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Desse ponto de vista, aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto,
0 aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
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outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das fungdes
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RESUMO

O presente trabalho é financiado pela CAPES! e insere-se na linha de pesquisa Formagao de
professores, Trabalho Docente e Préaticas Educativas. O estudo aborda a temética da brincadeira
de criancas diagnosticadas com Transtorno do Espectro do Autismo no contexto da educacédo
infantil. Fundamenta-se na perspectiva historico-cultural, especialmente em estudos de
Vigotski sobre o desenvolvimento humano. Com as politicas inclusivas atuais, cada vez mais
criangas com esse diagnostico estdo inseridas na rede comum de ensino, e cabe questionar como
tém sido seus modos de participacao nas préaticas educativas, especialmente no que se refere ao
brincar. O objetivo geral deste estudo é investigar as possibilidades de brincar de uma crianca
com autismo no ambiente da educacdo infantil. Os objetivos especificos sdo: identificar
estratégias pedagdgicas que contribuam para a brincadeira da crianga com autismo na educacéo
infantil; e investigar modos de interacdo da criangca com os pares e a professora durante as
atividades de brincadeira. Para atingir tais objetivos, em consonancia com a teoria historico-
cultural, foi realizada uma pesquisa qualitativa com foco nos processos interativos em uma sala
de aula da educacdo infantil que conta com uma crianga do sexo masculino diagnosticada com
TEA — Transtorno do Espectro do Autismo. Trata-se de uma pesquisa da propria préatica: a
professora da turma é também a pesquisadora, e suas narrativas de aula e registros em video
das situacBGes de brincadeira sdo tomados como objetos de andlise. As analises, de cunho
microgenético, levaram em consideracdo situacdes concretas da escola e da sala de aula a partir
de uma visdo dialética, ou seja, foram consideradas as condi¢cdes e relagbes sociais que
possibilitaram ou ndo o envolvimento da crianca nas atividades de brincadeira. Os resultados
indicam que a intervencdo docente e o envolvimento com os pares contribuem para que a
crianga com TEA atue nas brincadeiras através de mediaces e de intencionalidade pedagdgica.

Palavras-chave: Perspectiva historico-cultural. Transtorno do Espectro do Autismo.
Brincadeira. Educacao Infantil. Praticas Educativas. Educacéo Inclusiva.

L O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— Brasil (CAPES) — codigo 001.



ABSTRACT

This dissertation is funded by CAPES? and covers the research line Teacher Training, Teaching
Work and Educational Practices. The study addresses the theme of play by children diagnosed
with Autism Spectrum Disorder in the context of early childhood education. It is based on the
historical-cultural perspective, especially on Vygotsky's studies on human development. With
current inclusive policies, more and more children with this diagnosis are included in the regular
education network, and it is worth questioning what their forms of participation in educational
practices have been like, especially with regard to playing. The general objective of this study
is to investigate the possibilities of playing for a child with autism in the early childhood
education environment. The specific objectives are to identify pedagogical strategies that
contribute to the play of children with autism in early childhood education; and investigate the
child's ways of interacting with peers and the teacher during play activities. To achieve these
objectives, in line with historical-cultural theory, qualitative research was carried out focusing
on interactive processes in an early childhood education classroom that has a male child
diagnosed with ASD — Autism Spectrum Disorder. This is a research into the practice itself: the
class teacher is also the researcher, and her class narratives and video recordings of play
situations are taken as objects of analysis. The analyses, of a microgenetic nature, took into
account concrete situations in the school and classroom from a dialectical view, that is, the
conditions and social relationships that did or did not enable the child's involvement in play
activities were considered. The results indicate that teaching intervention and involvement with
peers contribute to children with ASD participating in play through mediation and pedagogical
intentionality.

Keywords: Historical-cultural perspective. Autism Spectrum Disorder. Play. Children’s
education. Educational Practices. Inclusive education.

2 This work was carried out with the support of the Coordination for the Improvement of Higher Education
Personnel — Brazil (CAPES) — code 001.
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INTRODUCAO

Este estudo focaliza a tematica da brincadeira de criancas com transtorno do espectro
autista (TEA). O interesse por este tema emergiu de minhas experiéncias como professora de
criangas com deficiéncias. Atuo como docente na educacéo infantil da rede municipal de ensino
em uma cidade de grande porte do estado de Sdo Paulo. Em 2022, ano em que ingressei no
mestrado, tive em minha sala de aula uma crianga de quatro anos diagnosticada com TEA.

Segundo o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5%) da
American Psychiatric Association (2013), o TEA tem as seguintes caracteristicas:

[...] prejuizo persistente na comunicagéo social reciproca e na interagéo social
(Critério A) e padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades (Critério B). Esses sintomas estdo presentes desde o inicio da
infancia e limitam ou prejudicam o funcionamento diario (Critérios C e D).
(American Psychiatric Association, 2014, p. 53).

Ainda segundo a American Psychiatric Association (2014), 0 termo “espectro” ¢é
utilizado devido a diversidade de sintomas. As caracteristicas descritas no manual diagndstico
enfatizam a sintomatologia clinica.

Em outra direcdo, com base na perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento
humano, o presente estudo compreende que o individuo nao pode ser “rotulado” pelos sintomas
clinicos, mas sobretudo ser compreendido por seu modo singular de ser e agir, tendo em vista
seu desenvolvimento através das linhas biologicas e culturais. A crianca, para alem dos aspectos
bioldgicos e orgéanicos, precisa ser entendida em seu meio social, considerando sua historia de
vida e as intera¢Ges nas praticas sociais em que esta imersa.

Quanto a etiologia (estudo das causas), ainda hd muita controvérsia. Alguns estudiosos
focalizam a prevaléncia do autismo e as linhas de trabalho enquadradas nas diferentes
perspectivas:

De acordo com as Ultimas estatisticas, 0 autismo atinge atualmente uma em
cada 68 criancas (Center for Disease Control and Prevention, 2014).
Chama a atenc¢do um diagndstico de transtorno psiquiatrico da infancia que
cresceu vertiginosamente em um curto periodo de tempo (Rios, Ortega,
Zorzanelli, & Nascimento, 2015). Conhecido atualmente como transtorno do
espectro autista (TEA), sua etiologia ainda é desconhecida e, embora se
admita a multicausalidade, ha diversas conjecturas sobre o que favorece seu
surgimento. Com o aumento crescente de diagnosticos, as suspeitas se
ampliaram e deram origem a diversas hipdteses ndo comprovadas (Almeida;
Neves, 2020, p. 02, grifos dos autores).

3 DSM-5 — Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, publicado em inglés pela APA — American
Psychiatric Association no ano de 2013 e depois traduzido para outras linguas
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Em consonancia com a descricdo oferecida pelo DSM-5, o autismo costuma ser
associado a falta de comunicacdo, a falta de interacdo e, consequentemente, a ideia de que
criangas com autismo apresentam dificuldade para se inserir nas atividades que envolvem a
brincadeira, questdo apontada por Martins e Gées (2013).

Para as autoras, estudos com criangas com autismo comumente indicam que elas ndo
brincam com pares, ndo fazem amigos, demonstram habilidades sociais reduzidas, além de n&o
serem criativas ou terem iniciativa. Elas também destacam que, segundo pesquisas, as crian¢as
com autismo preferem objetos a pessoas, e que suas brincadeiras sdo solitarias e repetitivas. Por
outro lado, no estudo, Martins e Gées (2013, p. 31) também argumentam que ha possibilidades
de a criangca com autismo brincar, especialmente em situacfes mediadas, e ressalta a
necessidade de superacéo do foco nas impossibilidades e da busca de eliminagéo de sintomas
indesejados, defendendo a urgéncia na “[...] instauragdo de uma atuagdo dirigida a identificagdo
de condicdes de funcionamento intersubjetivo que propiciem a significacdo das vivéncias do
autista e, de modo geral, sua inser¢do na cultura”.

De acordo com as ideias de Martins e GoOes (2013), este estudo tematiza as
possibilidades de brincadeira da criangca com autismo, inserida em uma escola publica de
educacdo infantil. Para isso, sdo necessarias algumas consideracdes acerca da educagdo de
criangas com deficiéncia.

Jannuzzi (2004) apresenta um estudo criterioso sobre a histdria da educacéo de pessoas
com deficiéncia no Brasil:

De um modo geral, até a década de 1930, prevalecia o enfoque na deficiéncia
em si mesma, isto é, no que faltava, na lesdo. Nos primdrdios de nossa
colonizacdo, dentro de uma organizacdo baseada no capitalismo mercantil,
que retirava principalmente produtos aqui nativos para comercializi-los na
Europa, ou se abandonavam os deficientes as intempéries por descrenca nas
suas possibilidades de desenvolvimento, por situacdes diversas de miséria,
procedimento também usual com “normais” indesejados, ou seja, os recolhia
nas Santas Casas, aqui existentes deste o século XVI. Houve inclusive
ordenagOes imperiais neste sentido (Jannuzzi, 2004, p. 11).

A citacdo acima revela como a deficiéncia foi compreendida pelo viés bioldgico ao
longo da historia, e pessoas com deficiéncia excluidas da sociedade. Jannuzzi (2004) realiza
um resgate da historia desses individuos no século 20, a fim de ressaltar a luta de diferentes
setores da sociedade para garantir seu direito a educacéo.

A partir dos anos de 1990, essa luta se intensifica no cenario brasileiro, conforme o pais,

acompanhando movimentos mundiais como o da Convencgéo de Salamanca (1994), adere aos
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principios de uma educacdo para todos. Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional 9394 (Brasil, 1996) assume os principios da educacéo inclusiva, determinando que a
educacéo de pessoas com deficiéncia se desse preferencialmente na rede regular de ensino. Com
isso, a educacao especial assume carater transversal, perpassando todos os niveis escolares, da
educacéo infantil ao ensino superior.

Se avoluma um movimento governamental pela implantacéo de um sistema educacional
inclusivo. Muitos estudos, tais como o de Jannuzzi (2004) e o de Prieto, Pagnez e Gonzalez
(2014) apontam para os desafios da implantacdo de uma politica de educacéo inclusiva, dentre
0s quais é possivel mencionar: a formacgéo de professores, aligeirada e massificada; os modos
de organizacdo escolar e as prescri¢fes curriculares que tendem a uma homogeneizagdo de
sujeitos e contedo; o sistema de avaliagdo da educacédo orientado pelas ideias neoliberais de
mérito e competéncia, entre outros. Em meio a esses desafios, criangas e jovens com deficiéncia
vao sendo matriculados nas escolas comuns.

O estudo de Vizzotto (2020, p. 105) afirma que o numero de criangas e jovens com
deficiéncia matriculados na educacdo basica vem aumentando, embora ainda seja baixo se
comparado ao total de alunos matriculados. Ao consultar os microdados do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), o autor revela que, no ano de 2019, “[...] em
classes comuns da Educagéo Basica, hd 47.874.246 alunos e alunas. Desse total, apenas 2,61%
sdo estudantes com deficiéncia, correspondendo a 1.250.967 pessoas™. Nas escolas regulares,
0 nimero de matriculas de alunos com diagndéstico de TEA tem aumentado em todas as regides
brasileiras, conforme revelado pelo estudo de Santos e Elias (2018). Para os autores, 0 aumento
coincide com a Lei n® 12.764/2012 (Brasil, 2012), ou Lei Berenice Piana, que institui a politica
nacional de protecdo dos direitos da pessoa com TEA. Quanto a prevaléncia de criangas com
autismo, estudos apontam que

As taxas epidemioldgicas atuais demonstram que, a cada mil nascidos vivos,
16,8 criancas tém autismo, ou seja, uma pessoa diagnosticada a cada 59
(Baio et al., 2018). Nesse panorama, é comum a presenca de alunos com essa
sindrome em classes regulares, o que, de fato, tem aumentado de forma
expressiva nos Gltimos anos, no Brasil. Esse fendmeno exige formagdo
profissional especifica que qualifique professores no trato efetivo dessa
clientela (Azevedo, 2017; Nascimento; Cruz; Braun, 2016; Nunes; Azevedo;
Schmidt, 2013). Apesar da crescente producdo de conhecimento cientifico
acerca das praticas pedagdgicas para auxiliar na escolarizacao desse alunado,
a literatura nacional revela lacunas quanto ao uso de recursos e as estratégias
interventivas efetivas implementadas na escola (Azevedo, 2017; Nascimento;
Cruz; Braun, 2016), assim como a deficitaria formacéo docente para educar
essa populacdo (Nunes; Azevedo; Schmidt, 2013; Schmidtet al., 2016).
(Nunes; Schmidt, 2019, p. 40)
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Os diagnosticos de TEA tém sido cada vez mais precoces, como aponta o estudo de
Gongalves (2022). A autora reflete que a mudanca na nomenclatura que passa a configurar o
autismo como um espectro, além da difusdo nos meios de comunicacéo, pode estar contribuindo
para essa precocidade. O fato é que as criangas com TEA estdo cada vez mais presentes na
Educacdo Infantil, primeira etapa da Educagéo Baésica.

Com o aumento no nimero de alunos com TEA nas escolas comuns, cresce também a
necessidade de compreender as possibilidades educacionais desse publico, e muitos estudos
investigativos vém sendo produzidos com esta finalidade. Para Gongalves (2022, p. 56),

Pode-se notar um aumento nas produgdes académicas, sendo mais expressivo
nos anos de 2017 e centrando nos diagnosticos de autismo e TDAH. Esse fato
pode estar associado a incidéncia de movimentos sociais que passam a discutir
mais criticamente os diagndsticos na infancia, assim como outros, académicos
e sociais, que buscam estudar os instrumentos de diagndsticos, assim como os
impactos e as praticas nas criangas diagnosticadas na educacao.

Dentre as produgdes académicas recentes, destacamos o estudo de Monteiro e Freitas
(2023), que aborda a importancia da formacéo continuada de professores para atuarem com
alunos com TEA e, especialmente, para refletirem sobre suas concepgdes em relagéo a esses
alunos. O estudo revelou a existéncia de docentes que relacionam a escolarizacao de alunos a
sintomatologia do autismo e, deste modo, ndo investem em praticas educativas
potencializadoras do desenvolvimento humano. As autoras salientam a importancia de
encontros formativos que permitam aos educadores refletirem sobre suas concepgdes e préticas,
a fim de vislumbrar outros modos de atuacdo docente.

As contradi¢Bes que caracterizam a inclusdo escolar de alunos com TEA
parecem resultar, em grande parte, da relacdo conflituosa entre 0s modos
como eles se comportam e os padrdes estabelecidos pela escola como
necessarios para que ocorra aprendizagem (Monteiro; Freitas, 2023, p. 5).

Assim, compreendo a importancia de pesquisas no ambito educacional orientadas para
0 processo formativo de educadores. Foi neste sentido que me propus a desenvolver a presente
investigacdo, uma pesquisa sobre minha propria pratica como professora da educacao infantil,
que inclui criancas diagnosticadas com autismo, como sera destacado na sec¢ao a seguir, meu
memorial académico.

Meu interesse enfoca as possibilidades de desenvolvimento de criangcas com autismo,
principalmente, em relacdo a seus modos e condicBes de brincadeira no contexto das praticas
pedagogicas da educacdo infantil. A tematica da brincadeira da crianga com Transtorno do
Espectro do Autismo (TEA) é relevante, pois considero a educacdo infantil como um espaco

privilegiado para a ocorréncia da brincadeira. Além disso, criangas com esse diagndstico tém
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cada vez mais precocemente habitado o cotidiano escolar e desafiado educadores, tanto em
relacdo a organizacao das préaticas pedagogicas como na compreensdo das possibilidades de seu
desenvolvimento.

Para o estudo, me fundamento em proposicdes de Lev Vigotski4, autor mais
representativo da perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano. Nascido no ano
1896 na Russia e falecido em 1934 de tuberculose, aos 37 anos, formou-se em direito, em
psicologia e atuou como professor. Junto de dois outros estudiosos — Luria e Leontiev —,
Vigotski pensou a psicologia na Revolugdo Russa.

Este estudo fundamenta-se especialmente em seus principios explicativos, como a tese
da natureza social do desenvolvimento humano, pois, para Vigotski, o desenvolvimento de
todas as pessoas tem natureza social e ndo biolégica. E também se baseia no principio da
mediagéo semiotica — o papel dos signos no processo de desenvolvimento do psiquismo — sendo
a linguagem o signo principal®.

Neste estudo, o conceito de mediacdo é fundante para a compreensdo das possibilidades
de brincadeira de criangas da educacéo infantil, com foco nos modos de interacdo entre uma
crianga com autismo e seus pares. A brincadeira € considerada a atividade principal da crianca:

Que tipo de atividade é caracterizada por uma estrutura tal que 0 motivo esta no
préprio processo? Ela nada mais é que a atividade comumente chamada
“brincadeira”. Nos ja encontramos atividades ludicas em certos animais
superiores, mas o brinquedo infantil, mesmo em uma idade precoce, ndo se
parece com o dos animais. No que consiste a diferenca especifica entre a
atividade ludica dos animais e o brinquedo infantil, cujas formas rudimentares
nos observamos pela primeira vez na crianga no periodo pré-escolar? Esta
diferenca reside no fato de que a brincadeira da crianga ndo € instintiva, mais
precisamente humana, atividade objetiva, que, por constituir a base da
percepcdo que a crianga tem do mundo dos objetos humanos, determina o
conteudo de suas brincadeiras. E isto também que, em primeiro lugar, distingue
a atividade ludica da crianga da dos animais (Leontiev, 2014, p. 119-120).

Por isso, o tema escolhido para este estudo — a brincadeira da crianca com TEA na
Educacdo Infantil —emerge de meu interesse em investigar como ocorre a brincadeira da crianga
diagnosticada com autismo em diferentes momentos da rotina escolar, especialmente em
atividades intencionalmente planejadas para o brincar, e também durante as brincadeiras

consideradas livres.

4 0 nome do autor ¢ escrito por alguns como Vygotsky; por outros como Vigotski. Para este trabalho, vou adotar

(31}

a grafia Vigotski, mas respeitarei as citagdes com Vygotsky com “y”.

5 O capitulo 2 trara as proposi¢des de Vigotski que orientam esta pesquisa.
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No ano de 2022, havia um menino em minha turma da Educacgdo Infantil — aqui seréd
chamado Riquelme, com apelido carinhoso de Rique®, 4 anos de idade e diagndstico de TEA.
No inicio do ano letivo, me chamou a atencdo seu modo de brincar: durante as brincadeiras
livres, sempre sozinho ou na companhia de adultos. Comecei a questionar: Por que ele prefere
ficar sozinho nas brincadeiras livres? Por que prefere brincar somente com adultos? Por que
ndo brinca com as outras criangas da turma?

O interesse por essa crianga e seus modos de brincar foi concomitante com meu ingresso
no curso de mestrado do programa de pdés-graduacao em Educacdo da USF, na linha de pesquisa
Formacgdo de Professores, Trabalho Docente e Praticas Educativas. No processo seletivo,
propus uma pesquisa relativa a inclusdo escolar no ambito da educacéo infantil. Aceita no
programa e elaborando meu projeto de pesquisa, defini o tema junto com minha orientadora: a
brincadeira da crianga com TEA na educacdo infantil.

E minha questdo de pesquisa se tornou: Quais sdo as possibilidades da brincadeira de
uma crianga com autismo? Tendo por objetivo geral investigar as possibilidades de brincar de
uma crianca com autismo no contexto da educacdo infantil, os objetivos especificos sao:
identificar estratégias pedagodgicas que contribuem para a brincadeira da criangca com autismo
na educacdo infantil e investigar modos de interacdo da crianca com o0s pares e a professora
durante as atividades de brincadeira.

Esta dissertagdo tem a seguinte estrutura: o primeiro capitulo trard meu memorial’. O dois,
a revisdo de literatura acerca da brincadeira de criangas com autismo na Educag&o Infantil e uma
reflexdo sobre a inclusdo escolar. O trés introduz a fundamentacdo teodrico-metodoldgica do
estudo, com foco nas contribuicdes da perspectiva historico-cultural para o desenvolvimento da
crianca, as proposicoes de Vigotski e seus comentadores sobre condi¢des e possibilidades de
desenvolvimento das criangas com deficiéncia, e o papel da brincadeira na perspectiva historico-
cultural. O quarto capitulo contextualiza o trabalho de campo, os instrumentos de recolha de
dados e 0 modo de anélise dos dados. O quinto capitulo aborda os resultados, organizados em
dois eixos tematicos consoante 0s objetivos especificos do estudo. As consideracfes finais

retomam o0s objetivos da pesquisa e as contribuigdes para meu processo formativo.

6 Meu aluno tem um apelido. A ficha de anamnese que as familias respondem traz uma pergunta sobre como a
familia costuma chamar a crianca ou se tem algum apelido. Escolhi Riquelme por ser um nome ndo comum na
Educagao Infantil; e como ele tem apelido, optei por Rique.

7 A opgdo por apresentar meu memorial formativo apés a introdugio justifica-se pelo fato de o estudo relatar uma
pesquisa da propria pratica e ter sido escrito de forma narrativa. Assim, o memorial compode a narrativa da
professora que se torna pesquisadora.
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1 MEMORIAL

De modo que nés ndo pegamos a agulha e a linha para bordar nossa historia,
noés somos a agulha, a linha e o bordado que fazemos sobre o tecido da vida
(Passeggi, 2021, p.29).

A escrita de um memorial demanda ndo apenas ajustes minuciosos e reminiscentes;
também constitui um ato de reflexdo acerca da esséncia do estudante em sua trajetoria de vida
e estudo. Pensando assim é que inicio esta narracdo de minha trajetoria singular. Nasci no ano
de 1977. Meu irm&o, um ano mais velho, minha irm&, um ano mais nova, e eu sempre estudamos
em escolas publicas.

Estudar foi algo que sempre esteve em minha vida. Lembro-me com muito carinho
guando meu pai comprou uma caixa de livros de um vendedor de rua, o contetido ia de
enciclopédias e livros de advocacia até receitas e histdrias infantis, dentre outros. Recordo que
aos seis anos de idade, eu ficava fascinada pelos livros infantis, ilustrados, grandes e com capa
dura. Como ndo sabia ler, dependia de meu irméao, ja alfabetizado. Minha mée “néo tinha muita
leitura”, como se dizia entdo, e meu pai era sempre muito ausente.

Tive muita dificuldade para aprender portugués e matematica, achava os conceitos
matematicos dificeis de assimilar, principalmente talvez, por aquela ser uma época em que se
exigia decorar tabuadas, e a forma de resolver opera¢fes matematicas e problemas ser muito
abstrata. Lembro-me de que me esforcava muito para compreender o que era pedido, mas
quando olhava os nimeros, letras e sinais matematicos, ndo havia clareza. A tarde, fazia
“refor¢o” na escola, e fui reprovada na primeira série. Eu era do grupo dos mais fracos na sala.

