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RESUMO

Historicamente, a humanidade tem produzido, mantido e fortalecido comportamentos
que acabam por “construir’ barreiras atitudinais, processo que se da por meio de
acOes, omissoes e linguagens produzidas socialmente, que isolam 0s sujeitos que
nao se encaixam nos moldes preestabelecidos, resultando no impedimento do
exercicio de direitos e deveres - a vida, a moradia, a mobilidade, a acessibilidade, a
cultura, a comunicacao, a sexualidade, a maternidade ou paternidade, a educacéo,
ao esporte, ao lazer, e ao trabalho, desses individuos no contexto social. Partindo
desse contexto, elaborou-se a seguinte problematizacdo de pesquisa: Sera que 0s
profissionais que trabalham com os estudantes com Transtorno do Espectro do
Autismo (TEA) na Educacao Infantil apresentam indicios de barreiras atitudinais a
inclusdo desses estudantes? Sera que essas barreiras implicam nos processos de
ensino desses estudantes? Assim, o tema desta pesquisa consiste em “Barreiras
atitudinais ao ensino de estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo na
Educacgao Infantil”. Para tanto, o objetivo desta pesquisa é investigar as barreiras
atitudinais ao ensino de estudantes com TEA na Educacdo Infantil e quais
estratégias tém sido utilizadas pelos profissionais da area da educacao, com vistas a
supera-las. Esta pesquisa adota a metodologia de pesquisa qualitativa do tipo
pesquisa-acdo, fundamentada em Dionne (2007). O campo de investigacdo é uma
escola de Educacdo Infantil publica, pertencente a rede municipal de ensino,
localizada na area urbana, zona leste, de Bagé (RS). Os sujeitos deste trabalho séo
12 professoras e 10 atendentes de bergario, com e sem estudantes com TEA
incluidos na turma, atuantes na escola pesquisada. Os instrumentos utilizados para
producdo de dados foram elaborados de acordo com Lakatos e Marconi (2003),
sendo eles, entrevista estruturada, questionario com perguntas abertas e fechadas,
observagfes, com registro em diario de campo e a utilizagdo da técnica de grupo
focal, organizada conforme Gatti (2005). Os dados produzidos foram analisados com
base nos pressupostos da andlise de conteldo de Bardin (1997) em dialogo com
pesquisadores e tedricos de diferentes areas: Sociologia Infantil, Psicologia,
Educacéo Infantil, estudos sobre a infancia, Educacédo Inclusiva, entre outros. Na
analise dos dados discutimos sobre as Barreiras Atitudinais identificadas nos
processos de inclusdo e ensino de estudantes com TEA na Educagdo Infantil, a
partir da relacdo com as profissionais da area da educacéo. Ao final, considerando
nosso objetivo de pesquisa, verificamos barreiras presentes nas falas/discursos e
acOes/ atitudes das profissionais, categorizadas como: padronizacdo, adjetivacao,
baixa expectativa ou subestimacdo, esterestipos, compensacdo, superprotecao,
particularizacdo, ignorancia e rejeicdo. No entanto, ndo identificamos a utilizacéo de
estratégias para superacdo dessas barreiras, que ao longo da pesquisa foram
elaboradas pelas profissionais, sendo elas: aproximacao fisica, sem invasdo de
espaco, pegando o estudante com TEA pela mao e conduzindo-o para perto dos
colegas; reorganizacao da rotina de acordo com as necessidades do estudante com
transtorno, planejando momentos em que possa ficar mais proxima dele como forma
de criar vinculo afetivo e acompanhar seu desenvolvimento; dialogo e divisdo das
responsabilidades com a cuidadora; e a proposicdo de atividades que aproximem 0s
estudantes tipicos do estudante com TEA.

Palavras-Chave: Transtorno do espectro do autismo. Educagédo infantil. Barreiras
atitudinais. Processo de ensino.



