianca pode estar ao lado de outras, numa situacéo de
brincadeira como essa que estamos evidenciando no minitrampolim, mas isso nao
significa que estejam brincando juntas. A atencdo pode nao ser compartilhada
durante a brincadeira, por isso o esfor¢o pedagdgico desenvolvido pela equipe de
trabalho no processo de intervencédo em relacdo a Maicon, diante desse diagnadstico,
€ o0 de promover situacbes que envolvam a aproximacado fisica dele com outras
criancas e vice-versa, com a intencionalidade de que, ao longo do processo,

gradativamente, a atencao compartilhada possa se fazer presente em suas relacoes.

% pe acordo com Jordan (2000, p. 33), "A interagdo social pode ser compreendida como a capacidade de
responder e de iniciar comportamentos sociais dentro dos diferentes contextos que, pela sua natureza,
estdo em constantes mutacgdes".
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Outro aspecto relevante a destacar no episddio apresentado sdo as distintas
possibilidades de linguagem. Na situacdo, a pesquisadora, ao provocar o aluno a
cantar a cantiga de roda (Pula, pula, pipoquinha...), enquanto ele pulava
alegremente no minitrampolim, disparou possibilidades de expressdo verbal,
evidenciadas ao emitir sons monossilabicos “Eeeeeeeeeee”, representando indicios
de um movimento de elaboracdo de linguagem. Conforme nos orienta Padilha
(2001), é justamente nas formas de representacdo das linguagens que o sujeito
produz os seus modos de significar o mundo e as relacbes. Logo, qualquer
expressdo apresentada por Maicon naquele momento poderia significar sua
compreensao das situacdes/relacbes na brincadeira.

Em um estudo que objetivava analisar as representacbes simbolicas
produzidas no espaco da brinquedoteca por meio do jogo de faz de conta, Sa,
Siquara e Chicon (2015) evidenciaram que, durante a experiéncia de brincar crianca
com autismo, surgem multiplas possibilidades de linguagem que potencializam o
processo de desenvolvimento intra/interpessoal da crianca.

Portanto, cabe ao professor a sensibilidade para perceber outras formas de
linguagens apresentadas pelo sujeito com autismo durante sua interagdo com o
outro, com 0s objetos e com o0 meio.

Essas consideracBes nos remetem a escutar as sabias palavras de uma
autista, ao revelar sua propria experiéncia: “Quando os interesses sao estreitos, é
preciso trabalhar para aumenta-los e transforma-los em atividades construtivas”
(GRANDIN; SCARIANO, 2010, p. 113). Entendemos que esse precisa ser o0 esfor¢o
de todos os envolvidos com a criangca com autismo, ndo somente do professor ou
professora.

A mediacdo pedagogica da professora ao relacionar-se com Maicon revelava
que ele podia avancar em sua participacado na aula, porém, seguindo um percurso
muito singular em relacdo ao das outras criangcas, sendo necessario que a
professora estivesse atenta para o momento de inserir outros/novos arranjos a sua
condicdo, com o objetivo de ajuda-lo nesse percurso de aprendizagem. A esse
respeito, Oliveira (1993, p. 60) ressalta: “O papel explicito do professor é de
provocar nos alunos avancos que nao ocorreriam espontaneamente [...]".

A professora/brinquedista buscava ndo sé falar com Maicon, mas insistia
olhando-o nos olhos, construindo um vinculo de confianca. Havia também o

momento que demandava a participacdo de outros profissionais no
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acompanhamento de Maicon. Como vimos no trecho destacado, para que Maicon
pudesse participar da travessia no slackline, a professora/brinquedista contou néo so
com o auxilio de outra professora, como também com a compreensdo dos colegas
gue vinham logo atras dele. Nesse momento, enfatizamos a importancia do trabalho
colaborativo nas aulas, o investimento na crianga e nas possibilidades de
desenvolvimento que ela apresenta. Quando h& a insisténcia da
professora/brinquedista para que Maicon realize a aula junto com os colegas e ela
faz a atividade junto com ele, isso nos remete a concepc¢édo de aprendizagem que,
segundo Oliveira (1993, p. 91), se constitui “[...] como um processo que sempre
inclui relagdes entre individuos”. Com isso todos os envolvidos com Maicon puderam
experimentar outras possibilidades para conhecé-lo.

