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RESUMO

A GESTAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS E A ARTINCULA(;AO DO BRINCAR
NOS TEMPOS E ESPACOS DA ESCOLA DE EDUCACAOQO INFANTIL: UM OLHAR
SOBRE O AUTISMO

AUTORA: Eliane Bianchin Pereira
ORIENTADORA: Tais Guareschi de Souza
COORIENTADORA: Marcia Doralina Alves

A tematica central desta pesquisa é a gestdo pedagodgica e o brincar como pratica
pedagdgica proposta as criangas com autismo na educacao infantil. O objetivo geral
foi compreender de que forma o brincar € articulado nas propostas pedagdgicas as
criangas com autismo na Educacéo Infantil. E os especificos: analisar se a gestao
pedagodgica da escola potencializa o brincar como ferramenta pedagdgica na
inclusdo de criangcas com autismo e verificar como o brincar esta contemplado nos
pareceres e planos de atendimento de criangcas com autismo em uma escola de
educacao infantil. A metodologia utilizada para a abordagem do tema foi o estudo de
caso, por meio de pesquisa documental. Primeiramente pretendeu-se analisar
planos e pareceres pedagogicos, entretanto, nos planos, o brincar ndo estava
presente, analisando-se entdo somente os pareceres. O brincar é constitutivo do
sujeito, por meio dele a crianca se expressa, assim foi possivel constatar que é
fundamental que este seja pensado como pratica pedagdgica. Ao se tratar de
educacao infantil, é essencial que a gestdo pedagodgica articule o brincar como
pratica pedagogica, conduzindo esforcos, recursos e acdes que promovem a
aprendizagem e/ou a retomada da constituicdo da crianga com autismo. Em alguns
casos o brincar se apresenta empobrecido, assim a intervencdo do professor torna-
se de grande valia visto que o docente é a ancoragem da crianca na escola. Sugere-
se mais estudos com essa abordagem possibilitando que profissionais da éarea,
certifiguem-se da sua importancia na trajetéria da crianca, e de como o brincar
interfere na constituicdo e estruturacdo das criangas.

Palavras Chave: Gestao Pedagdgica. Educacao Infantil. Autismo. Brincar.



ABSTRACT

THE MANAGEMENT OF PEDAGOGICAL PRACTICES AND THE ARTICULATION
OF PLAY IN THE TIMES AND SPACES OF CHILDHOOD EDUCATION SCHOOL.:
A LOOK AT AUTISM

AUTHOR: Eliane Bianchin Pereira
ADVISOR: Tais Guareschi de Souza
ADVISOR: Marcia Doralina Alves

The central theme of this research is pedagogical management and playing as a
pedagogical practice proposed to children with autism in early childhood education.
The general objective was to understand how play is articulated in the pedagogical
proposals for children with autism in Early Childhood Education. And the specifics: to
analyze whether the pedagogical management of the school enhances playing as a
pedagogical tool in the inclusion of children with autism and to verify how playing is
contemplated in the opinions and plans of care for children with autism in an early
childhood school. The methodology used to approach the theme was the case study,
through documentary research. First, it was intended to analyze plans and
pedagogical opinions, however, in the plans, playing was not present, so only the
opinions were analyzed. Playing is constitutive of the subject, through which the child
expresses himself, so it was possible to verify that it is essential that he be thought of
as a pedagogical practice. When it comes to early childhood education, it is essential
that pedagogical management articulate playing as a pedagogical practice,
conducting efforts, resources and actions that promote learning and / or the
resumption of the constitution of the child with autism. In some cases, playing is
impoverished, so the intervention of the teacher becomes of great value since the
teacher is the anchoring of the child at school. Further studies with this approach are
suggested, enabling professionals in the field to make sure of their importance in the
child's trajectory, and how playing interferes in the constitution and structuring of
children.

Keywords: Pedagogical Management. Child education. Autism. Play.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

Essa pesquisa foi construida apds uma longa trajetéria. Em 2009 ingressei no
curso de Psicologia da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA). O curso sempre
me agradou muito, pois sempre me senti instigada a buscar mais conhecimento
acerca da subjetividade humana. No decorrer do curso, tive a oportunidade de
participar de um estagio extracurricular, em que trabalhei como profissional de apoio
de criancas com autismo, em uma Escola Municipal de Santa Maria. Essa
experiéncia me oportunizou conhecer mais de perto o ambiente escolar, bem como
esses estudantes que apresentam formas tdo singulares de se relacionar com 0s
outros e com os conhecimentos escolares.

Tal experiéncia configurou-se como um divisor de aguas em minha
caminhada, pois acabei passando por um novo processo seletivo, pelo qual
ingressei no Curso de Licenciatura em Educacdo Especial — Noturno, da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). No inicio tentei cursa-lo
concomitantemente com a Psicologia, porém com o passar do tempo, por questées
pessoais, precisei optar por um dos dois cursos. Optei pela Educacdo Especial.
Sempre me identifiquei com o curso, mas a duvida se eu havia ou ndo realizado a
escolha certa me acompanhou durante a formag&o académica.

Somente no dltimo semestre tive a convicgdo de ter feito a opgdo correta. Ao
realizar o estagio na area do autismo tive a oportunidade de discorrer pela teoria
psicanalitica 0 que me possibilitou desenvolver um novo olhar sobre esse sujeito. A
partir disso, pude buscar subsidios para contribuir na constru¢éo da subjetividade da
crianca, pois é por meio desta que ele podera manifestar escolhas e desejos, se
dizer ocupar o seu lugar de sujeito.

Assim, convicta de uma real possibilidade de estar realizando um trabalho
gue proporciona aporte ao sujeito com autismo, pude me certificar de ter feito a
melhor escolha.

Sou licenciada em Educacédo Especial e aluna do curso de Pos Graduacao
em Politicas Publicas e Gestdo Educacional-CEGE, ambos da UFSM. Além disso,
atuo como integrante do grupo de pesquisa Nucleo de Estudos em Educacao
Especial e Psicanalise - NEPEEP, no qual estudo sobre Educacgao

Especial/lnclusdo Educacional, processos de aprendizagem de alunos com entraves



estruturais na constituicdo psiquica e praticas escolares desenvolvidas por meio do
brincar na Educacéo Infantil.

O brincar perpassa todos os tempos da infancia, em todos os lugares do
mundo. Cruza passados, presentes e futuros e ao mesmo tempo que € marcado
pela continuidade, é também pela mudanca.

Compreendendo o brincar como a atividade fundamental para o
desenvolvimento cognitivo, psiquico e relacional da crianca, considerando que a
simbolizagdo construida no ato brincar propicia a crianga exteriorizar inUmeros
aspectos, inclusive emocionais, de si mesma e elaborar a partir dele suas primeiras
experiéncias.

E entendendo que nem sempre esse brincar se constitui de forma natural e
espontanea, como normalmente se acredita, estuda-lo como préatica pedagpogica
proposta a criancas com autismo na Educacédo Infantil tornou-se um propdsito de
minha trajetdria como pesquisadora.

A partir dessas consideracdes delimitei como problema de pesquisa a
seguinte questdo: de que forma a gestdo pedagdgica da escola articula o
brincar nas praticas pedagdgicas propostas as criangcas com autismo na
Educacéo Infantil?

Assim, o objetivo geral da presente pesquisa é: Compreender de que forma
o brincar é articulado nas propostas pedagdgicas as criangcas com autismo na
Educacéo Infantil.

Por sua vez os objetivos especificos sao:

» analisar se a gestdo pedagodgica da escola potencializa o brincar como
ferramenta pedagogica na inclusdo de criangas com autismo;

+ verificar como o brincar estd contemplado nos pareceres e planos de
atendimento de criancas com autismo em uma escola de educacao infantil.

Salienta-se que este estudo se configura como a monografia realizada para a
finalizacdo do curso de Pos-Graduacédo em Politicas Publicas e Gestao Educacional
CEGE, da Universidade Federal de Santa Maria.

Para dar conta desses objetivos o estudo esta configurado em nove
capitulos:

O primeiro capitulo, € composto pela Apresentacdo. O segundo contém o0s
Caminhos Metodologicos da pesquisa e apresenta o processo de coleta de dados. O

terceiro capitulo aborda A Gestéo das Praticas Pedagdgicas, o quarto capitulo traz a



Historia da Infancia. No quinto apresento os Caminhos Trilhados Pela Educacéo
Infantil, no sexto, As Diretrizes Acerca da Infancia, da Educacdo e do Autismo. O
capitulo sete versa sobre A Construcdo Historica do Autismo Perpassada Pela
Psicanalise, o oitavo disserta sobre O Brincar E Préaticas Pedagodgicas. O capitulo
nove traz os Instrumentos de Deteccdo Precoce de Transtornos Psiquicos do
Desenvolvimento Infantil e o décimo capitulo contém a Analise dos Dados. Por fim,

as Consideragdes Finais sdo apresentadas no décimo primeiro capitulo.
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2. CAMINHOS METODOLOGICOS

A pesquisa € uma técnica precisa que requer cientificidade em busca de
realidade ou verdades parciais, entretanto para chegarmos a um determinado fim,
precisamos ter um método.

A metodologia é o tépico da pesquisa que tem a funcdo de elucidar os
caminhos percorridos, esclarecer o método utilizado para chegar a um determinado
fim, ou seja, é o conjunto de regras as quais dardo conducdo ao trabalho; é a
explicacdo minuciosa e fidedigna de toda a acéo a ser produzida durante a trajetoria
de pesquisa. Conforme Gil (2008, p. 162) “nesta parte descrevem-se o0s
procedimentos a serem seguidos na realizacdo da pesquisa. Sua organizagao
depende das peculiaridades de cada pesquisa”.

O presente estudo assume uma abordagem qualitativa que, segundo Minayo
(2009, p. 21), “se ocupa nas Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que nao
pode ou nao deveria ser quantificado”. A pesquisa de carater qualitativo esmera-se
com significados, busca compreender realidades, ocupa-se de motivacdes, opinides,
expectativas e experiéncias individuais.

Esta pesquisa, sendo entdo de cunho qualitativo, preocupar-se-4 também
com o que € da ordem do subjetivo, para que se possa pensar na crian¢ca como
sujeito, bem como, no processo de constituicdo deste, por meio do brincar.

Ainda segundo Minayo (2009, p.21),

(...) o ser humano se distingue néo s6 por agir, mas por pensar sobre o que
faz e por interpretar suas acbes dentro e a partir da realidade vivida e
partilhada com seus semelhantes. O universo da producdo humana pode
ser resumido no mundo das relagbes, das representacbes e da
intencionalidade e é objeto da pesquisa qualitativa que dificilmente pode ser
traduzido em numeros e indicadores quantitativos.

Os seres humanos pensam e determinam suas acdes por meio de suas
relacdes, vivéncias, expectativas, subjetividades e historias de vida. Assim, €&
possivel inferir a importancia que o ato de brincar assume na constituicdo de um
sujeito. A relevancia do brincar além de somar-se aos constructos acima
mencionados, 0s quais ndo permitem serem quantificados, também os significam e

os influenciam ao longo da vida.
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Sendo assim, propds-se, neste trabalho, compreender de que forma a gestao
pedagogica de uma escola municipal de Santa Maria-RS articula o brincar nas
praticas pedagogicas propostas as criancas com autismo na Educacéo Infantil.

Conforme Gil (2010, p.118) “o estudo de caso Unico ‘“refere-se a um
individuo, um grupo, uma organizagdo, um fenbmeno etc.”. Desta forma ao se
analisar de modo profundo e exaustivo uma Unica escola, esta pesquisa caracteriza-
se como um estudo de caso, sobre o qual Gil (2010, p.118) esclarece: “os estudos
de caso executados com rigor requerem a utilizacdo de fontes documentais,
entrevistas e observacoes.”

A pesquisa documental consiste basicamente na exploracdo de fontes
documentais as quais subdividem-se em documentos de primeira mé&o. Estes
definem-se por ndo receberem nenhum tratamento analitico e fraccionam-se,
conforme Gil (2008, p.51), em “documentos oficiais, reportagens de jornal, cartas,
contratos, diarios, filmes, fotografias, gravacoes etc.”.

No entanto, os documentos de segunda mao, caracterizam-se por ja terem
sido de alguma forma analisados, consistindo entdo, segundo o autor, em relatorios
de pesquisa, relatorios de empresa, tabelas estatisticas etc.

Assim, a coleta de dados de uma pesquisa documental se d4 de maneira
indireta, deste modo é possivel o pesquisador obter dados em quantidade e
qualidade satisfatdrias, abstendo-se de gastar tempo em demasia, bem como, de
gerar constrangimento, o que comumente acontece quando a coleta de dados se da
diretamente com pessoas. (GIL,2008).

A coleta dos dados da presente pesquisa realizou-se através da andlise de
pareceres pedagdgicos de criangas com autismo, matriculados em uma escola de
Educacéo Infantil de Santa Maria/RS. Esta sera descrita com mais detalhes em um
item que versa especificamente a seu respeito. Ressalta-se ainda que tais
documentos se configuram como de “primeira mao”, ou seja, que ainda nao
passaram por nenhum tipo de analise.

Assim sendo, € por meio do exposto, aqui, que se pretende responder a
problematica deste estudo, averiguando realidades na busca de um determinado
fim. Entretanto, evidencia-se que muito provavelmente ndo sera possivel cessar aqui
a problematica em torno do tema, visto a importancia e emergéncia de tal assunto,
sendo necessario, assim, a realizacdo de novas pesquisas abrangendo esta

tematica.
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2.1 Coleta dos dados

Os critérios de escolha da instituicdo para a efetivagdo da presente pesquisa,
ocorreram por meio de um mapeamento, realizado pelo Nucleo de Estudos e
Pesquisas em Educacao Especial e Psicanalise — NEPEEP. A realizacdo deste se
deu com o objetivo de identificar quais escolas publicas do municipio de Santa Maria
possuem matriculas de criangas com deficiéncia intelectual e/ou entraves na
constituicdo psiquica na educacéao infantil, e, dentre esses ultimos, as criangcas com
autismo.

Os dados presentes no mapeamento supracitado foram concedidos ao
NEPEEP pela Secretaria de Municipio da Educa¢cdo — SMED, no ano de 2018,
sendo referentes ao mesmo ano. Por meio de tais dados constatou-se a matricula
de 34 criancas com deficiéncia intelectual, 31 com autismo, 04 com sindrome de
Asperger e 1 com Transtorno Desintegrativo da Infancia, distribuidos em 11 escolas
com turmas de educacéo infantil em Santa Maria.

A partir dessas evidéncias o critério de escolha foi entdo, o da escola com
maior namero de criancas com entraves estruturais na constituicdo psiquica,
matriculados na educacao infantil.

Depois de definida a instituicdo, o passo seguinte foi comecar o processo de
coleta de dados, que se deu por meio de um didlogo informal, previamente
agendado, com a coordenadora pedagdgica e a educadora especial da escola, a
qual fica localizada na regido central do municipio de Santa Maria. Em seguida, as
profissionais disponibilizaram os planos e pareceres pedagdgicos de 05 criangas
matriculados na escola. Tais documentos foram enviados a pesquisadora via e-mail.

O quadro a seguir foi organizado para uma melhor compreenséo acerca dos

sujeitos de pesquisa, 0s quais estdo representados por nomes ficticios.

Quadro 1:

Nome Idade Turma

Erick 05 anos Pré-escola B3




Carlos 05 anos Pré-escola B2
Pedro 04 anos Pré-escola A

Antbnia 04 anos Pré-escola A3
Vitoria 04 anos Pré-escola A4

13
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3. A GESTAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS COMO SUPORTE DO
TRABALHO DOCENTE

Este capitulo discorrerd primeiramente acerca da gestdo escolar adentrando,
por conseguinte na gestdo pedagdgica visto que esta é uma das dimensdes da
gestao escolar.

E sabido que uma melhor qualidade de vida, bem como o desenvolvimento de
um pais, ocorre por meio da educacao de qualidade, para isso, segundo Liick (2007,
p.22):

Sao necessarias modificacfes sensiveis no contexto da educacéo brasileira
a fim de que o pais como nacdo e sua populacdo possam participar da
globalizacdo da economia e internacionalizacdo técnico-cientifica, tanto
usufruindo de seus beneficios como fazendo parte integrante desse
movimento internacional. Também o influenciando em seus mdltiplos
desdobramentos, a fim de ndo se tornar dependente dele, como também
valorizando suas significativas e importantes riquezas culturais. E
importante destacar que essas modificagbes extrapolam mudangas
meramente curriculares, metodolégicas ou de modernizacdo de
equipamentos e recursos de apoio ao processo educacional.

E essencial que exista uma ligacdo consistente entre as instituicdes
educacionais e o0 corpo social em geral, visto ser necessaria uma nova
ressignificacdo sobre a importancia e emergéncia da educacdo, da escola, da
aprendizagem, do conhecimento, do projeto educacional. Tais mudancas demandam
também de uma disposicdo de pessoas como sujeitos ativos nas instituicbes e no
desenvolvimento da sociedade, colocando em evidéncia aqui a figura do professor.

Para tanto, é importante frisar que ndo bastam acdes isoladas, desconexas,
pois essas estabelecem melhorias localizadas, de curta abrangéncia e durabilidade,
em detrimento de avancos consistentes. (LUCK, 2007)

A gestdo educacional visa o conjunto, a estratégia de futuro, a articulacdo de
equipe e a de acles. Hoje, ao contrario de tempos passados, onde as instituicdes
educativas ndo consideravam possivel utilizar métodos gerenciais, necessita-se
desenvolver o conhecimento e a formacao de profissionais em gestdo educacional.
SO assim serd possivel viabilizar as adequacgfes necessarias para a promoc¢ao de
uma educacéo de qualidade.

Nas palavras de Lick (2007, p. 25):



15

Quando se fala sobre gestdo educacional, faz-se referéncia a gestdo em
ambito macro, a partir dos 6rgdos superiores dos sistemas de ensino, € em
ambito micro, a partir das escolas. A expressao gestdo educacional abrange
a gestdo de sistemas de ensino e a gestdo escolar.

A gestéo educacional se configura por meio de um processo diferenciado do
que se tinha anteriormente quando mencionavamos como eixo central da escola a
administracdo escolar, esta vinha vinculada a procedimentos mais técnicos e exercia
controle sobre o cotidiano escolar. No entanto, faz-se importante salientar que
mesmo a gestdo sendo mais abrangente, ampla e com objetivos mais significativos,
ela provém sim, de uma administracdo competente, ou seja, métodos de gestédo
educacional bem-sucedidos originam-se de processos administrativos bem
estabelecidos.

Entretanto, sendo a organizacdo da escola centrada unicamente na
perspectiva administrativa, o propésito de uma educacao de qualidade ndo obtera
sustentacdo, para isso € necessaria uma gestdo aberta com principios que
estimulem e mobilizem ndo s6 os educadores, mas sim todo o corpo social,
propiciando interatividade, inovagéo, transformacdo e experiéncias promissoras.
(LUCK, 2007)

E importante elucidar, ainda, que a educacdo qualitativa envolve aspectos
internos e externos a escola e ao sistema de ensino, e estes precisam ser bem
articulados para que nédo sejam enfraquecidos causando um possivel esgotamento
das expectativas positivas em relacédo a escola. Uma gestéo deficitaria resulta, entre
outras coisas, em evasao e repeténcia escolar, baixos niveis de rendimento, além de
um consideravel desperdicio de competéncias e talentos. Lick (2007, p. 30)

corrobora afirmando que:

Acdes empreendidas para melhorar a qualidade da gestdo educacional ao
longo do tempo tém sido isoladas e muitas vezes desenvolvidas sem a
preocupacdo de analisar, registrar e interpretar seus resultados, com o fim
de, ao promover uma mudancga, construir conhecimentos, sobre 0 processo
e divulga-los de modo que outros possam aproveitar da mesma, e dessa
forma, reforca-la.