ABSTRACT

Historically, humankind has produced, kept and strengthened behaviors that end up
“building” attitudinal barriers, a process that occurs through actions, omissions and
languages produced socially, which isolate subjects that do not fit the pre-established
molds, resulting in the impediment to exercise rights and duties - life, housing,
mobility, accessibility, culture, communication, sexuality, maternity or paternity,
education, sport, leisure, and work, regarding these individuals in the social context.
From this context, the following research problematization was elaborated: Do the
professionals who work with students with Autism Spectrum Disorder (ASD) in Early
Childhood Education show signs of attitudinal barriers to the inclusion of these
students? Do these barriers imply in the teaching processes of these students? Thus,
the theme of this research consists of “Attitudinal barriers to the teaching of students
with Autism Spectrum Disorder in Early Childhood Education”. Therefore, the
objective of this research is to investigate the attitudinal barriers to teaching students
with ASD in Early Childhood Education and what strategies have been used by
professionals in the field of education, in order to overcome them.This research
adopts the qualitative research methodology of the type research-action, based on
Dionne (2007). The research field is a public Early Childhood Education school,
belonging to the municipal education network, located in the urban area, east side, of
Bagé (RS). The subjects of this work are 12 teachers and 10 nursery attendants, with
and without students with ASD included in the class, working in the researched
school. The instruments used for data production were elaborated according to
Lakatos and Marconi (2003), among them, a structured interview, a questionnaire
with open and closed questions, observations, with field diary registration and the
use of the organized group focus technique according to Gatti (2005). The data
produced were analyzed based on the assumptions of Bardin's content analysis
(1997) in dialogue with researchers and theorists from different areas: Child
Sociology, Psychology, Child Education, childhood studies, Inclusive Education,
among others. In the analysis of the data, we discussed the Attitudinal Barriers
identified in the processes of inclusion and teaching of students with ASD in Early
Childhood Education, based on the relationship with professionals in the field of
education. In the end, considering our research objective, we verified the presence of
barriers in the speeches / discourses and actions / attitudes of the professionals,
categorized as: standardization, adjectives, low expectations or underestimation,
stereotypes, compensation, overprotection, particularization, ignorance and rejection.
Nevertheless, we did not identify the use of strategies to overcome these barriers,
which, throughout the research, were developed by the professionals. They are:
physical approach, without space invasion, taking the student with ASD by the hand
and leading him/her close to his/her colleagues; reorganization of the routine
according to the needs of the student with the disorder, planning moments when he
can be closer to him as a way to create an emotional bond and monitor his
development; dialogue and division of responsibilities with the caregiver; and
proposing activities that bring typical students closer to students with ASD.

Keywords: Autism spectrum disorder. Early childhood education. Attitudinal barriers.

Teaching process.
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1 INTRODUCAO

Historicamente a humanidade tem produzido, mantido e fortalecido, padrdes
fisicos, comportamentais, religiosos, politicos, financeiros, de género e de
sexualidade, que excluem o0s sujeitos que nao conseguem adequar-se as normas
socialmente constituidas, como explica Doyle (1950, p. 156), “[...]. De acordo com o
critério normativo, o homem normal seria o tipo perfeito, o arquétipo humano”.

Se adotdssemos o critério sociolégico, 0 homem normal seria o que em seu
meio encarna melhor o tipo convencional da cultura, que mais concorda com o0
modelo da época, adaptando-se as exigéncias do meio (DOYLE, 1950). Atualmente,
no meio social, apesar de estar mais disponivel as discussdes sobre diversidade de
género, raca, religido, sexualidade, deficiéncia e outros, ainda se percebe que o
padrdo de normalidade centra-se no homem branco, heterossexual, classe média e
sem deficiéncia.

Portanto, Doyle (1950) salienta que nao é possivel delimitar ou definir o
conceito de normalidade, em um nivel constante, em uma medida matematica, mas,
ao contrario, temos que aceitar a ampla zona com diversificadas faixas de diferentes
nuances.

A busca pela homogeneidade parte da necessidade de controle social, devido
ao desconforto que o desconhecido gera, parte de uma predisposicdo negativa, de
um julgamento depreciativo em relacdo as pessoas devido a raca, a religido, a
deficiéncia, ao género, ao nivel socioecondémico, entre outros, sendo essa
manifestacdo a grande responsavel pela falta de acesso e a consequente exclusao e
marginalizacdo social vivenciada por todos os grupos vulneraveis (LIMA; GUEDES;
GUEDES, 2009), pois, quando os sujeitos deparam-se com alguém que nao esta
“‘normatizado” conforme as regras “subliminarmente” estabelecidas pela sociedade,
tendem a marginaliza-lo.