As experiéncias sociais no grupo possibilitam a crianca com autismo interagir
e descobrir outras formas de ser e estar no mundo. A0 mesmo tempo em que 0
envolvimento com outras criangas contribui para o desenvolvimento da crianga com
autismo, potencializa o tempo-espaco da aula, favorecendo a troca de aprendizagem
e a participacao de todos.

Nessa direcdo, reconhecemos que o contexto apresentado por este estudo,
favorece em muito a intervengdo com Maicon, visto ser um ambiente totalmente
inclusivo, composto por diferentes profissionais atuando ao mesmo tempo com um
grupo de criancas com e sem autismo. Assim, enquanto a professora/brinquedista
acompanhava o processo educativo possivel a Maicon na sua condicdo de
aprendizado e de desenvolvimento, paralelamente, outros professores/brinquedistas
atuavam com as outras crian¢as no ensino do contetldo comum jogos, brinquedos e
brincadeiras infantis, movidos por outros/novos desafios, tendo um momento de
avaliacdo e planejamento coletivo — fundamental para a organizacdo de praticas
pedagogicas inclusivas.

Complementarmente a essas afirmacoes, Cunha (2013, p. 55) salienta:

O exercicio de um bom professor comeca pela observacdo. E, para
observar, é preciso saber o que observar. E, para saber o que observar, é
preciso formagédo. Como a percepcao de um bom musico, serd a percepgao
de um bom professor, capaz de identificar detalhes comumente nao
notados.

Ao refletir criticamente sobre a atuagdo com as criangas com e sem autismo
no momento de avaliacdo e planejamento, a equipe de trabalho refletia também

sobre a sua propria pratica. Esse era um espaco-tempo organizado para dar luz a
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formacdo de cada brinquedista participante, possibilitando a ampliagdo do
conhecimento sobre criangcas com e sem deficiéncia, utilizando jogos, brinquedos e
brincadeiras infantis em planejamento e execu¢ao de aulas e potencializando a troca
de experiéncias.

Como nos indica Vigotski (2000, p.33), “[...] a pessoa ndo somente se
desenvolve, mas também constréi a si”. Maicon comegava a se constituir como
membro daquele grupo de criancas em meio as suas relacdes. Isso s6 foi possivel
por meio da mediacdo pedagodgica, que possibilitou a ele transformar seus modos de
atuar na brincadeira e nas relagbes que estabelecia com as outras pessoas, a
medida que ele ia sendo inserido naquela cultura e reconhecido como um sujeito
anico, singular, que apresenta suas potencialidades de acordo com as
possibilidades de interacdo que lhe sédo oferecidas.

Logo, ndo ha uma “receita pronta” indicando como o professor deve agir em
frente a uma turma de criangcas com e sem deficiéncia na aula. Como revela Cunha
(2010), a docéncia é uma acdo complexa que exige multiplos saberes e uma acao
individual e coletiva (micro e macroestrutural) em prol da organizacdo das condicdes

de aprendizado para todos os alunos.
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6 TECITURAS'® FINAIS DESTE ESTUDO

Toda aprendizagem é uma fonte de desenvolvimento que
suscita para a vida uma série de processos que, sem ela,
absolutamente ndo poderiam surgir.

(VIGOTSKI 2010, p. 484)

Na busca por entender os movimentos do professor/brinquedista em relagao
ao brincar da criangca com autismo, deparamo-nos com os diversos fios que se
atravessam nesse ato de tear. O processo de pesquisa e estudo incessante nos
possibilitou conhecer Maicon, uma crianca com diagnéstico de autismo, suas
caracteristicas e particularidades, levando-nos a um entendimento de que cada ser é
Unico em sua histéria de vida.