Experiéncias e acdes positivas e negativas em busca de aperfeicoamento
para uma gestao de qualidade merecem ser compartilhadas, analisadas, discutidas,

para que tal movimento tenha sequéncia, obtenha apoio, e contribua para a
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sustentacdo das melhorias em prol do sistema de ensino, as quais sao basilares
para a estruturacdo de uma educacao de qualidade.

O avanco da educacéo e da qualidade de ensino, dependem, conforme Lick
(2007, p.40), “de uma orientacdo global, abrangente e interativa”, fazendo-se
necessario um olhar direcionado para o futuro, ndo somente para o hoje, acdes
alicercadas no imediatismo nédo sustentam a complexidade e a pluralidade de fatores
intrinsecos na construgéo deste processo.

Segundo a autora, € necessario, ainda, a conscientizacdo da escola como
instituicdo social, bem como, o entendimento da importancia da teia de relagdes que
a cercam e constituem.

O termo gestao foca a organizagédo, mobilizando e articulando circunstancias
gue proporcionem avangos socioeducacionais.

Segundo Libaneo (2011, p. 293):

No caso da escola, a organizacdo e a gestdo referem-se ao conjunto de
normas e diretrizes, estrutura organizacional, acdes e procedimentos que
asseguram a racionalizacdo do uso de recursos humanos, materiais
financeiros e intelectuais assim como a coordenacéo e o acompanhamento.

A gestdo € um método em constante estruturacdo que elenca as
particularidades de cada escola; ou seja, respeita as normas, sempre levando em
consideracao os fatores sociais e culturais da comunidade onde a escola se situa.

A esséncia da gestdo € a busca por resultados, é a qualidade do curriculo
para que haja um ensino de exceléncia, isto se da por meio de uma boa proposta
pedagdgica, uma conducdo apropriada ao quadro de profissionais e aos recursos
escolares, uma articulacdo entre as familias e a comunidade possibilitando o
desenvolvimento de integracdo benéfica e satisfatoria.

Segundo Luck (2009, p. 25):

A gestdo escolar constitui uma dimensédo importantissima da educacao,
uma vez que, por meio dela se observa a escola e os problemas
educacionais globalmente e se busca, pela visdo estratégica e as acgdes
interligadas, abranger, tal como uma rede, os problemas

Lick (2009) nos apresenta a gestdo escolar organizada em dez dimensdes,

divididas em duas esferas: Organizacao e Implementacgao.
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A organizacao aparece composta por quatro dimensdes, enquanto a segunda
esfera, denominada implementacéo, constitui-se de seis. Formando assim, 0 que a
autora intitulou de as dez dimensdes da gestédo escolar.

As quatro dimensdes que constituem a esfera de organizagcdo abrangem a
preparacdo, a ordenacdo, a provisdo de recursos, a sistematizacdo, e a
retroalimentacao do trabalho a ser realizado. Séo elas: 1- Fundamentos e principios
da gestdo escolar; 2- Planejamento e organizagdo do trabalho escolar; 3-
Monitoramento de processos e avaliagdo institucional; 4- Gestdo de resultados
educacionais.

A esfera de implementacéo objetiva promover mudancas e transformacdes no
contexto escolar, viabilizando transformacdes e ampliagbes das praticas
educacionais. Assim, estas estdo relacionadas a promocdo de resultados. E
apresenta-se composta por seis dimensdes, a saber: 1- Gestdo democratica e
participativa; 2- Gestdo de pessoas; 3- Gestao pedagogica; 4-Gestdo administrativa,;
5- Gestoes da cultura escolar; 6- Gestao do cotidiano escolar.

Para um melhor entendimento, a seguir, apresenta-se a gestao escolar, suas

esferas e dimensdes organizadas em forma de esquema:

[ Gestao Escolar ]
v
Esferas
Organizacao ] [ Implementacéao

Dimensodes

(1

2-Planejamento e organizacao do trabalho escolar

-Fundamentos e principios da gestao escolar

3-Monitoramento de processos e avaliagéo institucional

4-Gestao de resultados educacionais _
\_ ) Dlmerisc”)es

1-Gestdo democratica e participativa

2-Gestao de pessoas

3-Gestao pedagdgica
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Lick (2009), salienta ainda a importancia de termos em mente que as
referidas areas e dimensdes encontram-se desmembradas somente para efeito de
estudo, pois na pratica elas interagem e se correlacionam dependendo uma da outra
circunstancialmente.

Apesar disto, para a realizacdo deste estudo, sera necessario adentrarmos
mais profundamente na dimensdo numero 3 da esfera de implementacéo,
denominada de gestdo pedagodgica. Esta dimensdo é considerada a mais
significativa de todas as dimensdes formadoras da gestao escolar.

Entretanto € indispensavel considerar a importancia de que todas as
dimensdes sejam contempladas e muito bem gestadas.

Imaginemos as dez dimensfes de gestdo escolar funcionando em forma de
engrenagem, ou seja, uma suprindo e retroalimentando a outra, o resultado de uma,
sendo refletido no processo da outra.

Neste mecanismo a gestdo pedagogica € central em relacdo as demais, pois
atua de forma sistemética e intencional propiciando condicfes para que a crianca
possa se desenvolver social e pessoalmente. A partir disso, o aluno pode inserir-se
na sociedade e no mercado de trabalho, buscando realizagéo profissional, humana e
uma maior qualidade de vida. (LUCK, 2009)

Luck (2007, p.96) define a gestdo pedagdgica como tratando-se “da
organizacdo, coordenacdo, lideranca e avaliacdo de todos os processos e acdes
diretamente voltadas para a promocdo da aprendizagem dos alunos e sua
formacgao”. Ainda conforme Luck (2009, p.94), a gestdo pedagdgica é representada
pelo processo de articulacdo entre “esforgos, recursos e agdes com foco nos
resultados pretendidos”

A autora coloca também que as acOes desenvolvidas dentro do ambiente
escolar devem manifestar um sentido pedagdgico, ou seja, que essas a¢cdes possam

promover transformac¢des nos processos sociais, bem como, mudangas na propria
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pratica pedagogica de modo que as criancas que integram a escola possam ser
beneficiadas.

Assim, é possivel concluir que a gestdo pedagdgica se encontra circundada
pelas demais, estando apoiada e subsidiada na engrenagem composta em prol de
um funcionamento ideal. A sua maior importancia se da principalmente pelo fato de
esta estar diretamente implicada em promover a aprendizagem e consequentemente
a formacdo dos alunos, tendo assim as demais dimensdes convergindo em sua
direcéo.

Apos discorrer acerca da gestao escolar e considerando o quanto elar e sua
dimensdo pedagodgica podem refletir na formagcdo e, consequentemente, na
qualidade de vida das pessoas, aborda-se a seguir a historia da infancia, e na

sequéncia os caminhos trilhados pela educacéo infantil.
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4. HISTORIA DA INFANCIA

No século XII a infancia era desconhecida, é como se ndo existisse lugar para
ela no mundo da época. As criangas misturavam-se com os adultos assim que se
tornavam capazes de dispensar a ajuda das maes ou das amas. Eram
representadas apenas pelo seu tamanho sem nenhuma outra caracteristica da
infancia.

A imagem de uma crianca desenhada ou pintada em quadros era com
caracteristicas de adulto em corpos menores. No momento em que este ser, ainda
em constituicdo, apresentava habilidades para realizar algum tipo de tarefa ja era
entremeada no universo adulto, podendo ter todo tipo de vivéncia, adequada ou nao
a sua idade cronoldgica.

Segundo Ariés (2014, p. 18) “os homens dos séculos X-XI ndo se detinham
diante da imagem da infancia, que esta nédo tinha para eles interesse, nem mesmo
realidade”. Nao existia, nessa época, um olhar para a infancia que era tratada como
uma fase de modificacdo, de transicao, era passageira e acabava por ser esquecida,
pois ndo existiam registros fiéis dessa fase da vida do individuo.

A indiferenca para com a infancia ndo se ressalta apenas na imagem, mas
também nos trajes, a partir do momento em que a crianca deixava de ser enrolada
em cueiros, ja passava a usar vestes iguais a dos homens e mulheres adultos. E no
século XVI, quando surge para crianca um traje mais indicado para a sua idade, sem
muitas caracteristicas infantis, mas que marca a formacédo do sentimento da infancia
como uma entidade separada da vida adulta.

Na sociedade medieval, as criancas nao eram abandonadas nem
negligenciadas, mas néo se tinha a consciéncia da particularidade da infancia, essa
particularidade que diferencia substancialmente a crianca do adulto. A musica e a
danca eram bastante precoces na educacdo da época, bem como as regras de
etiqueta e moralidade. Algumas criangcas mesmo ainda brincando de bonecas ja
praticavam arco, jogavam cartas e xadrez.

Até o século XVII, a vida era vivida em publico, em coletividade, misturavam-
se idades e condi¢des sociais, ndo se dispunha atencdo as criangas, a taxa de
mortalidade infantil era alterosa, pois as condi¢cdes sanitarias eram precarias. A

crianca era um ser ao qual ndo se devia afeicoar, desprender afeto, amor, apego,
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pois a qualquer momento, estando expostas a tais condicdes e riscos, poderia ir a
obito.

A privacidade quase néo existia, bem como o tempo para a solidédo e para a
intimidade. As pessoas viviam misturadas umas com as outras, senhores e criados,
criangas e adultos. Para Ariés (2014, p. 191), “a densidade social ndo deixava lugar
para a familia. Ndo que a familia ndo existisse como realidade vivida: seria
paradoxal contesta-la. Mas ela ndo existia como sentimento ou como valor”.

A sociedade é que tinha prioridade, em relacéo a individualidade, aos lares e
a familia somente garantia a transmisséo da vida, dos bens e dos nomes, a vida era
aberta. No final do século XVII € que a familia comeca a tornar-se uma instituicdo
fechada, comeca a ser priorizada e a sociabilidade passa a ficar em segundo plano.

Até esse momento, 0 convivio incessante com a sociedade fora fonte de
educacdo e de fortuna. A partir de entdo, inicia-se um movimento em que se
desfazem as relacBes entre senhores e criados, grandes e pequenos. E um
movimento que reforga a privacidade familiar, a casa deixa de ser publica, o clube e
o café passam a ser mais frequentados, dando a familia um carater mais fechado de
intimidade e identidade. (ARIES, 2014)

Somente a partir do século XVIII, é que se comeca a dar sentido e espaco
para que a infancia comece, entdo, tomar o seu lugar e existir. A consciéncia de
infancia comecga gradativamente a aparecer. Transformagdes sociais como as
reformas religiosas, permitiram olhar a criangca sobre uma nova perspectiva, a
afetividade comeca a entrar nas casas e dar sentido as familias.

Esse sentimento e olhar mais direcionado a infancia tornam-se evidentes na
educacdo, no momento em que as criancas passam a ter a oportunidade de adquirir
suas aprendizagens por meio de uma escola, € ndo mais somente por meio do
convivio com adultos na realizacdo de tarefas cotidianas. A escola passa a ser a
responsavel pelo processo de formacéo e pela preparacdo da vida em sociedade.
(ARIES, 1973).

E a datar do século XIX e XX, que essa fase da vida do sujeito instaura um
lugar primordial nas organizacdes familiares e também na sociedade. A partir disso,
comeca-se a se pensar em um lugar, tempo, espaco, olhar e cuidados diferenciados
para esse estagio da vida, projetando o que atualmente concebemos como infancia,

em que a crianga é vista como um ser participante com desejos e vontades proprias.
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No tépico que segue sera possivel verificar que, assim como a infancia, a
Educacao Infantil percorreu um longo caminho para poder estar instituida como esta

nos dias de hoje.

4.1 CAMINHOS TRILHADOS PELA EDUCACAO INFANTIL

Com o reconhecimento e a valorizagdo da infancia, comegam a surgir as
primeiras instituicdes que irdo, de certa forma, dividir com os pais a responsabilidade
de educacéo e formacao das criancas. Como ja visto anteriormente, por muito tempo
a educacéao foi uma incumbéncia exclusiva dos pais, 0 pequeno ser desenvolvia o
seu convivio social por meio de sua coexisténcia com os adultos.

Conforme Bujes (2001, p. 13) “a Educacao Infantil, como nds conhecemos
hoje, realizada de forma complementar a familia, € um fato recente. Nem sempre
ocorreu do mesmo modo, tem, portanto, uma histéria”.

Para que seja possivel conhecermos o processo da Educacéo Infantil até os
dias atuais, tratar-se-a, aqui, a respeito de sua historia e progresso, 0s quais s6
foram possiveis depois de se construir um novo entendimento acerca da crianca e
da infancia.

Conforme Crespin, (2016, p.10) “até meados do século XX; o recém-nascido,
desde o nascimento e durante os primeiros meses de vida, ndo é mais que um ser
vegetativo, sem pensamento nem atividade — em resumo, um simples tubo
digestivo”. Com essa afirmacdo e com base no topico anterior € possivel concluir,
entdo, que o bebé de poucos meses, levou mais tempo para conquistar um espaco
na sociedade do que as criancas de uma faixa etaria mais avancada. Kulmann Jr.
(2000, p. 07) corrobora, afirmando que “a instituicido educacional criada para
criancas até 3 anos, a creche, surgiu posteriormente aquelas destinadas as criancas
maiores”.

A revolucdo industrial desencadeou grandes transformac¢fes, mudando
definitivamente a organizacdo da sociedade. Os salarios dos pais de familia foram
muito defasados e a mulher foi obrigada a submeter-se ao oficio das fabricas
admitindo, entdo, duplas jornadas de trabalho, uma vez que as atividades no ambito

doméstico continuavam a existir.
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O surgimento da industria modificou a rotina familiar, e com a mée tendo que
se ausentar de casa para cumprir horario nas fabricas, surge um novo desafio:
deixar os filhos pequenos.

As primeiras creches comegam a surgir no século XIX, na Europa, com a
transicdo do feudalismo para o capitalismo. Essas instituicbes aparecem quando as
maes necessitam migrar do método de producdo doméstico para o fabril. Com as
mudancas que eclodiram na época, nascem primeiramente as escolas, as quais se
assemelhavam muito com as que temos atualmente.

A sociedade na Europa mudou, surgem a imprensa, novos mercados,
desenvolvimento cientifico, disputas religiosas, catolicos e protestantes propiciaram
a seus fiéis a garantia do minimo entendimento acerca da leitura e da escrita. A
sociedade industrial e o mundo do trabalho requerem novas condi¢des educativas. A
organizacdo familiar esta composta de forma diferente, ja ndo vivem todos em
coletividade, o lar agora é formado, em sua maioria, por pais e filhos, a vida se torna
mais fechada, mais particular.

Para que a escola pudesse nascer e se manter, muitas questdes tiveram que
ser desenvolvidas. Nesse sentido, um novo olhar para a infancia e a crianca se fez
importante. Assim, surge a necessidade da organizacdo de um espaco, onde seja
possivel educar uma crianca. Profissionais especializados da época passam a
ressaltar as caracteristicas da infancia e a importancia de se ter um espaco para
esta fase da vida do sujeito, bem como a necessidade de educéa-los e cuida-los.

Segundo Craidy e Kaercher (2001, p.14):

Outro fato que precisa ser lembrado € que muitas teorias nessa época
também estavam interessadas em descrever a crianga na sua natureza
moral, suas inclinagdes boas ou mas. Defendiam ideias de que proporcionar
educacdo era, em alguns casos, uma forma de proteger a crianca das
influéncias negativas do seu meio e preserva-lhe a inocéncia, em outros, a
educacdo dada as criangas tinha por objetivo eliminar as suas inclinagdes
para a preguica a vagabundagem, que eram consideradas “carateristicas”
das criangas pobres.

Depois de tantas mudangas, do desenvolvimento de olhares de diferentes
profissionais na dire¢do das criancas, na asseveracao da existéncia de um sujeito e
na valorizacdo deste sujeito, € possivel reafirmar que a infancia passou, entdo, a

existir. Nesse sentido, Crespin (2016, p. 11) corrobora afirmando que:
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O caminho percorrido, ainda que nao homogéneo € evidente: 0s progressos
da pediatria afastaram o espectro aterrorizador da mortalidade infantil e
certo nimero de ideias de psicologia e de pedagogia revolucionaram a
concepcao do recém-nascido e da crianga: nasceu o bebé! Ele ndo é mais o
tubo digestivo, cuidados com gestos especializados, mas impessoais, ele se
tornou uma pessoa. E cuidar dele, tarefa degradante, tornou-se uma funcéo
valorizada.

Tendo em vista as mudancas culturais, as quais reformularam a concepcéao e
a estrutura familiar, a necessidade de as mulheres exercerem um trabalho fora de
casa, a valorizagéao da infancia, o surgimento das escolas e o que Crespin (2016, p.
11) denominou de “nascimento do bebé” as creches acabam ganhado o carater de
indispensaveis.

Segundo Paschoal e Machado (2009, p. 80):

As mées operarias que ndo tinham com quem deixar seus filhos utilizavam
o trabalho das conhecidas mées mercenarias. Essas, ao optarem pelo néo
trabalho nas fabricas, vendiam seus servi¢cos para abrigarem e cuidarem
dos filhos de outras mulheres.

A partir desta, surge uma configuragdo mais formal para o atendimento das
criangas. As mulheres da comunidade trabalhavam voluntariamente ficando com os
pequenos e desenvolvendo atividades de canto e aprendizado de rezas.

A preocupacao da época era com a sobrevivéncia, unicamente. Sendo assim,
as situacdes de maus tratos e desprezo das criancas eram comuns e aceitas como
normais. Era muito habitual que essas criancas acabassem passando por algum tipo
de padecimento, fosse de ordem emocional ou patolégica, e algumas pessoas
agindo de maneira humanitaria as acolhiam. O que era aprovado pela sociedade
gue assim livrava-se do empacho e da sujeira causadas pelas criancas
abandonadas.

As primeiras instituicdes na Europa e Estados Unidos tinham o intuito de
cuidar das criancas enquanto suas maes saiam para trabalhar, assumindo
inicialmente um padréo assistencialista e promovendo as criangas cuidados fisicos,
higiene e alimentacao.

Ja em 1769, foi criada na Franca, pelo pastor Obelin, a “Escola de
Principiantes” ou escola de tricotar para criancas de dois a seis anos. O programa da
instituicdo era composto por passeios, trabalhos manuais e contacao de historias, as

mulheres da comunidade ficavam com as criancas ensinando-as a ler a biblia e a
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tricotar. Nesse espaco, as criancas eram ensinadas sobre obediéncia, bondade,
aprendiam a identificar as letras do alfabeto, e tinham noc¢des de moral e religido.

Na Escécia, na cidade de New Lanark, no ano de 1816, foi criada a escola de
Robert Owen, esta, apresentando, entdo, um carater mais pedagdgico, ensinava
sobre a natureza, danca e canto. A escola também dispunha de material pedagogico
de cunho educativo, os quais propiciavam o desenvolvimento do raciocinio légico.

Paschoal e Machado (2009, p. 81) afirmam que:

Do ponto de vista historico, a propria literatura traz o jardim de infancia
como uma instituicdo exclusivamente pedagoégica e que desde sua origem,
teve pouca preocupacdo com os cuidados fisicos da crianga, no entanto
vale ressaltar que o primeiro Jardim de Infancia, criado em meados de 1840
em Blakenburgo, por Froebel, tinha uma preocupacdo ndo s6 em educar e
cuidar das criancas, mas de transformar a estrutura familiar de modo que as
familias pudessem cuidar melhor de seus filhos.