A vida nos forgou a mudar de cidade; moramos na casa da minha avé materna por um
tempo; depois seguimos para outro bairro. Fomos matriculados em uma nova escola, eu tinha
8 anos. Estudei ali por poucos meses e tinha uma professora de que gostava muito, mas fomos
obrigados a mudar para mais uma cidade ainda, esta considerada pequena, distante uns 24
quilébmetros da metropole onde minha avo residia. Essa professora utilizava muitos gibis em
aula. Eu amava ler gibis! E sempre trazia giz da escola para brincar de escolinha em casa. As
vezes escrevia no chdo do quarto e, em meu devaneio, era professora.

A familia, conforme analisa Dominicé (2010), é um lugar de confronto, que
muitas vezes nos obriga a posicionamentos, oposi¢cOes e enfrentamentos. As
circunstancias da vida em familia e as relagdes interpessoais deixam marcas,
e algumas precisam ser superadas, se ainda nao foram, para que seja possivel
seguir em frente (Caporale; Nacarato, 2018, p. 566).
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Fomos matriculados numa escola estadual. Cursamos o primario (equivalente ao
periodo da primeira a quarta série) e, posteriormente, o ginasio (como da quinta a oitava séerie
— que, juntos, passaram a ser chamados Primeiro grau). Nessa época, ainda vigorava a Lei
5692/71, que enfatizava a questdo da cidadania e nacionalidade brasileira, preparacdo para o
trabalho. Lembro que em determinado dia da semana, era hasteada a bandeira do Brasil, do
Estado de Séo Paulo e da cidade em que estudei. E destaco que, antes da lei citada, haviam
vigido as Leis 4024/61 e 5540/68°8.

Gostava muito de ler. Nas aulas de literatura, o professor propunha que escolhéssemos
um livro na biblioteca da escola.

Com meus irmé&os, principalmente minha irmé, brincava bastante com bonecas, casinha,
amarelinha na rua sem asfalto, esconde-esconde. Para nossas pesquisas escolares, tinhamos que
ir a biblioteca municipal. “Nomear o que fazemos, em educacdo ou em qualquer outro lugar como
técnica aplicada, como praxis reflexiva ou como experiéncia dotada de sentido ndo é somente
uma questdo terminolégica” (Larrosa, 2002, p. 21).

Das disciplinas estudadas, eu ndo gostava de matematica; achava muito dificil e tinha
dificuldade principalmente nas operacdes de divisdo e subtracdo. O ensino da época ndo
contemplava jogos matematicos, tampouco materiais concretos e/ou alternativos como recursos
didaticos (fossem eles industrializados ou confeccionados com sucata); muito menos as
representacdes do cotidiano escolar (brincadeiras diversas, calendario, contagem de criancas etc.)

Permaneci naquela escola até o término do Ensino Fundamental (82 série do antigo 1°
Grau). A maioria das pessoas considerava “bobagem” mulher estudar, ainda mais uma mulher
pobre; diziam que estudo era para o0s ricos, e valorizavam apenas a escolariza¢do do meu irmao
homem. Foi uma verdadeira luta, nossas amigas da escola foram muito efetivas em convencer
minha mée a matricular meus irmaos e eu na cidade, principalmente porque teriamos que pegar
Onibus até as escolas que ficavam no centro. E tiveram sucesso! Como opcdes de estudo, havia
técnico em contabilidade, magistério e segundo grau (Ensino Médio). Meu irmdo optou pela
contabilidade, minha irma pelo segundo grau e eu pelo magistério.

Era 1994 e comecei a cursar 0 magistério. No primeiro dia de aula, a professora
perguntou a cada um o motivo por aquela escolha de curso. Eu falei de minha vontade de
trabalhar com criangas com deficiéncia, e também por meu interesse em aprender a me

comunicar em Libras. Pensei que ela fosse me apoiar mas, em tom de deboche, disse que se 0

8 A Lei 4024/61 foi a primeira lei, que indicava, inclusive, diretrizes para o chamado Ensino primario. Quanto a
LDB 5540/68, tratava da Reforma Universitaria.
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governo ‘ndo estd nem ai’ para 0s normais, imagine os deficientes. Naquele mesmo ano, foi
instituida a Politica da Educacdo Especial:

Uma andlise retrospectiva da histéria da educagao especial no Brasil evidencia
que sua trajetéria acompanha a evolugdo da conquista dos direitos humanos.
|[Houve época em que pessoas com deficiéncias eram sacrificadas porque nada
de util representavam para a sociedade. A filosofia humanistica ainda nao
tinha seus contornos delineados, o que explica 0s choques de ideias quanto ao
posicionamento do homem na vida social, econémica, politica e religiosa. [...]
Durante séculos os deficientes foram considerados seres distintos e a margem
dos grupos sociais. Mas, a medida que o direito do homem a igualdade e a
cidadania tornaram-se motivo de preocupacdo dos pensadores, a historia da
educacéo especial comegou a mudar. (Brasil, 1994, p. 27).

No entanto, ainda ndo se falava em inclusdo escolar, e os alunos com deficiéncia néo
tinham garantido o direito de matricula na escola comum. Hoje, talvez eu entenda melhor aquela
fala da docente.

No ano de 1996, foi sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira apos
muitos embates. Dos movimentos pela redemocratizacdo do pais no inicio dos anos 70,
surgiram embrifes para a Constituicdo Federal de 1988, a primeira a destinar um capitulo
inteiro a normalizacdo da Educacdo no pais. Ap0s superacOes, principalmente por conta da
burocracia, a atual Lei de Diretrizes e Bases n° 9394/96 (LDB) organiza as etapas da educacéo
brasileira em Educacdo Basica (Infantil, Ensino Fundamental e Médio) e Ensino Superior.
Incluem-se ai as modalidades de Educacédo Especial, Educacgdo de Jovens e Adultos, e Educacao
Profissional.

A Lei 9394/96 da sentido mais amplo ao termo Educacéo, ao falar de educagdo formal
e ndo-formal, educacdo continuada, educacéo a distancia, ambiental, sexual etc.

Em 1997 conclui o magistério. Minha turma foi a pendltima da cidade, pois esse curso
fora extinto com a Lei n® 9394/96. Prestei concurso publico, mas ndo obtive pontos suficientes
para lecionar. Em 1999, consegui meu primeiro emprego com carteira assinada, como

teleoperadora.

1.1. Mudando de rumo

De 2000 a 2002, fiz o curso de enfermagem no Colégio Técnico de Campinas. No
primeiro ano, mantinha meu emprego de teleoperadora de manha e estudava a tarde. No curso
de enfermagem, deparei-me com célculos matematicos para administrar medicacGes. Trabalhei

em hospitais publicos por alguns anos.



22

1.2. O retorno para a Educagao

Em 2006, participei do processo seletivo da prefeitura de uma cidade proxima, e
trabalhei como auxiliar de recreacdo em uma escola infantil. Ali, a educacdo voltou a me
encantar. Ademais, em cada sala havia uma crianga com alguma deficiéncia: cegueira,
deficiéncia motora, surdez.... Naquele ano, me inscrevi para um curso a distancia do ProUni
(Programa Universidade para Todos). Ndo me adaptei ao sistema de EaD, e voltei a prestar
vestibular para pedagogia. No ano seguinte, comecei a cursar em uma Universidade privada
(confessional e filantropica) pelo Programa. Em 2008, pedi exoneracdo da prefeitura, tendo
passado no processo seletivo, e comecei a atuar na area de enfermagem do Hospital Municipal.
Trabalhei 14 até fevereiro de 2010 (quando fui forcada a utilizar bastante a matematica por
exigéncia da funcao).

A UTI pediatrica comportava criangas e adolescentes. Foi um tempo de muito
aprendizado, superacdo e humanizacdo. Todavia, conclui que a enfermagem, apesar de
necessaria para a humanidade, ndo era a profissao para mim.

O tempo foi passando e comecei a admirar a matematica. Em 2008 e 2009, durante o
curso de pedagogia, duas disciplinas chamaram muito minha atencdo: “Espago ¢ Forma” e
justamente “Matematica”. Aprendi muito, inclusive que ndo existe uma férmula para resolver
a matematica, que o melhor é deixar a crianca descobrir, fazer, refazer, aprender com o erro...
Também aprendi que a matematica ndo esta “isolada” das outras disciplinas, COMOo 0 portugués,

que requer interpretacéo.

1.3. Tornando-me professora

Na instancia da narracdo, o sujeito autobiografico € indissocidvel do sujeito
empirico (autor, de carne de 0sso) e do sujeito epistémico (racional, 16gico)
(Passeggi, 2021, p. 17)

Conclui a faculdade em dezembro de 2010 e fui aprovada no concurso da prefeitura de
um municipio vizinho para assumir o cargo de professora de Educacéo Infantil no més de margo
do ano seguinte. Entrei com o certificado de Magistério e, apds a conclusdo da licenciatura,

minha contratacdo vinculou-se a Pedagogia.
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Minha turma tinha 29 criancas com idades entre 03 e 06 anos. Nessa sala, havia duas
criangas com necessidades educacionais especiais: um menino de seis anos que nao falava,
porém sem diagndstico, e uma menina de quatro anos com Sindrome de Down.

No entanto, sentia que faltava algo, que eu podia contribuir mais. Comecei a pensar em
outras criancas que poderiam estar na minha sala de aula. Resolvi cursar uma especializacéo
lato sensu em Educacdo Especial Inclusiva, e minha escrita abordou um estudo de caso:

Sindrome de Down.

1.4. Optando pela resiliéncia

O que da forma ao vivido e a experiéncia dos homens sdo as narrativas que
eles fazem de si. (Delory-Momberger, 2014, p. 54).

Em 2013 iniciei outra especializacdo lato sensu em Ciéncias e Matematica. Sempre
refleti sobre minha atuacéo na Educacdo Infantil e como deve se dar de forma interdisciplinar
sempre e constante.

Figuei vilva, perdi outros entes queridos, incluindo minha avd materna. Nesse ano
conturbado, tive que aliar vida pessoal, trabalho e estudo. E em 2015, conclui a especializag&o.

Casei-me novamente em 2016, com meu atual amado esposo. E no ano de 2017 voltei
a me interessar pelo mestrado, até mesmo para aprofundamento sobre educacéo inclusiva, pois
desde meu inicio na area de Educacdo, sempre houve em minhas salas ao menos uma crianca

com alguma deficiéncia, sem diagnostico ou em investigag&o.

1.5. A Pandemia de Covid-19
Se 0 experimento é genérico, a experiéncia é singular (Larrosa, 2002, p. 28).

No ano de 2020, a pandemia do Covid 19° foi um marco em nossas vidas, forte impacto,
muitas vidas perdidas. O noticiario na televisdo informava diariamente a evolugdo aterrorizante

da doenca e o nimero de 0bitos...

9 A Covid-19, infecciio respiratéria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, é potencialmente grave, de
elevada transmissibilidade e distribuicao global. No mundo, cerca de 440 milhdes de pessoas contrairam a
doenga, o que resultou em 5 milhdes de obitos até 3 de margo de 2022. O Brasil superou a marca de 650 mil
obitos pela doenca, e contabilizou 28 milhdes de casos positivos (Freitas, 2022, p. 1).
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De nossa parte, como profissionais da Educagéo, de uma hora para outra tivemos que
realizar encontros/reunifes remotos e virtuais com colegas, familias e criangas. Foi muito
estranho, principalmente com as criangas, pois muitas familias ou ndo tinham acesso a internet,
ou mesmo um aparelho. E houve casos em que a familia toda contava com um unico celular.
Conforme o tempo foi passando, sentia necessidade de ouvir as vozes das criangas e estar com
elas na escola; a maioria enviava audios, videos, desenhos pelo celular ou pela pagina de
facebook criada pela escola. Destaco um trecho da dissertacéo de Bassi (2023) sobre narrativas
de professoras de um municipio que também enfrentaram a pandemia:

A partir de entdo, comecei a me preparar para a pesquisa de campo,
observando que o tema de meu trabalho é de suma importancia para o
momento atual que vivenciamos no mundo e na Educacéo, a partir de tantas
mudancas em nossa forma de trabalhar que ocorreram nesse periodo,
incluindo os indicios de transformacBes nas nossas identidades profissionais.
Um diferencial, com certeza, é colocar-se a escuta de professoras pedagogas,
a partir das Entrevistas Narrativas e do grupo de discussdo-reflexdo. Ainda
nas Entrevistas Narrativas, que serdo apresentadas textualizadas
posteriormente, pude articular e verificar essas transformagdes com as
condi¢Oes de trabalho docente que foram postas, ou seja, as circunstancias
concretas de trabalho que o professor enfrentou em tempos de pandemia
(Bassi, 2023, p. 41).

Confesso que as atividades de edicdo de video e gravacdo de histdrias foram algo
inédito, assim como muitas questdes referentes ao uso da tecnologia. Fui aprendendo “na raga”,
pesquisando; nas reunides on-line e grupos de professores eram compartilhados tutoriais sobre
0 uso de aplicativos de video etc. Muitas criangas (principalmente aquelas ja estudantes do ano
anterior) relatavam a saudade da escola, de mim, dos amigos, do parque e até da comida.
Tivemos um encontro para entrega de materiais escolares (fornecidos pela prefeitura) na entrada
do portdo, e os pequenos ficaram muito felizes. Estdvamos preocupados em garantir todos 0s
protocolos sanitarios... Mas, e o0 abraco? Este foi inevitavel... Na Educacdo Infantil, o toque, a
emocdo, a presenca, o brincar, a musicalizacdo, a socializagdo, interagdo entre as criancas;
enfim, as multiplas linguagens s&o fatores do cotidiano das criancas. Para elas, a pandemia foi
uma perda muito severa. No ano de 2021, houve o retorno as aulas em formato presencial (s6
entdo conheci algumas delas pessoalmente, depois do contato apenas remoto). O prefeito do
municipio declarou que s6 haveria 35% dos alunos em atividades presenciais. Entdo,
organizamos trés grupos com cores diferentes; e as familias passaram a enviar as criangas
conforme a cor da semana. Depois foram liberados 50%; a organizacdo passou a ser em dois
grupos. Nos primeiros dias, havia criangas que perguntavam: “Cadé meus amigos?”. Além da

estrutura em grupos, nem todas as familias sentiam seguranca de enviar seu filho[a] a escola.
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A vacina foi aplicada por faixa etéria (iniciando pelos idosos) e, além dos protocolos,
tinhamos que vestir aventais, face Shields (protetor facial), mascaras; lavar as maos e usar alcool
em gel constantemente; e manter distancia de um metro uns dos outros. Em 2022, ap0s esta
fase, digamos, ter sido superada, o retorno foi obrigatorio e a educacao passou a Sser Servico

essencial'® no Estado de S&o Paulo.

1.6. Aprofundamento nos estudos

O conceito de educacdo ao longo da vida abrange, potencialmente, uma
profunda renovacao da concepcao de formacéo e de aprendizagem, e provoca
notaveis repercussoes nas representagdes da existéncia. (Delory-Momberger,
2014, p. 103).

Ainda no ano de 2021, pesquisei processos seletivos de P6s-Graduacdo em Educagéo
com enfoque em Educacdo Especial. Descobri um interessante na Universidade Sao
Francisco, em Itatiba — Mestrado em Educagdo. Com apoio incondicional de meu marido, fiz
a inscricdo. Sou muito grata pelo acolhimento da instituicdo e docentes do Programa.
Reconhe¢o como uma oportunidade essencial. E é nesse espaco e nesse grupo que constato a
contribuicdo inestimavel para a revisdo de minha pratica e o aprofundamento na Educacdo,
com énfase na Educacado Inclusiva. No primeiro dia de aula, assistimos o video “Nés que aqui
estamos por vos esperamos”t!, que contribuiu muito para a reflexdo sobre a vida e também a
morte, sobre tantas histdrias, memdrias e sonhos enterrados num cemitério que, a0 mesmo
tempo, nos incita a pensar que enquanto estivermos vivos, devemos construir nossa historia da
melhor forma possivel, pois essa ndo morre...

No mestrado, além do incomodo em relagcdo a minha possibilidade de contribuicdo para
0 desenvolvimento de criangas com deficiéncia, surgiu uma enorme inquietacdo por me
aprimorar nos estudos, participando, atuando e pesquisando. As disciplinas e reflexdes
compartilnadas no curso me instigaram ainda mais na busca pelo entendimento e

aperfeicoamento em minha préatica educativa com as criancas.

10 A Educagio basica passou a ser considerada servigo essencial a partir do decreto 65.597/2021 (publicado no
Diario Oficial do Estado de Sdo Paulo.

11 Documentario brasileiro de 1999, dirigido por Marcelo Masagao. Inspirado na leitura cinematografica da
obra Era dos Extremos, do historiador britdnico Eric Hobsbawm. Através de imagens do século XX e da
musica composta por Wim Mertens, mostra o periodo de contrastes de um mundo em dois grandes conflitos
internacionais, com a banalizacdo da violéncia, o desenvolvimento tecnologico, a esperanca e a loucura das
pessoas. O titulo vem do letreiro em um cemitério da cidade de Paraibuna, SP.
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As aulas no Mestrado em Educacdo foram essenciais para minha formacéo académica
e contribuiram muito para minha constituicdo como professora. A disciplina “Narrativa e
historias de vida”, ministrada pela professora Adair Mendes Nacarato fortaleceu o resgate de
minhas memoria e histéria de vida, além da escrita deste memorial: “Assim, a narrativa
transmuta a pergunta ‘Quem sou eu’ para ‘Eis-me’. A narrativa me possibilita apresentar minha
identidade no momento da narrac¢do.” (Nacarato, 2020, p. 147, grifos da autora). Naquela
disciplina, tomei contato com muitos autores, como Masagéo (1999), Passeggi (2017, 2021),
Delory-Momberger (2016), Josso (2006), Ferrarotti (2010), Benjamim (1994), Bolivar (2002),
Connelly-Clandinin (1995), dentre outros.

Além da pratica, a disciplina Fundamentos da Educacao me fez contemplar as politicas,
sistemas educacionais, ideologias e quanto ainda somos atingidos pela tendéncia tradicional, as
influéncias que a educacéo foi recebendo ao longo de décadas. Conheci filésofos como Kant,
Platdo e Socrates, que auxiliam na compreensdo dos fundamentos epistemoldgicos, e outros
que nos apoiam no entendimento das concepcBes pedagdgicas, como Pedagogia Liberal e
Pedagogia Progressista. Ainda nessa disciplina, pude entender como € um artigo e como inseri-
lo em um template, além do uso da ferramenta digital copyspider (antiplagio). Além dos textos,
videos, filmes, reflexdes e indagacdes do professor Carlos Roberto da Silveira, a disciplina
forneceu importantes subsidios para minha formacao docente.

A disciplina Pesquisa em Educacdo, ministrada pela professora Marcia Aparecida
Amador Mascia, me permitiu visualizar a imensidao do campo da pesquisa, principalmente no
que tange a escrita de um projeto, o Comité de Etica em Pesquisa (CEP), a Comissdo Nacional
de Etica em Pesquisa (CONEP), a definicdo de pesquisa qualitativa, o dado indiciario,
microgenético, documental, estudo de caso, etnografia, estado da arte (mapeamento
bibliogréfico), no¢des da ferramenta copyspider, sugestdes de dissertacdes e teses etc. Quando
ouco sobre o paradigma indicidrio de Ginsburg (1989/1991), lembro do exemplo que a
professora apresentou, sobre a caminhada que havia feito no condominio vendo algum tipo de
0leo sobre as plantas. Outro texto foi 0 de Pescuma e Castilho (2005), que define um projeto de
pesquisa de maneira clara e objetiva, e os modos de fazé-lo. Parte desse texto me cativou e
ajudou na delimitacdo de meu problema investigativo:

Conta-se que George Washington Carver (1864-1943), cientista norte-
americano, ao buscar um problema para suas pesquisas, pensou em estudar a
imensiddo do universo. Perguntou a Deus o que pensava disso e Ele
respondeu: E demais para sua cabega!” O cientista entio moderou suas
expectativas e pensou em estudar o poder do Sol. Novamente, perguntou a
opinido de Deus, e ouviu a resposta: “Ainda ¢ demais para sua cabega!” Mais
uma vez, o cientista pbs-se a pensar e decidiu estudar a grandeza da Terra. Ao
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apresentar sua ideia a Deus, ouviu a mesma resposta. Tudo se repetiu muitas
e muitas vezes — a cada proposta do cientista, a mesma resposta divina.
Abatido, o cientista perguntou: “O que entdo devo pesquisar?”. A voz de
Deus: “Estude o amendoim, pois tem o tamanho ideal para vocé”.
Humildemente, o cientista comecou a pesquisar essa pequena planta. Com o
tempo, descobriu inGmeras caracteristicas e patenteou diversos produtos
derivados do amendoim. Essa histéria mostra que, para o pesquisador,
delimitar o problema é um dos maiores e mais importantes desafios. Sem a
realizacdo dessa etapa, ndo conseguird fazer uma pesquisa, pois ndo tera
nenhuma pergunta para responder (Pescuma; Castilho, 2005, p. 29).

A citacdo acima me fez compreender como € importante a delimitacdo do tema.
Chegando ao mestrado, achava que poderia pesquisar varios elementos da minha area. Contudo,
em uma linguagem simples e também profunda, compreendi que teria que focar em meu
“amendoim”.

A disciplina de Estagio Docente trouxe muitos argumentos para meu estagio na
disciplina da graduacdo em Pedagogia “Fundamentos Metodoldgicos e Praticas do Ensino de
Matematica”, bem como para discussoes e reflexdes sobre ensino e praticas educativas.

Também a disciplina Analise de Dados em Pesquisa trouxe um novo olhar sobre a
estatistica, a qual eu achava, a principio, que ndo teria muita relagio com minha pesquisa.
Contudo, aos poucos percebi que os dados estatisticos abrangem fortemente os temas
educacionais.

A orientacdo da professora Ana Paula de Freitas foi um norte no preparo da dissertagéo.
E também sua introducéo a livros de Vigotski que eu ndo conhecia além do “A formagao social
da mente” (2007). Vieram “Problemas da defectologia” (Vigotski, 2021b), “Imaginagao e
criagdo na infancia” (Vigotski, 2009), Psicologia, Educacdo e desenvolvimento (Vigotski,
2021a), entre outros do autor.

A professora também compartilhou artigos de vérios estudiosos sobre a perspectiva
historico-cultural, como Pino (1991), Dainez e Souza (2022), Silva e Silva (2017), Goes (2000),
Smolka (2004), Martins e Gées (2013), e dissertacdes e teses como: Turetta (2013), Monteiro
(2022), Martins (2013), Freitas (2001), Gongalves (2022).

Participei do grupo de pesquisa Relagdes de Ensino e Trabalho Docente? no CNPQ
(Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), que colaborou para minha

pesquisa através de leituras sobre Vigotski e discussdes.

2 Identificagdo do Grupo de Pesquisa: dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/0199785304633620
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Ap6s aprovagio pelo Comité de Etica, a Pesquisa em Campo “A brincadeira da crianca
com autismo na Educagao Infantil” foi iniciada no final de julho de 2022, fundamentada na
perspectiva historico-cultural. E eu assumi o papel de professora-pesquisadora na acao.