Portanto, ao concluir este trabalho, temos a certeza de que ndo o
encerramos, apenas 0 expandimos para novos/outros desdobramentos sobre a
relacdo da crianga com autismo e a brincadeira. Nesse sentido, cabe expressar que,
por mais adversas que possam parecer as condicOes de interacdo social e de
aprendizagem da crianca com autismo, € necessario apostar em intervencdes
pedagogicas que possibilitem o avanco na aprendizagem desses alunos.

As contribuicdes do referencial tedrico-metodolédgico, pautadas nos estudos
relacionados com a abordagem historico-cultural (VIGOTSKI e colaboradores),
orientaram nosso modo de compreender o desenvolvimento humano, de entender o
processo de ensino e de aprendizagem, de ver a crianca, de conceber a acéo
pedagdgica e de repensar a formacao dos profissionais da educacao.

No caso de Maicon, o trabalho da professora/brinquedista estava voltado para
criar condigbes favoraveis para que ele superasse 0s obstaculos impostos pelo
autismo e para que a brincadeira se tornasse um elemento potencializador no seu
processo de desenvolvimento. Para tal, o professor assumiu um papel importante: o
de ser mediador entre a crianca com autismo, os brinquedos, as brincadeiras e os
colegas, de forma intencional e planejada, ofertando-lhe condi¢des propicias para o
ato de brincar.

Desse modo, constatamos neste estudo que, o outro da relevancia social as
acOes da crianca, atribuindo-lhes significados, social e culturalmente impregnados.

Mesmo diante das dificuldades que apresenta uma crianga com o diagnéstico de

'® Tecitura: “Conjunto de fios que se cruzam com a urdidura” (MICHAELIS, 1998, p. 2029).
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autismo, com o passar do tempo, a partir da acdo pedagogica intencional e
planejada, essa crianca pode ter avancos significativos em seu desenvolvimento.

Da analise dos diferentes procedimentos didatico-pedagoégicos impetrados pela
professora/brinquedista em sua acdo mediadora junto a crianca com autismo foco do
estudo, durante o processo de intervencao, foi possivel identificar dois movimentos
gque demarcaram saltos qualitativos da relagcdo professor-aluno que, por suas
caracteristicas foram denominados: a) movimento de adaptacdo: compreendendo 0s
modos de ser e estar de Maicon; b) movimento de aproximacdo: ampliando a
participagéo de Maicon no contexto da brinquedoteca.

O movimento de adaptacdo se caracterizou pelo esforco inicial do
professor/brinquedista e de toda a equipe de trabalho nos momentos de
planejamento, procurando compreender os modos de ser e estar de Maicon. O
estranhamento inicial dele pelo ambiente da brinquedoteca em toda sua dimenséo e
configuragdo, as crises de choro, a necessidade de se afastar da sala, o
distanciamento socioemocional dos colegas, 0s movimentos circulares, o
desinteresse pelos brinquedos e brincadeiras e a dependéncia faziam com que as
mediacdes iniciais perpassassem pela atencdo, cuidado e constituicdo de vinculo.

Nesse processo de se conhecerem mutuamente, também o professor
enfrentou momentos de incerteza, ddvidas, angustias que se traduziram em
perguntas como: o que fazer em frente a uma crianga com caracteristicas téo
peculiares? Seguir o curso do papel docente, qual seja, por meio de acdes bem
planejadas, sistematizadas, intencionais e colaborativas, promover situagdes de
ensino e de aprendizagem que atendam a crianga, em suas reais necessidades
educacionais. No caso de Maicon, nesse movimento de adaptacdo, em linhas
gerais, configuraram-se acoes educativas importantes:

a) o acompanhamento individualizado pela professora/brinquedista, acolhendo e
se colocando como referéncia no processo de ensino e de aprendizagem de
Maicon no percurso do trabalho com a turma;

b) a utilizagcdo de um plano de ensino individualizado;

c) a acdo mediadora nos momentos de crise, com a saida do ambiente da
brinquedoteca e retomada posterior apds a crise;

d) a paciéncia pedagogica em esperar 0 momento mais propicio a intervencdes
mais pontuais;

e) o respeito a individualidade e as caracteristicas da crianca;
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f) o trabalho coletivo e colaborativo;
g) a participacdo e envolvimento da familia;
h) a descoberta e atuacdo em areas de interesse de Maicon, como saltar no

minitrampolim e movimentos de balanceio e giros com ele nos bracos.

O movimento de aproximacdo, consequente ao de adaptacdo, teve por
objetivo propiciar encontros entre Maicon e os colegas durante a brincadeira —
promover a aproximacao fisica entre eles e os colegas em pequenos grupos. O fato
de Maicon ter atingido uma condi¢cdo de autorregular seu comportamento - aceitar a
presenca da professora/brinquedista e permitir contato com ela, permanecer no
espaco da brinquedoteca sem crise, reduzir o tempo do movimento de correr em
circulo e aceitar brincar no minitrampolim e nos bracos da professora - trouxe
indicios de que o trabalho educativo com ele precisava ir além, avancar para niveis
de complexidade maior. Nesse momento, a professora ja vislumbrava as
possibilidades, estava mais segura e ja havia construido um vinculo com ele.

No caso de Maicon, nesse movimento de aproximacdo, em linhas gerais,
configuraram-se ac¢0es educativas importantes:

a) 0 processo de sensibilizacdo das criancas do CEl para a questdo da
diferenca/diversidade, por meio da arte de contar histérias, pelos contos da
literatura infantil;

b) a organizacdo em pequenos grupos;

c) a acdo mediadora na promocdo de movimentos que variavam do individual
para o coletivo e do coletivo para o individual — estratégias que partiam de
orientar a conduta de Maicon para se aproximar das atividades com o grupo,
por exemplo, brincar no gira-gira; e participar de outras atividades que
partiam de orientar a conduta do grupo em direcdo ao interesse de Maicon,
por exemplo, pular no minitrampolim.

d) o planejamento coletivo, individualizado e colaborativo;

e) o acompanhamento individualizado de Maicon na turma.

Desses movimentos de adaptacdo e de aproximacdo, referentes a acao
mediadora da professora/brinquedista na inclusdo de Maicon no contexto da

brinquedoteca e dos processos de brincar, outras/novas consideragfes foram
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elencadas por nés e se configuram como pistas importantes nos estudos sobre o
desenvolvimento de criangas com autismo.

Cabe salientar, como resultado deste estudo, a relevancia para o
desenvolvimento do processo educativo com Maicon, da participacdo e
envolvimento da professora/brinquedista no acompanhamento individualizado dele,
na acao conjunta com os outros professores/brinquedistas que atuavam com as
criancas do CEl e com as outras criancas com autismo e sindrome de Down
presentes na turma. Considerando a docéncia como acdo complexa, o estudo é
revelador de que, para sistematizar agcdes que favorecam o trabalho com criangas,
com e sem autismo, no mesmo espaco-tempo de interacdo, faz-se necesséaria a
participacdo de dois ou mais profissionais atuando em parceria com a turma.

Nos momentos de planejamento e avaliacdo coletivos, percebemos que a
acdo mediadora do professor vai ganhando eficacia ao compartilhar com o outro as
experiéncias de lidar com as situagdes concretas de ensino de uma crianga com
autismo em contexto inclusivo, compreendendo que cada aula € uma realidade
diferente, com problemas e solu¢des peculiares, cabendo ao docente a flexibilizacédo
de seu planejamento para favorecer a interagcdo da crianga com e sem autiSmo no
mesmo espacgo-tempo de trabalho.