Ao realizar uma comparagcdo com 0s paises europeus, € possivel constatar
que no Brasil as instituicdes responsaveis pela Educacdo Infantil, (creches, escolas
maternais e jardins de infancia) surgiram mais tardiamente.

Essas instituicbes comecam a aparecer no nosso pais durante o século XX.
Manifestando um carater mais assistencialista e, além da necessidade de auxiliar as
mulheres que ingressavam no trabalho das féabricas, segundo Paschoal e Machado
(2009, p. 82), “outro elemento que contribui para o surgimento dessas instituicbes
foram as iniciativas de acolhimento dos 6rfaos abandonados”.

E necessario destacar que nos primordios essas instituicdes foram destinadas
a populacdo mais pobre. Ao tratar dessa questdo Kulmann Jr. (2000, p. 08)

corrobora afirmando que:

A concepcdo da assisténcia cientifica, formulada no inicio do século XX, em
consonéncia com as propostas das instituicbes de educagdo popular
difundidas nos congressos e nas exposi¢des internacionais, ja previa que 0
atendimento da pobreza ndo deveria ser feito com grandes investimentos. A
educacdo assistencialista promovia uma pedagogia da submissdo, que
pretendia preparar os pobres para aceitar a exploracéo social. O Estado ndo
deveria gerir diretamente as instituicdes, repassando recursos para as
entidades.

O caréater assistencialista tomado pelas instituicbes da época caracterizava-se

por estas garantirem apenas os cuidados basicos como higiene, alimentacdo e
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vestuario. A preocupacdo em relacdo as criancas era da ordem da sobrevivéncia,
proporcionando somente o0 que era indispensavel para a conservacao da vida.

N&o existiam inquietagbes abrangendo afetividade, respeito, protecéo,
prevencao de maus tratos, profilaxia etc., o que acabou contribuindo no aumento
dos indices de mortalidade infantil.

A sociedade da época era constituida pelo modelo patriarcal e muitas
criangas eram abandonadas por serem “filhos indesejados”. Tal abandono resolveria
o0 problema dos homens, os quais seriam desresponsabilizados e ndo precisariam
assumir a paternidade do filho que n&o planejaram, nem tampouco desejaram.

Com o tempo, foram surgindo muitos arranjos alternativos para atender os
filhos das classes menos favorecidas, entre estes é possivel citar a “Roda dos
Expostos” ou “Roda dos Excluidos”, que surgiu no Brasil, antes das creches nas
instituicbes de caridade. Das entidades destinadas a acolher a infancia, as
instituicées de caridade foram as mais duradouras.

Por meio da “Roda” o anonimato de quem abandonava a crianga era mantido,
e iSso evitava que elas fossem abandonadas em bosques ou lixos, ficando expostas
as condicdes do tempo e a animais, correndo grandes riscos de morte antes de

serem encontradas e acolhidas. Segundo Paschoal e Machado (2009, p. 82):

Esse nome provém do dispositivo onde se colocavam o0s bebés
abandonados e era composto por uma forma cilindrica, dividida ao meio por
uma divisoria e fixado na janela da instituicdo ou das casas de misericérdia.
Assim a crianca era colocada no tabuleiro pela mée ou qualquer outra
pessoa da familia; essa ao girar a roda puxava uma corda para avisar a
rodeira que um bebé acabava de ser abandonado, retirando-se do local e
preservando sua identidade.

A “Roda dos Excluidos” perpassou por um periodo de mais de um século,
constituindo-se como a Unica instituicdo a assistir as criancas em situacao de
abandono no Brasil, sendo extinta apenas em 1950. Desta forma, o Brasil foi o
altimo pais a acabar com a roda dos filhos rejeitados.

No final do século XIX, comecam a eclodir os primeiros sinais de protecéo a
infancia e, mesmo ainda existindo a roda do excluidos, creches filantropicas foram
criadas e defendidas por alguns setores da sociedade que julgavam que essas
instituicbes poderiam ser benéficas para o desenvolvimento infantil.

Segundo Paschoal e Machado (2009, p. 83):
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As tendéncias que acompanharam a implantacdo de creches e jardins de
infancia no final do século XIX e durante as primeiras décadas do século XX
no Brasil foram: a juridico policial, que defendia a infancia moralmente
abandonada, a médico-higienista e a religiosa ambas tinham a intengdo de
combater o alto indice de mortalidade infantil tanto no interior da familia
como nas instituicdes de atendimento a infancia.

Instituicdes de grande importancia foram surgindo nessa época no Brasil. O
meédico Arthur Moncorvo Filho, criou no Rio de Janeiro o Instituto de Protecdo a
Infancia que tinha ndo somente a finalidade de atender as gestantes de classes
menos favorecidas, mas também fornecer assisténcia aos recém-nascidos,
assegurando a distribuicdo de leite, consultas médicas, vacinacéo e higiene.

O Instituto de Protecao e Assisténcia a Infancia e o Departamento da Criancga,
que tinha a atribuicdo de supervisionar as demais instituicdbes encarregadas de
exercer cuidados infantis, evitando assim o cuidado ndo adequado das criancas,
também sdo exemplos de instituicbes de grande relevancia do século XX
(PASCHOAL e MACHADO, 2009).

A industrializacéo, a insercdo da mulher no mercado fabril e a chegada de
imigrantes europeus ao Brasil, fizeram com que o0s movimentos operarios
adquirissem maior poténcia. Assim, conquistou-se melhores condi¢cdes de trabalho,
bem como, a fundacdo de instituicbes que proporcionassem aos filhos da classe
operaria educacao e cuidados.

Os donos das fabricas tentavam encobrir a poténcia adquirida pelos
movimentos operarios, propondo novas formas de disciplinar seus trabalhadores e
controlar seus comportamentos. Assim, entre outras atitudes, criaram creches e
escolas maternais, pois verificaram que as mulheres operarias, tendo seus filhos
atendidos, sentiam-se satisfeitas e produziam mais.

O avanco da industrializagdo levou a um crescente nimero de mulheres da
classe média ao trabalho nas fabricas, o que aumentou proporcionalmente a
demanda das instituices de atendimento a infancia. Os movimentos feministas que
tiveram inicio nos Estados Unidos ressignificaram os padrées de atendimento infantil
da época, pois interviram com a idealizacdo de que as creches deveriam atender
aos filhos de todas as mulheres, independentemente da condicdo econdémica.

Esse movimento resultou em um aumento no numero de creches e escolas
maternais subsidiadas pelo poder publico, pois se baseava na teoria da privagédo

cultural que colocava o atendimento a crianca pequena fora de casa, possibilitaria
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viabilizar a conquista de melhores condi¢cdes sociais, seria a busca por uma
educacdo compensatoéria. (PASCHOAL e MACHADO, 2009)

O poder publico vigente, nesse periodo, entendia que a infancia se dava de
forma homogénea, padronizada e linear para todas as criangas. Os filhos de
operarios, ou seja, os filhos das classes dominadas, eram considerados inferiores
aos filhos das classes dominantes, pois eram privados de cultura. Assim, Ihes eram
oferecidas diferentes propostas, no sentido de compensar tais privacdes. Desta
forma, a pré-escola seria um estimulo para a busca de uma mudanca social, pois
levaria a democratizacao das possibilidades educacionais.

As instituicBes publicas atendiam as classes mais desfavorecidas enquanto
que as particulares atendiam em meio turno e possuiam um viés mais pedagogico,
enfatizando a preparacdo para o ensino regular. As classes mais favorecidas tinham
0 ensejo para desenvolver a sociabilidade e a criatividade, enquanto que para as
demais, os trabalhos partiam de uma concepcédo de deficiéncia e caréncia. Dessa
forma, as criangcas da época eram submetidas a diferentes contextos de
aprendizagem, os quais dependiam das classes econ6micas que pertenciam.

Para que todas as criancas pudessem ter acesso as mesmas informacoes e
conhecimentos, viabilizando uma igualdade de oportunidades futuras, a legislacao
precisou passar por revisbes as quais adequariam os regulamentos existentes
(PASCHOAL; MACHADO, 2009).
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5. AS DIRETRIZES ACERCA DA INFANCIA, DA EDUCACAO E DO AUTISMO

No que tange a Educacdo Infantil até os anos setenta, em termos de
legislagdo, quase nada que garantisse a oferta desse nivel de ensino foi feito. Na
década de oitenta, diferentes esferas da sociedade, organiza¢cdes governamentais e
nao governamentais se uniram no sentido de conscientizar a populacdo quanto ao
direito da crianga a uma educacdo de qualidade desde os seus primordios.
Conforme Paschoal e Machado (2009, p. 85) “foi preciso quase um século para que
a crianca tivesse garantido seu direito a educacao na legislacéo, foi somente com a
carta constitucional de 1988 que esse direito foi efetivamente reconhecido”.

A insercdo da creche e da pré-escola no sistema de ensino se deu por meio
da pressao imposta por movimentos como da comunidade académica, populacao
civil, pesquisadores da area da infancia, além dos ja citados acima.

As creches e pré-escolas, que antes estavam ligadas a assisténcia social,
passam a partir da LDB de 1996, a ser de responsabilidade da educacéo, pois a
referida lei nos revela que: “[...] O dever do Estado para com a educacado sera
efetivado mediante a garantia de oferta de creches e pré-escolas as criancas de
zero a seis anos de idade” (BRASIL,1988).

Essas instituicbes deixam de ter somente a funcdo assistencial e passam a
ter um papel educativo. Assim, a constituicdo tornou-se a garantia e afirmacdo dos
direitos infantis, pois por meio dela € que as criancas da primeira infancia foram
consideradas sujeitos de direitos.

A Constituicdo Federal de 1988 em seu Art. 227 estabelece que:

E dever da familia, da sociedade do Estado assegurar a crianca e
ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, & salde, a
alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito & liberdade e & convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda a forma de negligéncia, discriminacao,
exploracéo, violéncia, crueldade e opressédo (BRASIL, 1988).

Depois de se ter conquistado a garantia de educacéo para a crianga pequena,
a visdo acerca da importancia da Educacao Infantil vem adquirindo forcas legais,
pois a ciéncia e as pressdes da sociedade vém comprovando a grande relevancia

gue o ensino de qualidade tem na vida dos pequenos.
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Em 1990, ocorreu em Joimtem, na Tailandia a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, com o propésito de revitalizar o compromisso mundial de
educar todos os cidadaos do planeta. A Declaracdo Mundial para Todos: Satisfagao
das Necessidades Basicas de Aprendizagem, que enfatiza a aprendizagem como
um fator importante desde o nascimento, e o Plano de Acdo para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem, foram oriundos da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos. Assim, estabelece-se a associacdo entre cuidados e
educacdo, o que propicia o desenvolvimento integral da crianca, em seu aspecto
fisico, social, cultural e cognitivo.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) foi elaborado em 13 de julho
de 1990, Lei Federal 8.069, em seu Art. 54, 8§ IV, em que se garante como dever do
Estado atender em creches e pré-escolas, as crian¢as de zero a seis anos de idade.

Segundo Ferreira (2000, p. 184) o estatuto:

Inseriu a criangca e adolescente no mundo dos direitos humanos. O ECA
estabeleceu um sistema de elaboragédo e fiscalizagdo de politicas publicas
voltadas para a infancia, tentando com isto impedir desmandos, desvios de
verbas e violagfes dos direitos das criangas. Serviu ainda como base para a
construcdo de uma nova forma de olhar a crianga: uma crianga com direito
de ser de crianga. Direito ao afeto, direito de brincar, direito de querer,
direito de ndo querer, direito de conhecer, direito de sonhar. Isto quer dizer
gue sao atores do préprio desenvolvimento.

Em seguimento ao ECA no ano de 1994 o Ministério da Educacéo publica a
Politica Nacional de Educacao Infantil. Esta tinha por objetivo aumentar a oferta de
vagas e possibilitar um aperfeicoamento da qualidade do atendimento as criancas.
Buscando assim, um atendimento que respeite os direitos das criancas, e
profissionais qualificados para exercé-lo (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

Em 20 de dezembro de 1996, é promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo (LDBEN), Lei n® 9394. Nesta, a Educacéao Infantil passa a ser reconhecida
legalmente como a primeira etapa da educacao basica tendo como propdsito o
desenvolvimento integral das criangas de até seis anos de idade, complementando a
acdo da familia e da comunidade. (BRASIL, 1996)

A partir da LDBEN h& um avango quanto aos direitos da criangca pequena,
pois a Educacao Infantil passa a ocupar um espaco generoso dentro das politicas
educacionais do pais tendo como premissa proporcionar condi¢cées apropriadas para

o0 desenvolvimento do bem-estar infantil.
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Em consonancia com os documentos supracitados, o Ministério da Educacéao
publicou em 1998, os “Subsidios para o credenciamento e o funcionamento das
instituicbes de Educacgéao Infantil”, que cooperou com a elaboracdo das diretrizes e
normas da educacdo da crianca no pais. Ainda em 1998 o MEC divulga o
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI/98) que, constitui-

se em.

Um conjunto de referéncias e orientagbes pedagégicas que visam a
contribuir com a implantagéo ou implementacdo das praticas educativas de
gualidade que possam promover e ampliar as condi¢cdes necessarias para o
exercicio da cidadania das criancas brasileiras. (BRASIL,1998, p.13)

Esse documento, além de servir como um norteador das praticas
educacionais, teve como objetivo organiza-las com o intuito de que quando
aplicadas a Educacdo Infantil desenvolvessem nas criancas capacidades como:
autoestima, conhecimento de seu corpo, habilidades e limites, estabelecimento de
vinculo afetivo, ampliacdo das relacdes sociais, observacdo e uso do ambiente,
brincar expressando emocoes, utilizacdo das linguagens corporal, musical, plastica,
oral e escrita, e acesso a cultura.

Para que a criangca possa usufruir de todos os objetivos propostos este
documento sugere que as atividades devem ser desenvolvidas ndo somente através
do brincar, mas também por meio situacfes pedagogicas orientadas (PASCHOAL;
MACHADO, 2009).

Entre 1998 e 1999 o Conselho Nacional de Educacéo, validou as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil e as Diretrizes para a Formacao de
Professores da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No ano de 2000 foi promovido pela UNESCO o Férum Mundial de Educacéo:
o compromisso de Dakar, que teve como objetivo principal avaliar os progressos
alcancados.

A Lei n° 10.172 de janeiro de 2001, que consiste no Plano Nacional de
Educacdo (PNE) tem como proposito estabelecer metas para todos os niveis de
ensino e esteve em vigor até o ano de 2010. Segundo Paschoal e Machado, (2009,
p. 88):

Um dos objetivos desse documento é reduzir as desigualdades sociais e
regionais no que diz respeito a entrada e a permanéncia da crianca e do
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adolescente no ensino publico, principio que se aplica a Educacéo Infantil,
visto ser a desigualdade de acesso bastante significativa nas classes menos
favorecidas.

Depois de cinco anos, em 2015, institui-se o Plano Nacional para a Educagéao
Infantil (PNEI), tendo como prioridade definir as Diretrizes da Politica Nacional de
Educacao Infantil.

Em 2007 é elaborado o Plano de Desenvolvimento da Educacédo objetivando
atender as necessidades da educacdo basica e o Programa Nacional de
Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Puablica de
Educacao Infantil (Proinfancia), visando a garantia ao acesso das criancas em
creches e escolas e o aperfeicoamento da infraestrutura fisica da rede de Educacéo
Infantil.

Em 2006 é aprovada a Lei 11.274, em que fica estipulado que o ensino
fundamental passa a ser constituido por 09 anos, o que resulta na obrigatoriedade
de ingresso na escola aos seis anos de idade.

Em 11 de novembro de 2009 é aprovada a Emenda Constitucional n°® 59 em
que, além da obrigatoriedade e gratuidade de ensino dos quatro aos dezessete
anos, institui a oferta gratuita para todos os que nao tiveram acesso na idade
prépria.

Visando complementar e atender o estabelecido pela Emenda n° 59, o
Ministério da Educacédo, por meio da Secretaria da Educacdo Basica elaborou o
“Manual de Orientagao Pedagdgica Brinquedos e Brincadeiras de Creches”.

Conforme consta na introducdo do documento:

Este manual tem a finalidade de orientar a selecdo, a organizacao e o0 uso
de brinquedos e brincadeiras nas creches destinadas especialmente a
criancas com idade entre 0 e 3 anos e 11 meses, com base nas
recomendacfes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Infantil (MEC, 2009). Embora o universo de crianga com até 5 anos e 11
meses também seja objeto de atencdo, a prioridade esta sendo dada a
educacdo das criancas menores, que historicamente, foram excluidas do
sistema publico de educacéo.

A educacdo da crianca pequena € parte da primeira etapa da educacao
basica, assim, o manual traz a importancia da brincadeira, como constitutiva da
infancia, salientando que brincadeira e interacdo sdo bases fundamentais para uma

educacao de qualidade.
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Ainda em 2009, foram criadas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (DCNEIS), as quais orientam a formulacéo de politicas abrangendo
a formacédo de professores e profissionais da educacédo. Estas desempenham
também um papel informativo contemplando as familias das crian¢as que constituem
0 publico da Educacédo Infantil, sobre o que deve ser desenvolvido por meio do
trabalho pedagogico.

Em 04 de abril de 2013, a lei de n® 12.796 altera a lei n° 9.394 (BRASIL,
1996), trazendo em seu Art. 29° que:

A educacéo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos, psicoldgico, intelectual e social, complementando a agéo da
familia e da comunidade.

A mesma lei altera também a lei de n° 9.394de 20 de dezembro de 1996,
citando em seu Art. 6° que “E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula
das criancas na educacédo basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade.”

Em 25 de junho de 2014 é aprovado o Plano Nacional de Educacéo
(PNE/2014-2024) objetivando, até 2016, universalizar o atendimento escolar para as
criancas de quatro e cinco anos, e até 2020 estender a Educacéo Infantil pelo
menos para cinquenta por cento da populacao de até trés anos de idade (MIOLO,
2014)

E possivel perceber assim que os caminhos percorridos para a efetivacdo da
educacdo infantil, bem como, as mudancas impostas por meio da legislacao.
Perante todo o exposto fica evidente a importancia de refletirmos acerca da
educacdo de qualidade na primeira infancia. Para que essa tenha seu papel
reconhecido ndo somente no plano legislativo ou em documentos oficiais, mas que a
populacdo em geral possa valoriza-la, reconhecé-la e acima de tudo usufrui-la.

Outro ponto de grande relevancia, € que se possa perceber a dimenséo que o
brincar exerce na vida da criangca pequena, pois conforme o Manual de Orientagao
Pedagdgica Brinquedos e Brincadeiras de Creches:

A brincadeira é para a crianga um dos principais meios de expressao que
possibilita a investigacdo e aprendizagem sobre as pessoas e o mundo.

Valorizar o brincar significa oferecer espacos e brinquedos que favorecam a
brincadeira como atividade que ocupa o maior espaco de tempo na infancia.
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O brincar constitui-se também como uma ferramenta facilitadora na educacao
das criancas com autismo, visto que permite a crianca simbolizar, bem como
expressar angustias, vivencias e vontades.