Esse foi um periodo de muitos desafios; mas, ao término da pesquisa e do mestrado,
considero que ambos contribuiram significativamente para meu aprendizado, para a reflexdo
sobre meu papel na vida de cada crianca e o aperfeicoamento de minha préatica docente,
principalmente quanto a brincadeira da crianga com TEA na Educacgdo Infantil e a incluso.

Esse é o tema do capitulo a seguir.
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2 A BRINCADEIRA DA CRIANCA COM AUTISMO E A EDUCACAO INCLUSIVA

Este capitulo comeca pela apresentacdo da revisao bibliografica realizada sobre o tema
em tela no estudo, como forma de melhor compreender a brincadeira da crian¢a com autismo e
a producdo documental da &rea da Educacéo sobre esse quesito.

Em seguida, sera abordada a educacdo inclusiva, retomando questdes legais e também
alguns estudos sobre o tema, além de noc¢des sobre a Educacdo Inclusiva e seu destaque ao

longo do tempo.

2.1. Revisdo Bibliografica

A imaginacdo é 0 novo que esta ausente na consciéncia da crian¢a na primeira
infancia, absolutamente ausente nos animais e representa uma forma
especificamente humana de atividade da consciéncia; como todas as funcdes
da consciéncia, forma-se originalmente na acdo (Vigotski, 2021, p. 213).

A brincadeira tem papel fundamental na vida da crianca. E comum ouvir dizer que
“brincadeira ¢é coisa séria”. Mas sera que esta frase condiz com todas as faixas etarias da
crian¢a? E a criangca com autismo? Brinca? Quais séo suas possibilidades de brincar?

Esta busca comegou por estudos na base de dados Portal de Periodicos da CAPES, com
as seguintes palavras-chave: autismo, brincar, perspectiva histdrico-cultural, autista,
brincadeira, tanto isoladamente como em combinacdes. E o caso de: autismo e perspectiva
historico-cultural; autista e brincadeira; autismo e inclusdo; autismo, brincar e perspectiva
historico-cultural.

O levantamento foi delimitado entre os anos de 2009 e 2022, tendo em vista que 2008
foi o ano de implantacdo da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva. Ademais, filtrei apenas em artigos. A investigacdo resultou em 91 publicacdes.
Destas, apds leituras dos titulos e resumos, foram selecionados doze artigos mais proximos
da presente pesquisa, em razdo de fazerem referéncia as brincadeiras com criancas com TEA
na perspectiva historico-cultural.

O Quadro 1 a seguir relaciona os nomes dos autores, titulos dos artigos, titulos dos

periddicos em que foram publicados e respectivas datas de publicacéo.



QUADRO 1 — Artigos pesquisados nos periodicos da CAPES
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Nome dos autores Titulos dos artigos Periddicos Datas de
publicacéo
Maria Fernanda Bagarollo, | O brincar de uma crianca Revista Brasileira de | mar. 2013
Vanessa Reis Ribeiro, Ivone | autista sob a 6tica da Educacéo Especial
Panhoca perspectiva historico-cultural
Ellen Fernanda Klinger, Ana | O brincar e a relagdo objetal no | Fractal: Revista de abr. 2013
Paula Ramos de Souza espectro autistico Psicologia Mosaicos
Alessandra Dilair Fomagio | Um estudo sobre o brincar de | Psicologia Escolare | jun. 2013
Martins, Maria Cecilia Rafael | criancas autistas na perspectiva | Educacional (online)
de Goes historico-cultural
Maria das Gragas Carvalho | Representacdo simbolica e Revista Brasileira de | out./dez.
Silva de S&, Zelinda Orlandi | linguagem de uma crianca com | Ciéncias do Esporte | 2015
Siquara, José Francisco Chicon | autismo no ato de brincar
Maria Alina Alves, Marcelo | O brincar como intervengéo Revista Préxis (Volta | 2016
Paraiso pedagogica nos transtornos do | Redonda)
espectro do autismo
Maria Luiza da Silva Santana, | O brincar como elemento de Interfaces da jun. 2016
Marcelo Maximo Purificacdo, | inclusdo de crianca Educacéo
Ana Paula Pertussati Teperino, | caracterizadas com transtornos
Izabel Cristina Taceli, Maria | do espectro autista
Teresa Ribeiro Pessoa
Renata Valdivia Lucisano, | Avaliacdo do brincar de faz- Revista Brasileira de | 2017
Leticia de Carli Novaes, | de-conta de pré-escolares: Educacdo Especial
Amanda Mota Pacciulio | Revisdo Integrativa de
Spésito, Luzia lara Pfeifer Literatura
Maria Angélica da Silva, | O jogo de papéis e a crianga Psicologia em estudo | set. 2017
Daniele Nunes Henrique | com autismo na perspectiva
Silva histérico-cultural
José Francisco Chicon, Ivone | Brincadeiras de faz-de-conta Movimento (Revista | abr./
Martins de Oliveira, Rosely | em criangas autistas de Educacdo Fisica | jun. 2018
da Silva Santos. Maria das da UFRGS
Gragas Carvalho Silva de Sa
Mary Ane de Souza, Bruna | O autismo na etapa da Horizontes dez. 2020
Maria Souza educacéo infantil no Brasil: (Dourados)
levantamento bibliografico
Isis Albuquerque, Priscila | O brincar e a crianga com Revista Ibero- out./
Benitez transtorno do espectro autista: | Americana de Estudos | dez. 2020
revisdo de estudos brasileiros | em Educacao
Andressa Colatto lltchenco, | Caracteristicas interacionais do | Disturbios da mar. 2022

Leticia  Pacheco  Ribas,
Zelinda Orlandi Siquara, José
Francisco Chicon

brincar em criangas com
suspeita do Transtorno do
Espectro Autista

Comunicagéo

Dos doze artigos analisados, trés sdo da area da saude: fonoaudiologia (Bagarollo; Ribeiro;

Panhoca, 2013; lltchenco; Ribas; Siquara; Chicon, 2022; Klinger; Souza, 2013), dois focalizam a

crianga com autismo em instituicdo especializada (Da Silva; Silva, 2017; Martins; Goés, 2013),

dois abordam o brincar da crianga com autismo no contexto de uma brinquedoteca (Chicon;

Oliveira; Santos; Sa, 2018; De S4; Siquara; Chicon, 2015) e cinco apresentam revisao de literatura
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sobre o tema (Alves; Alves, 2016; Santana; Purificacdo; Teperino; Taceli; Pessoa, 2016;
Albuquerque; Benitez, 2020; Lucisano; Novaes; Sposito; Pfeifer, 2017; Souza; Souza, 2020).
Como meu interesse € pela brincadeira da criangca com autismo no contexto da educacao
inclusiva, optei por refinamento dentre os doze e descartei 0s artigos de revisdo de literatura, 0s
de brinquedotecas e os ligados a hospitais pediatricos. Dos dois escolhidos, verifiquei que se
fundamentam na perspectiva historico-cultural e envolveram também criangas com autismo.
Nessa pesquisa, desde o inicio, o foco foi a brincadeira da crianga com autismo no ensino
regular, ndo apenas a analise do brincar do autista, mas no compartilhamento com as demais

criangas da escola. Abaixo, o quadro 2 com os dois artigos mencionados:

QUADRO 2 — Artigos pesquisados nos periodicos da CAPES

Nome dos autores Titulos dos artigos Periodicos Datas de
publicacdo

Alessandra Dilair Fomagio | Um estudo sobre o brincar de Psicologia Escolar | mar. 2013
Martins, Maria Cecilia | criangas autistas na perspectiva e Educacional
Rafael de Goes histérico-cultural (online)
Maria Angélica da Silva, / | O jogo de papéis e a crianga com | Psicologia em set. 2017
Daniele Nunes Henrique | autismo na perspectiva histérico- | estudo
Silva cultural

O estudo de Martins e Goes (2013) contribui para a 0 entendimento da importancia da
mediacdo do professor e a inser¢do de papéis nas brincadeiras. Em sua pesquisa, as autoras
buscaram fazer uma anéalise das maneiras como criangas com autismo se orientam para o outro
e para o objeto durante a atividade envolvendo o brincar. O estudo foi desenvolvido em uma
instituicdo de atendimento de casos de distdrbio global de desenvolvimento, ai incluido o
autismo. Nesse estudo, a pesquisadora atuou como observadora participante, propondo
situacdes de brincadeiras junto a uma menina de 11 anos, um menino de 11 anos e outro de 12
anos, todos com TEA, e outros quadros de deficiéncias associados. Os dados, oriundos de
videos e anotacOes de campo, foram transcritos na integra e analisados a luz da abordagem
microgenética (Gdes, 2000). Os resultados do estudo permitiram identificar os meios adotados
pelas criancas nas brincadeiras, fazendo uso de repeticdo e imaginacdo, e contando com a
mediacdo do adulto presente. O estudo permitiu constatar que é necessario romper com visoes
“taxativas” acerca das pessoas com autismo, principalmente quanto a suas possibilidades de
interacdo em praticas sociais. Na brincadeira, a crianca aprende e se desenvolve através da
imitacdo no meio em que esta inserida.

O trabalho de Silva e Silva (2017) visou analisar o brincar de faz-de-conta da crianca

com TEA, focalizando os recursos simbélicos utilizados pela crianga nos papéis que assume. A
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pesquisa foi realizada em uma classe de Educagdo Especial, numa escola publica de Educagédo
Infantil, com a participacdo de seis criancas na faixa etaria de 4 a 6 anos diagnosticadas com
TEA. As situagOes foram videogravadas e avaliadas conforme a analise microgenética, sendo
que as transcricbes foram feitas e os dados organizados em episédios. As pesquisadoras
identificaram dois eixos analiticos: o jogo de papéis construido e a aceitacdo da crianca com
TEA assumir papéis, com cendrios e imaginacdo. Quanto aos principais resultados, Silva e Silva
(2017) destacam a intencionalidade do outro nas brincadeiras e a construcéo de cenarios como
estratégia para a exploracdo simbdlica da crianca com TEA. Elas também compreendem que
além da criagdo e imaginacdo, a crianga precisa do outro para relacionar-se e participar nas
encenacdes dos papéis sociais.

Os dois artigos revelam a importancia do brincar no desenvolvimento psiquico da
crianga com autismo e o papel da mediacdo na promocdao desse desenvolvimento.

Ambos contribuem para minha pesquisa, por sua fundamentagdo na perspectiva
historico-cultural e o destaque ao papel da mediacdo e do brincar no desenvolvimento da
crianca. Por outro lado, ambos se distanciam de minha pesquisa pela falta de foco na inclusédo
escolar e por ndo abordarem a prépria pratica. Considero que meu estudo contribui para a area
da educacdo, pois focaliza especificamente a brincadeira da crianca com autismo na educacéao
infantil e inclui um estudo da proépria préatica, o que também podera favorecer ndao s6 minha
formacdo como professora e pesquisadora, mas também somar-se a outras pesquisas com foco

na formagdo docente para o ambito da incluséo escolar.

2.2. O contexto da educacéo inclusiva no Brasil

Mendes (2006) realiza um estudo critico acerca da implantacdo da politica de educacao
inclusiva no Brasil. A autora faz um resgate historico da educacgdo da pessoa com deficiéncia e
aponta como as ideias de inclusdo vao sendo elaboradas nas relagbes com determinantes
politicos e econdmicos.

Analisando-se a literatura sobre inclusdo escolar, constata-se que, em geral,
sua origem € apontada como iniciativas promovidas por agéncias
multilaterais, que sdo tomadas como marcos mundiais na histéria do
movimento global de combate a exclusédo social. Entretanto, entendemos que
essa é uma versdo romantizada dessa histdria, e a tese apresentada aqui é a de
gue o0 movimento pela incluséo escolar de criangas e jovens com necessidades
educacionais especiais surgiu de forma mais focalizada nos Estados Unidos,
e que, por forca de penetracao da cultura desse pais, ganhou a midia e 0 mundo
ao longo da década de 1990. (Mendes, 2006, p. 391).
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Apesar de desde o século XVI alguns estudiosos (pedagogos e médicos) terem se
preocupado com a questdo dos deficientes no Brasil, somente em 1990 foi realizada a
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (Mendes, 2006).

No Brasil, foram ocorrendo movimentos em prol da educacao inclusiva, principalmente
a partir dos anos 1990. A Declaracdo de Salamanca, elaborada na conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade (Salamanca, Espanha, 7-10 de junho
de 1994) é considerada um marco para a educagio especial. “A meta ¢ incluir todas as criangas,
inclusive as que tém deficiéncias graves ou dificuldades de aprendizagem, no ensino regular”
(Brasil, 1994, p. 17-18).

Oliveira (2022, p. 54) ressalta a importancia fundamental da Conferéncia Mundial sobre
Educacéo para Todos para a educagéo inclusiva, de onde se originou a Declaragcdo Mundial de
Educagdao para Todos. “Os paises participantes, dentre eles o Brasil, estabeleceram
compromissos que garantiriam a todas as pessoas 0s conhecimentos basicos necessarios a uma
vida digna, com vistas a uma sociedade mais humana e justa”. A autora menciona que a citada
Conferéncia estd ao lado de dois grandes documentos internacionais sobre educacéo:
Convencéo de Direitos da Crianca (1988) e Declaracdo de Salamanca (1994).

A Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) e as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei n. 9394/6 (Brasil, 1996) — estabelecem que a
educacdo ¢ direito de todos e que as pessoas com necessidades educacionais
especiais devem ter atendimento educacional “preferencialmente na rede
regular de ensino”, garantindo atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia. A legislacdo, ao mesmo tempo em que ampara a
possibilidade de acesso a escola comum, ndo define obrigatoriedade e até
admite a possibilidade de escolarizacdo que ndo seja na escola regular
(Mendes, 2006, p. 398).

As dificuldades ainda existentes para garantir as necessidades socioeducacionais das
criancas com deficiéncia, segundo Turetta (2013), se devem em grande parte a falta de formacao
adequada de professores e profissionais do ensino. Infelizmente, a formacao docente pouco tem

contemplado estudos para o futuro professor atuar em sala de aula com alunos com deficiéncia:

Mesmo nas demais etapas de atendimento na Educacéo Infantil, as pesquisas
tém ressaltado que a falta de formac&o especifica dos profissionais € um dos
principais aspectos que impedem a efetivacdo de uma proposta de educagao
inclusiva, por exemplo, Dallacqua, 2007; De Vitta; Silva; Moraes, 2004;
Melo; Ferreira, 2009) (Turetta, 2013, p. 24).

Mas como envolver a inclusdo no &mbito da Educacéo Infantil, se a defasagem referente
a formacdo do docente é uma realidade? Esta € uma pergunta que demanda uma resposta em

curto prazo, pois na Educacdo Infantil € que a crianca estéa se formando tanto psicolégica como
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fisicamente. Ela precisa ser respeitada como um ser que aprende brincando, mas precisa de
condicdes propicias para seu desenvolvimento. A universalizacao, a qualidade e a equidade do
ensino obrigatdrio, conforme a Constituicdo Federal Brasileira, devem se concretizar.

Padilha e Oliveira (2013) discorrem sobre a inclusdo escolar, a qual perpassa a inclusdo
social: “E necessario igualmente perguntar: quem é o individuo que ensina e quem é o individuo
que aprende? E mais: 0 que cada um pode vir a ser? Em que condic¢des concretas?” (Padilha;
Oliveira, 2013, p. 45). Isso nos faz refletir: mesmo sendo algo muito discutido atualmente, a
inclusdo escolar ainda encontra muitas barreiras, principalmente no Brasil, como quanto as
condi¢des de permanéncia da crianga com deficiéncia na escola, e a conscientizagdo e formacao
da escola como um todo, dentre outros quesitos. As autoras sdo enfaticas em afirmar que ha
varios tipos de inclusdes no Brasil, ndo apenas a inclusdo escolar, mas todas se vinculam aos
direitos de equidade, acessos etc. Nesse sentido, a inclusdo é um fator que deve ser garantido
nas escolas comuns.

As pesquisas de Turetta (2013) enfocam a tematica da Educacéo Inclusiva e estabelecem
que a formacdo docente é um quesito cuja fragilidade deve ser considerada no que tange o

ensino de alunos com deficiéncia:

[...] o Brasil tem uma legislacdo que pode ser considerada avancada no que
concerne aos direitos sociais, no entanto sua atuagcdo mostra-se limitada no
sentido de responder as necessidades socioeducacionais de cada parcela dessa
populagéo e concretizar as iniciativas anunciadas. (Turetta, 2013, p. 18).

Destaco ainda que tais reflexdes e investigacdes cooperam muito para a importancia da
inclusdo escolar na sociedade. Souza e Dainez (2022) entendem que nd&o podemos
desconsiderar os avangos histéricos nos direitos e conquistas dos deficientes, nas leis criadas.
Todavia, ainda hd muito por caminhar nas condigdes concretas da realidade, principalmente a
formacao dos professores: “Assim, nao podemos nos conformar com uma escola que
simplesmente utilize métodos reduzidos e simplificados de ensino e que ofereca a crianca
deficiente uma ‘pedagogia menor’, ‘uma educagdo minimalista’ (Pinto, Goes, 2006, p. 13). E
com isso em tela que abordo as proposicoes de Vigotski para pensar o desenvolvimento infantil,

em especial de criancas com deficiéncia.
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3 CONTRIBUICOES DE VIGOTSKI SOBRE O DESENVOLVIMENTO INFANTIL E
A BRINCADEIRA

Neste capitulo, apresento as proposicdes de Vigotski acerca do desenvolvimento
infantil, com destaque para crian¢as com deficiéncia. Em seguida, trago as ideias do autor sobre

a brincadeira e seu papel no desenvolvimento da crianca.

3.1. O desenvolvimento da crianca

Assim como a vida de qualquer organismo é direcionada pelas exigéncias
bioldgicas de adaptacdo, a vida da personalidade é dirigida pelas exigéncias
de sua existéncia social (Vigotski, 2021b, p. 63).

Para Vigotski, a compreensdo do psiquismo humano se da pelo materialismo histérico-
dialético. Interessa ao autor a compreensdo das condi¢Bes concretas de vida humana, pois
entende que “O desenvolvimento psicoldgico dos homens ¢ parte do desenvolvimento histdrico
geral de nossa espécie e assim deve ser entendido” (Vigotski, 2007, p. 62).

O autor aborda o desenvolvimento em dois planos: o biolégico e o cultural. Para Goes,

Segundo Wertsch (1985), a tese da constitui¢éo cultural dos processos humanos,
a visdo de desenvolvimento humano e a preocupacéo com a dimenséo histérica
levaram Vygotsky a abordar varios dominios genéticos: a filogénese, a historia
sociocultural, a ontogénese e a microgénese. (Goes, 2000, p. 13).

A filogénese se refere a histdria da espécie humana; a historia sociocultural diz respeito
a historia cultural do meio onde a pessoa se encontra; a ontogénese € a histdria do individuo de
determinada espécie (vale enfatizar que o bioldgico e o cultural se entrelagam). Quanto a
microgénese, focaliza as minucias, o processo de determinado contexto (Goes, 2000). Isso
permite compreender que, para Vigotski, o desenvolvimento do individuo diz respeito a sua
historia pessoal engendrada nas préaticas culturais e na histéria humana. Smolka et al. (2021, p.
1365) pontuam que ¢ necessario compreender “[...] novas possibilidades e formas de acdo
humana no entrelacamento da ontogénese, da cultura e da historia”.

O interesse investigativo de Vigotski (2007, 2021b) estava em entender a génese das
funcBes psiquicas superiores, tipicamente humanas. Com base no principio da natureza social
do desenvolvimento, o autor elaborou sua lei geral:

[...] cada funcéo psiquica aparece duas vezes no processo de desenvolvimento
do comportamento; primeiramente, em fun¢do do comportamento coletivo,
como forma de colaboracgéo ou inter-relacdo, como meio de adaptacdo social,
ou seja, como categoria interpsicoldgica, e, em segundo lugar, como modo de
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comportamento individual da crianca, isto é, como categoria intrapsicoldgica,
como meio de adaptagédo pessoal, como processos internos de comportamento
(Vigotski, 2021b, p. 199).

Ao ser inserida e se relacionar em um meio cultural, a crianga vai se apropriando das
coisas deste meio (gestos, palavras, modos de agir etc.), e tomando isso como seu. Vigotski
(2007) denomina isso de internalizacdo: o que era externo, social, se torna interno, proprio do
sujeito. A passagem do social (coletivo) para o individual se da pela mediacdo semidotica.

No desenvolvimento infantil, linguagem e pensamento surgem como duas linhas
separadas; porém, com a insercao da crianga nas praticas sociais e pela mediagdo do outro, estas
linhas se unem e ndo mais se separam. A linguagem é responsavel pela constituicdo humana,
pois, por meio dela, todas as fun¢Bes psiquicas superiores se desenvolvem: pensamento,
memoria, atencao, raciocinio, imaginacao etc. (Vigotski, 2007). Para Turetta (2013, p. 30):

Vigotski (1995) estabelece uma diferenciacdo entre funcbes psiquicas
elementares e fungdes psiquicas superiores, afirmando que estas Ultimas sao
exclusivas do ser humano e tém carater mediado (como atencdo, memoria,
percepcdo, imaginacao, linguagem, pensamento).

Vigotski (2007) argumenta que as funcbes psiquicas superiores estdo vinculadas aos
processos sociais, externos, ou seja: o sujeito elabora hipoteses e conhecimentos a partir das
interagdes sociais. Neste sentido, compreendo que a educacéo infantil deve viabilizar interacfes
sociais que propiciem o desenvolvimento de todas as criangas.

Para explicar o processo de desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores, Vigotski
indica a existéncia de dois tipos de mediadores externos: os instrumentos, orientados para
regular as acoes sobre os objetos, e 0s signos, que regulam as agcdes sobre o psiquismo das
pessoas. “A natureza reversivel dos signos torna-0s particularmente aptos para a regulacdo da
atividade do proprio sujeito, fazendo deles os mediadores da formagdo da consciéncia,
‘experiéncia das experiéncias’” (Vigotski 1979 apud Pino, 1991, p. 36).

Em relacdo a mediacao de instrumentos e signos, Pino (1991) reflete:

Os processos mediadores multiplicam-se na vida social dos homens, em razéo
sobretudo da complexidade das suas relacdes sociais. Diferentemente dos
animais, sujeitos aos mecanismos instintivos de adaptacdo, os seres humanos
criaram instrumentos e sistemas de signos cujo uso lhes permite transformar
e conhecer 0 mundo, comunicar suas experiéncias e desenvolver novas
fungdes psicoldgicas. A mediacdo dos sistemas de signos constitui 0 que
denominamos “mediag@o semidtica” (Pino, 1991, p, 33, grifo do autor).
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Deste modo, € possivel compreender que na perspectiva histérico-cultural, a mediacao
é signica. Por isso, ela pode ocorrer pela palavra do outro, mas também por outros signos, tais
como a escrita, um gesto etc.