O trabalho com a brincadeira desenvolvido pela professora/brinquedista, em
relacdo a Maicon, durante o processo de intervencao no contexto da brinquedoteca
nos permite inferir que a brincadeira pode ser uma ferramenta importante para
estimular o aprendizado e o desenvolvimento de criangcas com autismo, levando-as a
se apropriarem de momentos coletivos da aula, a ampliar suas experiéncias sociais,
comunicativas e de interesses por atividades e objetos, tirando-as do lugar de falta,
de limitagbes para ocupar o lugar de crianga capaz de se desenvolver no meio
social.

A promogdo de encontros entre Maicon e os demais colegas da turma, por
meio de atividades em pequenos grupos, aponta para os limites e possibilidades do
fazer pedagogico. A organizacdo desses arranjos na relagdo com Maicon foi
fundamental para a inclusédo dele nas aulas e para organizar 0s primeiros processos
sociais com os colegas.

Também é relevante alertar que o apoio da familia na mediacdo e no contato

inicial de Maicon do contexto da brinquedoteca foi o caminho encontrado pela
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professora/brinquedista para conduzi-lo e orientad-lo na realizagdo das primeiras
situacOes educativas naquele ambiente.

A partir do momento em que a professora/brinquedista passou a ter uma
compreensao mais ampla das acfes pedagogicas necessarias ao processo de
aproximacgédo de Maicon do ambiente da brinquedoteca — no momento inicial da
aula, ao sair da sala e retornar apés a crise de choro, ao ofertar brinquedos, ao
procurar aproxima-lo das outras criancas —, ela passou a desenvolver estratégias
mais apropriadas, ajudando-o na autorregulacao de seu comportamento social.

Portanto, o professor pode aprender muito enquanto educa. As intervencdes
com Maicon nos revelam que o campo dos processos interativos € a maior
ferramenta que o professor possui para trabalhar com a crianca com autismo e
ampliar as possibilidades de atuagéo entre ela e o0 meio social.

Outro aspecto importante que merece destaque neste estudo € o ambiente
inclusivo no qual a pesquisa ocorreu. A brinquedoteca, em sua organizacao, valoriza
a atividade Iudica e o respeito as necessidades afetivas da crianca, além de resgatar
o direito a infancia, estimular a criatividade e a espontaneidade.

Enfatizamos que essa teméatica ndo se esgota aqui e que se faz necessario
ampliar as discussdes e 0s questionamentos que envolvem o sujeito com autismo,
as politicas publicas, a formacdao inicial e continuada de professores. Sabemos que
as politicas publicas nacionais influenciam diretamente as producdes de leis que, por
sua vez, refletem nas praticas pedagodgicas para criangcas com autismo, porém nao
podemos desconsiderar que a inclusdo € um processo dinamico e que, apesar das
dificuldades, houve um avanco significativo em relacdo as politicas publicas para os
sujeitos com autismo nos ultimos anos, bem como na formacédo dos professores que
trabalham diretamente com esses sujeitos. Isso nos faz acreditar que podemos, por
meio de outros estudos e pesquisas, contribuir para a construcdo de acdes
significativas tanto para o professor quanto para a crianga com autismo no contexto
escolar e nédo escolar.

O processo de desenvolvimento da crianga com autismo esta relacionado
com o papel que o outro desempenha na mediacdo pedagdgica. Para a perspectiva
historico-cultural do desenvolvimento humano, nascer em um determinado contexto
social e cultural ndo é garantia de que o sujeito ird desenvolver-se como tal, o que
somente ocorrera por meio da mediagdo efetiva, realizada nos processos de sua

insercdo na cultura. Para tornar-se humano, o homem depende do outro desde o
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nascimento. O bebé carece da mediacdo da mée para atribuir significado a seus
atos. De igual forma, em relacdo a crianga com autismo, cujas relacdes sociais se
encontram afetadas, ha que se descobrir o melhor meio para garantir que a
significacdo dada pelo outro, via mediacdo, resulte em uma acdo compreensivel
para ela. E foi isso que este estudo em sua abrangéncia se prop0s a desvelar em
relacdo a Maicon.