O conceito de Kupfer et. al (2017, p. 10) sobre praticas inclusivas enfatiza

que estas:

sdo aquelas que incluem todas as criancas, ja que todas precisam ser
incluidas. Isso nao significa que ndo haja criancas enfrentando mais
dificuldades para serem incluidas, seja porque ndo podem, seja porque nao
Ihes oferecem as condicfes necessarias, seja porque ndo querem. Ha
particularidades no modo como as criancas ditas com TEA se apresentam
na escola e uma das mais importantes é a sua autoexclusao. Assim elas
exigem da escola a criacdo de estratégias de inclusdo especificas para ela,
para cada uma delas.

E, considerando o quanto este conceito vai ao encontro dos objetivos desta
pesquisa, bem como ao que consta na Constituicdo Federal (1988) em seu artigo
205 “A educagado é um direito de todos” serdo abordadas a seguir as Politicas
Publicas para a Educacao Inclusiva.

Até 1990 o publico alvo da educacdo especial (criancas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo) eram
escolarizadas em escolas ou classes especiais. Sendo assim, essas criancas
desfrutavam de uma educacdo marcada pela segregacao, ndo tendo interagcdo com
as da classe regular.

Depois de muitos estudos no campo da educacédo e dos direitos humanos,
legislacBes, praticas educacionais e de gestdo, 0s quais apontaram para a
necessidade de uma reformulacdo nas escolas, tanto ao que tangenciava a
educacao regular, quanto ao que concernia a educacao especial, surge a escola de
educacado inclusiva. Em busca de uma inclusdo escolar concreta, que pudesse
atender esses alunos proporcionando a estes, crescimento, satisfacdo pessoal
insercdo na sociedade diversas politicas precisaram ser implementadas.

A Declaracao de Salamanca (BRASIL,1994, p.6) expde que:

As escolas devem acomodar todas as criancas independente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Devem incluir criangas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que
trabalham, criancas de origem remota ou de populacdo némade, criancas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criancas de
outros grupos desavantajados ou marginalizados.
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A Politica Nacional de Educacdo na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) defende o direito de todos os alunos de estarem juntos, sem
discriminagdo. E aponta para a necessidade de as praticas exclusivas serem
rechagadas construindo-se assim, sistemas educacionais inclusivos onde todos os
alunos possam ter suas especificidades atendidas.

Esta conforme a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéao Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL 2008) objetiva:

O acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo
nas escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para promover as
respostas as necessidades educacionais especiais

A resolucédo n°4, de 02 de outubro de 2009, que institui diretrizes operacionais
para o atendimento educacional especializado na educacédo basica, em seu Art. 2°

expde que:

O AEE tem como funcdo complementar ou suplementar a formacéo do
aluno por meio da disponibiliza¢éo de servigos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participagdo na
sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem

A Lei n°13.146, de 06 de julho de 2015, Lei brasileira de incluséo da pessoa

com deficiéncia, em seu Art. 1° anuncia:

E instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover em
condicdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania

E em seu Art. 2° define a pessoa com deficiéncia como aquela que:

(...) tem impedimento de longo prazo de natureza, fisica, mental, intelectual
ou sensorial, o qual em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir
sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢bes
com as demais pessoas.

E indispenséavel considerar ainda o que consta no Art. 8° da mesma:

E dever do Estado, da sociedade e da familia assegurar & pessoa com
deficiéncia, com prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a
saude, a sexualidade, a paternidade e a maternidade, a alimentacdo, a
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habitacdo, a educacado, a profissionalizacdo, ao trabalho, a previdéncia
social, a habilitagdo e a reabilitagdo, ao transporte, a acessibilidade, a
cultura, ao desporto, ao turismo, ao lazer, a informagao, a comunicacao, aos
avancos cientificos e tecnolégicos, a dignidade, ao respeito, a liberdade, a
convivéncia familiar e comunitaria, entre outros decorrentes da Constituicdo
Federal, da Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncias e
seu Protocolo Facultativo e das leis e de outras normas que garantem seu
bem-estar pessoal, social e econémico.

No que tange aos direitos especificos da pessoa com autismo dispomos da
Lei N° 12.764, de 27 de dezembro de 2012, que em seu 82° relata que “a pessoa
com transtorno do espectro autista € considerada pessoa com deficiéncia, para
todos os efeitos legais”. Assim sendo, as pessoas com autismo passam a usufruir
dos mesmos direitos das pessoas com deficiéncia

Esta mesma Lei afirma “Em caso de comprovada necessidade, a pessoa com
transtorno do espectro autista incluida nas classes comuns do ensino regular, nos
termos do inciso IV do art, 2°, tera direito a acompanhante especializado” (BRASIL,
2012).

Desta forma, o aluno com autismo tem direito a um acompanhante
especializado, que na Nota Técnica N° 24, de 21 de marco de 2013, é denominado
de profissional de apoio. Este profissional tem como funcdo viabilizar a
“acessibilidade as comunicagcbes e a atencdo aos cuidados pessoais de
alimentacao, higiene e locomogao” (BRASIL, 2013). Tendo em vista que o que se
busca é a autonomia do aluno cabe salientar que a acdo desse profissional nem
sempre é necessaria, quando é, tem um carater temporario.

Ja o acesso ao Atendimento Educacional Especializado é garantido ao aluno
com autismo pela Lei N° 12.796/2013. O Atendimento Educacional Especializado
deve ser ofertado de modo gratuito, pela escola onde o aluno estiver matriculado.

Com a conquista desses direitos espera-se que as escolas possam estar mais
bem preparadas para acolher esses alunos, bem como se espera, por parte dos
professores, um olhar mais atento no sentido de considerar as singularidades de
cada um dos alunos. Quando um professor consegue, mesmo fazendo um trabalho
coletivo, ndo automatizar suas acgdes, proporciona a crianga um lugar singular

construindo assim um laco entre educador e aluno.
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6. A CONSTRUCAO HISTORICA DO AUTISMO PERPASSADA PELA
PSICANALISE

O termo autismo foi descrito pela primeira vez pelo psiquiatra suico Eugen
Bleuler, em 1911, para se referir a alguns tracos que estavam presentes no quadro
diagnéstico das pessoas que sofriam de esquizofrenia. No entanto, o termo autismo
passou a ser conhecido por meio do trabalho inaugural do pediatra e psiquiatra Leo
Kanner. No ano de 1943, Kanner publicou um estudo baseado na observagéao de
onze criancas que apresentavam comportamentos distintos dos apresentados em
patologias conhecidas da época (BELISARIO FILHO, 2010). Os comportamentos
das criancas observadas nao condiziam com quadros de deméncia precoce,
esquizofrenia infantil e oligofrenia, classificacdes psiquiatricas existentes na
psiquiatria infantil da época.

Segundo Cavalcanti e Rocha (2001, p. 23) para Kanner:

Estas criangas eram inteligentes, possuiam uma excepcional capacidade de
memorizacdo, mas apresentavam uma incapacidade inata para
estabelecerem contatos afetivos e sua linguagem, quando presente, era
ecolalica, irrelevante e sem sentido, jamais utilizada para a comunicacéo.

O referido trabalho do psiquiatra foi denominado de “Os Distarbios Autisticos
de Contato Afetivo”. Em virtude deste estudo, e por meio de afirmagbes como a
citada acima, o lugar dado as criancas com autismo foi o de impossibilidade, déficit e
deficiéncia, ndo se levando em consideracdo a existéncia de um sujeito com
habilidades e desejo proprio.

Para Ferreira (2014, p. 178):

O artigo de L. Kanner, de 1943, traz uma descricdo pormenorizada do
comportamento de onze criancas autistas, mas também analisa o
comportamento dos pais, considerados em sua maior parte, pouco
calorosos nas relag6es com os filhos.

A afirmacdo de que a afetividade dos pais seria insuficiente, causou uma
notavel revolta, e a partir dessa publicacdo o autor foi muito criticado. Em seus
estudos Kanner expressava a possibilidade dos pais serem culpados pelo autismo

de seus filhos, por ndo conseguirem estabelecer uma relacdo afetiva satisfatoria
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com os mesmos. Os pais dessas criancas, entdo, sentiram-se culpabilizados pela
afirmativa do autor.

No decorrer de seu artigo, Kanner traz uma distingdo entre o autismo e a
esquizofrenia, apontando na esquizofrenia um retraimento da participagdo no mundo
a partir de uma relacao inicial presente, e no autismo uma inexisténcia desta relacéao
inicial. O autismo estaria presente entdo “desde o inicio da vida”, quando a crianga,
despreza, recusa e exclui tudo o que vem de fora, tudo o que vem do outro, ndo
existindo a interrupcéo ou desencadeamento de uma relagdo, mas uma auséncia
total dela. Conforme Kanner (1997, p. 156) “existe, inicialmente um fechamento
autistico extremo que sempre que possivel, faz com que a crianca negligencie,
ignore ou recuse tudo que lhe vem do exterior”. A esse respeito o autor cita inclusive
uma falta de ajustamento do corpo da crianga ao corpo de quem a segura no colo
(RIBEIRO, 2005).

No tocante as pessoas, essas criancas as teriam como objetos, ndo as teriam
como invisiveis, no entanto, ignorariam a presenca do outro, ndo lhes dirigindo o
olhar e algumas vezes dando-lhes as costas ou reagindo a sua presenca de maneira
inadequada.

Nas palavras de Kanner (1997, p.164):

O modo de relacdo destas criangas com as pessoas € totalmente diferente.
Cada crianca, entrando na sala precipitou-se em dire¢do aos cubos,
brinquedos ou outros objetos sem prestar a menor atencdo as pessoas
presentes. Seria falso dizer que ndo estavam conscientes de suas
presencas; no entanto, enquanto elas deixassem as criancas tranquilas
representavam para ela, aproximadamente a mesma coisa que a
escrivaninha, a prateleira ou 0 armario com os relatérios.

Nesse sentido, o autor argumenta que o fato de alguém se dirigir as criancas
nem sempre Ihes gerava algum tipo de desconforto. Em alguns momentos, optavam
simplesmente por ignorar o dialogo proposto e, em outros, pareciam ansiar em
responder rapidamente para “livrarem-se” e dar continuidade ao que Ihes realmente
causava interesse, jamais olhando no olho, nem se quer no rosto de seu interlocutor.
Assim, para Kanner (1997, p. 165), “existe uma relagdo claramente melhor com as
fotos das pessoas do que com as proprias pessoas. As fotos no final das contas,
nao podem perturbar”.

No que tange ao comportamento, sdo citados graves distlrbios de

alimentagdo que vao desde a recusa total até o vOmito, sendo o alimento
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considerado, nas palavras de Kanner (1997, p. 160), “a primeira intrusdo vinda do
exterior para a crianga”. Outra intrusdo seria da ordem do sonoro, pois ruidos fortes
poderiam suscitar nas criangas reagdes de medo, levando-as a uma desestruturacao
e desorganizacdo. Da mesma forma, objetos em movimento, como balangos,
elevadores ou aspiradores, poderiam, conforme o autor, desencadear reacfes de
horror (KANNER, 1997).

Outra caracteristica mencionada por Kanner, seriam 0s movimentos corporais
ritmados e repetitivos, chamados de estereotipia, e que atualmente podem ser
considerados como providos de ldgica e direcionadores de um tratamento ou
intervencao. Neste sentido, Levin (1995, p.198) corrobora afirmando que “na nossa
experiencia clinica, temos encontrado que uma das possiveis vias de entrada no
tratamento dessas criancas é através destes movimentos estereotipados”

O corpo no autismo € puro real, ndo tem representacdo, ndo tem borda assim
sendo, € como se este realizasse movimentos num ambiente infinito, sem limites
para que possa orientar-se. S&o movimentos dirigidos a nada e a ninguém, ja que o
sujeito autista acaba, a priori, por excluir o outro, tendo a estereotipia, assim, em
alguns casos, como mecanismo de defesa.

Jerusalinsk (1997, p.27) nos coloca que:

(...) diante da auséncia de uma palavra que responda produz uma agitacéo
psicomotora, na procura de algo que ndo consegue achar, porque ou é bem
a mimica de um personagem que esta sendo construido, ou bem a tentativa
de encontro com algo que nao termina de desvendar.

Para que estes movimentos possam ser uma via de acesso, é fundamental
gue os tenhamos como manifestacdes do sujeito com autismo, assim se atribuirmos
significado ao que nos € expresso por ele. Ou seja, se pudermos ajuda-lo a
encontrar o algo que ele ndo conseguiu terminar de desvendar, teremos a
possibilidade de enlaga-lo.

No estudo, Kanner aponta, ainda, como uma das caracteristicas das criancas,
que deixaria os pais repletos de orgulho, a presenca de uma admirdvel memoria,
sendo capazes de repetir nimeros, recitar poemas, cantar em outras linguas,
aprender a leitura ja na tenra idade. Entretanto, apesar dessas habilidades mentais,
mostravam-se inaptos a interpretar o que liam, praticando somente o ato de

repeticdo, sem um entendimento ou compreensao.
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Quanto a linguagem, o autor afirma que quando estava presente, ndo servia
para exercer uma comunicacao. Além disso, a ecolalia, ou seja, a repeticdo da fala
de outras pessoas com preciséo, tal qual a crianga escuta, algumas vezes inclusive
com a mesma entonagao, foi notavel na maioria dos casos.

Ainda a respeito da linguagem, Kanner afirma que as criancas faziam uso
das palavras no sentido literal, e que possuiam dificuldades de referirem-se a si
proprios, falando sempre na terceira pessoa, ou seja, repetindo os pronomes
pessoais exatamente como ouviam. Segundo Kanner (1997, p. 158):

A exceléncia da sua capacidade de memorizacao decorada associada a sua
incapacidade de utilizar de uma outra maneira a linguagem, com frequéncia
conduziram os pais a entupi-los com poesia, termos zooldgicos e botanicos,
titulos de pedacos de musica, nomes de compositores que figuravam nas
capas dos discos e outras coisas semelhantes. Desta maneira, a linguagem
— que ndo era utilizada por essas criancas para comunicar —, desde o inicio
foi consideravelmente desviada para se tornar um exercicio de memdria
independente, sem nenhum valor seméantico nem conversacional, ou
comportando graves distor¢des.

Segundo o autor, todas as acfes das criancas observadas seriam regidas por
um desejo de continuidade e de preservacdo, o qual sé pode ser rompido pela
prépria crianca. Assim, qualquer alteracdo que aconteca no ambiente ou nas
atividades recorrentes do dia a dia podem ser desestruturantes. Por esse motivo
existe uma macante repeticdo de rotinas, atos, palavras e frases, rituais, como, por
exemplo, o de enfileirar objetos por formas ou cores. Nas palavras de Ribeiro (2005,
p. 27), “tudo que é imprevisivel, que aparega como nao conforme a este “desejo de
imutabilidade”, é vivido como intrusivo e ameacador”.

Para Kanner (1997, p. 168):

Todas as atividades e falas dessas criancas sdo permanentemente regidas,
de forma rigida, pelo desejo muito forte de soliddo e auséncia de mudanca.
Seu mundo deve lhes parecer constituido de elementos, que uma vez
conhecidos em uma certa combinagdo ou sequéncia, ndo podem ser
tolerados em qualquer outra combinacdo ou sequéncia; assim como a
combinacdo e a sequéncia ndo podem ser toleradas sem todos os
elementos que originalmente a constituiam, dispostos na mesma ordem
cronoldgica ou espacial. Dai provem o habito obsessivo de repetir tudo. Dai
provém a reproducdo de frases sem transformac8es dos pronomes para se
adaptar a situacéo. Dai talvez provenha o desenvolvimento de capacidades
mnésicas realmente fenomenais que permitem a crianga memorizar e
reproduzir modelos complexos “desprovidos de significagdo” — por mais
desorganizados que sejam — exatamente da mesma maneira que foram
originalmente.
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Trés anos depois, em 1946, no artigo intitulado Autismo Infantil Precoce, o
psiquiatra retorna a questdo da linguagem sugerindo que nao se pode afirmar a
auséncia dela, mostrando-se surpreso com o que chamou de inacreditavel
capacidade poética e criadora. Kanner afirma, ainda, que embora as palavras e
frases emitidas por essas criancas parecessem fora de contexto e sem sentido,
guando pronunciadas originalmente possuiam, sim, uma significacao.

Apos as pesquisas de Kanner, outros autores passaram a estudar e escrever
sobre o autismo, dentre eles, o psicanalista Bruno Bettelheim. Conforme Ferreira
(2014, p. 178), Bettelheim “[...] declara que a origem do autismo estaria na frieza das
relacbes maternas”. A partir dessas afirmacdes, disseminou-se a ideia de que as
maes eram culpadas pelo autismo dos filhos e, mais tarde, de que a psicanalise
apoiava essa ideia e de que 0s psicanalistas seriam acusadores das maes.

No principio os psicanalistas decorrentes a Bettelheim, ndo se inquietaram
com os danos que esta constatacdo equivocada causaria em todo o contexto atual e
futuro a respeito da tematica. Assim, 0os que estudavam sobre o tratamento do
autismo, seguiram suas clinicas desenvolvendo novas teorias e adotando outras
concepcoes.

Entretanto, conforme as pesquisas em neurociéncias foram se expandindo, os
pais reunidos em grupos e associacdes conseguiram comprovar que nao eram
culpados pela patologia dos filhos e que as causas ndo estavam associadas ao
desempenho relacional como apontou Bettelheim.

O autismo seria entdo um distlrbio cognitivo (de causa biolégica) o qual
somente teria tratamento por meio dos métodos cognitivos comportamentais. Assim,
naquela época, a psicandlise por tratar de questdes subjetivas, deixou de ter um
lugar na clinica para o autismo.

Hoje sabe-se que ao contrario do que foi dito, a psicanalise ndo culpabiliza os
pais, nem tampouco as criancas e esta € uma declaracdo totalmente equivocada.
Pois ndo é de culpa que se trata e sim de questbes inerentes a etiologia ou
identificacdo do autismo.

Para Ferreira (2014, p.181):

(...) a psicanalise ndo supde uma psicogénese das doengas mentais. Assim,
e independentemente dos fatores que podem estar associados ao autismo,
genéticos ou ambientais, existindo ou ndo um dado biolégico em jogo, nada
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disso exclui a particularidade de constituicdo do sujeito como ser falante. E
isso justifica plenamente o lugar da clinica psicanalitica no campo do
autismo.

Todavia, tendo em vista o exposto acima, € possivel inferir que as
divergéncias de diferentes correntes tedricas, mesmo tendo causado inumeros
conflitos, puderam corroborar com novas alternativas no tratamento e escolarizagao
de criangcas com autismo. Pois, imparcial a qualquer teoria, o importante é que se
perceba essa crianca como um sujeito com desejos e vontades proprias, que se
respeite 0 seu tempo, que se invista e que se aposte nele, contemplando suas
habilidades. Nesse sentido Cavalcanti e Rocha (2001, p.14) corroboram afirmando
que “o que o interessa é saber colocar-se no lugar do outro para saber o que o outro
quer, sente ou pensa’.

Sendo assim, esta pesquisa, esta alicercada na teoria psicanalitica, pois nas
palavras de Ribeiro (2005 p. 17) “o discurso psicanalitico vai tomar a crianga autista
como sujeito” assim, entende-se que esta teoria considera o sujeito para além do
diagnéstico, contemplando suas especificidades e singularidades. Por meio da teoria
psicanalitica € possivel pensar o sujeito de tal modo que real, simbdlico e imaginario
se entrelacem.

Quando olhamos para uma crianca autista e supomos nela um sujeito, é
possivel pensarmos em estratégias para que o desejo de ndo mudanca, ou de
fechar-se em si mesmo, por exemplo, ndo seja menosprezado ou diminuido.
Quando passamos a respeitar a singularidade de cada sujeito e o fato de alguns
acabarem se auto excluindo, inclusive por conta de tal desejo, devemos enlagéa-los e
auxilia-los no processo de constituicdo subjetiva oportunizando a esta crianca falar
de si.