Ao enfocar o desenvolvimento infantil, Vigotski (2021b) também se interessa pelo
estudo da crianga com deficiéncia. Para o autor, é a mesma lei geral que rege o desenvolvimento
da crianga com ou sem deficiéncia: o principio da natureza social do desenvolvimento é valido
para todas as pessoas. Vigotski (2021b) considera que a deficiéncia ndo deve ser um empecilho
para que o individuo se desenvolva e viva em sociedade. Sua visdo acerca da deficiéncia é
dialética. Ele afirma que:

[...] o desenvolvimento incompleto das funcBes superiores é uma
superestrutura secundaria do defeito. O desenvolvimento incompleto deriva
de um fato que podemos denominar afastamento do coletivo vivenciado pela
crianca anormal (Vigotski, 2021b, p. 216).

O autor explica que as consequéncias primarias da deficiéncia derivam das condi¢des
bioldgicas/organicas: como uma crianga com TEA ou surda etc. que tera especificidades inerentes
a tais condicdes. Todavia, as consequéncias secundarias sdo fruto do modo como o grupo social
compreende a crianca com deficiéncia: pela via de sua incapacidade ou das possibilidades. As
relacGes sociais da crianca tanto podem contribuir para realcar sua deficiéncia como possibilitar
rotas alternativas na criacdo de novas formas de atuacdo. Para Vigotski, “o desenvolvimento da
personalidade da crianga se manifesta, sempre e em todos os casos, em funcdo do
desenvolvimento de seu comportamento coletivo” (Vigotski, 2021b, p. 212).

Essas ideias de Vigotski sdo importantes para as reflexdes contemporaneas acerca do
modo como a escola, no @mbito das politicas inclusivas, tem lidado com as criangas com
deficiéncia. Esse é um espaco propicio para as interacfes sociais, para as atividades coletivas,
partilhadas. Mas, sera que tem se configurado como um lugar favoravel para a emergéncia de
caminhos possiveis de aprendizagem e desenvolvimento para criangas com deficiéncia?

Souza e Dainez (2022) refletem acerca das proposicdes vigotskianas quanto ao papel da
educacgédo escolar atualmente. As autoras destacam que as ideias deixadas por Vigotski se
distanciam das vis@es biologizantes e ambientais que ainda circulam na contemporaneidade e
marcam a crianca com deficiéncia, inserida numa escola que se organiza conforme a légica das
habilidades e competéncias, inerente a uma sociedade marcada pela desigualdade e falta de

justica social.

Podemos dizer, entdo, que os postulados vigotskianos apontam para o estudo
das condicdes sociais concretas de desenvolvimento, do carater mediado do
psiquismo e da funcdo da educagdo escolar nesse processo. O seu legado
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distancia-se substancialmente das concepc¢des ambientalistas e biologicistas
do desenvolvimento, as quais ainda circulam fortemente nos tempos atuais por
referéncias aos padrGes de normalidade que oprimem corpos que se
distanciam do tipo psicofisico valorizado dentro de uma ordem social
capacitista, injusta e desigual (Souza; Dainez, 2022, p. 9).

A citagdo acima permite observar o importante papel da escola na vida de cada crianca,
principalmente na Educacdo Infantil, com o binbmio cuidar-educar: “A educagdo em sua
integralidade, entendendo o cuidado como algo indissocidvel do processo educativo” (Brasil,
2010, p. 19). Portanto, é imprescindivel que toda crianca, deficiente ou ndo, tenha o direito ao
cuidado e educagéo, sem rotulacGes. E que a escola contribua com brincadeiras como fonte de
desenvolvimento psiquico para todas as criancas, sem excecdes. E sobre a brincadeira conforme

a perspectiva historico-cultural que o proximo subcapitulo vai tratar.

3.2. A Brincadeira: contribuicdes da perspectiva historico-cultural

Na brincadeira, a crianca é livre. Mas essa liberdade € ilusdria (Vigotski, 2008,
p. 28)

A brincadeira infantil foi um tema de interesse de Vigotski no &mbito de seus estudos
sobre o desenvolvimento da crianga. Contudo, conforme aponta Prestes (2016), Vigotski
proferiu apenas uma palestra sobre a temética, em 1933, que foi transformada em texto e
publicada apenas em 1966. O autor considera a brincadeira de faz-de-conta como uma
atividade-guia da infancia, e apresenta aspectos fundamentais que impulsionam o
desenvolvimento da crianca: ela proporciona desenvolvimento porque a crianga ndo brinca
apenas por brincar ou por mero prazer/satisfacdo, mas para atingir um objetivo, a necessidade
de atuar no mundo social e real do adulto. Por isso a brincadeira tem regras; o simples fato de
a crianga dizer que vai brincar de casinha ou mamae e filhinha ja tem uma regra, uma suposi¢éo
que ndo pode ser “quebrada”. Para o adulto entrar na brincadeira, precisa ser aceito e concordar
com as regras, que se originam nas situagdes imaginérias da brincadeira.

Na brincadeira, a crianga esta sempre acima da média da sua idade, acima de
seu comportamento cotidiano; € como se a crianga estivesse numa altura
equivalente a uma cabeca acima da sua propria altura. A brincadeira contém,
como na magica de uma lente de aumento, todas as tendéncias do
desenvolvimento, de forma condensada; nela, a crianga parece tentar dar um
salto acima do seu comportamento comum (Vigotski, 2021a, p. 235).

A crianca brinca porgue a imaginacdo € a funcao psiquica que emerge com a brincadeira.

“A crianca imaginou-se mée e fez da boneca o seu bebé. Ela deve comportar-se submetendo-se
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as regras do comportamento materno” (Vigotski, 2008, p. 27). Ao brincar, a crianca se afasta
do perceptual concreto em direcdo ao pensamento mais abstrato. Assim, ela transforma
pedrinhas em balas, um cabo de vassoura em cavalo: a brincadeira é a imaginagéo em acao.

A esséncia da brincadeira € ser a realizacdo de desejos, ndo desejos isolados, mas afetos
generalizados. Na idade pré-escolar, a crianga tem consciéncia de suas relagdes com os adultos,
reage a eles com afeto; contudo, diferentemente da primeira infancia, passa a generalizar essas
reacOes afetivas (a autoridade dos adultos impG&e-lhe respeito etc.).

A presenca de tais afetos generalizados na brincadeira ndo significa que a
crianca entenda os motivos pelos quais a brincadeira é inventada e também
nado quer dizer que ela o faca conscientemente. Portanto, ela brinca sem ter a
consciéncia dos motivos dessa atividade (Vigotski, 2021a, p. 214).

A crianga, com pouca experiéncia de vida e falta de consciéncia do seu brincar, o faz
inconscientemente. Somente na pré-adolescéncia passara a ter consciéncia (a partir dos onze
anos de idade).

Na brincadeira da idade pré-escolar, temos pela primeira vez, a divergéncia
entre 0 campo semantico e o Gtico. Parece-me ser possivel repetir o raciocinio
de um pesquisador que diz que, na brincadeira, a ideia separa-se do objeto e a
acdo desencadeia-se da ideia e ndo do objeto. Devido ao fato de, por exemplo,
um pedago de madeira comecar a ter o papel de boneca, um cabo de vassoura
tornar-se um cavalo, a ideia se separa do objeto; a acdo, em conformidade com
as regras, comeca a determinar-se pelas ideias e ndo pelo proprio objeto.
Separar a ideia (significado da palavra) do objeto é uma tarefa
demasiadamente dificil para a crianga. A brincadeira € uma forma de transicédo
para isso. Nesse momento em que 0 cabo de vassoura, ou seja, 0 objeto
transforma-se num ponto de apoio (piv6) para a separacdo do significado
“cavalo” do cavalo real, nesse momento critico, modifica-se radicalmente uma
das estruturas psicoldgicas que determinam a relacdo da crianca com a
realidade (Vigotski, 2021a, p. 225).

Nos dizeres acima, Vigotski considera que a crian¢a imagina o objeto como uma agéo e
ndo como o objeto que realmente é. O autor ainda nos chama a atencédo para evitar confusdo em
relacdo as regras impostas a crianca pequena desde os primeiros meses de vida. Ele é enfatico
em afirmar sobre a grandiosidade da influéncia da brincadeira no desenvolvimento da crianga.
E contradiz os estudos de Lewin, o qual considera que os objetos ditam o que a crianga tem a
fazer. Pois Vigotski é convicto em dizer que ha uma unido entre afeto e percepcdo: “Em geral,
nessa idade, a percepcao ndo € um momento independente, mas inicial na reacdo motora-
afetiva, ou seja, qualquer percepgao ¢ estimulo para a atividade.” (Vigotski, 2021a, p. 223). H&
uma estreita relacéo entre a semantica e o campo visual, pois a crianca néo fala algo que néo
corresponda a realidade. “Dessa forma, na brincadeira, a crianga cria a seguinte estrutura:

sentido/objeto.” (Vigotski, 2021a, p. 227).
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Algo que chama muito a atengdo € quando Vigotski afirma que a brincadeira ndo € um
universo da crianca, como se fosse predominante em sua vida/atitude; a criancga sabe diferenciar
a brincadeira da realidade. Em idade escolar, ela ja tem esta consciéncia. Mais do que a situacao
imaginaria, o ato de criar, de imitar, se aproxima muito da vida real. Quando a crianca brinca
de boneca, imita o papel da mée. “E incorreto imaginar que a brincadeira seja uma atividade
sem objetivo. Ela € uma atividade da crianca com objetivo” (Vigotski, 2021a, p. 236). E ¢
importante dizer que, sem objetivo (regras), ndo hd motivacdo: “no jogo, a simples corrida sem
objetivo, sem regras, ¢ indolente e ndo empolga as criangas.” (Vigotski, 2021a, p. 237).

Todavia, as criangas pré-escolares e em idade escolar tém brincadeiras diferenciadas da
crianga na primeira infancia. Para elas, a brincadeira ¢ considerada “atividade séria”.

O que restaria se 0 brinquedo fosse estruturado de tal maneira que nao
houvesse situa¢Bes imaginarias? Restariam as regras. Sempre que ha uma
situacdo imaginaria no brinquedo, h& regras — ndo as regras previamente
formuladas e que mudam durante o jogo, mas as que tém sua origem na propria
situacdo imaginaria. Portanto, a nocdo de que uma crianga pode se comportar
em uma situagdo imaginaria sem regras é simplesmente incorreta. (Vigotski,
2007, p. 111-112).

A brincadeira proporciona mecanismos fundamentais para o desenvolvimento psiquico,
contribuindo para amplas significagdes socioculturais. “Para Vigotski, a situacdo imaginaria da
brincadeira decorre da agdo da crianga” (Cruz; Fontana, 1997, p. 123).

Outro aspecto muito importante para Vigotski (2007) € a brincadeira como fundamental,
pois permite a crianga trabalhar com o pensamento simbolico. A brincadeira cria uma zona de
desenvolvimento proximal. Freitas (2001) explica que, para Vigotski, ha dois niveis de
desenvolvimento:

O primeiro deles é denominado nivel de desenvolvimento real e diz respeito
aquelas fungdes mentais da crianga que se estabeleceram como resultado de
certos ciclos de desenvolvimento ja completados (nessas formulagdes, o autor
cita criticamente as medidas de testes de inteligéncia que buscam identificar
apenas o nivel de desenvolvimento real). O outro nivel, desenvolvimento
potencial, é o que determina as fun¢fes mentais que as criancas apresentam
em situagdes de atividades conjuntas sob orientacdo de um adulto ou em
colaboragdo com pares mais capazes (Freitas, 2001, p. 27).

Deste modo, é possivel compreender que o desenvolvimento real é aquele em que a
crianca realiza as atividades com autonomia, diz respeito ao conhecimento ja dominado por ela,
enquanto o desenvolvimento potencial compreende o nivel de desenvolvimento em que a

crianca realiza as atividades em colaboracdo, com o auxilio de pares mais capazes.

Assim, a razdo para a brincadeira ser vista como a atividade principal da
infancia ndo est4 na quantidade de tempo em que a crianga brinca, mas no fato
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de que nessa esfera ocorrem as mais importantes mudancas de seu
desenvolvimento psiquico, que preparam a transicdo de um padrdo de
pensamento menos elaborado para um mais elevado, qualitativamente novo
(Turetta, 2013, p. 35).

A crianca simultaneamente brinca e desenvolve suas func¢des psiquicas superiores, pois
ao brincar, experimenta situacdes que agugam sua imaginacao e criatividade (Vigotski, 2021a).

A esséncia da brincadeira € que ela é a realizagdo de desejos, ndo de desejos
isolados, mas de afetos generalizados. Na idade pré-escolar, a crianga tem
consciéncia de suas relagdes com os adultos, reage a eles com afeto; contudo,
diferentemente do que acontece na primeira infancia, generaliza essas reacfes
afetivas (a autoridade dos adultos imp&e-Ihe respeito etc.).

A presenca de tais afetos generalizados na brincadeira ndo significa que a
crianca entenda os motivos pelos quais a brincadeira é inventada e também
ndo quer dizer que ela o faga conscientemente. Portanto, ela brinca sem ter a
consciéncia dos motivos dessa atividade (Vigotski, 2021a, p. 214).

A crianca brinca porgue a imaginacdo ndo esta presente em sua consciéncia, sendo que

este brincar se “materializa” quando sua imaginac¢ao ¢ tomada por uma atitude concreta.

Na brincadeira, a crianga cria uma situacdo imagindria. Parece-me que é esse
o critério que deve ser adotado para distinguir a atividade de brincar no interior
do grupo geral de outras formas de atividades da crianca. Isso se torna possivel
em razdo da divergéncia entre 0 campo visual e 0 semantico, que surge na
idade pré-escolar (Vigotski, 2021a, p. 215).

Na cita¢do acima, Vigotski abordou trés momentos: o primeiro sobre a existéncia do
perigo de uma abordagem intelectualista da brincadeira; o segundo referente ao cognitivo
(deixando a margem o momento afetivo e a atividade da crianca) e o terceiro que se pode
desenvolver na crianga com uma situacao imaginéria.

Tomemos qualquer brincadeira como situacdo imaginaria. A situacao
imaginaria ja contém regras de comportamento, apesar de ndo ser uma
brincadeira que requeira regras desenvolvidas, formuladas com antecedéncia. A
crianca se imaginou mée e fez da boneca o seu bebé. Ela deve comportar-se,
submetendo-se as regras do comportamento materno (Vigotski, 2021a, p. 217).

As regras fazem parte da brincadeira. Vigotski enfatiza que qualquer brincadeira prevé
regras: principalmente na situacdo imaginaria, mesmo que nada tenha sido previsto.

Por isso, é simplesmente impossivel supor que a crianga possa se comportar
numa situacao imaginaria sem regras, assim como se comporta numa situacdo
real. Se a crianca faz o papel da mae, entdo ela tem diante de si as regras do
comportamento da mée. O papel que a crianga interpreta e a sua relagdo com
0 objeto, caso este tenha seu significado modificado, sempre decorrem das
regras, ou seja, a situacdo imaginaria sempre contém regras. Na brincadeira, a
crianca € livre. Mas essa liberdade ¢ ilusdria (Vigotski, 2021, p. 219).
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E em relagdo a isso, vale enfatizar que € sempre criada uma situacdo imaginaria nos
jogos e brincadeiras. Na realidade, qualquer situacdo imaginaria contém regras ocultas e vice-
versa: qualquer brincadeira com regras contém uma situa¢do imaginaria oculta.

A crianca estd inserida num mundo de brincadeiras que colaboram para seu
desenvolvimento em todos os sentidos e aspectos. Mas como é a brincadeira para a crianga?

A intervencéo do adulto, de mediar situacdes de conflito, lembrar regras e combinados,
é crucial para o bom desenvolvimento da crianga.

A relagéo entre a brincadeira e o desenvolvimento deve ser comparada com a
relacdo entre a instrugdo e o desenvolvimento. Por trds da brincadeira,
encontram-se as alteracBes das necessidades e as de carater mais geral da
consciéncia. A brincadeira é fonte de desenvolvimento e cria a zona de
desenvolvimento iminente (Vigotski, 2021a, p. 235).

As experiéncias deixam marcas, contribuem para producdes, criagcdes, imaginagdes
mais significativas na fase adulta, e ndo meras reproducdes.

Vigotski enfatiza também o jogo de regras, o qual contempla a atengcdo, memodria,
intelecto, percep¢do, entre outros. “O desenvolvimento da personalidade da crianga se
manifesta, sempre e em todos os casos, em funcédo do desenvolvimento de seu comportamento
coletivo” (Vigotski, 2021b, p. 212).

E é importantissimo verificar a totalidade do coletivo enquanto humanidade, e ndo
rotular esta ou aquela crianga, por exemplo. E destaque-se que Vigotski considera a filogénese
e a ontogénese como processos de natureza bioldgica (Vigotski, 2021Db).

Diante deste referencial tedrico, um aspecto que se torna relevante é a visao pedagdgica
da Educacéo Infantil sobre o brincar. Esse € proprio das criangas (Leontiev, 2014) porque elas
necessitam das brincadeiras para o seu desenvolvimento infantil.

Aquino (2015, p. 42) compartilha a reflex&o:

As ideias e conceitos historico-cultural ddo fundamentos para a concepcao de
educacdo infantil afirmada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (DCNEI), documento legal publicado na Resolugdo n° 5 do
CNE/2009, as quais estabelecem a brincadeira e as interagdes como eixos
norteadores das propostas pedagogicas.

Arce (2013) reflete sobre o papel da brincadeira no contexto da educagéo infantil, e
destaca a centralidade do professor/da professora para provocar a ocorréncia da brincadeira.

E a brincadeira? A brincadeira se desenvolve a partir destas interacdes, e das
mediacOes que dela decorrem. Sem o processo de interagdo travado pelos
adultos com as criancas, a brincadeira ndo existira, pois ela ndo é algo natural.
As relagdes construidas pela interacdo, a apresentacdo da riqueza de
producdes e as relagbes sociais humanas constituem-se em alimento para a
brincadeira (partindo das interacdes e a elas retornando). Portanto, o papel
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ativo da professora, do professor em salas de educacéo infantil é vital para que
a brincadeira ocorra e a crianca se desenvolva (Arce, 2013, p. 27).

Nota-se que o papel do adulto nas brincadeiras é fundamental, principalmente porque a
brincadeira de faz-de-conta ndo surge do nada; ela decorre de uma intencdo pedagdgica com o
intuito do desenvolvimento da crianca. Com este argumento, eu me tornei pesquisadora da
minha pratica como professora da educacdo infantil. Assim, o préximo capitulo contextualiza
0 estudo e os procedimentos metodoldgicos que permitiram a realizacdo da pesquisa de campo
para atender aos seguintes objetivos:
= O objetivo geral é investigar as possibilidades de brincar de uma crianga com autismo no

contexto da educacéo infantil.
= Os objetivos especificos sdo:
o identificar estratégias pedagogicas que contribuam para a brincadeira da crianca com

autismo na educacéo infantil e

o investigar modos de interacdo da crianga com 0s pares e a professora durante as

atividades de brincadeira.
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4 METODOLOGIA

Este trabalho consiste em uma pesquisa qualitativa orientada pelos fundamentos da
perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano (Vigotski, 2007). Visando
compreender a génese do desenvolvimento humano, Vigotski (2007) se apoiou nas ideias do
materialismo histdrico-dialético, e observou que um fenémeno sé pode ser estudado em suas
condicdes concretas. Nessa busca sobre a origem e o desenvolvimento das fungfes psiquicas
superiores (imaginacdo, memoria, atencdo, formacao de conceitos, entre outras), elencou alguns
principios metodoldgicos: analise de processos, e ndo produtos; andlise explicativa, e nao
descritiva; analise da histdria do surgimento de um fendmeno, que extrapole as aparéncias
(fenotipica), mas busque a esséncia de um acontecimento (genotipica) (Zanella et al., 2005).

Na presente investigacdo, o fendmeno diz respeito as possibilidades de brincadeira de

uma crianga com autismo. A seguir, o detalhamento da pesquisa realizada.

4.1. Local de realizagéo do estudo

A pesquisa ocorreu no contexto de uma escola publica municipal de educacdo infantil,
localizada em uma grande cidade do interior paulista onde atuo como professora desde o0 ano
de 2019. A instituicdo € de médio porte, com trés salas de aula e funcionamento no periodo
matutino das 7h as 11h, e vespertino das 13h as 17h. Meu horario de trabalho é matutino. O
total aproximado de criangas matriculadas nos dois periodos é de 130 criangas. Duas salas de
aula tém capacidade para acolher 25 criancas, e a terceira, por ser a menor, comporta 22
criangas. As criangas sao residentes no proprio bairro e em bairros vizinhos.

A escola esta localizada numa regido com boa infraestrutura: agua encanada, luz
elétrica, rede de esgoto, asfalto em quase todas as ruas, posto de salde, varios estabelecimentos
comerciais no entorno, como mercados, padarias, farméacias, bazares, casas de material de
construcao e outras prestacdes de servicos. Préximo a escola, estdo em fase de acabamento trés
condominios de apartamentos, o que configura a probabilidade de aumento no nimero de
alunos nos proximos anos.

A escola conta com parque, casinha de boneca, tanque de areia e uma biblioteca visitada
regularmente pelas criancas. Os espacos externos ainda possuem lousa de azulejo, mesa de

arddsia tamanho grande, lousa de giz e jogos pintados no chéo.
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H& um pétio descoberto e um refeitério com mesas e cadeiras pequenas, que funciona
pelo sistema de autosservimento. Os diferentes espacos séo utilizados pelas turmas conforme
uma agenda de horérios previamente estabelecida.

A limpeza dos espagos externos é realizada pelo menos uma vez por dia, e a das salas
de aula ocorre no inicio do dia e entre os periodos. Os refeitdrios sdo limpos entre as refeicGes
das diferentes turmas e no final do dia. Os alimentos vém das Centrais de Abastecimento da
cidade (CEASA) e manipulados por funcionarios de uma empresa terceirizada.

A escola conta com uma equipe gestora formada pela diretora educacional, vice-diretora
e orientadora pedagdgica. Seis professoras atuam na instituicdo, todas formadas em pedagogia,
titulares de cada sala e, semanalmente, uma professora de educacéo especial visita a escola. Ha
dois serventes nos servicos gerais, além de duas cozinheiras e dois zeladores terceirizados, com
turnos de trabalho em revezamento diario.

Em 2022, ano de realizagdo da pesquisa, a professora de Educacdo Especial atendia
quatro escolas, sendo duas creches (criancas entre 0 e 3 anos) e dois centros de Educacao
Infantil (CEI, criancas que completaram 4 anos durante o ano a criangas a completar 6 anos).
Sua funcdo era, semanalmente, acompanhar a crianga em meio a turma, fazendo observagdes,
acompanhando seu desenvolvimento e, quando necessario, elaborando relatorios para
encaminhamento ao pediatra do posto de salde ou especialistas. Também tinha a fungdo de
elaborar o plano de ensino junto com a professora titular da sala e solicitar professor de apoio
ou cuidador, conforme a necessidade desses profissionais®® (estudante de ensino médio ou
professor de apoio). A profissional ainda se reunia com a professora da sala, alguma
representante da gestdo e a familia para esclarecimentos sobre a crianga com deficiéncia ou em
hipbtese diagnostica; mantinha reunides intersetoriais com outros profissionais e instituicoes,
principalmente aquelas que atendiam as criangas com deficiéncias da escola; e participava da
reunido coletiva semanal de Trabalho Docente coletivo (TDC). Porém, devido as demandas de

outras escolas, ndo conseguia estar presente semanalmente.