Para uma dultima tecitura, ao analisar a contribuicdo deste estudo para a
reflexdo das praticas pedagodgicas na construcdo de media¢Bes significativas para a
crianga com e sem autismo em contexto inclusivo, nosso maior desejo foi apontar na
direcéo da esperanca, das possibilidades e dos desafios. Desse modo, por mais que
pareca que estamos andando em circulo, como Maicon fazia, é possivel encontrar
fios que nos levam a avancos significativos, como 0s registrados no corpo desta
pesquisa. Nas palavras de Manuel Bandeira (1993, p. 54): “E a vida vai tecendo

lagos, quase impossiveis de se romper [...]".
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Nome do projeto: O BRINCAR DA CRIANCA COM AUTISMO: A MEDIACAO
PEDAGOGICA NO DESENVOLVIMENTO INFANTIL.

Coordenadores da Pesquisa: Flaviane Lopes Siqueira Salles (coordenadora), mestranda
do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacédo Fisica da Ufes, Fone: (27)9.9907.7347 e
Dr. José Francisco Chicon (orientador), professor do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacéo Fisica da Ufes, fone: (27)9.9951.3828.

Como ja é do conhecimento do/a Senhor/a, o professor Dr. José Francisco Chicon vem
coordenando uma pesquisa em andamento, intitulada “O brincar da crianga com autismo
na brinquedoteca: inclusdo, mediagdo pedagogica e linguagem”, que teve inicio em margo
de 2016, com duracdo de trés anos, envolvendo a participacdo de dez criancas, nao
deficientes, de ambos o0s sexos, com idade de quatro anos, do Centro de Educacéo
Infantil Criarte-Ufes, seis criancas com diagndéstico de autismo e uma com sindrome de
Down, de ambos os sexos, com idades entre 3 e 5 anos, oriundas da comunidade do
municipio de Vitéria/ES, matriculadas no projeto de extensao “Brinquedoteca: aprender
brincando”, vinculado ao Laefa/Cefd/Ufes, da qual participam os pais, seus/suas filhos/as,
inclusive com consentimento por meio de um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido como este.

Neste estudo, a equipe de pesquisa do referido professor organizou um banco de dados,
contendo registros em videogravacao de 24 aulas realizadas durante o periodo de marco
a novembro de 2016, registros de diario de campo, fotografias e entrevista
semiestruturada realizada com os familiares das criangas com autismo e sindrome de
Down participantes da proposta.

Todo esse banco de dados foi colocado a nossa disposicao para a realizagdo desta outra
pesquisa: O brincar da criangca com autismo: a mediacdo pedagodgica no
desenvolvimento infantil, que se configura como um aprofundamento daquela e que
tem por objetivo investigar a acao mediadora do professor/brinquedista no processo de
ensino e de aprendizagem da crianga com autismo em contexto inclusivo, tendo como
referéncia os estudos da matriz histérico-cultural, com duracdo de um ano.

Riscos da pesquisa: Esta pesquisa ndo envolve riscos, mas ha o risco de algum
constrangimento por parte do entrevistado. Caso isso ocorra, 0s coordenadores da
pesquisa estardo atentos para o atendimento e 0 suporte ao participante.

Beneficios da pesquisa: Possibilidade de contribuir para um projeto educacional que
favoreca a inclusdo socioeducacional de alunos/as com autismo. Compreender o brincar
da crianga com autismo em contexto inclusivo e suas implicagGes para o aprendizado e
desenvolvimento infantil.
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Custos: Em caso de dano decorrente da pesquisa, € garantido ao participante o direito a
indenizacao. O participante ndo receberd valor em dinheiro pela participacdo na pesquisa,
entretanto, caso haja despesa dela decorrente, haverda ressarcimento feito pelo
pesquisador.