E fundamental que se possa olhar a crianca ndo como um emaranhado de
nervos, musculos e 0ssos passiveis de condicionamento, mas sim como sujeitos que
habitam um corpo, e que que necessitam de laco com o outro para que possam se
constituir. O lago com outro possibilita marcas simbdlicas importantes, que por sua
vez oportunizam mudancgas subjetivas (KUPFER; et. al, 2017).

O nascimento de uma criangca sadia, ao que concerne sua integridade
neurofisiolégica ndo garante a constituicdo de um sujeito psiquico, € necessario que
esse sujeito seja colocado na ordem do significante por meio do que o circunda. Pois

segundo Lacan (1983) apud Jerusalinsky (2012, p. 11):
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As palavras fundadoras que envolvem o sujeito sdo tudo aquilo que o
constitui, seus pais seus vizinhos, toda a estrutura da comunidade, que o
constitui ndo somente como simbolo, mas no seu ser. Sdo leis de
nomenclatura as que determinam; ao menos até certo ponto, que canalizam
as aliancas a partir das quais os seres humanos copulam entre si e acabam
por criar, ndo s6 outros simbolos, mas também seres reais, que ao chegar
ao mundo, logo possuem essa pequena etiqueta que é o seu nome simbolo
essencial do que Ihes sera reservado.

Fica evidente, assim, a importancia dessa crianga estar no discurso e nas
atitudes do Outro com o qual ela se identifica. Antes de o bebé poder falar de si, ele
é falado, o Outro diz-lhe o que sente, o que vai encontrar no mundo, o Outro fala do
bebé aludindo a ele proprio dizendo, por exemplo, “0 bebé quer mama”, “ele esta
com fome”, “agora o bebé vai para o banho e depois vai nanar”

Nesse sentido, Bernardino (2006, p.25) corrobora citando Lacan (1956, p. 48)
com a afirmagao de que o bebé “recebe sua prépria mensagem de forma invertida” o
que engendra um processo de alienacdo. Ainda, conforme Bernardino (2006,
p.25,26) “E necessario alienar-se no desejo e nas palavras de um outro da espécie
para poder ter existéncia “simbdlica”.

Esse outro ao qual o bebé se aliena € o Outro Primordial, que ndo € somente
o semelhante, mas também o representante do campo simbdlico, e ndo se resume a
mae, mas a quem cumpre a fungédo materna. (BERNARDINO,2006)

E importante salientar que tdo importante quanto o processo de alienacdo, ha
de existir, posteriormente, o processo de separacao, que para Bernardino (2006, p.
26) “desalienara o sujeito do saber das palavras desse Outro, para que ele tenha
uma existéncia simbdlica propria”.

A funcdo materna se caracteriza por fazer bordas no corpo da crianca, é
como se a mae elaborasse uma teia ndo fechada em torno do corpinho do bebé,
quando ao cuida-lo, nomeia as partes do corpo, o pezinho, a barriga, a boquinha e
assim por diante. E fundamental que exista uma relacdo com o Outro, o qual ira
significar o corpo da crianca, essa funcdo também pode ser exercida por outra
pessoa, que ndo necessariamente a mae, na auséncia dela, tal relacdo precisa ser
constituida seja com o pai, a avé ou uma cuidadora, pois, para Jerusalinsky (2012,
p.09) o autismo € “uma estrutura de exclusado do Outro primordial.”

A palavra, o pensamento do Outro, o estabelecimento ou ndo dessa relagao,

deixa tracos na crianga que ultrapassam a infancia, sdo marcas para toda a vida do
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sujeito, portanto é essencial que a crianca consiga absorver 0s sinais que esse
Outro Primordial Ihe envia.

Para Sibemberg (2016, p.42) a sindrome do autismo infantil,

E caracterizado pela falta de referentes imaginarios e simbodlicos,
consequéncia da sua exclusdo do mundo da linguagem. A relacdo com os
objetos se atém a materialidade real dos mesmos, ndo héa interagdo
reciproca com o outro, e objetos e pessoas podem estar confundidos. Al
onde a crianga fica excluida no desejo inconsciente do Outro materno nao
héa inscricéo do significante ficando o corpo somente ao encontro do Real.

Enquanto a crianca ndo se torna um ser desejante ela ainda ndo esta
constituida como sujeito, sé existe no campo do que € bioldgico, ndo esta no campo
das significacbes. Para tal, € imprescindivel a atuacdo do Outro ndo somente de
maneira funcional, cumprindo os cuidados necesséarios para a sobrevivéncia, mas
sim repleto de interesses especiais por esse sujeito em formacao. O Outro precisa
depositar o seu desejo sobre essa crianca, precisa deseja-la para que ela possa
entdo, ter a oportunidade de se inserir no campo da linguagem. (BERNARDINO,
2006)

Nesse sentido, Bernardino (2015, p. 45) corrobora ainda afirmando que:

Somente a partir de um encontro bem sucedido com seu Outro primordial o
bebé tera condi¢des a habitar plenamente o campo simbdlico, de falar em
nome proprio, ou seja, tornar-se sujeito. Desencontros ou maus encontros
abrirdo caminhos para psicopatologias da infancia.

A falha no autismo também estd no reconhecimento, ele ainda nédo se
reconhece, ndo tem sua imagem corporal definida e unificada, entdo também néao
reconhece o0 outro, manifestando resisténcia em construir lagos, apresentando
assim, dificuldades em estar com esse outro.

Crespin (2016, p.324) pontua que “ndo é no plano da leitura do outro que se
encontra o déficit, mas sim na auséncia do bebé nos tracos deixados pela palavra e
pelo pensamento do outro”. O déficit estd na auséncia de representacdes dos tracos
deixados pelo outro. E como se a crianca ndo conseguisse captar, absorver os
sinais que o Outro Primordial lhe envia. Condigcdo que muitas vezes se expressa por
um brincar simbdlico e imaginario precarios, pois sem linguagem nao existe
representacdo e o brincar € a forma da crianca demonstrar aquilo que consegue

assimilar do social.
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E importante destacar que a linguagem n&o esta aqui como mera ferramenta
de comunicacado, que os seres humanos adquirem conforme crescem, ela é o lugar
de onde as ideias afloram. Segundo Bernardino (2006 p.21) é “a estrutura a partir da
qual um ser humano pode se tornar um sujeito falante e desejante”. Desta forma, em
psicanalise a linguagem é o que constitui 0 sujeito, ou seja, € a partir dela que ele se
constituird. (SIBEMBERG, 2006)

O topico que segue discorrera sobre o brincar e a sua importancia no

desenvolvimento infantil, bem como na construgdo do simbdlico da pequena crianca.
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7. O BRINCAR E AS PRATICAS PEDAGOGICAS

Quando um bebé nasce, € um organismo imaturo que ndo consegue
diferenciar o seu corpo do corpo do outro, nem tampouco possui sua imagem
corporal unificada. Assim, precisa de um adulto que o sustente fisica e
psiquicamente. Necessita de alguém que Ihe dé cuidados basicos como alimentacao
e higiene, Ihe direcione um olhar, fale dele e com ele, signifique suas ac¢des, ajude-o
a se constituir. Tais significacdes ja comecam a existir mesmo antes do nascimento
guando historias e planos acerca da crianca séao criados |he garantindo um espaco,
um lugar, permitindo-lhe existir. (ALENCAR, 2011)

E muito habitual, quando pensamos em criangas, que o brincar nos venha a
mente, pois esta é atividade por exceléncia de qualquer crian¢a, independentemente
de sua raca ou cultura, imaginamos que todas desenvolvam essa atividade com
naturalidade, entretanto vimos que no autismo nem sempre se da de maneira tao
natural.

Assim, é relevante discorrer acerca dessa acao tao importante, a ponto de ser
constitutiva de um sujeito e de que maneira tal acdo pode ser utilizada como pratica
pedagdgica. E importante pensar nessa pratica para todas as criancas, mas,
principalmente, para as que encontram entraves em sua constituicdo psiquical, ja
gue estas possuem uma dificuldade maior de simbolizacéo, apresentando entdo um
brincar por vezes empobrecido ou até ausente.

O brincar ja pode ser percebido nos bebés, os quais vivenciam os primordios
dessa atividade por meio dos jogos constituintes do sujeito, também chamados de
jogos de litoral ou de borda.

O brincar se constitui em trés tempos, no primeiro deles a mae preconiza uma
brincadeira, a qual ocasiona prazer a crianca. A exemplo, pode-se pensar nos
cuidados com o bebé, quando a mae excede as funcdes basicas de alimentacéo e
higiene, propondo uma brincadeira, atraindo, convocando, o pequeno sujeito.
Quando este adere a sugestdo da mae, ela passa a ele o saber e a autoria da

brincadeira.

1 A denominagéo crianga com “entraves na constituicdo psiquica” foi proposta por Kupfer et al
(2017, p. 10) em substituicdo a nomenclatura Transtorno do Espectro Autista e “(...) designa as
criancas em risco de evolugdo em direcdo as psicopatologias graves da infancia, tais como as
psicoses infantis e o autismo”.
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Essa passagem fica clara, quando, por exemplo, a crianca ja satisfeita toma o
peito da mae como chupeta, e a méae, por sua vez, exclama: “Agora ele ja esta
alimentado, esta aqui no meu peito somente brincando”. A mae, ou quem exerce a
funcdo materna, ao fazer uma suposi¢cao sobre esse sujeito (neste caso a satisfacéo
alimentar e a caracteristica de ser brincalhdo) e/ou dar continuidade a acao
mordendo os pezinhos e maozinhas estendendo a brincadeira para a barriguinha e
todo o corpinho. Tal brincadeira ira proporcionar trocas que dardo subsidios para
que, futuramente, a crianga possa exercer o brincar de faz-de-conta e os jogos de
regras.

Em um momento inicial, as brincadeiras acontecem no corpo materno e no
corpo do bebé. Nesse engajamento, a mae supde um sujeito, faz bordas ao corpo
da crianga.

O segundo tempo do brincar se estabelece, conforme Guareschi (2016, p.
110) “quando o bebé comecga a engatinhar ou a caminhar, o brincar passa a
acontecer além dos limites corporais, ocorrendo a exploracdo dos ambientes e
surgindo interesse por buracos, fendas, cantos, bordas e degraus”. E neste segundo
tempo que também aparece o interesse pelas relacbes de continente e conteudo,
encher e esvaziar, copos, potes, latas e panelas. Colocar objetos dentro de caixas,
transbordamento de liquidos na hora do banho ou das refeices, por exemplo.

Nesse sentido, Jerusalinsky (2014, p. 248) afirma que:

(...) a extensdo do jogo do bebé para outros territérios, que ndo o corpo
materno, depende da oferta substitutiva que a mée venha a realizar. Ela
oferece um chocalho em um gesto substitutivo do corpo materno, enquanto
objeto de satisfacdo para que o bebé possa suportar sua breve auséncia,
para que fique entretido, ou seja, para que ele se tenha entre se sustente,
em lugar de simplesmente experimentar uma queda psiquica na auséncia
da mé&e. Esse objeto por ser substitutivo, introduz uma presenca sobre o
fundo de uma auséncia.

Por meio de acbes como essa, ou seja, dentre os objetos oferecidos pela
mae, se estabelecerd o objeto transicional, o qual funciona como uma substituigcdo
temporaria da mée. Esse objeto contribui para amenizar a angustia e o sofrimento
do bebé, ao se separar da mae, podendo ser um brinquedo, um paninho, um
travesseiro, ou até mesmo uma parte do proprio corpo do bebé. Acerca de objeto

transicional, aprofundar-se-a no decorrer deste topico.
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E importante salientar que essa transicionalidade s6 se instaura para a
crianca, quando a mae nao toma o filho para si, quando tem a crianca como
transicional e ndo como objeto de realizagéo falica e definitiva. Observa-se assim a
importancia de a mae permitir a existéncia de um espago entre os dois, consentindo
gue pessoas e objetos possam incluir-se no laco mae-bebé. (JERUSALINSKY,
2014)

O terceiro tempo do brincar se da na verificagdo de outros dois jogos, o
langamento de objetos e o “cadé-achou”, que sédo precursores diretos do “Fort-Da”, o
qual serd abordado na sequéncia. Nesses jogos € necessario a presenca de
alguém, para que a crianca possa desfrutar da sua infancia, sendo imprescindivel a
presencga do outro.

O jogo do lancamento de objetos consiste em a crianga sentada no cadeirao,
dentro da banheira ou cercadinho, por exemplo, jogar o objeto ao chdo, o adulto
devolvé-lo a ela, e uma série se inicia. Enquanto o “cadé-achou” constitui-se em o
adulto cobrir e descobrir o rosto da crianga com um pano, a0 mesmo tempo que
profere a pergunta/resposta: Cadé? Achou!

Esses jogos anunciam as brincadeiras de esconde-esconde e vao se
aperfeicoando conforme o crescimento da crianca, que quando pequena néo
consegue permanecer por muito tempo escondida sem dar pistas de onde esta.
Somente por volta dos trés anos é que ela consegue permanecer em um esconderijo
sem deixar vestigios, e sem se sentir angustiada. (GUARESCHI, 2016)

Na instauracdo do jogo de lancamentos de objetos € possivel perceber a
crianca demandando o outro com o olhar, ou com vocalizacdes, bem como a sua
satisfacdo ao receber novamente o objeto para que se possa iniciar uma nova série
presenca/auséncia. Da parte do adulto é possivel notar a queixa dos pais quanto ao
custoso trabalho que € estar no jogo, mas também o reconhecimento da
necessidade de satisfazer o bebé, tanto para que este se desenvolva, quanto para o
fortalecimento do lago. (JERUSALINSKY, 2014).

Como dito anteriormente, estes jogos sao precursores do Fort-Da. O qual
recebeu este nome, quando Freud, ao observar a agcao de uma crianca de 18 meses
de idade, em que esta representava a presenca-auséncia da mée através do jogo.
Engajado neste entretenimento o pequeno podia dissipar a angustia da auséncia

materna e pressentir o prazer do reencontro.
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A crianca mencionada era o neto de Freud, o pequeno tinha um ano e meio
de idade quando fora observado pelo avd por algumas semanas. O menino
apresentava um desenvolvimento de acordo com sua faixa etéria, falava poucas
palavras e proferia sons que eram entendidos apenas pelas pessoas que conviviam
com ele.

Seu comportamento era elogiado, dormia bem a noite, tendo um G6timo
relacionamento com 0s pais e a Unica empregada da casa. O pequeno nao
costumava chorar quando a mée saia e ficava afastada por varias horas, mesmo
sendo muito apegado a ela, que o0 amamentou e o cuidou sem ter ajuda de outras
pessoas.

Freud revela que o neto apresentava o habito de jogar para longe, todos os
objetos que estavam proximos de si, 0s quais iam parar embaixo da cama, da
cbmoda, de diversos moveis da casa, tornando dificil o ato de reuni-los e organiza-
los novamente. No momento em que lancava para longe os brinquedos e objetos,
com uma expressao de interesse e satisfacdo, o menino proferia um forte e
prolongado 0---0---0---0---0, interpretado pela mée e por Freud como “fort” [*foi
embora”].

Por meio dessas ac¢des foi possivel observar que se tratava de um jogo, e que
0 menino usava o lancamento dos brinquedos para representar o “ir embora” de sua

mae. Nas palavras de Freud (2010, p. 172):

Um dia pude fazer a observacdo que confirmou minha opiniéo. Ele tinha um
carretel de madeira, em que estava enrolado em um corddo. Nunca lhe
ocorria, por exemplo, puxa-lo atrds de si pelo chao, brincar de carro com
ele; em vez disso, com habilidade langava o carretel, seguro pelo cordao,
para dentro do berco, através de seu cortinado, de modo que ele
desaparecia, nisso falando o significativo 0---0---0---0---0, e depois 0 puxava
novamente para fora do berco, saudando o aparecimento dele com um
alegre “da” [‘estda aqui]. Entdo era essa a brincadeira completa,
desaparecimento e reapari¢cdo, de que geralmente via-se apenas o primeiro
ato, que era repetido incansavelmente como um jogo em si, embora sem
davida o prazer maior estivesse no segundo ato.

Entende-se assim, como ja posto anteriormente, que o neto do autor
representava por meio do ato de brincar, a auséncia da mae e confortava a si
mesmo ao simular sua saida e chegada com os objetos que podia alcancar.
Encenava a vivéncia dolorosa da auséncia materna, para chegar a prazerosa

representacao final da presenca da mae.
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Assim, Freud postula que as criancas repetem brincando suas experiéncias e
emocodes, ou seja, deixam emergir nas brincadeiras o que lhes produziu uma forte
impressédo, e por meio destas repeticbes demonstram sentirem-se donos da
situacdo, deixando eclodir também o desejo de ser grandes e agir como adultos
(FREUD, 2010).

Jerusalinsky (2014, p. 233) nos traz ainda que:

Ao falar do brincar geralmente é este tempo do faz-de-conta, do agora eu
era, do como se, que se evoca: 0 marco do brincar simbdlico, tempo em que
a crianca goza dos deslocamentos a que o significante da lugar, das
metaforas que ele possibilita e por meio das quais uma coisa pode ser
tomada por outra — um pano pode virar capa; um pau de vassoura, cavalo;
uma panela, a coroa. Na dimensdo metaforica do faz-de-conta a crianca
goza dos jogos em que se projeta enquanto realizadora dos ideais-do-eu,
buscando apropriar-se de tracos identificatorios que Ihe garantiriam
encarnar o desejo do Outro. Se o desejo é o desejo do Outro, por meio de
tal brincar a crianca se joga, se lanca a ocupar a posicdo de senhora do
(seu) desejo.

Ao aludir o simbdlico, ou mais diretamente o brincar simbdlico, € valoroso citar
Melanie Klein. Embasada na teoria de Freud, o qual nos coloca que a atividade
ludica esta para a crianca, tal qual a atividade criadora esta para um escritor; e que
no brinquedo, bem como em uma obra literaria € possivel nos depararmos com a
criacdo de um universo proprio e particular, onde os elementos sdo apresentados da

maneira que mais contemple o sujeito que o criou. (PINHO, 2001)
Assim, Klein (1969, p.31) completa explanando que:

Brincar é o meio de expressdo mais importante da crianca. Ao utilizarmos
essa técnica lidica, logo descobrimos que a crianga faz tantas associacfes
aos elementos isolados de seu brinquedo quanto a adulto aos elementos
isolados de seus sonhos. Cada um desses elementos lidicos é uma
indicagdo para o observador experimentado, j& que, enquanto brinca, a
crianca fala e diz toda a sorte de coisas que tem o valor de associacbes
genuinas.

Para a autora, o brincar tem valor de palavra, podendo se considerar que o
namero de possibilidades para que a crianga possa externar sentimentos, por meio
do brincar, é ilimitado. Brincando a crianga se expressa.

Para dar seguimento, ao que tangencia o simbdlico € importante discorrer
acerca das nog¢fes objeto, fendmenos e espaco transicionais.