13Na rede de ensino, cuidador ¢ a denominagio do profissional de apoio de alunos com deficiéncia, transtorno do
espectro autista (TEA) e altas habilidades/superdotagio, aqueles que apresentam comprometimentos motores e
sensoriais severos e necessitam de ajuda constante para locomogao, alimentacao, higiene, cuidados pessoais e
manuseio de recursos de acessibilidade no contexto da escola, conforme avalia¢ao da equipe escolar. Justifica-
se 0 acompanhamento do cuidador quando a necessidade especifica do aluno nao for atendida no contexto
geral dos cuidados disponibilizados aos demais alunos. (Campinas, 2021. p. 1)
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O estudo foi desenvolvido na sala do agrupamento 111**, onde atuei como professora no
ano de 2022, com crian¢as na faixa etaria entre 3 (algumas que chegam com 3 anos, mas
completam 4 até setembro) e 6 anos. A sala de aula ndo é muito grande, as mesas e cadeiras sao
adequadas para o tamanho dos pequenos. Ha quatro mesas, cada qual com seis lugares, um
aparelho de televisdo, uma lousa digital com computador (utilizada semanalmente em
revezamento com as outras duas turmas) e quatro armarios.

Na Educacdo Infantil, a funcdo é proporcionar uma aprendizagem que favoreca o
desenvolvimento integral da crianca, em todos os aspectos. Elas precisam de educacgdo e
cuidado desde que entram na escola. O ambiente “anuncia” a presenca da Educacgao Infantil,
seja pela presenca de brinquedos no canto da sala ou de desenhos feitos pelas criancas,
pendurados no varal, na parede da sala e na porta do armario da professora. Também pela
presenca de jogos e brinquedos nos armarios da sala, desenho na porta com o nome da turma.

A rotina é (re)planejada, refletida e combinada com as criangas a todo instante, para
que compreendam o que é feito na escola (“combinados da turma”). Posteriormente, é
explicada aos pais para que colaborem com o processo cuidar-educar. Utilizo um varal na
sala para explicar a rotina através de fotos. Desse modo, ndo apenas quem tenha alguma
deficiéncia, mas todos sdo incluidos no processo de aprendizagem e desenvolvimento da
Educacéo Infantil. E embora realize atividades por afinidade, fago com que a crianga menor
brinque com a maior (sem necessariamente identificar a crianca maior como aquela que tenha
mais experiéncia). Propus o contato uniforme de meninos e meninas com os brinquedos,
brincadeiras etc., almejando um desenvolvimento integral. Disponibilizei objetos, materiais
diversos para exploracgdo sensorial e cognitiva. E junto com isso, observei suas falas e gestos
acerca de seus interesses e curiosidades sobre determinado assunto, em uma escuta ativa e
sensivel. Na Rede Municipal, o objetivo do trabalho da educacdo infantil ndo € a
alfabetizacdo. Trabalhamos com letramento, por exemplo, culinaria, historias, cartazes
pregados na sala, no patio, crachs etc. e com os interesses das criangas, priorizando o brincar
e as brincadeiras.

Apos votacdo entre as criancas num cartaz confeccionado com diversas figuras ligadas
a suas historias e interesses, elas escolheram o0 nome da turma com registro digital com tinta no

iam. i i urma do Leao”.
desenho que queriam. E assim surgiu a “T doL

14Na rede de ensino em que trabalho, as criangas sio matriculadas e organizadas em turmas conforme a faixa etaria:
“Agrupamento I — 03 meses / 01 ano e 11 meses; Agrupamento Il —2 /3 anos e 11 meses; Agrupamento III -4 /6
anos, em organizagdo multietaria implementada na Educacgo Infantil municipal (Campinas, 2013, p. 11).
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4.2. Participante da pesquisa

Em 2022, ano de meu ingresso no mestrado, tive em minha turma uma crianga com
diagnostico de Transtorno do Espectro Autista. Como ja tinha interesse por esta temaética,
elaborei o projeto de pesquisa com foco nesta crianca. Trata-se de uma pesquisa da prépria
pratica, na qual sou a professora-pesquisadora. Como ja mencionei em meu memorial, tenho
formacdo em Pedagogia com especializagdo em Educacdo Especial Inclusiva e, atualmente,
mestranda em Educacdo. Tenho 13 anos de experiéncia na educacgéo infantil.

Na sala, além de mim, uma cuidadora iniciou com a turma no més de junho. Ela tinha
Ensino Médio completo, curso oferecido pela empresa que prestava servicos de cuidadora para
a prefeitura, e sua fungdo com Rique era de cuidados de higiene, acompanhamento nos espacgos
e alimentacdo.

A turma tinha vinte criangas, sendo onze meninas e nove meninos. Um dos garotos,
Rique, com 04 anos e 7 meses na época da realizacdo do estudo, tinha diagnostico de TEA.

Em 2020, Rique comecou a frequentar a creche (criancas de 0 a 3 anos). Neste periodo,
segundo informacdes da professora, ele chorava muito, gritava e ndo permanecia em sala. Com
a pandemia da Covid-19 e a consequente suspensdo das atividades presenciais, Rique deixou
de frequentar a creche, sé retornando em 2022, j& na educacdo infantil (criancas de 4 a 6 anos).
Os prédios da creche e da educacéo infantil estdo localizados no mesmo bairro.

Rigue mora com os pais, um irmédo de 8 anos e 0 avd materno. Ele faz aniversario em
fevereiro e chegou & escola no inicio do ano letivo de 2022. E um menino de cor parda, cabelos
ondulados, olhos pretos, magro e sua altura condiz com a idade. Foi desfraldado alguns meses
apos ter iniciado na escola.

Proximo do inicio das aulas, foi combinado em reunido pedagdgica que cada professora
deveria manter um grupo de WhatsApp com as familias das criancas.

Nos primeiros dias de aula (precisamente em 07 de fevereiro de 2022), a mée de Rique
me enviou mensagens, demonstrando preocupacdo com a entrada do filho na escola, questionou
se haveria monitora na turma, pois ficou sabendo que a partir de 4 anos, ndo haveria monitoras
em sala, somente a professora da turma. Ela relatou que Rique tinha diagnostico de TEA
moderado, era uma crianca ndo verbal que usava fraldas, ndo gostava de usar méscaras €, no
laudo, a neuropediatra havia solicitado uma “monitora” para acompanha-lo. Agendamos uma
reunido para esclarecimentos, que ocorreu nas dependéncias da escola e da qual participaram,

aléem de mim e da mae, a equipe gestora e a professora de Educacéo Especial.
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ApoGs essa conversa, a mde demonstrou mais confianga, pois estava aflita pelo filho
frequentar a escola, enguanto procurava instituicdes publicas de carater terapéutico que
oferecessem equipe multidisciplinar para acompanhamento de Rique. Em fevereiro de 2022,
ele conseguiu acompanhamento de fonoaudiologia, psicopedagogia, fisioterapia e psicologia.

Apbs a reunido, ela permaneceu trés dias acompanhando Rique durante todo o periodo
escolar (nessa época ela ndo trabalhava fora, apenas em casa). Ele chorava muito para ficar na
sala de aula, demonstrando preferéncia por lugares abertos e ndo interagia com as criancas.
Durante a permanéncia da mae na escola, ela relatou suas angustias em relacao ao filho. Pude
observar que ela chamava a atencéo do filho, insistindo para ele brincar com as criangas da sala.
Em um dos dias, fomos a casinha de bonecas, mas Rique queria brincar no escorregador,
jogando areia e limpando em seguida. Entdo, a mée comentou que tinha um escorregador na
sala de casa, que Rique havia ganhado da madrinha; dai a preferéncia por este brinquedo.

Com trés meses na escola, Rique ja ndo queria mais a fralda. Parecia que o incomodava,
pois na sala e nos espagos externos, ele tirava o shorts ou calga e tentava tirar a fralda. A
cuidadora também informou que sua fralda estava sempre seca e limpa. Avisei a mée e, alguns
dias depois, ela disse que a psicopedagoga havia pedido para iniciar o desfralde. E assim foi.

A méae passou a deixa-lo ir para a escola sem fraldas (embora enviasse fraldas na
mochila) e ele continuou ndo fazendo suas necessidades fisioldgicas na escola, mesmo sendo
incentivado a ir ao banheiro de hora em hora, visualizando o cartaz do banheiro. Fizemos vérias
tentativas: levando criancas da turma junto, deixando-o em pé, sentado, abrindo a torneira da
pia, colocando assento no vaso-sanitario ja apropriado para o tamanho das criangas. Rique até
ia ao banheiro, fazia todos os gestos para utilizar, mas as vezes demonstrava irritacéo, querendo
subir a roupa, dar descarga, lavar a méo e sair. Pouquissimas vezes, ele usou o banheiro (umas
cinco vezes) e, quando isso acontecia, a cuidadora e eu ficavamos felizes e o elogidvamos. No
final do ano, ele ia ao banheiro e ficava se olhando no espelho, fazendo caretas. Mas sempre
fichvamos atentas a algum gesto ou balbucio com que ele demonstrasse irritagdo. Em conversas
com a mée, ela disse que o levava, também deixava ir com o irmdo, com o pai. Ele, as vezes
fazia, outras vezes fazia na roupa em casa. Por fim, s6 usava o banheiro de casa (mas
inicialmente desconfiamos que a mée colocasse fralda para ele dormir).

Certo dia, pelo WhatsApp, a mae desabafou sua angustia por ele ja ter 4 anos e néo falar.
Em seguida, me enviou fotos e videos mostrando que, com um ano e meio, ele dancava e
brincava. Ela disse ainda que o neuropediatra explicou que Rique tinha tido uma “poda neural”.

E que explicou em linguagem leiga que o cérebro é como uma arvore.
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“Nao se trata de culpabilizar pais e familiares, mas de considerar que os fracassos na
interacdo se devem em boa parte ao modo como as pessoas proximas reagem a falta de respostas
e de contato do autista” (Goes, Martins, 2012, p. 26). Reflito que as familias chegam a escola
com muitas informagcbes de cunho meédico, com énfase nas consequéncias primarias da
deficiéncia, sem uma perspectiva prospectiva em relacdo as possibilidades desenvolvimentais.
Com base nas ideias de Vigotski (2021b), tais informacgdes parecem desconsiderar que 0
potencial de cada crianca com deficiéncia é fruto de seu desenvolvimento ontogenético
entrelacado as condicGes culturais oferecidas a ela.

No inicio do ano letivo, Rique pedia colo para os adultos e, a principio, conseguia. Mas
ao longo dos meses, orientei a cuidadora para ndo ficar com ele ou outra crianga no colo, a fim
de estimular a autonomia de todos. Mas sempre que ele estava no colo da cuidadora ou sentado
perto dela enquanto as demais criangas brincavam, eu me aproximava e o incentivava a brincar
com o0s amigos, chamava as criangas dizendo “nada de colo, aiaiai”. Ele demorou alguns dias
para comecar a comer na escola, para ser acolhido, mas aos poucos e com minha mediagé&o, foi
aceitando o contato com outras criangas, passou a explorar outros espacos e brinquedos, tanto
no parque como na sala, e as brincadeiras e comandos verbais e visuais.

Rique gostava de brincar no escorregador jogando areia, limpando e tornando a subir
para escorregar. As vezes, preferia brincar com sua mio, girando-a de um lado para o outro.
Demonstrava interesse pela lateral da escola, subia na rampa e descia diversas vezes. Quando
as criangas passavam correndo, ele as acompanhava. No inicio ndo brincava com brinquedos,
(carrinhos, bolas etc.) oferecidos ou junto com as outras criancas, mas foi aceitando.

Desde sua entrada na escola, Rique obteve varias conquistas: explorar outros brinquedos
do parque e realizar atividades diversificadas, como pintar com tinta, fazer rabiscos no papel,
dentre outros. Nas atividades com massinha ou tinta, ele precisava ser lembrado de néo levar a
boca, algo que ele costumava tentar a0 manusear esses materiais.

Rique, aos poucos, foi conquistando autonomia. Realizava autosservimento e depois
jogava os restos e guardava o prato e talheres no lugar (sempre com meu acompanhamento).
Reconhecia seus objetos pessoais, como bolsa, copo, mochila.

Apesar de ndo se comunicar oralmente, ele o fazia por meio de gestos e agdes: mostrar
com o dedo, tocar no objeto que desejava e puxar a méao da professora, balbuciar alguns sons,
mostrar as maos sujas de areia. As vezes, se dirigia sozinho até o mini tanque, pegava o frasco
de sabonete liquido e trazia até mim para lavar suas mdos. Na roda da conversa, sorria,
demonstrando contentamento ao escutar as masicas e organizar a rotina. Ele colocava o cracha

no lugar da “chamadinha” da sala. Sempre o incentivei a ficar com os sapatos, principalmente
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no inverno, porque quando chegava a escola, queria tirad-los. Aos poucos, conversando com ele,
acabava aceitando manté-los, mesmo que os tirasse mais de uma vez dos pés.

No inicio do ano letivo, uma funcionéria da escola perguntou: “sera que ele aprende
alguma coisa?” Eu sempre respondia que sim. Passados poucos meses, a mesma funcionaria
disse ter mudado de ideia. A mée de Rique também foi ficando mais tranquila ao observar sua

inclusdo na escola.

4.3. Contexto e procedimentos metodoldgicos da pesquisa

O projeto de pesquisa se desenvolveu no contexto de um plano de proposta pedagdgica para
a educacéo infantil no ano de 2022. O Projeto Pedagogico da escola tem como tema “As infancias
brasileiras: cultura e diversidade”. Em reunido de defini¢cGes pedagdgicas para aquele ano, ficou
acordado o subtema “As multiplas linguagens das criangas em todos os cantos do mundo™.

Na volta, apds o periodo de pandemia, as criancas demonstravam necessidade de brincar
com 0s amigos, era visivel por seu comportamento. Certo dia, estdvamos no parque e
Donatello®, euférico, quis ensinar uma brincadeira chamada “Pato ganso”. Com gestos,
comunicou:

— Professora, eu quero ensinar uma brincadeira que é assim o!”

— Como é Donatello? Vamos entdo reunir todas as crian¢as aqui no parque para

ensinar pra todas! Turma, o Donatello tem uma brincadeira para ensinar! Vamos

brincar? Quem quer?

As criangas se aproximaram e 0 pequeno as ensinou. Elas gostaram, e algumas também
disseram que tinham brincadeiras para ensinar.

Em um Gnico dia, ndo haveria tempo para praticar todas as brincadeiras e contemplar
todas as criangas. Pensei em desenvolver um projeto com essa tematica. Assim, elaborei o
projeto: Brinquedo meu! Brincadeira minha!” para todo o ano de 2022, incluido no &mbito do
projeto pedagogico da escola, como acima mencionado.

Apresentei o projeto as familias: cada crianga deveria trazer um brinquedo de casa, que
permaneceria na escola até o final do ano letivo. Cada crianca iria escolher uma brincadeira

(faz-de-conta, jogo com regras, musica...) para ensinar aos amigos e brincarem juntos.

15 Todos os nomes apresentados neste trabalho sdo ficticios.
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O projeto foi iniciado no més de junho. A principio, exploramos os brinquedos na roda
de conversa; algumas criancas nomearam seus brinquedos, outras relataram de quem havia
ganhado o brinquedo. Preparei uma caixa decorada com o desenho do nome da turma e 0s
brinquedos foram guardados nela. A cada dia, uma crianca era escolhida para selecionar um
brinquedo da caixa, explicar como se brinca ou ensinar uma brincadeira para os colegas. Além
das brincadeiras, cada crianca teve um livro com sua foto e seu brinquedo, nome da brincadeira,
nome do brinquedo, dos seus amigos e da professora. Neste livro, registrei as brincadeiras
propostas por cada um, e ele foi levado embora no final do ano, junto com o brinquedo de casa.

Rique trouxe o Pop-It, um brinquedo de plastico em forma de caracol com bolinhas para
apertar (Figura 1). Ele foi o altimo a trazer para a escola, e demonstrou gostar de apertar as

bolinhas. Mas surgiu uma incognita: “Qual seria a brincadeira do Rique?”

FIGURA 1 — Brinquedo Pop-It

Fonte: https://fidgettoys.com.br/

Avaliando sua interacdo na turma, percebi que ele gostava da “Patrulha Canina”, e
ficava entusiasmado quando assistia o desenho na lousa digital: batia palmas, pulava e sorria.

Com base nisso, confeccionei um jogo de memorias com as figuras do desenho. Ele e
outras criancgas participaram na escolha das figuras importadas da internet, no computador da
secretaria. Os demais permaneceram na sala com a agente de apoio e a cuidadora. Rigque
apontava com o dedo indicador e algumas criancas falavam o nome dos personagens, enquanto
eu anotava 0s nomes.

No dia seguinte, no horério de Trabalho Docente Individual, imprimi as imagens na

escola, colei num papel mais grosso e plastifiquei. Coloquei num pote retangular.
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Brinquedos/ brincadeiras escolhidos por cada crianga para ensinar e brincar com os colegas:

QUADRO 3 — Brinquedos das criangas e suas respectivas brincadeiras

Criangas™® Idade Brinquedo de casa Brincadeira escolhida
Monet 05 anos Cavalinho de plastico Caminhdo de lixo
Donatello 06 anos Boneco Max Pato-ganso/ boneco-pessoa
Ema 05 anos Boneca Barbie Mimica

Picasso 05 anos Moto amarela Carrinho de rolima

Lili 04 anos Boneca bebé Cabelereiro

Rique 04 anos Pop-It Jogo da meméria (Patrulha Canina)
Michelangelo 05 anos Piano de plastico com sons Brincar de cantar

Philips 05 anos Tartaruga de plastico Ovo-choco

Mafalda 06 anos Boneca bebé Arco-iris

lorrana 05 anos Gatinha de pelucia Animais engracados

Lito 05 anos Rob6 amarelo e preto Futebol

Bob 04 anos Carrinho amarelo Parlenda boi da cara preta
Portinari 05 anos Trator amarelo Ovo-choco

Tarsila 06 anos Boneca de pano Sorvete colorido

Jurema 06 anos Ursinho marrom Urso d& um abraco
Severina 04 anos Boneca Luna Corrida das bexigas

Bele 06 anos Girafa de pellcia Pular corda

Tita 05 anos Boneca de pano Musica: Ribeirdo secou
Any 05 anos Caminhdo pet Casinha

Prof® Zélia 45 anos Ursinho marrom Brincadeira das frutas

Na rotina escolar, um quadro de horarios indicava o uso dos espacgos, conforme acordo

entre as trés professoras da manha. Rique frequentava a turma AG 3-A.

QUADRO 4 — Uso dos espacgos conforme rotina das turmas, flexivel quanto a condi¢des de tempo, atividades etc.

AG.3-A AG.3-B AG.3-C
Refeitdrio 8h50 as 9h15 9h50 as 10h10 9h20 as 9h:40
Sala 7h as 7h30 7h as 8h30 7h as 7h30

10h30 as 10h45%7 9h30 as 9h50 8h30 as 9h20

10h30 as 10h45 9h40 as 10h
10h30 as 10h45

Parqgue/tanque de areia | 9h30 as 10h30 8h30 as 9h30 7h30 as 8h30
Lateral 8h30 as 8h45 7h30 as 8h 10h as 10h30
Biblioteca quarta 9h15 as 9h30 | quinta 10h10 as 10h30 | sexta 8h30 as 9h20
Casinha'® 8h as 8h30 8h30 as 9h30 10h as 10h30
Frente da escola 7h30 as 8h - -

16 Nomes ficticios.

170 portdo abre as 10h45 para os responsaveis comegarem a buscar as criangas.

18 A casinha de boneca fica ao lado do parque. Embora houvesse ocupagio prevista todos os dias, as vezes
optavamos por brincar na sala ou fazer outra atividade.
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Depois que chegam a escola, as 7 horas, as criancas guardam a mochila nos ganchinhos
proximos a sala e sentam-se nas cadeiras organizadas em roda. Até as 7h30, é realizada a
chamadinha através de crachd com nome da crianca e foto, observado o calendéario, o clima,
verificado o ajudante do dia, esclarecida a rotina do dia com a colocagéo de cartazes com as
atividades previstas, feitos os combinados etc. A hora do parque da nossa turma inicia as 9:30,
as criangas costumam estar na sala brincando com massinha ou na biblioteca. Eu os retno,
reforco os combinados da turma, e os lembro se iremos ou ndo ao tanque de areia. Em seguida,
fazem o trenzinho, sendo o ajudante do dia o primeiro da fila, e vamos para o pargue.

O trabalho de campo de minha pesquisa de mestrado se deu no ambito desse projeto
pedagdgico que elaborei para a turma, aprovado pelo Comité de Etica da Universidade Sao
Francisco via Plataforma Brasil. A diretora da escola assinou a carta de autorizacdo para a
pesquisa e me reuni com as familias, explicando o estudo. Todas as familias concordaram e
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). A investigacao foi realizada
no segundo semestre de 2022 sob o registro n® CAAE: 59793322800005514.

Como ja mencionado, trata-se de uma pesquisa da prépria préatica, que, segundo Pereira
(2018) diz respeito ao movimento de agir e refletir sobre uma situacédo vivida e que nos inquieta:
“[...] no caso do professor, pesquisar a sua propria pratica € como um movimento, um momento
de reflexdo e busca por mudancas a partir das tensdes vividas” (Pereira, 2018, p. 70).

Para as observacoes, as situacOes de brincadeira foram privilegiadas, tanto as livres, no
parque, como as dirigidas, em sala de aula. Os instrumentos utilizados para registro foram a
videogravacdo e as narrativas de aula produzidas por mim, a professora-pesquisadora. As
filmagens foram feitas com um celular Motorola modelo Moto G6 Plus 64 GB Indigo 4G. Em
algumas situacdes, quando néo participei da cena, segurei o celular para a filmagem. Em outras,
posicionei o celular em algum movel da sala e pude atuar com as criangas na brincadeira. Foram
133 videos curtos realizados (entre 02 minutos e 15 minutos cada) de momentos envolvendo
principalmente as brincadeiras escolhidas pelas criancas, alguns com brincadeiras repetidas.
Destes videos, selecionei dez situa¢es que foram transcritas minuciosamente. Para esta
dissertacdo, selecionei quatro dessas situacdes para analise. Como critério, escolhi brincadeiras
que envolviam o jogo de papéis e que tinham mais criancas em interagdo, além de Rique.