Confidencialidade: As informacbes relacionadas com o estudo serdo supervisionadas
pelos coordenadores da pesquisa, que acompanham as atividades desenvolvidas e
registradas sob a forma de gravacdo em video e registro escrito, respeitando
completamente o seu anonimato. No entanto, se qualquer informacéo for divulgada em
relatorio ou publicacao, isso sera feito sob forma codificada, para que a confidencialidade
seja mantida.

Informo que este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido vai estar assinado e
rubricado em todas as paginas por mim (coordenadora da pesquisa) e pelo participante,
em duas vias de igual teor, sendo uma entregue ao participante e outra ao pesquisador.

Se houver duvidas e/ou necessidade de esclarecimentos sobre a pesquisa, o participante
podera entrar em contato com a pesquisadora Flaviane Lopes Siqueira Salles, no telefone
n° (27)9.9907.7347 elou e-mail: flsalles@hotmail.com.

Em caso de denuncia e/ou intercorréncias na pesquisa, o Comité de Etica em Pesquisa da
Ufes devera ser acionado no endereco: Av. Fernando Ferrari, 514-Campus
Universitario/Goiabeiras, sala 7 do prédio administrativo do CCHN/Ufes, Bairro Goiabeiras,
Vitéria-ES, CEP.: 29075-910. Fone: 3145-9820. E-mail: cep.goiabeiras@gmail.com.

Eu li o texto acima e compreendi a natureza e objetivo do estudo para o qual meu/minha
filho/a foi
convidado/a a participar. Entendo que quaisquer informagdes obtidas sobre meu/minha
filho/a sdo confidenciais e que o0s registros de pesquisa estdo disponiveis para minha
consulta. Esclareceram-me sobre os riscos e beneficios do estudo, que a minha
identidade e de meu/minha filho/a ndo sera revelada em nenhuma publicacdo dessa
pesquisa, que foi feito uso de material que envolve audio e imagem e que as informagdes
usadas serao apenas as que foram coletadas de marco a novembro de 2016. Eu entendi
gue sou livre para interromper a minha participagédo e de meu/minha filho/a no estudo a
gualguer momento sem justificar minha deciséao.

De acordo com o exposto, concordo voluntariamente que meu/minha filho/a participe
deste estudo.

Vitoria, de de 20 .

(Assinatura dos pais e/ou responsavel legal — RG)


mailto:flsalles@hotmail.com
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA: PAIS
Senhores Pais ou Responséaveis

Gostariamos de solicitar sua colaboracdo na participacao desta entrevista, que tem
por objetivo obter informacBes de carater pessoal que serdo importantes para o
desenvolvimento da pesquisa de Mestrado envolvendo a tematica mediagdo
pedagogica na inclusdo da crianca com autismo na educacéao infantil. Esclarecemos

gue seu anonimato sera preservado.

Dados Pessoais:
Idade: Estado Civil:
Profissao:
1. Quantos filhos tém e as idades?
2. Como foi a gestacao e o nascimento de Maicon?
3. Como era o comportamento de Maicon antes de vocé saber que ele tinha
autismo?
Como foi o diagnostico?
Como é a rotina dele em casa?
Como é a relagdo com o irmao?
Quiais as atividades que Maicon realiza sozinho?

Que outros lugares Maicon frequenta além da escola e da brinquedoteca?
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Como é Maicon brinca em casa? Vocé viu alguma diferenga com a

brincadeira da brinquedoteca?

10.Para vocé, qual a importancia de Maicon na brinquedoteca?

11.Vocé percebe mudangas em Maicon depois de ter comecgado a participar do
projeto na brinquedoteca? Quais?

12.Como vocé avalia esse periodo de permanéncia do Maicon na

brinquedoteca?