Para isso, Winnicott (1975, p.15) esclarece afirmando que:
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De todo o individuo que chegou ao estadio de ser uma unidade, com uma
membrana limitadora e um exterior e um interior, pode se dizer que existe
uma realidade interna para esse individuo, um mundo interno que pode ser
rico ou pobre, estar em paz ou em guerra. [...] a terceira parte da vida de um
ser humano, parte que ndo podemos ignorar, constitui uma &area
intermediaria de experimentagdo, para qual contribuem tanto a realidade
interna quanto a vida externa. Trata-se de uma area que nao € disputada,
porque nenhuma reivindicacdo é feita em seu nome, exceto que ela exista
como lugar de repouso para o individuo empenhado na perpétua tarefa
humana de manter as realidades interna e externa separadas, ainda que
inter-relacionadas.

Esta seria, entdo, uma area intermediaria, de experimentacéo, situada entre o
subjetivo e 0 que é explicitamente percebido, ficando conforme Pinho (2001, p.183),
‘entre a realidade psiquica, pessoal e a realidade externa compartilhada”. Aos
objetos e fenbmenos situados neste espaco Winnicott deu o nome de transicionais.

Para o autor a mae suficientemente boa, € aguela que consegue apresentar
ao seu bebé, uma cena iluséria. Fazendo com que ele pense que o seio dela faz
parte dele. O pequeno bebé tem a impressdo de que o seio materno aparece e
desaparece controlado por seus apelos e demandas.

Tem-se assim, por meio da ilusdo constituida na crianca, um fendmeno
transicional, o seio da mé&e. Winnicoott salienta que na expressao “seio materno”
esta inserido todo o ato de maternar, abrangendo tanto o seio fisico, quanto os
cuidados para com o bebé. O autor sublinha que a méae pode ser sim,
suficientemente boa, alimentando seu filho com uma mamadeira. (Winnicott 1975)

Pinho (2001, p.184), completa afirmando que:

Ao colocar o seio real no ponto exato em que o bebé cria uma versado do
seio, a mae permite a sobreposi¢do do que oferece com aquilo que o bebé
concebe. A medida que o bebé se desenvolve e mée vai se reposicionando
uma desilusdo gradual se estabelece. O espaco transicional é a zona
intermedidria que é produzida entre o subjetivo e o objetivo nessa fronteira
entre a mae e o bebé.

Na teoria Winnicottiana, o brincar € uma experiéncia sempre criativa a qual,
surge na linha entre o subjetivo e o que é objetivamente percebido. Sendo, assim,,
exemplo de uma elaboracéo criada no espago que chamamos de transicional.

Com o passar do tempo, objetos transicionais como travesseiros e paninhos,
por exemplo, vao perdendo a significacdo. E os fenbmenos transicionais, conforme
Pinho (2001, p. 184) “tornam-se mais difusos, espalhando-se por todo o campo

cultural, incluindo o brincar, a criatividade, a arte e a religiao”.
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O enlace entre corpo e linguagem € um fator fundamental para que um sujeito
possa Vvir a se estruturar subjetivamente e o brincar pode auxiliar nesta unido. Assim,
salienta-se que para a psicanalise a linguagem é a estrutura pela qual o sujeito ir4
se constituir. Quando um bebé nasce € inserido no mundo da linguagem, para Pinho
(2001, p. 185):

Esse banho de palavras deixa marcas singulares em cada crianca, que se
inscrevem em seu corpo e lhe conferem uma significacdo minima fazendo
com que o simbdlico (a linguagem) venha recobrir o real (o corpo). Para que
um sujeito do desejo possa emergir, falando em nome proéprio, € necessario
gue haja sua inscricdo no campo da linguagem, ou seja na ordem simbdlica,
possibilitando-lhe o ingresso em determinada histéria, no interior de uma
cultura.

Mesmo antes do nascimento, a estruturacdo de uma crianga ja vem sendo
concebida por meio das diversas antecipacdes feitas por seus pais. Um lugar social
e sexual € antecipado a esse bebé mesmo que ndo exista a possibilidade de ele
poder exercer, por questdes proprias da infancia. Segundo Pinho (2001, p. 185) “E
esta realidade fantasmatica que é colocada em cena com os objetivos da realidade,
a partir do brincar”.

Assim, quando pensamos por exemplo, no caso do neto observado por Freud
e no fato de o menino de um ano e meio somente proferir poucas palavras, é
possivel presumir que as criancas, muitas vezes, ndo possuem um dominio de
linguagem capaz de propagar as imensuraveis mindcias encenadas na brincadeira.

Estas mindcias se constituem como ricas ferramentas capazes de fornecer
subsidios para tentar compreender inclusive as emocdes que estdo emergindo no

ato de brincar. Nesse sentido, Alencar (2011, p. 47) corrobora afirmando que:

Brincar é coisa séria! [...] Ele é a forma pela qual a crianca se expressa na
infancia, momento no qual dedica-se ao faz-de-conta, a se experimentar em
diferentes papéis, momento em que pode assumir uma postura ativa na
compreensdo do que acontece ao seu redor e muitas vezes elaborar
conflitos psiquicos. Nas brincadeiras, fica evidente tanto o que vai bem no
desenvolvimento de uma crianga quanto o que é perturbador, de maneira
gue o brincar pode ser o fio condutor para reconhecer o desenvolvimento
saudavel e também um excelente meio para se identificarem sinais de
sofrimento no bebé e na crianca. Ocupando um lugar privilegiado na
infancia, ele merece toda nossa atencao.
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Assim, torna-se evidente a importancia dessa atividade universal que
perpassa todo o periodo da infancia e que serve também como forma de expresséo
de fantasias e elaboragéo de conflitos e angustias.

Mediante o exposto, pode-se evidenciar que por meio do brincar é possivel
constatar a articulacdo entre os campos real, simbdlico e imaginario. Pois durante o
ato de brincar a crianca reproduz o que vive, simbolizando por meio do brinquedo
suas emocgOes e experiéncias. Nesse sentido, Pinho (2001, p. 28) consolida
afirmando que “o pequeno sujeito vai brincar de ser tudo aquilo que ainda néo é
possivel ser de verdade”.

Evidencia-se assim a importancia que o ato de brincar assume na constituicdo
do sujeito, especialmente nos casos das criangas que apresentam entraves na
constituicdo psiquica, a qual ele ndo se estrutura de forma satisfatéria.

Nesses casos, muitas vezes existe a necessidade de uma mediacdo, para
gue a crianca possa aprender a brincar, se expressar, lidar com suas emocdes.
Tendo em vista tamanha importancia, é possivel auferirmos que o brincar deve
também ser elencado como préatica pedagogica, pois por meio dele a crianca se

desenvolve, constroi seu simbolico, se expressa e aprende.



54

8. INSTRUMENTOS DE DETECCAO PRECOCE DE TRANSTORNOS
PSIQUICOS DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Tendo em vista as questbes referentes a importancia que o ato de brincar
assume no processo de constituicdo subjetiva da crianca, é fundamental discorrer a
respeito da Pesquisa Multicéntrica de Indicadores Clinicos de Risco para o
Desenvolvimento Infantil (IRDIs), bem como sobre a Avaliacdo Psicanalitica aos trés
anos (AP3).

Sera abordado aqui primeiramente, as elucidacdes acerca dos IRDIs, levando
em consideracdo que estes sao os indicadores aportados pela psicanalise para
serem aplicados no ambito da saude mental infantil.

O uso da teoria psicanalitica neste contexto se justifica por esta proporcionar
um amplo dominio sobre o que tangencia a constituicdo do sujeito, e por
proporcionar dispositivos técnicos e modelos de intervencdo que possibilitam o
alcance de uma melhor qualidade de vida.

Em muitos paises os disturbios do desenvolvimento e os transtornos mentais
da infancia tém suas prevaléncias desconhecidas. Porém, segundo dados da
Organizacdo Mundial de Saude (OMS), estes sao bastante comuns entre criancas e
adolescentes, entretanto ndo recebem atencdo necessaria no que concerne ao
diagndstico nem tampouco ao tratamento.

Segundo Kupfer et.al (2009, p.06)

(...) os transtornos na infancia ndo séo irrelevantes, mas recebem pouca
atencdo das politicas publicas, o que deixa um grande numero de criangas
sem assisténcia adequada. Temos outro agravante no escasso registro de
deteccé@o precoce desses transtornos: embora exista um consenso que €
mais eficaz o tratamento quanto mais cedo se produz a abordagem
terapéutica, sdo raros os lugares onde a clinica preventiva desses
problemas conta com instrumentos e recursos humanos adequados para
uma detec¢do e uma intervencao terapéutica especifica precoce.

Torna-se perceptivel, assim, a necessidade de instrumentos apropriados para
gue riscos de transtornos mentais e distlirbios do desenvolvimento, possam ser
constatados ainda na primeira infancia. A maior parte das escalas e medidas,
adotadas em nosso pais, para a avaliacdo do desenvolvimento infantil,
desconsideram as operacdes vinculadas ao processo de subjetivacao, priorizando a

medicao de condutas e comportamentos.
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Um dos principais instrumentos empregados por profissionais da saude
publica, para acompanhar e detectar possiveis problemas referentes ao
desenvolvimento infantil é a “Ficha de Avaliagdo do Desenvolvimento do Ministério
da Saude”. Esta, até o ano 2001, buscava investigar o desenvolvimento da crianca
em trés angulos, a saber: grosso motor, psicomotor e adaptativo-social.
(MARIOTTO, 2009)

A pesquisa Multicéntrica de Indicadores Clinicos de Risco para o
Desenvolvimento Infantil (IRDI), apresenta-se como um instrumento de deteccao
precoce de transtornos psiquicos do desenvolvimento infantil.

Desenvolvida entre os anos 2000 e 2008, foi alicercada na teoria
psicanalitica e desenvolvida no intuito de levantar e fundamentar questdes acerca da
constituicdo psiquica de criancas de 0 a 18 meses.

Para aplicacédo da pesquisa, conforme Mariotto (2009, p. 96):

(...) construiu-se o Protocolo de Indicadores de Risco para o
Desenvolvimento Infantii - o IRDI — a ser aplicado pelos pediatras
selecionados e capacitados para tal fim. Esse protocolo foi inicialmente
composto por 31 indicadores clinicos observaveis em criangas de até 18
meses (...).

Kupfer, Bernardino e Yamashita (2018. p. 70) acrescentam afirmando que o
protocolo IRDI foi criado “na tentativa de propor respostas ao urgente problema de
realizar tanto a prevencdo como a promoc¢ao de saude mental no Brasil” e validado
‘como instrumento de valor preditivo de risco psiquico para o desenvolvimento
infantil.”

A construcdo e validacdo do IRDI e os avancos tedricos auferidos pelo Grupo
Nacional de Pesquisa (GNP),? possibilitaram melhorias na ja citada, “Ficha de

Avaliagcdo do Desenvolvimento do Ministério da Saude”. A qual, ap0s ser revista e

2 GNP Grupo de experts convidados pela Profa. Dra. Maria Cristina Kupfer, do IPUSP, para
construir o protocolo de indicadores e conduzir a pesquisa multicéntrica em diversos centros. O grupo
foi constituido pela Profa. Dra. Leda M. Fischer Bernardino, da PUC de Curitiba; Paula Rocha
Elizabeth Cavalcante, do CPPL de Recife; Domingos Paulo Infante, Lina G. Martins de Oliveira e
Maria Cecilia Casagrande de S&o Paulo; Daniele Wanderley, de salvador; Profa. Lea M. Sales da
Universidade federal do Pard; Profa. Regina M. R. Stellin, da UNIFOR de Fortaleza; Flavia Dutra, de
Brasilia; Prof. Dr. Otavio de Souza, do Rio de Janeiro; Silvia Molina, de Porto Alegre, com
coordenacdo técnica de Maria Eugénia Pesaro, coordenacgédo cientifica do Dr. Alfredo Jerusalinsky e
coordenacdo cientifica de Maria Cristina M. Kupfer. A pesquisa teve financiamento do Ministério da
saude, da FAPESP e do CNPg. (KUPFER; BERNARDINO; YAMASHITA, 2018, p 71)
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ampliada, além dos pontos de desenvolvimento ja existentes maturativo, motor e
social, foi adicionado o indicador psiquico.

Sob a perspectiva de que na infancia o psiquismo e as fungbes mentais
encontram-se em construcao, a pesquisa Multicéntrica, teve como principal objetivo,
a validacdo de indicadores de risco psiquico e de desenvolvimento em criancas
desde o nascimento até os 18 meses de idade. Além disso, objetivou que pediatras
e outros profissionais ligados a saude pudessem buscar aperfeicoamentos para
atuarem também como agentes de deteccéo e prevencao.

Neste sentido, Mariotto (2009, p. 96): complementa explanando que:

Considerando que as bases da salde mental se estabelecem nos primeiros
anos de vida e que estédo intimamente relacionadas com os lagos afetivos,
simbdlico e corporal estabelecidos no par mée e bebé, entende-se que as
falhas nesse processo de subjetivacdo permitem o surgimento de
transtornos psiquicos que podem interferir tanto na inser¢éo deste ser na
cultura quanto na montagem de sua realidade psiquica.

Torna-se importante rememorarmos que, em casos onde ndo ha a existéncia
de patologias, o sistema nervoso central possui um extenso periodo de
neuroplasticidade. Esta consiste na capacidade de adaptar-se e moldar-se
estrutural e funcionalmente durante o desenvolvimento neuronal e quando exposto a
novas experiéncias.

Sendo assim, é possivel inferir que costumes do grupo social ou cultura onde
a crianca esteja inserida, bem como os meios e valores ofertados pelos pais ou
cuidadores, configuram-se como matrizes a serem inscritas no psiquismo do sujeito.

Tais afirmacBes permitem pontuar a relevancia de se detectar precocemente
sinais de risco em criangas pequenas. Pois nessa fase do desenvolvimento infantil, a
neuroplasticidade, por encontrar-se em um estado de grande permeabilidade, pode
contribuir positivamente.

Depois de ser amplamente utilizado por psicélogos, pesquisadores e
profissionais da saude, resultar em artigos cientificos, dissertacfes teses e livros, 0
valor do instrumento IRDI passa a ser pensado no ambito das creches.

A participacdo da escola na vida da crianca se da cada vez mais
precocemente fazendo com que 0s pequenos sejam inseridos no universo social

ainda muito cedo. Esse fator faz com que a vida em familia, deixe de ser o Unico
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espaco encarregado de propiciar a constituicdo psiquica dos bebés, e extrai também
do ambito familiar a prerrogativa de ser matriz no estabelecimento de lacos.

Essas transformacgdes sociais, além de trazerem mudancas na vida dos
pequenos e de suas familias, requerem das pessoas que os recebem, acolhem,
cuidam e educam uma nova atribuicdo. No contexto atual, os cuidadores exercem o
papel de participantes no processo de subjetivacdo das criancas. (MARIOTTO,2009)

Ao percebermos a importancia da deteccdo de riscos acontecer no inicio da
vida do bebé, e da precocidade em que se da a inser¢do escolar das criancas, €
importante que possamos pensar no tanto que a figura do educador pode servir
como colaboradora em tal processo. Pois, de acordo com Mariotto (2009, p.12)
“educar é criar as condigbes para o surgimento de um sujeito”.

Em 2012, entdo, o Instrumento IRDI, deixa de existir somente no &mbito da
saude, e entra no campo da educacdo com o intuito de segundo Kupfer, Bernardino
e Mariotto (2014, p. 10) “investigar os meios de levar os professores de educacéo
infantil a se tornarem auxiliares na promocdo de saude mental de criancas a partir
da psicanalise desde a primeira infancia”. Para isso o alvo da pesquisa foi conforme
Kupfer, Bernardino e Mariotto (2014, p. 10):

(...) testar uma metodologia de formacédo e de acompanhamento em servico
das professoras de educacdo infantii baseado no instrumento IRDI,
buscando investigar se uso da metodologia no &mbito da educacéo infantil
contribui para a diminuicdo da incidéncia de problemas de desenvolvimento
psiquico ulteriores

Assim sendo a seguir discorrer-se-a mais detalhadamente, sobre a aplicagcéao
da pesquisa no contexto das creches, bem como, acerca dos resultados auferidos a
partir dela.

8.1 A metodologia IRDI nas creches

As pesquisas “Metodologia IRDI: uma intervencdo com educadores de creche
a partir da psicanalise” e “Tratar e educar em tempos de autismo” foram realizadas,
num periodo entre os anos 2012 e 2017. As duas pesquisas tiveram como obijetivo,
segundo Kupfer, Bernardino e Yamashita (2018, p. 72) “avaliar o uso da metodologia
IRDI como instrumento de promocao de saude mental de criangcas em instituicdes de

educacao infantil”
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Depois de terem participado de uma formacgéo de professores, embasada na
metodologia IRDI, e estruturada por meio de discussdes a respeito dos bebés e os
indicadores de risco. Tais tensionamentos possibilitaram aos profissionais
desenvolver um olhar atento, tanto para os casos em que 0s indicadores estavam
ausentes, quanto para aqueles em que os indicadores, inicialmente ausentes, se
fizeram presentes a posteriori. Os profissionais foram acompanhados
semanalmente, por um periodo de nove meses, e no final responderam a um
questionério, a fim de verificar a eficacia da assimilagédo dos principios do IRDI.

A validacdo da metodologia que abrangeu 364 criancas em 26 creches de
Séo Paulo e Curitiba, além de 107 professores, ocorreu por meio da comparacao de
indicadores selecionados com os resultados da AP3 adaptada ao ambiente da
educacao infantil.

Os resultados da pesquisa apontaram para um efeito preventivo na
possibilidade de as criancas apresentarem tanto problemas de desenvolvimento,
quanto entraves para a constituicdo psiquica.

Outra questdo que emergiu durante os resultados, no que tange a
organizacdo do psiquismo do bebé e da crianca pequena, foi a importancia do
brincar e da fantasia. Neste sentido Kupfer, Bernardino e Yamashita (2018, p.80)

reforcam afirmando que:

A constituicdo do brincar e da fantasia € um importante organizador da
relacdo do bebé e da crianga pequena com o seu mundo externo. Esse
resultado da pesquisa nos permite propor como efeito da formacdo em
servigco dos professores um maior direcionamento do olhar e das agles
destes para desenvolver atividades lidicas e prazerosas de modo a
promover um brincar e um uso da fantasia no cotidiano das creches,
propiciando as criancas aos seus cuidados mais recursos psiquicos para
suas relagfes intrapsiquicas e interpessoais.

O brincar foi evidenciado nos resultados como central para todas as areas
evolutivas da crianca, alertando também para que os profissionais da educacéo nédo
direcionem suas praticas de modo a “pedagogizar” a primeira infancia.

Com base nos resultados desta desenvolveu-se, em 2012, a Avaliacao
Psicanalitica aos 03 anos (AP3). O objetivo central da AP3 foi o de elucidar que com

0 uso do instrumento IRDI, € possivel obtermos uma diminuicdo da incidéncia de
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transtornos do desenvolvimento aos trés anos de idade. Sobre esta, discorrer-se-a

mais detalhadamente a seguir.

8.2  Avaliacao psicanalitica aos 03 anos

Apoés dissertar acerca da Pesquisa Multicéntrica de Indicadores Clinicos de
Risco para o Desenvolvimento, torna-se necessario abordar a Avaliacdo
Psicanalitica aos 03 anos (AP3).

Esta tem como objetivo central a validacdo dos indicadores clinicos de risco
psiquico e de desenvolvimento (IRDIS) em criancas desde o nascimento até os 18
meses. E essencialmente nessa fase da vida da crianga, que se da a formacéo das
funcdes psiquicas.