Em consondncia com a analise microgenética (Goes, 2000), tais situacbes foram

recortadas em episodios descritos no quadro 5, a seguir.
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Data | Nome brincadeira | Duragao episédio Participantes Local brincadeira
04/07 | Jogo da memoria 14min e 28s Profa.-Pesq., Rique, Lili, | Sala
Bob, Jurema, Donatello e
Lito
14/09 | Casinha 2 6min e 30s Profa.-pesq., Rique, | Sala
Mafalda, Tarsila, lorrana,
Ema, Jurema e Any.
01/08 | Mamée e filhinhos 2 | 1min e 28s Mafalda, Tarsila, Jurema, | Parque (casinha do
Michelangelo, Donatello. | Tarzan)
10/10 | Festa de aniversario | 1min e 30s Profa.-pesq., Rique, | Parque e tanque de
do Rique Tarsila, Donatello, Any, | areia
lorrana, Bob, Bele

Ao discorrer sobre a andlise microgeneética, Goes (2000, p. 21) explica que “[...] a
caracterizacdo mais interessante da anélise microgenética esta numa forma de conhecer que é
orientada para minucias, detalhes e ocorréncias residuais, como indicios, pistas, signos de
aspectos relevantes de um processo em curso [...]”. Os episddios consistem em recortes de
momentos de interagcdo entre as criancas e/ou entre elas e a professora, em um movimento
dialégico com inicio, meio e fim. As narrativas que fiz ndo foram analisadas, mas, em alguns
episodios, trouxe trechos delas para explicar os acontecimentos. As analises microgenéticas
privilegiaram as interac6es e 0 processo em curso, buscando explicacdes para as ocorréncias.

Organizei em dois eixos os dados para analise, a fim de responder aos objetivos
especificos do estudo:

1. contextos pedagdgicos que contribuem para a brincadeira da criangca com TEA na Educacgéo
Infantil e

2. modos de interacdo da crianca com 0s pares e a professora durante as atividades de
brincadeira.

O proximo capitulo traz os episddios e analises de cada um desses eixos. Os episodios
estdo apresentados em turnos'®. As falas estdo em italico para diferenciar de agbes e

comentérios, que estdo em fonte normal.

9 Pelas ideias de Marcuschi (1986), aqui consideramos turno quando as criancas (individual ou coletivamente)
ou a professora-pesquisadora t€m a palavra ou fazem ac¢des ou gestos no movimento dialdogico do episodio.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Para os resultados e discussoes deste capitulo, apresento dois eixos, sendo o eixo 1
denominado de Contextos pedagdgicos que contribuem para a brincadeira da crianca com TEA
na Educac¢do Infantil e o eixo 2 com o titulo Modos de interagdo da crianga com os pares € a
professora durante as atividades de brincadeira. Sendo que os episodios apresentados se deram
através do projeto Brinquedo meu, brincadeira nossa e também da criagcdo e imaginagdo das
criangas. Para esta dissertagdo, selecionamos situagdes reveladoras dos modos e possibilidades
de brincadeira da crianga em interacdo com sua professora e pares. Abaixo, sdo elencados os

referidos episodios.

Eixo 1 — Contextos pedagogicOs que contribuem para a brincadeira da crianga com TEA na Educagio
Infantil

Este eixo é ilustrado por episddios que permitem identificar as estratégias pedagogicas
que propus, a fim de contribuir para a brincadeira de Rique e das demais criancas. Silva e Silva
(2017) salientam que a criacdo de cendrios e a participagdo intencional do outro séo estratégias
cruciais para possibilitar a brincadeira e a assun¢édo de papeis de criancas com TEA durante as
situacBes de faz-de-conta. As autoras apontam que 0 cenario provoca a brincadeira de faz-de-
conta, agucando a imaginacao e as fungdes psiquicas superiores. A seguir, apresento as analises

dos episodios Casinha 2 ¢ Jogo da Memoéria da “Patrulha Canina”.

Episddio 1 — Casinha 2

Neste episddio participaram as criancas lorrana, Tarsila, Any, Mafalda, Ema e Rique. Era
dia 14 de setembro de 2022 e iniciamos com a roda, onde realizei a chamadinha e combinamos
as atividades do dia. A turma foi organizada em dois grupos. Permaneci na sala de aula com as
meninas e com Rique, as demais criancas realizaram atividades na biblioteca, acompanhadas pela
agente de apoio®. Optei por este modo de organizacgdo porque convidei para brincar de casinha
as meninas que, no cotidiano escolar, revelavam preferéncia por essa brincadeira.

Comegamos a brincadeira organizando a sala. Nos sentamos em torno da mesa
hexagonal e eu peguei a caixa transparente onde guardo os materiais de casinha: miniaturas de

jogo de cha (bule, bandeja, garfo e faca, xicaras, bolachinhas de plastico e caixinhas de agua de

20 Profissional concursada em nivel médio que realiza a funcdo de apoio na escola em diversas fungdes (servigos
de secretaria, dentre outros).
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coco) (Figura 2). As meninas ainda pegaram duas bonecas-bebés, uma para ser a filha da lorrana
e a outra filha da Any. Ema estava com uma boneca Barbie.

lorrana, Tarsila, Jurema e Mafalda se moviam mais ao redor da mesa. Ema e Any
permaneceram sentadas e quase ndo falaram na brincadeira, preferiram as bonecas. Eu me
sentei ao lado de Rique, Mafalda a esquerda. Tarsila estava ao lado de Rique e, ao lado dela
estava lorrana. Depois, Any proxima de Ema.

Posicionei o celular para a videogravacéo, privilegiando visualizar Rique, eu, lorrana,
Mafalda e Tarsila. As outras duas criancas nao apareceram muito, a ndo ser Ema que interagiu
com a camera referindo-se a situa¢do da brincadeira. Fechei a porta da sala para reduzir a
interferéncia do barulho de fora. Combinamos os personagens: lorrana, Ema, Mafalda, Jurema
e Any seriam as irmds; Tarsila seria a mée e Rique o pai. As proprias criangas foram nomeando
0s papeis. As meninas disseram que eu seria a tia. E Tarsila, Mafalda e lorrana disseram que
Rique seria o pai. A Tarsila, teve protagonismo no decorrer da brincadeira. As consideracgoes
levantadas por ela s&o situacgdes vivenciadas por ela em sua casa (pai desempregado, dependente
quimico, com histérico de internagdes psiquiatricas com surtos e, sua mae, sustenta a casa com
seu trabalho de cabelereira; Talvez pelas suas relagcdes familiares dramaticas, ela se destaca
mais durante as brincadeiras. Enfim, sdo criancas que por traz de cada fala e gesto, de cada
brincadeira, tém suas historias de vida e suas vivéncias. S&o criangas com um potencial enorme,
fico admirada com estas criancas, com todas suas narrativas de vida, tdo cruéis as vezes, mas

gue ao mesmo tempo sao tdo felizes nas brincadeiras.

FIGURA 2 — Ob;’e‘tos em miniatura da brincadeira de Casinha
-

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Profa.-pesq.: (batidas de faz-de-conta no ar) “Toc, toc”.
Mafalda (irmé& mais velha): A visita chegou!
Profa.-pesq.: Quem € o pai nesta casa?

Rique esta dando risadas (sons de risos), olha para mim pegando a miniatura de
bolacha de chocolate.

Mafalda aponta o dedo para Rique e diz: Ele! O Rique!

Rique joga a bolacha no chéo.

Profa.-pesq. Diz: Pai! Esta jogando as coisas no chao, pai? Joga nao!
Rique olha para a mesa, arregala os olhos para mim e toca no meu braco.
Tarsila: E porque ele esta irritado!

. Profa.-pesq.: Ta irritado? Por que ele esta irritado?
11.
12.
13.
14,
15.
16.
17.
18.
19.

lorrana: E porque ele acordou de madrugada.

Profa.-pesq.: Acordou de madrugada!?

Tarsila: Acordou de madrugada e ele ficou com raiva.

Profa.-pesq.: Ichi ta irritado, pai?

lorrana: para ir trabalhar!

Profa.-pesq.: O pai esta mal-humorado! E eu chego agora ou chego depois?
Mafalda: Chega agora.

Profa.-pesq.: Vou chegar entéo!

Ema quase ndo se pronuncia, vejo depois na filmagem que ergue 0 pescoco
balancando e diz, olhando para a cAmera do celular: Eles séo piradinhos!

Levanto-me da cadeira e novamente: Toc, toc, toc! (gesto de bater na porta)

Rique olha para cima, mas quando digo toc, toc, toc, ele direciona o olhar para mim
com os labios entreabertos, inclinando o seu tronco na minha direcéo.

As meninas dizem em coro: Pode abrir!

Profa.-pesq.: Bom dia! Tudo bem com vocés?

Rique continua olhando para mim, movimentando os olhos enquanto me sento.
Mafalda e Tarsila colocam pratinhos com biscoitos e xicara de café na mesa.
Profa-pesq.: Ai obrigada! Olha, café!

Mafalda: O biscoito ta aqui!

Rique pega dois biscoitos, segura na méo no colo, fica olhando para eles e mexendo
com as maos.

Profa.-pesq.: Olha, o pai vai comer também!
Tarsila: Quer uma agua de coco?

Profa.-pesq.: (Pega a xicara, leva préximo a boca) Obrigada, para hidratar!
Humn...E vocés? Vocés ndo vao comer também?

Tarsila: A gente ta fazendo aqui as coisas.
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Rique novamente joga as bolachas do colo no chéo.

Profa.-pesq.: O que o pai esta fazendo? O pai esta jogando as coisas no chao? Joga
no chao néo, pai!

Tarsila: T4 irritado!

Profa.-pesq.: Ta irritado o pai hoje! Pai do céu! (Vou pegando as bolachas do chéao)
Rique pega meu brago com as duas maos. Retiro as maos dele fazendo carinho nelas.
Tarsila: Ele acordou muito de madrugada.

lorrana: E o patrdo dele falou que ele ta demitido!

Rique se levanta para pegar mais bolachas.

Profa.-pesq.: (Eu o abracgo e exclamo) Ichi, e agora pai? Ta demitido, e agora pai,
que que vai fazer? Ta demitido?

Rique pega mais bolachas e p6e no colo.
Profa.-pesq.: Vai comer as bolachas, pai?

Profa.-pesqg. Pergunta para Tarsila: e as suas filhas estdo bem? Té& estudando, ta
tendo reunido?

Tarsila: esta sim.

Profa -pesg.: 0 que a Mafalda é mesmo, gente?

Mafalda: Filha

Tarsila: Mas ela é filha adotada!

Profa-pesq.: Ah é filha adotada! Ah, mas é filha do mesmo jeito né, Mafalda?

Tarsila coloca a bandeja com caixinhas de cha na mesa. Rique olha e balbucia
sorrindo: Eeerr

Profa.-pesq.: O pai esta mais alegrinho agora! Né, pai?
lorrana: Alegrinho que outro patréo ligou para ele!

Jurema me entrega uma magcé e agradeco. lorrana traz uma bandeja com duas xicaras
e dois bules. Eu digo: Olha, vai cuidar do pai!

Ela coloca na mesa, pega o bule e serve café para o pai. Rique fica olhando os
brinquedos na mesa e espera lorrana dar-lhe o cafe.

Profa.-pesq.: Vocés ndo vao comer também? Aquela ali (Any) ndo vai comer?
Rique olha para mim e toca meu braco novamente balbuciando: Aaeerr.
Profa.-pesq.: vai comer, pai?

Rique fica prestando aten¢é@o no que estou falando e me olhando. Depois olha para
as outras criancas e também para cima. Pega a xicara e coloca no colo, olha para
baixo, depois para as criancgas e boceja.

Profa.-pesq. Intervém: E por que que a mae ndo vai passear com o pai?
Tarsila pega no braco do Rique. Jurema fala: Mée, pode deixar que eu vou levar ele!
Profa.-pesq.: A filha vai levar?
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Tarsila: E! Ela vai pedir um Uber #para ele.

Profa.-pesq. Ajeita a calca de Rique que esta larga na cintura e diz: Mas é a mae que
tinha que ir com o pai, ndo é? Por que a filha € pequena ainda, ndo é ou ndo?

Tarsila: N&o, ela é a mais velha!
Profa-pesg.: Ah! Ela € a mais velha!

Jurema se senta junto com o Rique nas cadeiras proximas e acaricia sua cabeca. (As
criancgas fizeram de conta que essas cadeiras eram o Uber.)

Rique balbucia: Eeerr. Ele fica ao lado de Jurema e comeca a balancar a perna
esquerda. Jurema tenta levanta-lo, mas ele resiste e permanece sentado.

Profa.-pesq.: Eu sou o que de visita?

Ema: Pode ser tia de visital

Profa.-pesq.: Ah, eu posso ser tia!

Passam-se uns segundos, olho para Jurema e Rique e pergunto: A mae vai buscar o pai?
Tarsila da biscoitos no pratinho para a profa.-pesq., que agradece.
Profa.-pesq.: A mae vai buscar o pai? Vai, mae, vai buscar o pai?

Tarsila vai até eles, pega o Rique e traz para a mesa.

Profa-pesq. Diz: O pai chegou! Tudo bom, pai? O senhor estad bem?
Profa-pesg. Ajuda-o a sentar, ele toca no meu avental e olha para as criangas.
Tarsila: Resolveu o problema.

Profa.-pesq. Bate palmas e olha para o Rique: Olha! Resolveu o problemal!
Rique olha para ela, arregala os olhos e mexe a cabegca como se girasse.

Jurema entrega uma laranja na xicara para a profa.-pesq. Que diz: Humn... suco de
laranja? Que delicia.

A profa.-pesq. Bebe o suco, Rique ergue os olhos para ela.

Profa.-pesq.: Sera que o pai ndo estd com fome, gente? Tem que preparar alguma
coisa para o pai comer.

Tarsila: Eu vou fazer um cha... vou fazer uma agua de coco para ele.

Tarsila pega a caixinha de papel da dgua de coco e coloca para ele na xicara. Mafalda
dé& uma colherzinha na méo de Rique e puxa as bolachas no pratinho para o Rique.

Profa-pesg.: Olha o biscoito para o pai!

Tarsila diz: Isso é da professora! (diz com tom de preocupagao)

Profa-pesg.: Mas pode dar para ele!

Mafalda diz em tom calmo: Eu ja dei o biscoito para elal

Profa-pesg.: ja deu aqui, deu um monte de coisas. Ja estou satisfeita né Mafalda?

Profa.-pesq.: Eu pego a méo de Rique que estd com a colher na méo e vou levando
ao pratinho de biscoitos. Ele olha de cima para baixo para mim (mostrando a parte

2L Uber: transporte por aplicativo.
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branca do olho) segura e demonstra querer cortar o biscoito com a colher. Digo: Ai
pai, come pai, aqui! Ele coloca a ponta da lingua para fora e depois sorri, sem
mostrar os dentes.

91. Tarsila: Vocé quer mais alguma coisa?

92. Profa-pesq.: Eu acho que ja esta bom! Eu vou indo, entdo! Vou emboral

93. Jurema (com voz fininha): Vocé quer uma banana antes de vocé ir?

94. Profa-pesq.: Ah, eu quero uma banana! Obrigada, viu? Vocés sdo muito gentis!

95. Tarsila e lorrana ficam arrumando os brinquedos na bandeja. Rique fica olhando o
movimento das meninas.

96. Rique demonstra querer levantar o tronco, ergue as méos e balbucia sorrindo: Eerrr

97. A profa.-pesq. Pega nas maos do Rique e diz: Obrigada pai também viu! Rique sorri,
mexe os olhos, pisca e diz: Eerrr

98. Tarsila: Eu vou pedir um uber para vocé!

99. Profa-pesq.: T4 bom! Pode pedir!

100. Mafalda vai perto do armaério e diz: O telefone esta aqui!

101. Tarsila: Cadé o telefone? O Professoral (refere-se a mim demonstrando
impaciéncia)

102. Profa-pesq.: Ah deixa eu pegar o telefone ali. (Levanto da cadeira e vou pegar o
telefone de brinquedo que estava no armario??)

103. Profa-pesq.: Faz-de-conta que o telefone ja tava ai, perai deixa eu pegar o
telefone aqui para vocés. Novamente bato na porta (gestos de bater): Toc, toc

104. Tarsila, Mafalda e Jurema me acompanham. Rique fica sentado, mexe o corpo,
abaixando levemente, sorrindo, olhando levemente para os lados, junta as méos e
pde na boca, ri como se achasse algo engracado. Olha para a parede e para a camera
do celular sorrindo.

105. Ema diz de novo, bem baixinho, erguendo o rosto para a camera do celular,
abrindo bem os olhos e balangando a cabeca: Eles sdo piradinhos!

106. Profa-pesg.: Aqui o telefone! A mée que vai ligar né?
107. Tarsila pega o telefone e comeca a discar.

108. Profa-pesg.: Ai eu vou esperar.

109. Rique fique compenetrado ouvindo e balbucia: Eééé

110. Tarsila: Al6. J& pedi o uber!

111. Profa-pesg.: Obrigada viu? Tchau para vocés! Tchau pai!
112. Tarsila: O uber chegou!

113. Profa-pesg.: Tchauuu!

22 Na escola, os brinquedos das criangas nio estio visiveis em prateleiras, ficam guardados dentro dos armarios.
Ressalto que esta postura dos armarios serem fechados foi algo decidido entre as professoras antes da minha
entrada na escola e mantém-se ha quase seis anos desta maneira. Todavia, as criangas t€ém autonomia para
abrirem os armarios para escolherem os brinquedos.
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114. Rique fica compenetrado prestando atencdo, agora sério.

Neste episodio, é possivel perceber minhas contextualizagdes, na condi¢do de
professora-pesquisadora para envolver Rique na brincadeira: convidar as meninas que gostam
de brincar de casinha; organizar a sala em dois grupos; deixa-lo no grupo das meninas;
organizar o cenario (o espaco da sala e materiais) e entrar na brincadeira — assumir um
personagem.

Inicio da brincadeira: eu (a visita) chego na casa e pergunto quem € o pai (turnos 1 a 3).
Mafalda, no turno 5, aponta para Rique, dizendo que ele é o pai. A pergunta que fiz possibilitou
dar a Rique um personagem que ndo é aquele que precisa ser cuidado (filhinho). Estudos como
o0 de Turetta (2013) apontam que, em geral, criancas com deficiéncia em situacao de brincadeira
ganham papéis que precisam de atencdo, pois é notorio socialmente acreditar que a crianca
deficiente deve ser sempre cuidada, amparada: “a superacdo da deficiéncia depende de investir
esfor¢os na formagao das fungdes superiores e nao elementares” (Turetta, 2013, p. 32). No
entanto, os estudos de Vigotski tém foco na potencialidade da pessoa deficiente, ndo apenas na
sua deficiéncia, como se essa fosse algo que designasse impossibilidades, principalmente no
campo educacional (Turetta, 2013).

As criangas gque estavam com Rique, sempre o0 consideravam como aquele que precisava
ser cuidado. Como Rique ainda ndo se expressava oralmente, e também por receber mais
atencdo e cuidados dos adultos da escola, as meninas entendiam que precisavam cuidar de
Rique. Nas brincadeiras, o papel designado a ele sempre foi de filhinho, irmdozinho menor,
ou, neste episddio, aquele pai que precisa ser cuidado por algum motivo: esta cansado, foi
demitido. Algumas criancas da turma de Rique tém irmaos ou conhecem alguém com TEA; por
iSs0, estdo acostumadas a ver um tratamento diferenciado para criangas com esse diagndstico.
Rique, por exemplo, utilizava um corddo de autismo?® na mochila, e algumas criancas
perguntavam o que era, para que servia. No entanto o meu papel de professora, pode ter
contribuido para a maneira das criangas se relacionarem com o Rique, por notarem 0 meu
tratamento com ele, a énfase que eu dava para que as criangas 0 procurassem para brincar
também.

Nos turnos 6 e 33, Rique joga a bolacha no chdo. Em seguida, eu questiono sua acéo, o
que leva as meninas Tarsila e lorrana (turnos 9 a 11 e 35 a 30) a atribuirem sentidos a acdo de

Rique (o pai na brincadeira). Meu questionamento suscitou a possibilidade de criacdo de uma

20 cordio que Rique tinha na mochila era uma fita com quebra-cabega nas cores: amarelo, verde, roxo,
vermelho, azul escuro e azul claro.
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situacdo imaginaria pelas meninas — o pai irritado, acordou de madrugada, foi demitido pelo
patrao.

As criancgas, tendo ou ndo tendo TEA, precisam da mediacdo do adulto ou de outras
criancgas para se inserir numa brincadeira. Silva e Silva (2017) citam o estudo de Martins (2009),
que traz uma anélise das maneiras como criangas com TEA se orientavam com objetos e
pessoas. Os achados do referido estudo indicam que o prejuizo nas interacdes apresentado pelas
criancgas se destacava pela falta de reciprocidade por parte das pessoas (Silva; Silva, 2017).

Para Victor e Oliveira (2018), o simples fato de nédo verbalizar nao significa falta de
producdo de sentido com os pares. No episodio, é possivel notar diversos momentos em que
Rique vocaliza, olha, sorri, participa da brincadeira, ndo sai da cena (turnos:
4,6,8,21,24,28,33,37,40,42,50, 56, 58, 67, 78, 80, 89, 95, 97, 104, 109, 114). Rique participou
intensamente das brincadeiras, mesmo sem verbalizar ou tentando verbalizar do seu jeito.

Segundo Vigotski (2007), a brincadeira cria uma Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP): ao brincar, a crianca extrapola suas possibilidades reais. Por exemplo, ela ainda nao
pode cozinhar, mas o faz durante a brincadeira. No caso de Rique, embora nao seja possivel
perceber que ele age para além de seu desenvolvimento real, compreendo que o fato de estar
inserido em uma atividade coletiva com as criancas, significa que esta envolvido na brincadeira,
e permanece na atividade durante todo o tempo. Isso foi abordado também no capitulo 3 deste
episadio em relacdo a brincadeira da crianga. Outro ponto também destacado nesse capitulo foi
a questdo do cuidar/educar, evidenciado no turno 63, quando a profd.-pesq. ajeita a calga de
Rique e a0 mesmo tempo mantém o seu personagem no episodio.

A brincadeira de faz-de-conta propicia agucar as fun¢des psiquicas superiores das
criangas quando, por exemplo, elas fazem de conta que os brinquedos de plastico em miniatura
séo de verdade: “na brincadeira, a crianga opera com objetos como sendo coisas que possuem
sentido, opera com os significados das palavras, que substituem os objetos (Vigotski, 2008, p.
31). Neste caso, atribuem um significado para cada elemento que disponibilizam na bandeja
para oferecer, seja ao pai ou a visita. A estratégia apresentada no episédio de disponibilizar
objetos em miniatura permite que as criangas vivenciem acgdes do mundo dos adultos, como
fazer ché, receber visitas etc.