Sendo assim, 0 meio em que a crianga esta inserida, e também no convivio
com pais e/ou cuidadores, assume grande importancia uma vez que estes terdo
condicdes de efetuar as operacdes necessarias para que se perpetuem matrizes
que irdo estruturar pensamentos e comportamentos do ser em formacgao. Estas

operacdes sdo segundo Jerusalinsky (2008, p.117):

[...] dirigidas a transformar o espontaneo funcionamento neurobioldgico —
caracterizado por automatismos e repeticdes determinado por mecanismos
neurofisioldgicos béasicos — para coloca-lo a servico da estrutura de
significacbes que caracterizam a insercdo do individuo humano na
civilizacéo e, portanto, sua constituicAo como sujeito. Na medida em que
tais mecanismos neurobiolégicos naturalmente tendem a constancia — o que
implica uma predisposicdo para repeticdes idénticas — € necessério um
trabalho do Outro, que atua em torno da crianca e com ela, para transformar
essa atividade basal na singularidade polimorfa e polissémica que
caracteriza a articulagéo do sujeito individual no &mbito coletivo.

Ainda segundo o autor, para que essas operacdes tenham resultados e/ou
andamentos positivos, é preciso considerar a disponibilidade ou permeabilidade da
crianca para acolher os direcionamentos dados pelos pais ou pelos cuidadores a
essas atividades formadoras.

Segundo Bernardino:

A AP3 foi um dos instrumentos da Pesquisa Multicéntrica de Indicadores
Clinicos de Risco para o Desenvolvimento Infantil, o protocolo IRDI foi
aplicado por pediatras e a AP3 foi aplicada por psicanalistas.
Posteriormente, as pesquisadoras realizaram pesquisas usando o IRDI e a
AP3 em Educacdo Infantil; desta experiéncia originou-se a pesquisa
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“Metodologia IRDI nas Creches”, uma formagado em servigo de professores
da Educacdo Infantil. Na segunda fase desta pesquisa realizou-se a
aplicagcédo da AP3 adaptada a educacao.

Para a realizacdo da Pesquisa Multicéntrica de Indicadores Clinicos de Risco
para o Desenvolvimento Infantil, foram utilizados dois protocolos: o primeiro foi o ja
discorrido anteriormente, Indicadores de Risco para o Desenvolvimento Infantil
(IRDI), e o segundo, a Avaliacdo Psicanalitica aos 3 anos, aplicada por
psicanalistas.

Para a realizacdo da AP3 avaliou-se um grupo controle composto por 280
criancas e uma amostra parcial das criancas que foram submetidas ao protocolo
IRDI. Por meio desta pesquisa validou-se indicadores referentes a problemas do
desenvolvimento bem como a processos de estruturacao subjetiva.

A AP3, da-se entdo em continuidade a Pesquisa Multicéntrica de Indicadores
Clinicos de Risco para o Desenvolvimento, devendo ser aplicada em criancas com
trés anos completos e que ja foram submetidas ao instrumento IRDI.

Trata-se de um instrumento composto por eixos que segundo Jerusalinsky
(2008, p. 118) foram “escolhidos e organizados de acordo com as operacgdes
formadoras fundamentais do psiquismo da crianga”.

O instrumento possibilita registrar se a constituicdo psiquica da crianca
avaliada, encontra-se em andamento ou em risco. Kupfer, Bernardino e Yamashita

(2018, p. 73) complementam afirmando que o instrumento possibilita:

Identificar se a crianca esta apresentando dificuldades de desenvolvimento
e/ou riscos para a constituicdo subjetiva, estes Ultimos evidenciados pela
presenca de sintomas clinicos conclusivos que estdo relacionados a
problemas na constituicdo do psiquismo e apontam para uma evolucdo em
direcéo as psicopatologias graves da infancia.

A AP3, é subdividida em duas etapas, sendo a primeira uma entrevista
realizada com os pais e a crian¢a, € a segunda uma entrevista com a crianca em
uma situacdo ou momento ludico. O roteiro desta avaliacdo abrange quatro eixos, a
saber:

1. O brincar e fantasia,

2. O corpo e sua imagem,;

3. Manifestacao diante das normas e posicao frente a lei;

4. Fala e posicéo na linguagem.
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Como ja mencionado anteriormente, a presente pesquisa objetiva:
compreender de que forma o brincar é articulado nas propostas pedagdgicas as
criangas com autismo na Educacéao Infantil.

Assim, mesmo considerando os demais eixos de igual importancia, este
trabalho enfatiza o ato de brincar, pois conforme Kupfer, Bernardino e Yamashita
(2018, p.80) “desde os primeiros textos psicanaliticos muitos tedricos afirmam a
conexao entre o brincar, a fantasia, e as possibilidades que esses recursos
oferecem as criangas”.

Considerando o conceito de pratica pedagogica, o qual Franco (2012, p. 173)
define como “praticas que se organizam intencionalmente para atender a
determinadas expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma dada
comunidade social”.

Pensando na afirmativa de Sibemberg (2016, p.42) na qual “a sindrome do
autismo infantil € caracterizada pela falta de referentes imaginarios e simbdlicos”, ou
dizendo de outra forma, no autismo o imaginario e o simbdlico sdo areas que néo se
estruturaram de forma compensatéria,Lajonquiere (2006, p.96) pontua que “educar €
transmitir marcas simbdlicas que possibilitem a crianca usufruir um lugar de
enunciacdo no campo da palavra e da linguagem, e a partir do qual seja possivel se
lancar as empresas impossiveis do desejo”’. Salienta-se que se trata aqui ndo do
educar convencional, mas do educar que proporcione ao sujeito se constituir, que
possibilite a ele advir, dizer-se. A educacdo de que se trata aqui é a educacao
constituinte, formadora do sujeito, a que permite a ele se expressar, poder ser ele
mesmo, ndo se trata de um modelo educacional que venha propiciar ao sujeito
automatismos e treinamentos.

Assim, tendo em vista a complexidade do conceito de educar, o qual propicia
a crianca um lugar de enunciacdo, uma possibilidade de expressdo. Estando o
autismo caracterizado pela falta de referentes simbdlicos, é possivel afirmar que o
brincar, por ser constitutivo do sujeito, deve ser eleito como um recurso a ser
inserido no conjunto de praticas pedagogicas para a viabilizacdo da educacdo. A
articulagao entre o brincar e educacéo possibilitardo a retomada ao desenvolvimento
da crianga com autismo.

Estando posto o referencial tedrico segue-se para a metodologia, a qual
apresenta o método e os caminhos percorridos, para se alcancar um determinado

fim.



62



63

9. ANALISE DOS DADOS

Este capitulo tem por objetivo apresentar, discutir e analisar os dados. Para
Franco (2005, p.16) a analise de dados:

(...) requer que as descobertas tenham relevancia teérica. Uma informacéo
puramente descritiva nao relacionada a outros atributos ou as
caracteristicas do emissor é de pequeno valor. Um dado sobre o conteddo
de uma mensagem deve necessariamente, estar relacionado, no minimo a
outro dado. O liame entre esse tipo de relacdo deve ser representado por
alguma forma de teoria. Assim toda a andlise de contetdo; implica
comparacBes contextuais. Os tipos de compara¢cbes podem ser
multivariados. Mas devem obrigatoriamente ser direcionados a partir da
sensibilidade, da intencionalidade e da competéncia teérica do pesquisador.

De acordo com Franco (2005), para que a analise dos dados da presente
pesquisa pudesse adquirir uma relevancia teérica de maior valor, esta foi estruturada
tendo como base, para relacdes e comparacdes, os conceitos de diversos autores,
alguns deles ja alicercaram o referencial tedrico desta e outros poderdo aparecer
pela primeira vez no decorrer da discussao.

O ato de brincar € a esséncia da infancia, dai a necessidade de atribuir a ele
um especial valor e espaco, no processo de aprendizagem da educacéao infantil. Se
este estiver inserido nos planejamentos pedagdgicos, o educador estara
proporcionando as pequenas criancas aprendizagens mais adequadas e prazerosas.

Nos planos de aula disponibilizados pela escola em questdo o brincar
aparece, porém de forma pouco consistente, ndo ha atividades alicercadas no
brincar simbdlico das criancas, ou seja, este ndo € planejado como um recurso
pedagdgico. Dessa forma, foi possivel realizar a analise somente a partir dos
pareceres pedagogicos, pelo fato de nestes documentos o brincar estar
comtemplado de forma mais contundente.

Assim, ao analisar os pareceres pedagodgicos, elaborou-se trés unidades de
analise, sendo elas: a constituicdo do brincar, a constituicdo da imagem corporal e a
importancia da intervencdo pedagodgica. No interior delas os dados coletados foram
analisados individual e coletivamente realizando-se comparacdes diversas, sempre
alicercadas em referenciais teoricos e atravessadas pela percepcédo e sensibilidade

da pesquisadora.



64

9.1 A constituicado do brincar

Conforme vimos no referencial tedrico da presente pesquisa, a crianga por
meio da simbolizagdo estabelecida no ato brincar, exterioriza inUmeros aspectos,
inclusive emocionais, de si mesma e, assim, vai conseguindo elaborar suas
primeiras experiéncias. O brincar perpassa todos os tempos da infancia, em todos
os lugares do mundo. Cruza passados, presentes e futuros e ao mesmo tempo que
é marcado pela continuidade, é também pela mudanca.

O brincar é constitutivo do sujeito, sem ele a crianca se cala, desta forma
podemos té-lo, também, como um indicador do processo de maturacao, tanto nos
aspectos sociais e culturais quanto nos emocionais e afetivos.

Assim, quando constatamos uma forma particular de manipular os brinquedos
ou de desenvolver o brincar, os quais algumas vezes se apresentam sem
intencionalidade, € possivel pensarmos em entraves estruturais da constituicao
psiquica. Dessa forma, o brincar aparece novamente como um indicador do
desenvolvimento infantil.

A partir deste ponto da escrita, comecam a ser apresentados alguns excertos
retirados dos pareceres pedagogicos analisados, os trechos foram transpostos tal

gual constam nos pareceres e serdo discutidos no decorrer do texto.

Estamos desenvolvendo o Projeto “Queremos brincar”, que construimos a partir das necessidades
e vontades da turma, através dele estamos almejando o alcance da autonomia de cada criancga,
da responsabilidade, do cuidado com o outro, o respeito a sua individualidade e com o coletivo,
perceber, assimilar e seguir regras e combinados, desenvolver atencdo e concentracdo. Estamos
em busca da participagéo efetiva do Pedro no projeto.

Crianca: Pedro parecer descritivo — 1° semestre de 2019.

No excerto apresentado, o qual traz o projeto “Queremos Brincar”, construido
a partir das necessidades e vontades da turma, é possivel evidenciar a perspectiva
dos docentes em torno do brincar, com relacdo a varios aspectos do
desenvolvimento infantil. Por meio dele, os professores esperam alcancar a
autonomia das criangas, bem como a responsabilidade, o respeito da sua
individualidade e a do colega, o cuidado com o outro, os limites impostos em regras

e combinados e o desenvolvimento da atencéo e da concentragdo das criancgas.
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Na escola a crianca tem a oportunidade de se desenvolver, de estar com seus
pares, para Winnicott (1975, p.63): “o brincar conduz aos relacionamentos grupais”,
dessa forma, o ambiente escolar propicia a crian¢a aprender, socializar, respeitar a
si e ao outro, desenvolvendo nogdes de limites e de leis.

A conducédo do brincar aos relacionamentos grupais, fica perceptivel nos
fragmentos que seguem. Em todos eles pode-se evidenciar uma interacdo com 0s

colegas por meio do brincar.

Erick € uma crianca que demonstra gostar de interagir com os colegas o tempo todo, pois
raramente brinca sozinho. Quando chega na escola coloca seus pertences no seu nome, e ja vai
procurando algo e alguém para interagir, nestes momentos procurou interagir com varios colegas,
variando bastante suas parcerias, como também fazendo novas amizades com colegas que néo
eram do ano anterior.

Crianga: Erick; parecer da educagdo infantii e do atendimento educacional especializado; 1°

semestre de 2019.

Explorou com entusiasmo os jogos e brincadeiras de forma geral, ja conseguindo quantificar
oralmente, quantidades pequenas, faz seriacdo dos objetos agrupando-os e ordenando-os, de
acordo com algum atributo, como forma, tamanho, cores. Nas brincadeiras, jogos e interacdes faz
uso da linguagem matemdtica para comunicar-se com os demais como, por exemplo, quero mais
tantas cartinhas, mais outro livro, vocé pegou mais que eu, eu tenho menos.

Crianca: Erick; parecer da educacado infantil e do atendimento educacional especializado; 1°

semestre de 2019.

Por suas investidas nas interagBes serem mais enérgicas, quase sempre brinca na presen¢a dos
colegas, contudo, ndo se atenta muito em nenhum objeto. Brinca bastante na frente do espelho,
deitado no chéo, e fazendo sons fortes geralmente o tempo todo.

Crianca: Pedro parecer descritivo — 1° semestre de 2019.

Porém nos excertos apresentados a seguir, essa interacao parece um pouco

mais fragilizada:

Carlos adaptou-se muito bem ao Pré B, vem construindo suas relagbes a partir de trocas.
Somente relaciona-se com alguns colegas, 0s quais possui mais afinidade, porém na maior parte
do tempo brinca sozinho.

Crianca: Carlos parecer descritivo — 1° semestre de 2019.
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Adora a pracinha, corre muito pelo espaco, relaciona-se pouquissimo de forma amigavel, é o
espaco que ele pede para ir todos os dias varias vezes, mas onde acontecem seus maiores
conflitos. Geralmente agride criancas de turmas diversas, chora bastante ndo conseguindo
nenhuma das orientacdes e combinados. Com todas as explicacbes e conversas com ele,
estamos percebendo uma melhora de suas atitudes em momentos isolados.

Crianca: Pedro parecer descritivo — 1° semestre de 2019.

Como ja foi visto anteriormente, no capitulo 2.5 desta, a falha no autismo
também est& no reconhecimento, ele ainda nédo se reconhece, ndo tem sua imagem
corporal constituida e unificada, entdo também nao reconhece o outro, manifestando
resisténcia em construir lacos, apresentando assim, dificuldades em estar com esse
outro.

Para Rahme (1997, p.46,47):

0 autista neutraliza ativamente o encontro com o semelhante (outro),
evitando-o e esquivando-se dele, este comparece para o autista. Por vezes
0 outro é imaginarizado como massa indeterminada e andnima, brutal e
perigosa

Nesse contexto, é pertinente que se pense na importancia das relacdes
fraternas, na intimidade que uma crianga tem com a outra, no desejo que
apresentam de enlacar-se. Tais constatacdes nos remetem ao brincar, pois por meio
dele uma crianca enlaca a outra. No ato de brincar com o coleguinha ha um
enderecamento, um espelhamento, uma espera de resposta, uma busca de
interacao.

Assim, reafirma-se a importancia de a crianga estar na escola, pois segundo
Pinto (2017, p.112) “a escola é por definicdo espaco de convivio coletivo, lugar de
circulacdo social da infancia, por exceléncia.” Como vimos, o ambiente escolar
propicia o lago social, pois estar entre pares permite a crianga estar com sujeitos que
dividem com ela uma mesma posicéo, a qual o adulto ndo ocupa mais.

Outro ponto de importante reflexdo no processo de interacdo da crianca por
meio do brincar, € que o educador possa servir também como mediador, 0
professor, bem como a gestdo pedagdgica da escola, apresenta um papel essencial

no desenvolvimento infantil.
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No caso do autismo ha uma linha ténue entre o educar e o tratar, nesse
sentido, Kupfer (2000, p. 83) corrobora nos apresentando o conceito de Educacao

Terapéutica:

(...) um conjunto de praticas interdisciplinares de tratamento, com especial
énfase nas praticas educacionais, que visa a retomada do desenvolvimento
global de criangas e adolescentes com transtornos do desenvolvimento ou a
retomada da estruturagdo psiquica interrompida ou ainda, a sustentagéo de
um minimo sujeito que uma crianga possa ter construido

Dessa forma, a Educacéo Terapéutica torna-se grande aliada na inclusdo e
interacdo de criancas com autismo, pois possibilita pensar em praticas inclusivas
gue considerem o0 sujeito em suas especificidades e ndo somente por seus
automatismos, dando-lhe suporte para que possa voltar a se desenvolver ou

resgatar o que supostamente foi perdido.

Na pracinha, sua brincadeira preferida é correr, passa o tempo todo de um lado para o outro,
demonstrando perceber tudo que esta acontecendo ao seu redor, mesmo olhando para o chéo.

Crianca: AntOnia parecer descritivo — 1° semestre de 2019.

A respeito do ultimo trecho apresentado, pode-se pensar na necessidade de o
professor desenvolver uma pratica inclusiva, que possa dar sentido a acdo da
crianca de correr de um lado para o outro, faz-se necessario simbolizar essa corrida
enlacando outros colegas, criando uma brincadeira, um circuito psicomotor,
significando o que a crianca traz.

Depois de exposta a importancia do brincar para que a crianga se constitua
como sujeito, ha necessidade dela frequentar uma escola para usufruir do convivio
com seus pares e assim construir lacos. A seguir sera apresentada a segunda
unidade de analise, constituicdo da imagem corporal, e posterior a esta discorrer-se-

a4 mais detalhadamente sobre o professor e a relevancia de suas intervencoes.

9.2 A constituicdo da imagem corporal

A imagem corporal comega se constituir a partir das trocas entre mae e bebé

ainda nos primeiros meses de vida. Ao passo que a mée nomeia o0 corpo da crianga,
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insere-a na linguagem e subjetiva seu corpo, a imagem corporal dessa crianca
comeca entéo a ser constituida.

E importante que se faga a distingdo entre esquema corporal e imagem
corporal. Esquema corporal € o que nos configura como espécie humana,
independente do lugar ou época em que estejamos ele é o mesmo para todos os
individuos. E depende da integridade do organismo, pois conforme Dolto (1992, p.
11) “é frequente que o esquema corporal enfermo e uma imagem sa do corpo
coabitem o mesmo sujeito”.

A imagem do corpo é especifica de cada um, esta atrelada ao sujeito e a sua
histéria. E uma sinopse das experiéncias emocionais de cada individuo.

Segundo Dolto (1992, p.15):

E gracas a nossa imagem do corpo sustentada por — e que se cruza com —
nosso esquema corporal que podemos entrar em comunicagdo com outrem.
Todo o contato com o outro seja de comunicagdo ou para evita-lo é
submetido pela imagem do corpo; pois é na imagem do corpo, suporte do
narcisismo, que o tempo se cruza com O espago, e que o passado
inconsciente ressoa na relacdo do presente.

No autismo, considerando a dificuldade em estabelecer lacos com o Outro, a
construcdo da imagem corporal encontra entraves. Dessa forma, é frequente
encontrarmos criangas com autismo que nao possuem uma imagem corporal
unificada, este corpo entédo esta propenso/vulneravel ao surgimento de estereotipias.
Pois de acordo com Bernardino (2006 p.30), “esta imagem que tomamos como
nossa, que nos unifica, da forma ao nosso corpo, consisténcia a nossa existéncia”.

Sendo assim, é possivel inferir que a presenca das estereotipias em casos de
autismo, esteja associada a uma imagem corporal ndo constituida ou unificada. E,
muitas vezes, é por meio dela que a crianca encontra uma maneira para atenuar
suas demandas.

E por meio da relagdo com o Outro que a crianga se constitui como sujeito
desejante. A mediacdo do outro se faz necessaria para que essa constituicao
aconteca e a partir disto o sujeito possa interagir com o outro e com o mundo. Nesse

sentido Levin (2001, p.106) afirma que:

A imagem do corpo transforma-se em operador que funda e institui as
peripécias e a estruturagdo subjetiva da crianca. Um exemplo claro desta
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afirmacao é que se a crianca nao tiver configurado a sua imagem corporal,
ndo podera brincar. Isto porque, para conseguir estruturar um espaco de
ficcdo onde encenar as suas representacdes, a crianca precisa apoiar-se
numa imagem a partir da qual possa desdobrar-se e desconhecer-se, para
brincar do que nao é, por exemplo, “de ser papai, ser mamae, ser adulto,
ser médico...”.

Desta forma, € possivel perceber a importdncia que a imagem corporal
unificada tem para a constituicdo do sujeito e a maneira como esta diretamente
atrelada ao brincar. Brincando a criangca compde a sua imagem corporal, a qual
também é composta por meio do brincar. Uma é intrinseca a outra.

No trecho que segue é possivel notar que Erick, demonstra interesse pelas
aulas de psicomotricidade, o0 que certamente veio a contribuir para o

desenvolvimento de sua coordenacdo motora ampla.

Tem explorado os ambientes na escola, com muita alegria, entusiasmo e satisfacdo. Nestas atividades
sejam elas dirigidas ou livres, nota-se que apresenta uma boa dindmica do movimento de sua
coordenacdo motora ampla. Mostrou interesse pelas aulas de psicomotricidade e brincadeiras, jogos
cantados, participando com alegria.

Crianga: Erick; parecer da educagéo infantil e do atendimento educacional especializado; 1° semestre de
20109.

Nos fragmentos seguintes foi possivel constatar uma certa simpatia por parte
das criancas para atividades com o corpo, bem como alguns beneficios adquiridos
por meio do desenvolvimento de tais praticas.

Nas atividades de informatica manteve-se atento e curioso, demonstrando boa motricidade na
coordenacdo do mouse, como nos jogos que foram propostos.

Crianga: Erick; parecer da educacéo infantil e do atendimento educacional especializado; 1° semestre
de 2019.

Controla gradualmente o proprio movimento, aperfeicoando suas habilidades motoras a cada dia, gosta
de correr, pular e vem explorando ao maximo as potencialidades do proprio corpo.

Crianca: Carlos; parecer descritivo 1° semestre de 2019.

Prefere brincadeiras e objetos que fagcam barulho, can¢des, e brincadeiras de movimento corporal.
Atividades graficas, de motricidade fina, que exijam maior concentracdo, entendimento e autonomia
para serem realizadas individualmente, ndo demonstra interesse e ndo as desenvolve quase nunca.

Crianca: Pedro parecer descritivo 1° semestre de 2019.
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Vitéria possui um bom desenvolvimento psicomotor, é bastante ativa aprecia os momentos da pracinha,
corre, gosta de mexer nas plantinhas, sobe e desce o escorregador e vai no balanco.
Crianga: Vitoria; parecer descritivo 1° semestre de 2019.

O evento psicomotor € composto por trés dimensdes, sdo elas instrumental,
cognitiva, as quais sdo observaveis, avaliaveis mensuraveis e testaveis. As estas,
soma-se ainda a dimensdo tdnico emocional. Esta é também da ordem da
consciéncia.

Nesse sentido Levin (1995 p. 48) corrobora afirmando que:

A psicomotricidade como a mesma palavra indica: psico-motricidade, situa-
se numa ponte entre uma estrutura psiquica (psi) e uma estrutura neuro
motora, como articulagdo, constituindo sua prépria estrutura que é efeito e
consequéncia desta articulagdo, e, para sermos mais precisos, constitui-se
com passagem entre uma e outra estrutura.

Assim, entende-se a psicomotricidade como a integracdo entre 0 motor e 0
psiquico possibilitando ao corpo gerar movimentos, gestos, tonicidade, espacos,
posturas, bem como manifestar emocoes e frustracoes

O proximo fragmento também faz referéncia a Erick:

Em seus desenhos, quando solicitado (pois esta ndo é uma das suas atividades preferidas), j& esta
conseguindo fazer a figura humana com mais realidade, aos poucos esta sendo trabalhado junto a ele
para dar mais riqueza de detalhes bem como variar o uso de cores em sua representagao.

Criancga: Erick; parecer da educacéo infantil e do atendimento educacional especializado; 1° semestre
de 2019.

Neste, é possivel verificar a dificuldade em representar a figura humana.
Segundo Dolto (2008, p.30):

O desenho é uma estrutura do corpo que a crian¢a projeta e com a qual
articula sua relagcdo com o mundo. Quero dizer que através do desenho a
crianca espaco-temporaliza sua relacdo com o mundo. Um desenho é mais
gue o equivalente de um sonho é em si mesmo um sonho ou, caso prefira,
uma fantasia viva.

Dessa forma, é importante que no ambito escolar, pensar nas possiveis

perturbacdes psicomotoras apresentadas pelo sujeito, seja por meio do brincar, seja
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por meio do desenho. E importante que o professor esteja atento a estas questées e
gue possa ajudar a crianca a desenvolvé-las.

No que tange a psicomotricidade, é relevante que o profissional perceba esta
como aliada, pois quando ela € prazerosa a crianga, como citado em alguns dos
trechos coletados, € possivel partir dela para se alcancar outros objetivos.

Pois para Le Boulch (1982, p. 24):

(...) a educacao psicomotora deve ser considerada como uma educacgéo de
base na escola primaria, ela condiciona todos os aprendizados pré-
escolares e escolares, leva a crianga a tomar consciéncia de seu corpo, da
lateralidade, a situar-se no espaco, a dominar o tempo a adquirir habilmente
a coordenacdo de seus gestos e movimentos. A educacdo psicomotora
deve ser praticada desde a mais tenra idade; conduzida com perseveranca,
permite prevenir inadaptacdes, dificeis de corrigir quando ja estruturadas.

Assim, é possivel encerrar essa unidade de analise, afirmando a importancia
da educacdo psicomotora para o desenvolvimento de varias é&reas do
desenvolvimento infantil. Estando esta ndo so atrelada a prevencao, mas a deteccao
de possiveis entraves e retomada da constituicdo do suijeito.

A educacao infantil propicia avancos no desenvolvimento global, assim é
fundamental que os profissionais atuantes neste ambito possam eleger a educacéo

psicomotora como colaboradora no processo maturativo e psicoafetivo da criancga.

9.3 Aimportancia da intervencéo pedagdgica

Revisitando o conceito de Educacdo Terapéutica, ja apresentado na primeira
unidade de analise da presente pesquisa, o qual é definido por Kupfer (2000, p. 83)

como

(...) um conjunto de préticas interdisciplinares de tratamento, com especial
énfase nas praticas educacionais, que visa a retomada do desenvolvimento
global de criangas e adolescentes com transtornos do desenvolvimento ou a
retomada da estruturacdo psiquica interrompida ou ainda, a sustentacdo de
um minimo sujeito que uma crianga possa ter construido

Neste topico analisar-se-a a importancia da intervencdo do professor, na
retomada da estruturac&o psiquica da crianga com entraves estruturais.
Neste momento € importante levarmos em consideracdo a escola como um

todo, para depois adentrarmos na acgio individualizada do professor. E necessario
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pontuarmos que a crianca ndo € do professor, e sim da escola. O professor € a
ancoragem do aluno, porém a escola precisa dar suporte ao docente, oferecendo
flexibilizacdo, no sentindo de entender que algumas regras impostas pela gestéo,
ndo se podem fazer valer para todas as criancas, ha de existir, de certa forma, uma
elasticidade.

Segundo Kupfer et. al (2017, p.20) “ha criangas que se autoexcluem, ou se
autoisolam, por ndo participar da ordem simbdlica, principal instrumento de inclusao
da crianga no mundo.” Assim, caberd também a escola oferecer estratégias que
possibilitem enlacar essa crianca.

Isso posto, a seguir discute-se acerca dos excertos:

Quanto mais ricos forem os desafios proporcionados a Antbnia maiores serdo suas descobertas,
suas aprendizagens, o fascinio do mundo ao seu redor, favorecendo assim o prazer e a felicidade de
aprender a aprender, aprender a conviver, aprender a conhecer, aprender a ser.

Crianca: AntOnia, parecer descritivo 1° semestre de 2019.

O primeiro excerto apresentado nesta unidade, traz uma expectativa positiva
da professora em relacdo a crianga, evidenciando a importancia de se apostar no
sujeito, de acreditar que ele pode superar desafios maiores e aprender com eles.
Conforme Kupfer et. al (2017, p. 29):

“a igualdade é o direito a diferenga” [...] todas as criangas devem ir a escola,
na qual sdo tratadas como iguais, para que a partir dai possam surgir as
diferencas. E preciso construir no caso a caso, o percurso de cada crianca
em direcdo a conquista da igualdade escolar, caminho que podera torna-la
diferente das outras crian¢as na sua singularidade.

Antes de tudo, € preciso pontuar que todas as criancas merecem igualdade.
Depois de a escola, que é o lugar social da crianca, recebé-la e trata-la com
igualdade e respeito, surge entdo espaco para o advento das diferencas. Dai em
diante é necessario que a gestdo pedagdgica da escola, como um todo, leve em
consideracao as singularidades e potencialidades de cada aluno-sujeito. Quando
uma crianga pertence a escola e é olhada por ela, passa a pertencer ao mundo.

Tal sentimento de pertencimento se manifesta no excerto a seguir:
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Neste semestre Erick iniciou 0 ano mostrando ter dominio do ambiente, circulando pelo mesmo com
autonomia. Manteve contato com a nova professora e o ambiente em um primeiro momento de modo
tranquilo.
Crianca: Erick; parecer da educacéo infantil e do atendimento educacional especializado; 1° semestre
de 2019.

Este nos revela que Erick inicia o semestre mostrando ter dominio do
ambiente, e circulando pelo mesmo com autonomia. Ja 0s proximos trechos nos

indicam uma necessidade de atencao mais individualizada.

Com o passar das semanas foi notado que Erick ficava mais agitado, com mais dificuldades de
concentracdo, principalmente nos momentos como rodas de conversa, hora do conto, atividades mais
dirigidas, precisando de atencdo bem individualizada da professora para que participasse das mesmas,
ou mesmo para que deixasse a professora prosseguisse com as atividades, o que foi motivo de véarias
interrupc@es para atende-lo particularmente.

Criancga: Erick; parecer da educacéo infantil e do atendimento educacional especializado; 1° semestre
de 2019.

Participa das atividades de maneira geral, porém as mais dirigidas nega-se muitas vezes a fazé-las, mas
se a professora ou a auxiliar sentarem ao seu lado, ou mesmo um colega que seja de seu agrado ele
consegue permanecer na atividade até o final.

Criancga: Erick; parecer da educacéo infantil e do atendimento educacional especializado; 1° semestre
de 2019.

Esta desenvolvendo sua concentragdo e ampliando aos poucos o tempo de realizacdo das atividades.
Em alguns momentos é necessério a intervencdo da professora para chama-lo a participar de
determinadas atividades.

Criancga: Carlos parecer descritivo — 1° semestre de 2019.

Pedro adaptou-se bem ao ano novo, a nova turma e as novas professoras. Entra sem muito objetivo,
precisa ser estimulado para levar sua mochila até o lugar adequado, observa alguns segundos, ndo
tendo uma periodicidade de atitudes, mas geralmente ndo se prende muito afetivamente com qualquer
objeto ou atividade sem a intervencdo e acompanhamento da professora.

Crianca: Pedro parecer descritivo — 1° semestre de 2019.

Para Kupfer et. al (2017, p.25), “o professor € igualmente a figura sobre a qual
poderd ancorar-se um aluno, quer para aprender, quer para encontrar um caminho

de subjetivagao.”
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Evidencia-se assim, a necessidade de o professor dispensar essa atencao
individual, acolher, amparar essa crianca flexibilizando regras. Desta forma, estar-se-
4 ensinando, conduzindo a crianga na construcdo de lagos, propiciando vias para
gue o processo de subjetivacéo seja retomado.

A acao do educador em acolher e ser ancoragem do aluno esta atravessada
pelo seu desejo em relacdo a profissdo que escolheu, este profissional precisara
dispor ndo somente de estratégias pedagogicas, mas também de energia afetiva.
Essa doagé&o se resume no desejo do docente pelo aluno.

Kupfer et. al (2017, p. 28) reforca afirmando que:

O saber da Ciéncia € um saber que os professores efetivamente podem
desconhecer. Existe, porém um outro tipo de saber que os professores
desconhecem saber, mas sabem. Trata-se do saber inconsciente que, por
ser inconsciente, é desconhecido. E um saber ndo sabido. [..] Este é o
saber que comanda as relagdes de um professor com seu aluno. Ele esta
presente quando um professor consegue ensinar mais um aluno do que o
outro, quando descobre uma palavra capaz de acalmar um aluno com
problemas.

Tais afirmacdes levam a reflexdo sobre o paradigma de que o profissional ao
atuar na docéncia, ndo pode se ater somente a capacitacdes profissionais, é preciso
atrelar a estas suas experiencias, € necessario acionar este saber inconsciente,
dispensar energia afetiva, conhecer a crianca e considerar sua singularidade, néo
agir de forma automética ou mecanica.

Quando o professor exterioriza tal saber, e trata todas as criangas com
igualdade, mas levando em consideracao as particularidades de cada sujeito, da a
essa crianca um lugar singular, estabelece com ela um laco.

O fragmento que segue, discorre sobre o fato da necessidade apresentada
por Carlos em aprender a respeitar a vez dos demais, e da necessidade de
mediacao para tais momentos que o desafiam, levando-o a perder a paciéncia.

Nos momentos da rodinha e demais atividades em grupo, onde é convidado a contar suas novidades,
esta aprendendo a respeitar a vez dos demais, em alguns momentos ndo tem paciéncia, estamos
mediando esses momentos que mais o desafiam.

Crianca: Carlos parecer descritivo — 1° semestre de 2019.
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Quando a escola toma a crianca para si, quando discute sobre ela, possibilita
a esta crianca uma referéncia simbolica. Para Kupfer et. al (2017, p.26) “A escola é a
extenséo daquilo que a psicanalise chama de Lei do Pai”. A lei do pai € a lei que
interdita, castra, coloca ordem no lugar do impulso.

Para esta interdicdo é fundamental pensarmos na possibilidade de impor
autoridade de uma forma menos invasiva para a crianca, especialmente para as
criangas com entraves estruturais na constituicdo psiquica, por terem uma relacéo
com a lei menos simbolizada.

A autoridade pode ser menos ameacadora e invasiva para a crianga, se ela
perceber que o adulto também esta submetido a uma lei, que também pode ser
punido por alguém que ocupe um cargo Superior.

E apaziguador para a crianca, saber sobre isso, entender que o adulto
também ocupa uma posicao de falta, de respeito aos limites e que a lei serve para
gue as coisas acontecam de forma organizada. Cabe ao docente tentar explicar,
esclarecer tais questbes de uma maneira que alcance o entendimento da pequena

crianga.

Est4 comecando interagir de forma mais saudavel com os colegas, com estimulo e orientacdes dos
adultos da escola e da familia, mas geralmente suas abordagens aos colegas sdo “desorganizadas”,
sendo agressivas, dificultando suas interagbes com os colegas. E mais afetivo e acessivel para
relacionar-se com os adultos.

Crianca: Pedro parecer descritivo — 1° semestre de 2019.

Relaciona-se e interage bem pouco com o0s colegas, ndo toma iniciativa para interagdes, em alguns
momentos aceita alguma abordagem e em outros constrange-se para essas trocas. E bastante
amorosa e acessivel a adultos conhecidos, inclusive fala frase para expressar seu apreco.

Crianca: Antbnia, parecer descritivo 1° semestre de 2019.

Sobre os dois excertos apresentados acima, € possivel pensar a partir da
afirmativa de Kupfer et. al (2017, p.23) de que “o0 semelhante é essencial para definir
uma imagem prépria, para definir um valor narcisico para esta imagem e para ter
acesso a um conhecimento sobre si.”

Estar com nosso semelhante, nos permite saber mais sobre nés mesmos,

ISSO acontece também com as criangas. Este convivio permite ao sujeito se espelhar
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e constatar diferencas e semelhancas, buscar uma posicdo, um lugar proprio, para
s6 assim poder dizer de si, expressar-se.

Esta aproximacdo com o semelhante tem inicio em casa, com a familia,
irmaos, primos, sendo sustentada e orientada pelos pais, posteriormente tera
seguimento na escola, com os colegas sob a orientacdo dos professores.

Para isso, o docente precisa além de considerar cada sujeito em sua
singularidade e individualidade, como foi posto anteriormente, necessita desenvolver
um olhar para a turma como um todo, criando estratégias de acdo. Essas estratégias
devem englobar a turma inteira, propiciando assim a construcéo de lacos entre 0s

semelhantes.
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10. CONSIDERACOES FINAIS

A proposta deste estudo foi compreender de que forma o brincar é articulado
nas propostas pedagdgicas as criangas com autismo na Educacéo Infantil.

Com a realizacdo da pesquisa, foi possivel concluir a importancia de a gestao
pedagdgica da escola estar implicada em promover a aprendizagem e
consequentemente a formacdo dos alunos. Entretanto, ficou claro também que é
imprescindivel que gestdo e docentes estejam receptivos as diferencas, levando em
consideracao as singularidades dos sujeitos que formam a instituicdo escola.

No decorrer do estudo emergiram elementos para que se construissem trés
unidades de andlise a saber: o desenvolvimento do brincar, a construgdo da imagem
corporal, a importancia da intervencdo pedagogica.

Sobre estas, discorreu-se separadamente, entretanto foi possivel perceber
gue elas se entrelacam e se retroalimentam, pois uma depende da outra, no
caminho da retomada do processo de estruturacdo da constituicdo psiquica
interrompida.

A imagem do corpo é a sinopse das experiéncias emocionais de cada sujeito,
ela € quem faz bordas no nosso corpo e da consisténcia a nossa existéncia.
Somente depois da imagem corporal estar constituida e unificada € que a crianca
consegue brincar.

O brincar é constitutivo do sujeito, sem ele a crianca se cala, este permite a
ela se expressar. Quando aparece empobrecido ou sem intencionalidade, sera
possivel pensarmos em entraves estruturais na constituicdo psiquica. Para que a
criangca que apresenta tais entraves possa retomar o processo de constituicao, a
intervencado do professor sera de grande importancia, visto que na escola o docente
sera a ancoragem do aluno.

Assim sendo, considera-se importante que ele seja pensado como pratica,
quica como objetivo a ser alcancado. Visto que com a mediacdo do professor podera
ser um “tijolinho” na construgéo do simbdlico da crianga, bem como servir de alicerce
para a edificacao de lacos entre os colegas.

Neste contexto, € necessario pensar acerca da gestao pedagdgica, a qual,
como Visto no texto, se constitui como sendo a organizagao, a lideranca.

Na busca tanto de um ensino de exceléncia, quanto no acolhimento da

crianga como sujeito pertencente a escola, € fundamental a conducdo dada pela
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gestao pedagdgica. Conducao, esta, que devera articular esforgos, recursos e acoes
bem como, avaliar os processos e planos pedagdgicos que irdo promover a
aprendizagem e a formagéao do discente.

Sugere-se mais estudos com essa abordagem para possibilitar que
profissionais da area, possam se certificar da sua importancia, bem como, da grande
interferéncia que o brincar assume na constituicdo e estruturacao dessas criancgas.

E importante que se afirme e que se esclareca que, ao se tratar de educac&o
infantil, é fundamental que a gestdo pedagdgica articule o brincar como pratica
pedagdgica, visto que essa € atividade por exceléncia da infancia e, que por meio

dela, a crianca consegue se expressar, dissipar angustias constituir-se como suijeito.
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