No turno 28, quando “Rique pega os biscoitos, segura com as maos no colo, fica olhando
para eles ¢ mexendo”, fica evidente que as a¢Oes de Rique estdo ligadas ao perceptual concreto:
por esse prisma, Vigotski argumenta que a chave para toda funcéo simbolica da crianca esta no
gesto representativo. Ou seja, estd na capacidade que a crianca tem de, por meio dos

movimentos, da gestualidade, simbolizar (representar) o real. (Vigotski, 2007, p. 130). A
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crianca age conforme o que vé (Vigotski, 2007)., e € interessante destacar que essas acoes
ligadas ao perceptual concreto vao sendo mediadas pelas atitudes da professora pesquisadora e
pelas meninas, que vao atribuindo sentidos. 1sso faz com que a brincadeira ocorra em um nivel
mais complexo, tendendo a se deslocar do perceptual concreto em dire¢do a uma abstracao (pela
mediacgéo da fala — ‘a o pai estd irritado’, por exemplo). Por outro lado, pode-se pensar que
Rique esta envolvido na brincadeira e joga a bolacha atribuindo um significado. Deve-se
considerar que a crianga atribui um sentido a partir do seu repertério, o que pode ndo ter
correspondido a atribuicdo de sentido desejada pela profé. -pesq.

Outra acdo foi a atribuicdo de personagens aos participantes e os recursos utilizados que
possibilitaram as criangas brincarem. Foi criado todo um cenério para que a brincadeira de faz-
de-conta acontecesse. Silva e Silva afirmam que “a cenografia, a produgao visual parece ser um
elemento importante na composicao do acontecimento ludico” (2017, p. 493). Sendo assim, o
cenario composto por mesa e cadeiras, mas também pela imaginacdo de cada um — onde era a
cozinha, para onde o pai foi a passeio (outras cadeiras proximas a mesa da brincadeira. Neste
sentido, as mesas e cadeiras se tornaram objetos substitutivos (Vigotski, 2007).

A assuncao de personagens foi algo significativo, com regras cumpridas por todas as
criangas: a mae, o pai, irmas mais novas e mais velhas, a tia.

Como demonstrou um estudo, o comportamento normal de brincar é
observado quando a brincadeira tem um carater de brincadeira de irmas
“de serem irmas”, ou seja, sentadas a mesa e realmente almocgando, as

criangas podem brincar de almogar (VIGOTSKI, 2008, p. 34).
As meninas imaginaram o Uber, o patréo do pai, a filha adotada, o pai irritado porque
acordou de madrugada, a demisséo do pai.

As criancas podem imitar uma variedade de a¢BGes que vdo muito além dos
limites de suas préprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a
orientagdo de adultos, usando a imitagdo, as criancas sdo capazes de fazer
muito mais coisas (Vigotski, 2007, p. 101).

Destaco como relevante o fato de Rique participar da brincadeira com as meninas.
Segundo Vigotski (2007), a crianca em atividade coletiva pode imitar e fazer muitas coisas que
ndo faria sozinha ou sem orientagéo. Esta premissa indica que a brincadeira para a crianga com
autismo ndo se distancia das criancas que ndo tém TEA, pois a percep¢do da brincadeira na
crianca com TEA ndo € notada pelas pessoas como é nas outras criangas, porque a crianga com
autismo brinca amparada numa qualidade diferente, se comparada as demais (Silva, 2017).

Por outro lado, eu considerei a participacdo de Rique como qualitativamente igual,

porque ele esteve na brincadeira o tempo todo, participando ao seu modo.
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Nos turnos 67, 96 e 97, Rique balbucia “Eerr” e no turno 109 “¢é¢”. Nesses, eu percebia
que seus balbucios ocorriam em momentos em que ele estava concordando e participando das
brincadeiras. Ja quando tinha a vogal a, por exemplo, no turno 56 “aaeerr, para mim ele estava
demonstrando alguma insatisfacdo ou negacdo, exemplificando, quando perguntei para ele se
ele ndo iria comer a bolacha, o balbucio dele é acompanhado da a¢do de pegar no meu braco,
como se dissesse que ndo queria comer a bolacha.

Algo destacado no episddio foi o riso de Rique quando me levanto para pegar o telefone
no armario (turnos 103, 104), pois naquele momento, nem eu nem os pares percebemos e demos
sentido a esse gesto felicidade que sO notei ao assistir a videogravacdo. No contexto escolar,

muitas coisas ocorrem ao mesmo tempo, € dindmico, e nem sempre € possivel perceber tudo.

Episédio 2- Jogo da memoria 24

Primeiramente, quero explicar a confeccdo do jogo da memdria. No final de junho,
escolhi cinco criangas que conheciam melhor os nomes dos personagens da Patrulha Canina?>:
Rique, Philips, Donatello, Lili e Lito. No computador da escola, escolhnemos figuras do desenho
na internet. Coloquei Rique no meu colo e as outras crian¢as em pé, a nossa volta. Conforme
Rique apontava para as imagens, as criancas também apontavam e diziam o nome dos
personagens. Salvei as imagens para imprimir no meu horario de Trabalho Docente Individual®®
(TDI), e depois recortei. Em casa, colei-as em um papeld@o grosso, plastifiquei e guardei numa

vasilha plastica com tampa (Figura 2).

% No jogo da memoria, foram transcritos 12 minutos do total de 14 minutos e 28 segundos, devido a extensio da
videogravacao.

%5 Série de animagdo infantil estadunidense e canadense criada por Keith Chapman. Exibida no Brasil desde
2015, inicialmente pela TV Cultura e desde 2019, no SBT.

% Momento semanal de 50 min. apds o trabalho pedagdgico com as criangas, que cada professor da rede da
Educagao Infantil tem para planejamento, organizac¢do pedagogica, atendimento a criangas ou reunido familiar
dentro da escola.
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Fonte: Acervo da pesquisadora

Dia chuvoso, poucas criangas presentes: Rique, Bob, Donatello, Jurema, Lito e Lili. Eu
as reuni sentadas em torno da mesa hexagonal da sala, expliquei que iriamos brincar com o jogo
da memoria Patrulha Canina (quando assiste, Rique demonstra gostar muito deste desenho
animado, atraves de sorrisos e expresséao feliz). Pedi para a cuidadora filmar do meu celular.

Sentei-me ao lado de Rique. Donatello se sentou préximo a ele; do outro lado da mesa
estavam Bob, Lito e Jurema. Comegamos a brincar do jogo da memoria, primeiro com todas as
cartas viradas para cima, e num segundo momento com as imagens para baixo. Lili chegou
atrasada, peguei mais uma cadeira e a coloquei entre Rique e Bob. Abaixo, um recorte:

1. Profa.-pesg.: Vamos de novo 6! Vamos embaralhar! Todo mundo embaralhando! A
gente vai fazer um jogo da memdria diferente (com as imagens viradas para cima e nao
para baixo).

2. Criangas: A Lili! A Lili chegou! (Eu a cumprimentei e a orientei a sentar-se na cadeira
entre o Rique e o0 Bob, porque ao chegar ficou em pé olhando para mim e sorrindo sem
mostrar os dentes).

3. Rique: fica sorrindo e mexendo nas cartas... arrasta uma carta da mesa para perto dele,
sorrindo. Depois pega mais uma e fica levantando a carta e jogando na mesa no mesmo
lugar. Ele sorri, olha para o Lito quando falo o0 nome dele, continua mexendo na carta e
diz: G&arr! Continua mexendo nas cartas, pega outra, coloca proximo dos olhos, depois
afasta e leva ao ouvido.

Enquanto isso, as demais criangas comeg¢am a jogar.

4. Lili: pega a carta com a personagem “Skye” e diz: Professora! Eu sei que € este daqui...
é a patrulha canina.

5. Profa.-pesq.: Agora é o Donatello! Vai Donatello... qual vocé quer pegar? (aponto para

um personagem e pergunto quem seria)
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As criancas dizem ser o Chase.

Rique: pega uma carta com as duas maos, leva préximo aos olhos e fica olhando para
ela por uns segundos, depois coloca na mesa e pega outra; € a carta do Ryder, sorri.
Profa.-pesqg.: Olha! O Rique pegou este! Qual é o nome deste? (Eu intervenho,
mostrando a carta para as criancgas, propondo que olhem)

Lili, Donatello e Bob: Ryder!

Profa.-pesq.: Pego a carta e mostro para Rique: Olha Rique, o Ryder! O Rique ja fez
dois pontos! Agora € a vez do Donatello! Olha Lili, d& para fazer o parzinho aqui!
Agora vamos embaralhar tudo de novo. Vamos embaralhar Bob, 6... (Bob havia pegado
dois pares de cartas e ndo estava embaralhando). Todo mundo faz assim com a
maozinha, vamos embaralhar! Todo mundo embaralhando. Agora vamos fazer um jogo
da memdria diferente!

Rique: (Nessa hora, Rique olha para mim e balbucia) Aarr.

Profa.-pesq.: Pego uma carta e pergunto para eles: quem é?

Rique: sorri, olha para a carta e puxa da minha mao.

Bob e Lito: Zuma!

Profa.-pesq.: Olha Rique! O Zuma!

Rique: Ele estica os bracos e pega da minha mao, sorrindo. Segura a carta, mexendo nas
mdos e olhando para ela.

Profa.-pesq. Agora o Rique! Vamos ver se o Rique vai pegar! Vamos por aqui Rique?
Rique: continua segurando a carta do personagem Zuma virando-a proximo aos olhos.
Profa. -pesq: Pegou aqui Rique? Qual é igual Rique? Ele continua virando, até que pde
na mesa. Olha aqui este Rique, é igual! Quem é este mesmo?

Lili: Zuma!

Profa.-pesq.: Ah! O Rique pegou este!

Rique: Ele pega uma carta e coloca no ouvido, depois fica mexendo, virando a carta

proximo aos olhos e olhando para o grupo de criancas.

Profa.-pesq.: Agora ¢ a Lili! Qualquer um vocé pode pegar, s6 este aqui ndo, que é do
Rique.
Lili demora para pegar, fica olhando as cartas. Este daqui 6! (pegou as cartas do Ryder).

Bob: Eu peguei este! Sé este que ndo pode que € do Rique.
[...] As criangas continuam a jogar.
Rique comeca a virar as cartas para baixo. E como ja havia acabado aquela rodada, a

profa.-pesq. Propde uma alternativa de brincadeira.
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Profa.-pesq: Agora vamos fazer diferente? Vamos virar tudo de cabeca para baixo?
Olha igual ao Rique (ele havia virado uma carta). Vira Rique!

Rique: Enquanto eu e as criancas vamos virando as cartas, Rique acompanha o
movimento das maos das criangas e demonstra querer embaralhar as cartas. Depois ele
para de virar, pega uma carta e coloca no ouvido. Segura com as duas méaos e fica
olhando. Ele coloca na mesa a carta virada para cima. Lili percebe e desvira a carta.
Profa.-pesq: Ai! Muito bem! Agora vai ser o jogo da memdria, vai ter que procurar o
parzinho!

Profa.-pesq.: Ai! Comeca Rique! Comeca com o Rique! A brincadeira é do Rique hein!
Brincadeira do Patrulha Canina! Comeca Rique!

As criangas ficam olhando para ele. Rique pega uma carta e a vira duas vezes.
Profa.-pesq.: Ail! Pega mais um! Agora pega mais um Rique! Acaricio a cabeca dele
por uns dois segundos, convencendo-o0 a pegar uma carta.

Rique: olha para o meu lado, depois coloca a médo na cabega e pega uma carta.
Profa.-pesqg.: O Rique pegou este! (demonstra alegria) Agora vamos pegar mais um. (profa.-
pesg. Toca ha mdo de Rique, é interrompida por Bob que havia desvirado uma carta.

Bob: Ja sei quem ¢ este!

Profa.-pesq.: Agora vocé tem que esperar um pouquinho Bob. Agora € a vez do Rique.
A profa.-pesq. Olha para o Bob e vé que a carta € a mesma que o Rique havia virado.
Profa.-pesq.: Olha 14! O Bob pegou! D& aqui Bob! D& aqui para o Rique. Este aqui é
igual a este, 6 Rique!

Bob sorrindo para a professora, entrega a carta para ela.

[...]JAs criangas continuam a jogar.

Rique: fica olhando para a professora, depois para as criangas, pega uma carta e fica
virando na mesa, mas com o olhar no movimento dos participantes.

Profa.-pesq.: Olha, o Donatello prestou atengdo, por isso fala jogo da memdria. Para
ver onde esta. Agora o Rique. Vai Rique! Pega outro desse 0 (profa.-pesg. Referindo-
se a carta do personagem Zuma que ele havia virado). Vai la Rique. Vamos ver.

Rique: pega uma carta e a vira novamente.

Profa.-pesq.: Este é 0 Zuma! Pega outra... vamos ver. Vai Rique.

Rique: vira a carta.

Profa.-pesq.: Vai Lili! Vamos ver a Lili agora, 0 1a Rique (profa.-pesq. Acaricia cabeca
de Rique).

Lili: desvira as cartas.
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47. Profa.-pesq.: os cachorrinhos! Qual é o outro? Agora néo fez o parzinho né Lili? Vai
Bob! (Bob desvira as cartas e mostra segurando nas mdos, com uma das cartas virada
para o seu lado).

48. Profa.-pesq.: Da floresta. E o outro, vira. Ai (profa.-pesq. Bate palmas), muito bem!

O jogo continua...

Neste episodio, é possivel constatar algumas estratégias que utilizei como forma de
contribuir para as possibilidades de brincadeira de Rique: selecionar imagens conhecidas por
ele para confeccionar um jogo de memdria; brincar com o jogo e deixa-lo proximo a mim
durante a atividade; iniciar o jogo, sendo Rique 0 primeiro a comecar a virar as cartas; ter
deixado as cartas com as imagens voltadas para cima (mudando a regra do jogo de memoria)
para visualizacao dos personagens do desenho animado.

Neste episodio, a situacdo ndo remete a um jogo de faz-de-conta, mas a um jogo com
regras. Vigotski (2008) exemplifica com o jogo de xadrez, pois mesmo que haja regras préprias,
por tras “[...] ha uma certa situagdo imagindria que estd presente e ndo substitui diretamente as
relagdes reais da vida” (Vigotski, 2008, p. 28). Isso é notado principalmente quando Rique vira
a carta para baixo (turno 26), sendo que eu havia planejado, a principio, as cartas com as figuras
para cima, e ir explicando 0 jogo com as imagens para baixo. Primeiramente pensei em deixar
as cartas viradas para cima e adequar o jeito de brincar inicialmente para eles poderem
visualizar. Ao abordar as possibilidades de participagdo de criangas com deficiéncia nas
atividades, Vigotski (2021b) refere-se a criacdo de caminhos alternativos e recursos especiais.
Quando pensei em deixar as imagens visiveis, mudando a regra do jogo de memoria, minha
estratégia era criar um caminho alternativo para que Rique pudesse participar do jogo. No
entanto, o proprio Rique, em certo momento (turno 26), virou as cartas para baixo, sugerindo o
jeito convencional de jogar. Ao perceber que Rique comeca a brincadeira com as cartas viradas
para baixo, convido todas as criancas a brincarem seguindo a regra tradicional do jogo de
memoria: formar pares iguais sem visualizar as imagens.

Como Rique conhecia os personagens do desenho Patrulha Canina, foi possivel perceber
que ele se interessou pela atividade. No turno 3, ele pega uma carta e sorri. Rique ficou feliz
pelo jogo da memoria ser do “Patrulha Canina”, mas também interagiu com o grupo através de
sorrisos e pegando cartas que estavam sobre a mesa.

A estratégia de confeccionar um jogo de memaoria com imagens conhecidas de Rique e
das demais criancas pode ter contribuido para que as criangas, ao ver as imagens, tivessem

lembrancas do desenho animado que era significativo para elas. Pode-se inferir que o jogo de
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memaria funcionou como instrumento semiotico que permitiu as criangas se lembrarem de algo.
Vigotski destaca que: “a memoria, em fases bem iniciais da infancia, ¢ uma das fungdes
psicologicas centrais em torno da qual se constroem todas as outras fungdes” (2007, p. 47). Os
personagens do jogo eram conhecidos de Rique; entéo, a brincadeira fazia sentido para ele.

A atitude de deixa-lo préximo a mim, foi importante para minha intervencéo com ele,
seja mostrando as cartas do jogo, seja observando seus gestos. No jogo da memdria
confeccionado com personagens da Patrulha Canina, Rique demonstrou conhecer 0s
personagens do desenho animado, fixava o olhar nas cartas dos personagens. Silva, Costa,
Abreu e Silva (2021) enfatizam que: “Para a Perspectiva Historico-Cultural hd uma intrinseca
relagdo entre brincadeira e desenvolvimento infantil” (Silva; Costa; Abreu; Silva, 2021, p. 4).
Os autores consideram que a brincadeira proporciona ndo apenas o desenvolvimento da
imaginacdo, mas também outras fun¢des psiquicas superiores, como aten¢do, memodria,
percepcao, emocao, dentre outras. “Numa atividade coletiva ou sob a orientagdo de adultos,
usando a imitag@o, as criangas sdo capazes de fazer muito mais coisas” (Vigotski, 2007, p. 101).
Essa questdo da imitacéo, foi observada no turno 28, quando Rique demonstra embaralhar as
cartas junto com a professora e demais criangas.

Este episodio permitiu perceber que o fato de a brincadeira ter sido com os personagens
da Patrulha Canina e o Rique gostar desse desenho contribuiu para sua atuagéo, interacao e
participacdo na brincadeira juntamente com as outras crian¢as, mas ao mesmo tempo, pode-se
observar que ele teve um protagonismo, interessando-se pelo jogo. Os estudos de Januzzi
(2004), Mendes (2006), Turetta (2013), Martins e Godes (2013), Silva (2017), Silva e Silva
(2017), Victor e Oliveira (2018) e Souza e Dainez (2022) tratam da importancia da incluséo da
crianca deficiente, envolvendo o TEA no contexto escolar. Ressalto que isso ndo se reduz a
crianca frequentar a escola regular, mas ser considerada com equidade, qualidade educativa e
respeito de suas potencialidades e direitos como ser humano em desenvolvimento e fase de
aprendizagem, assim como outras criancas.

Padilha e Oliveira (2013) defendem que a ideia da equidade deve ser um parametro para
todos os estudantes terem direito de acesso ao ensino comum, mas também que a formacao de
guem ensina deve ser contemplada. Considero que o curso de mestrado me proporcionou acesso
a pesquisadores e teorias que contribuiram para minha formacéo e atuacdo junto ao Rique. E
todo o envolvimento, tanto de Rique como das outras criancas na brincadeira, ocorreu a partir
da mediagédo docente e da interagéo entre criangas e professora.

E interacdo sera o tema do proximo eixo.
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5.1. Eixo 2: Modos de interacdo da crianga com 0s pares e a professora durante as atividades
de brincadeira

Este eixo elenca episodios que permitiram identificar modos de participacdo de Rique
com os pares e comigo, professora-pesquisadora, durante as atividades de brincadeira. A rotina
com as criangas € bem dinamica, e Rique sempre esteve com a turma em todos os espacos da
escola. Dos ambientes descritos no quadro 4, o parque e a lateral s&o os preferidos das criangas.
Elas inventam brincadeiras, criam cenarios, movimentam-se bastante. Abaixo, 0s episodios

Mamaée e filhinho 2 e O aniverséario do Rique.

Episddio 3: Mamae e filhinho 2

Esta brincadeira foi realizada na Casinha do Tarzan, que fica no parque (Figura 4). Eu
filmei um grupo de criangas enquanto as demais brincavam no parque. O parque é plano e
aberto, 0 que me possibilitou estar atenta as outras criangas também, mesmo que a duracao
desta brincadeira tenha sido de menos de 2 minutos. Minha intencédo foi deixa-los brincar sem
minha interferéncia. Embora Rique tenha uma comunicacdo por meio de balbucios, gestos e
acOes, sua interacdo com os colegas é importante para seu desenvolvimento e compreensao da
aceitacdo pelo grupo, do entorno de amigos. Em minha analise, a questdo da linguagem néo
dificultou sua interacdo na brincadeira. Estudos de Vigotski e outros em que me fundamentei,
tais como o de Silva (2017), destacam a necessidade da mediacdo do outro para o
desenvolvimento de fungbes psiquicas superiores, tais como a imaginacdo, funcdo primordial
nas situacdes de brincadeira de faz-de-conta. Como afirma Vigotski (2008, p. 35),

[...] a brincadeira cria uma zona de desenvolvimento iminente na crianca. [...]
A brincadeira em forma condensada contém em si, como na magica de uma
lente de aumento, todas as tendéncias do desenvolvimento; ela parece tentar
dar um salto acima do seu comportamento comum.

parqgue

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Nesta brincadeira de mamée e filhinho, participaram lorrana (mée do Rique), Rique

(filho) e Mafalda (irmé do Rique). Michelangelo, Donatello e Bob estdo na casinha, mas néo

brincam de mamae e filhinho. Destaco que foram as préprias criancas que escolheram os

personagens. lorrana escolheu mamée e filhinho para ela e Rique. Donatello ficou sentado na

casinha, calado por um tempo, apenas observando a brincadeira. Eu comecei a gravar com 0

celular a parte que lorrana vai embaixo da casinha do Tarzan e pega o ténis e as meias que

Rique havia tirado dos pés. Ela os coloca na mureta que separa o prédio da escola do parque:

1.
2.

© o N o 0 &

10.

11.
12.
13.
14.
15.

16.
17.

18.
19.

Mafalda: lorrana! Diz subindo a escada da casinha do Tarzan.

lorrana: Eu vou pegar aqui o sapatinho do meu filho! Leva o par com a meia em uma
méo, dizendo: Aqui o sapatinho do meu filho! Agora eu vou ter que pegar o meu filho.
Michelangelo: Uull. Desce pelo escorregador da casinha e vai na direcdo da mureta
também.

Profa.-pesq.: Vai la pegar o seu filho. Vocé vai pegar o seu filho? Dirigindo-se a lorrana.
lorrana vai em direcdo a casinha arregacando as mangas da blusa.

lorrana: Eu vou levar para o meu filho! (referindo-se aos sapatos)

Mafalda: O Rique também quer ir! Diz subindo as escadas.

Michelangelo: Riqueeee! Diz batendo palmas em direcdo ao Rique.

Rique, sentado, olha para tras e sai arrastando o bumbum para o outro lado da casinha,
que tem teto baixo. Algumas criangas se arrastam até o escorregador.

lorrana: Sai, sai para eu passar, para eu pegar o meu filho. (referindo-se a Donatello e
Michelangelo, que estavam proximos a porta de entrada da casinha).

Profa.-pesq.: corrige a lorrana e fala calmamente que é da licenca que se diz.

Bob: Eu falo assim da licenca

Profa.-pesq.: Da licencga né Bob, tem que falar.

Bob: Sim.

Mafalda: E eu falo assim ¢ professora. Na minha casa, eu moro, eu moro la. Ai no outro
lugar, ai a minha lingua fala, a minha lingua faz que é Com licenca la na minha casa.
A profa.-pesq. Diz a ela que também esta certo.

lorrana: olha, ele quer mexer no anelzinho! Diz virando-se para a profa.-pesq. Em
seguida, completa, virando-se para o Rique com o anel em sua mao: Mexe!

Rique pega o anel e o langa ao ch&o, para fora da casinha.

lorrana: Ei meu anel! Meu anel! Fala, e desce o escorregador para pegar o anel que o

Rique havia jogado 14 embaixo.
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20. Rique fica sentado e faz alguns balbucios: Eaar

21. lorrana: Pegou meu anel e jogou na areia. Pega o anel na areia e o coloca novamente
em seu dedo. Vem filhinho! Com licenga, com licenga. Vai dizendo e subindo as escadas.

22. Rique, ao ver lorrana sorri e balbucia: E é... G4...ga (segura na tela da casinha).

23. lorrana pega na méo direita do Rique: O pezinho do Rique t& machucadinho. Refere-se
a um arranhao que ja estava com “casquinha”.

24. Rique vai se arrastando com o bumbum até o escorregador. Em seguida, lorrana se curva
e se dirige ao escorregador.

25. lorrana: Vamo filhinho, cé vai. Vem. lorrana, com o corpo inclinado para baixo ao descer
do escorregador, segura na mao do Rique. lorrana € uma menina franzina, quase do
mesmo tamanho do Rique. Quando ele solta da méo dela, ela quer segura-lo pelo brago

para vir com ela, mas Rique quer subir a outra casinha de escalada.

O episadio inicia com lorrana assumindo o papel da mée de Rique. Eles estavam na
casinha. Assim como no episodio anterior — Casinha 1, Rique ndo escolhe seu papel e, novamente,
é o filhinho. Turetta (2013) constata que ha sempre uma atitude protetora das criancas em relacdo
a crianca com deficiéncia. Rique ainda ndo escolhe seus personagens na brincadeira.

Este episodio permite notar que, no momento que lorrana interage com ele, ele balbucia,
olha; e quando ela mostra seu anel, pde na méo dele, ele o joga para fora da casinha (turnos 17
e 18). E a possibilidade de ter tido uma interpretacdo da atitude dele, como também uma
maneira de brincar, pois a crianca com TEA assume a brincadeira igual as demais, como notado
nos balbucios de Rique nos turnos 20 e 22. No turno 20, ele balbucia “Eaar” como se tivesse
tido alegria em ver a amiga descer para pegar o anel que ele havia jogado e, no turno 22, ele
Diz “Ga.. ga”, demonstrando querer chama-la para que ela fizesse 0 mesmo gesto de dar o anel
para ele e em seguida jogar novamente 14 embaixo. “De fato, ¢ preciso educar os olhos para ver
as criangas com autismo brincando” (Silva, 2017, p. 71). E a profa.-pesq. Poderia ter
verbalizado no momento “Ah, seu filhinho estd fazendo bagunca? Estd jogando o anel da
mamae no chao?” Enfim, poderia ter dado um significado para o gesto demonstrado pelo Rique.

A crianca com autismo, ainda que ndo verbalize, € um ser de linguagem, é um ser
humano, é inteligente, um ser que pensa e imagina, inserido num meio social. Para ela se tornar
um sujeito que produz sentidos, € necessario que os interlocutores compreendam suas formas
especificas de participacdo com o outro e com 0 meio. Isso “[...] ¢ fundamental para que se
possam desenvolver praticas pedagdgicas que permitam avangos significativos em seu

desenvolvimento” (Oliveira; Victor, 2018, p. 662).
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Entre os turnos 21 e 25, nota-se que lorrana mantém uma relacdo de mé&e com Rique: o
chama de filhinho, o segura pela mao, percebe que ele esta com o pé ‘machucadinho’. “A
situacdo imaginaria em si ja contém regras de comportamento, apesar de ndo ser uma
brincadeira que requeira regras desenvolvidas” (Vigotski, 2008, p. 27). Assim, constatamos
gue lorrana manteve sua regra de mée o tempo todo, de cuidar, de trazer o filho para perto. Mas
naquele momento, Rique ndo quis, ou ele quis brincar de ser o filhinho que faz bagunca, que
nédo obedece a mamée.

Um aspecto importante a destacar € a questdo da linguagem. Rique balbucia, em muitos
momentos demonstra querer falar (turnos 20 e 22). No turno 18, Rique joga o anel e deixa
Iorrana desapontada com a atitude ‘do filho’. Nesta situacdo, reflito novamente sobre a
importancia da interpretagdo, da atribuicdo de sentidos a agcdo de Rique. “Quanto mais
complexa a relacéo alteritaria, mais complexo o funcionamento linguistico e imaginativo. Por
isso, defendemos que a participagéo do outro no brincar da crianga com autismo ¢ fundamental”
(Silva, 2017, p. 71). A intervencdo intencional da professora é essencial como contribuicéo
para a qualidade da brincadeira da criangca com autismo. Na condic¢édo de professora do grupo,
eu poderia ter explorado mais a questdo da Zona de Desenvolvimento Proximal que Vigotski
defende em seus estudos, quando aponta que, em colaboracgéo, a criangca encontra caminhos

para avancar em seu desenvolvimento.
Episddio 4 — Aniversario do Rique

E significativa a capacidade das criancas de criar brincadeiras. Mesmo eu tendo alguns
anos de experiéncia na docéncia infantil, acho admiravel o desenvolvimento das criangas e a
singularidade de cada um. Lembro que, quando o Rique entrou na escola, ele queria brincar
apenas no escorregador.

Nas brincadeiras livres, as criancas inventam brincadeiras. Neste episodio, as criancas
criaram o aniversario do Rique. Rique queria balangar (corria até o balanco e ora vinha na minha
direcdo, ora na direcdo da cuidadora) e algumas criancas o balancaram. Mas quando o balanco
parou e a cuidadora se aproximou para empurra-lo no balango, intervim para que o deixasse
com as criangas. Sempre incentivo as brincadeiras exclusivas deles. Tarsila (com 6 anos, iria
para 0 primeiro ano no ano seguinte) me disse que sentira falta do Rique.

Quando estavamos no parque, eles me contaram que seria o aniversario do Rique e iriam

fazer trés bolos de aniversario com areia para ele; os carrinhos do tanque de areia seriam 0s
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presentes (Figura 5). Eu disse que seria a fotografa e iria filmar. Donatello veio me falar que o

tema do aniversario do Rique seria 0 Batman.

Quando Tarsila e Any trouxeram Rique para a mesinha de cimento prdxima ao parque

e tanque de areia®’, Tarsila 0 sentou no banco e comecaram a cantar parabéns. Rique

demonstrou felicidade, sorria olhando para cima e, em determinado momento, também

comegou a bater palmas e a balbuciar “0000”. Foi muito gratificante, porque ele, além de estar

aceitando o contato fisico das criangas, tem permanecido nas brincadeiras.

1.
2.
3.

Tarsila diz: Vamos cantar parabéns!

As criangas comecam a cantar “Parabéns para vocé”.

Rique: balanca a cabeca de um lado para o outro, ora olhando para cima, ora para as
criangas, demonstrando acompanhar o ritmo da musica.

Criangas: Dizem em coro, batendo palmas: Rique! Rique!

Havia 8 criangas ao redor da mesa, contando com Rique. Elas faziam bolos de terra para
seu aniversario. Colocaram areia em trés baldinhos plésticos e gravetos por cima para
simbolizar a vela.

Rique olha para as criangas e balbucia: “0000”

Tarsila: Parabéns, Rique!

Any: Assopra a vela!

Rique olha para os lados, mas ndo assopra a vela.

Profa.-pesq.: A festa dele € do que mesmo que vocé falou, Donatello?

27 Junto ao parque ha o tanque de areia. Nele, ha trés caixa de brinquedos com baldinhos, colheres, pas,
forminhas de bichinhos, fogéo e geladeira de brinquedo. Geralmente gostam de preparar bolos e sorvetes, e
depois trazem para a mesinha de cimento que fica ao lado.
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9. Donatello: Do Batman.

10. Profa.-pesg.: Do Batman!

11. Tarsila: Entdo vamos cantar mais uma vez, porque tem trés bolo ai, 1,2,3. Ela e Any
sentam o Rique, que havia se levantado.

12. E comegam novamente: Parabéns para vocé! Tarsila e lorrana comegam a pular, junto
com as batidas das palmas e o cantar.

13. Profa.-pesq.: Pronto! Agora tem os brinquedos, depois do bolo tem os brinquedos!

14. Rique, sentado, olha para Any. Depois direciona o olhar para os bolos na mesa.

15. Tarsila: N&o! Tem mais, tem mais um bolo!

16. Profa.-pesq: Ta bom! Agora deixa ele... vai fazer mais um entdo? Ent&o vai, vai, mais um!

Percebi que o Rique j& ndo estava mais querendo ficar ali, pois comecou a se levantar
para correr pelo parque, e a Any o0 segurava pelo brago para continuar a festa. Elas o sentam no
banco e comecam novamente a cantar. Na ultima vez, Rique sorri mais, demonstrando estar
gostando da brincadeira e bate palmas com balbucios: Aaaa! Penso, que bom eu ter filmado,
eles cantaram trés vezes!... Gées e Martins (2013) e Bagarollo, Ribeiro e Panhoca (2013)
destacam que o papel do adulto na mediacdo e na significacdo de objetos na brincadeira da
criangca com TEA contribui também para a interacdo com seus pares.

Ao analisar este episodio, compreendo como é importante para Rigue a interacdo com
0s pares de sua turma, pois as criangas, em especial, o trazem para a brincadeira de forma
natural, usam a imaginacdo para fazer uma festa de aniversario em que os bolos sdo de areia e
gravetos simbolizam a vela como objetos substitutivos (Vigotski, 2008). “A crianga ndo vé a
palavra, mas vé por detras desta o objeto que ela significa”. (Vigotski, 2008, p. 31). Desta forma,
as criangas, incluindo Rique, interagem na brincadeira com o cenario criado. “A cenografia, a
producao visual parece ser um elemento importante na composi¢do do acontecimento ludico”
(Silva; Silva, 2017, p. 493).

Rique aceita participar, sorri, vocaliza, bate palmas, senta-se em torno da mesinha de
cimento onde est&o os bolos. A brincadeira é fonte de desenvolvimento, possibilita que a crianga
com autismo se desenvolva, sobretudo em interagdo com o outro (Silva, 2017). Quanto mais a
crianca com TEA tiver contato com outras criancas para brincar, mas ela desenvolvera suas
funcgdes psiquicas superiores.

Rique participa do momento, bate palmas, acompanha a situacdo criada pelas criangas
que organizaram uma festa de aniversario para Rique. Elas o inserem na atividade e o

consideram. “De fato, as criangas brincam porque criam e imaginam. E, parte desta criacdo ¢é
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oriunda da relag@o que ela estabelece com o outro que brinca com ela (parceiro da brincadeira)
e/ou sobre o outro que ela quer representar na brincadeira (o papel social encenado) (Silva;
Silva, 2017, p. 486). Vigotski (2008, 2021a) considera a brincadeira como propulsora do
desenvolvimento da crianga. A brincadeira proporciona o desenvolvimento das fungdes
psiquicas das criancas e, no contexto da brincadeira, a crianga aguga sua criatividade e
imaginagao (Vigotski, 2021a).

Na brincadeira, hd a criacdo de uma cena. As criancas saem do perceptual concreto
(usam objetos substitutivos) areia vira bolo, graveto vira vela. “Separar a ideia (significado da
palavra) do objeto é uma tarefa tremendamente dificil para a crianca. A brincadeira é uma forma
de transic¢do para isso” (Vigotski, 2008, p. 30). Rique, interage com as criancas e quando se
senta na frente do bolo de aniversario, bate palmas, fica feliz. No balbucio de Rique no turno 5,
o significado de “000” pode ser interpretado como bolo, pois ele, assim como as demais
criangas participam de festas de aniversario. Nota-se que a imaginacdo de Rique é sustentada
também pela intervencdo da professora e pela interagdo que ele estabelece com as demais
criangas, que criam a cena da festa de aniversario.

Nessas analises, foi possivel refletir sobre a importancia da inclusdo escolar, pois a
insercdo de Rique no ensino regular e interacdo com outras criancas sem deficiéncia nas

brincadeiras proporciona aprendizagens, respeito e contribui para o seu desenvolvimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Eu iniciei o curso de mestrado com muitas questdes sobre a brincadeira de uma crianca
com TEA na Educacao Infantil, considerando a incluséo escolar. Meu interesse sempre foi
buscar compreensdo sobre a brincadeira de criancas com esse diagnéstico. Ao elaborar o projeto
de pesquisa, levantei a seguinte questdo investigativa: ha possibilidades de desenvolvimento
de criangas com autismo, principalmente quanto a seus modos e condi¢Oes de brincadeira no
contexto das praticas pedagogicas da educacdo infantil? Para responder a esse questionamento,
tracei os objetivos do presente estudo.

O objetivo geral foi investigar as possibilidades de brincar de uma crianga com autismo
no contexto da educacdo infantil, e os objetivos especificos foram identificar estratégias
pedagogicas que contribuam para a brincadeira da criangca com autismo na educacéo infantil, e
investigar modos de interacdo da crianga com os pares e a professora durante as atividades de
brincadeira.

Realizei um estudo empirico com a pesquisa de minha propria pratica como professora
na educacéo infantil. Naquele ano, 2022, eu contava com Rique, crianga com autismo, na turma.
A analise me permitiu constatar que ele permanecia nas atividades de brincar com as demais
criancas e que a mediacdo pedagdgica foi necesséria para possibilitar essa interacdo. Em relacdo
as estratégias pedagogicas, as analises dos episddios propiciaram o entendimento de que meu
envolvimento nas situacdes de brincadeira foram importantes para inserir Rique nas atividades
(casinha 2 e jogo de memoria) com as demais criangas.

Destaco como estratégias significativas: organizar a sala e 0s materiais com foco nas
atividades de brincadeira, elaborar materiais com base no interesse da crianga (jogo de memoria
Patrulha Canina), entrar na brincadeira e assumir personagens, fazer perguntas e comentarios
durante a brincadeira, buscando inserir Rique nas situa¢des. Quanto aos modos de interacdo da
crianga com os pares e a professora nas atividades de brincadeira, as analises dos episodios
levaram a constatacdo de que as criancas tinham um olhar cuidadoso para Rique e, nas
brincadeiras em geral, sua posicéo era de alguém que precisava de cuidado e carinho. Por isso,
Rique era o filhinho, a crianca que ganhou a festa de aniversario ou o pai que precisa de
cuidados. O que configura a representacdo do deficiente na sociedade. No caso, as criangas
ouvem dos adultos, elas também percebiam que o Rique era diferente e que precisava de

cuidados.
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Minha atuacéo, na condicdo de professora-pesquisadora, pode ser notada nas seguintes
acoOes: solicitando gue as criangas envolvessem Rique nas brincadeiras, dando atencdo a Rigque
com acgdes como fazer carinho, chamar sua atencdo para o que estava acontecendo.

Cabe refletir que em alguns momentos, o fato de estar realizando a filmagem das
situagBes me impossibilitou (devido as condigdes de realizacdo da pesquisa em sobreposicdo
de papéis — pesquisa da propria pratica) de ter uma atuacdo mais dirigida e intencional, o que
poderia ter contribuido para maior participacdo de Rique e demais criangas nas atividades de
brincadeira. Mas eu, além de ser professora, tinha que ser a pesquisadora que precisa produzir
os dados, através das videogravaces e das fotos produzidas por mim.

A escrita desta dissertacdo contribuiu muito para minha formagéo docente. Apesar de
desafiadora, penso que posso acrescentar meu processo formativo de producdo deste texto ao
meu memorial académico, pois agora faz parte de minha memoria, de minha trajetéria como
mestranda, como professora-pesquisadora. Para mim, houve mudangas na minha maneira de
atuar com a crianca com deficiéncia, em especial a criangca com TEA, por considera-la como
um individuo que interpreta, entende, participa, brinca, etc.

Quanto a brincadeira da crianga com Autismo, foi muito importante estudar os tedricos
e estudiosos da Perspectiva Historico-Cultural, principalmente Vigotski, com suas proposicoes
sobre as possibilidades de aprendizagem de criangas com deficiéncia e alguns conceitos
fulcrais, como a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e sua relacdo com o papel do outro,
e a natureza social do desenvolvimento. A revisdo bibliografica foi imprescindivel para a
realizacdo desta pesquisa, pois através das leituras e reflexdes pude delimitar os anos da
pesquisa (2009 a 2022), sendo que no ano de 2008 ocorreu 0 marco da Educacéo Especial com
a implantacdo da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. E os
dois artigos selecionados de Goes; Martins (2013) e Silva; Silva (2017), assim como a
dissertacdo de mestrado de Turetta (2013) e outros estudos realizados foram uma base para o
avanco deste presente estudo. Além disso, 0s estudos sobre autismo com base na perspectiva
historico-cultural me auxiliaram a compreender que as criangas com autismo brincam e que,
para isso, precisam do outro e da criacdo de cenarios que favorecam a emergéncia da
brincadeira. Tais estudos se deslocam da visdo hegemonica sobre o autismo, que enfatiza
caracteristicas diagnosticas como a falta de interacdo social, as estereotipias e dificuldades de
comunicacgdo. Em relagdo ao meu estudo, posso considerar avangos a esses, por exemplo ser no
contexto da escola comum, trata-se de uma pesquisa da propria pratica, foi possivel observar a
crianga com autismo em situagdes concretas que ocorrem no espaco escolar, na dindmica e

complexidade das relagdes possiveis neste espago.
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Além dessas aprendizagens, destaco a possibilidade de conhecer a analise microgenética
(Goes, 2002) e buscar os detalhes de cada brincadeira junto com a crianga com TEA e sua turma.

O estudo de Vigotski (2021b) sobre a defectologia também agugou meu olhar para a
questdo de que todas as criangcas com deficiéncia podem brincar e aprender, com equidade e
respeito podem ser consideradas como sujeitos de direitos, principalmente de estar em
sociedade, na escola e participar de brincadeiras desde a Educacéo Infantil.

Outra questdo que considero relevante para minha formacdo foi compreender que a
brincadeira proporciona o desenvolvimento das funcBes psiquicas superiores, tais como
memoria, imaginacdo, vontade e formag&o de conceito.

Em vista disso, concluo que a brincadeira na Educacgéo Infantil sob a 6tica da perspectiva
historico-cultural tem enorme contribui¢do no desenvolvimento infantil de todas as criancas,
inclusive aquelas com deficiéncia. No entanto, é preciso ter sensibilidade em criar contextos
pedagogicos que valorizem as potencialidades das criangas e promover uma intervencao
intencional.

Fiz as transcri¢cOes das filmagens e registros narrativos, relatando minhas percepcoes
sobre as criancas e seus interesses. Das videogravagdes, selecionei aquelas em que Rique
brincou com vérias criancas. Também procurei locais diferentes, como parque, casinha do
Tarzan, tanque de areia, sala de aula, lateral da escola etc. Rique brinca com os pares e com a
professora.

Reflito que a mediacdo pedagdgica é imprescindivel na Educagdo Infantil, seja na
disposicao dos brinquedos, nos combinados do dia, nos cantinhos das brincadeiras do dia, nas
atividades etc., e atuando como professora-pesquisadora com uma turma de 20 criangas, sendo
uma com TEA, tinha que conversar na roda, disponibilizar os brinquedos e brincadeiras,
verificar o espaco que ocupariamos conforme o quadro de horérios. Menciono ainda que,
paralelo as atividades de brincadeira, havia outras atividades e demandas, como passeios, visitas
de oftalmologistas a escola, entre outras. A Educagdo Infantil é algo dindmico, repleto de
“caixinhas de surpresas”: a crian¢a tem algum problema de salde, a crianga que se machuca, a
necessidade de reforgar os combinados etc. A fase de qualificagcdo foi primordial para meu
trabalho, a partir das consideracfes da banca e de minha orientadora, bem como as leituras e
trabalhos apresentados ao Grupo de Pesquisa RelagGes de Ensino e Trabalho Docente (GP

Relacbes de Ensino)?.

2 Grupo de Pesquisa cadastrado no CNPq - https://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/177816
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Um obstaculo que considero ter superado foi o fato de que, no ensino regular, as
demandas séo variadas, e aliar a pratica pedagdgica a pesquisa parecia inatingivel. Foram dois
anos de muito aprendizado, muita dedicacdo aos estudos, muita vontade de pesquisar, de trazer
para a pratica toda a teoria aprendida. A oportunidade de cursar um mestrado contribuiu
significativamente para minha atuagdo pedagdgica, para minha compreensdo do papel de
professora-pesquisadora, de professora que deseja contribuir para o desenvolvimento e
aprendizagem de cada crianc¢a na Educacédo Infantil.

Aprendi muito com este estudo, seja pela visdo prévia de uma criangca com TEA, seja
pelo conhecimento da perspectiva historico-cultural, dos estudiosos da area, das metodologias
possiveis, do aprofundamento de questdes ligadas a Educacdo Especial e a Educagéo Inclusiva.
O papel do professor diante das criangas com laudos ndo deve ser um empecilho para que esta
crianga néo participe de todas as atividades e brincadeiras na e da escola. E que a historia, o
meio social e cultura em que a crianga esta inserida contribuem para o seu desenvolvimento e
aprendizagem.

Como pesquisadora, aprendi a submeter um projeto de pesquisa ao Comité de Etica, a
elaborar um artigo cientifico, submeté-lo a um periédico, acompanhar o processo de avaliacéo
e poder ver o artigo publicado. Também participei de congressos, como o0 Congresso de Leitura
do Brasil (COLE), reunides regional e anual da Anped com apresentacdo de trabalho. Cada aula
foi importante e contribuiu para a apropriacdo de conhecimentos no percurso da pesquisa, nos
tedricos apresentados, nas participagdes como ouvinte nas bancas de qualificacdes, dissertacoes
e teses. As orientacdes da professora Ana Paula foram significativas e complementaram a
transcricdo dos videos realizados, das reflexdes, narrativas produzidas, das dissertacdes, teses
e artigos lidos e apresentados.

Enfim, aliar a pesquisa a minha propria pratica ndo foi uma tarefa muito facil, mas foi
um desafio significativo... Castilno e Pescuma (2005) ao discutirem sobre a elaboracdo de
projetos de pesquisa, narram um didlogo entre um cientista norte-americano e Deus, quando o
cientista busca seu problema de pesquisa. O cientista indaga “O que entdo devo pesquisar?”. E
Deus responde “Estude o amendoim, pois tem o tamanho ideal para vocé” (Castilho; Pescuma,
2005, p. 29). A partir deste enunciado apresentado na disciplina de Pesquisa em Educacéo,
reconheco que este estudo além de ter contribuido muito para minha formagéo como professora,
principalmente pelo contato entre a teoria € minha pratica pedagdgica, fortaleceu minha
formacdo humana, ndo se esgotando com este estudo. Mas acredito que ela pode ser um meio

para que outros professores-pesquisadores avancem a partir do tema apresentado.
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