Comportamentos discriminatorios, materializados em discursos, atitudes e/ ou
acOes de certos grupos sociais, devido a sua raca, crenca religiosa, deficiéncia,

opcéao sexual e poder financeiro, acabam por construir barreiras atitudinais, processo
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gue se da por meio de acdes, omissfes e linguagens produzidas socialmente, que
isolam os sujeitos “ndo normatizados”, resultando no desrespeito e/ ou impedimento
aos direitos desses individuos, limitando ou incapacitando o exercicio de seus
direitos e deveres sociais.

Diante do exposto, esta pesquisa € um convite para que os profissionais da
area da educacdo e pesquisadores, especialmente, possam trilhar e transitar
conosco pelos meandros desta pesquisa, mas ndo sem antes apresentarmos uma
breve histéria sobre as motivacdes que levaram a pesquisadora principal propor esta
pesquisa. Portanto, a partir do proximo paragrafo, o texto sera escrito em primeira
pessoa, pois ela ira contar um pouco da sua trajetoéria.

Contar, compor e, assim, reavivar nossa historia, € como percorrer um
caminho que apesar de nos ser familiar € quase intocado. Rememorar recordagfes
conservadas na memaria, que ora estdo muito vivas e ora quase apagadas, € como
ser apresentado a nés mesmos pela primeira vez, pois com a rotina exaustiva do
dia-a-dia, muitas vezes ndo temos a oportunidade de relembrar momentos que
foram de suma importancia para a constru¢do do nosso “eu”. Reviver, ainda que
através de lembrancas, € reconstruir, a partir das concepcbes atuais, as
experiéncias de outrora.

Considerando o que foi exposto, como autora principal da presente pesquisa,
0 texto sera escrito em primeira pessoa como forma de eu compartilhar, de maneira
mais intimista, um pouco das minhas memdrias e experiéncias pessoais que
influenciaram minhas escolhas de vida profissional, académica e, principalmente, de
pesquisa.

O tema inclusdo/ exclusdo chegou cedo em minha vida. Sou neta de
uruguaios e descendente de alemées, minha familia materna é de origem uruguaia e
negra, minha familia paterna, descendente de aleméaes e brancos. Cresci em meio a
diversidade e nunca me importei com cor da pele ou etnia, no entanto, a medida que
vamos ficando mais velhos, comegamos a perceber olhares, frases “ingénuas” e
“brincadeiras”, que nas entrelinhas disfargam preconceitos, como, por exemplo, uma
professora que disse aos pais do meu afilhado com paralisia cerebral que o lugar

dele n&o era com os outros estudantes, pois hunca conseguiria aprender, ou chamar
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de louco meu primo com esquizofrenia por considerar engracado e olha-lo com
indiferenca acreditando que ele ndo pode estar no meio social. Sendo assim, pelo
fato da minha mae ser parda e eu branca, minha familia materna negra e paterna
branca, convivi com racismo velado dentro e fora do meu meio familiar.

Quando tinha dois anos, meu pai, devido a complicacdes de saude, teve
atrofia cerebral, ficando com deficiéncia intelectual. Sempre compreendi o que havia
acontecido com ele e o fato de ter deficiéncia nunca me incomodou, mas a forma
como o tratam, como incapaz, mexeu e mexe com meu intimo.

E doloroso saber que meu pai, a maior parte dos dias, ndo sabe quem eu sou
OuU que eu existo, pois, ha dias que ele nem lembra que tem uma filha, todavia, nada
supera a dor do olhar de comiseracédo ou depreciacdo da sociedade acompanhada
de “conselhos preocupados” dizendo que ele deve ficar dentro de casa, pois, ndo ira
se recordar das novas experiéncias, sendo assim, ndo ha motivos para passear ou
viajar, ou discursos excludentes que afirmam que ele nao contribui socialmente e por
isso ndo entendem o porqué dele ainda existir e estar vivendo em sociedade, ja que
da somente trabalho cuida-lo, ou, ainda, brincadeiras e piadas devido sua deficiéncia
intelectual que muitas vezes o deixa agitado e irritado, eu poderia listar ainda muitos
outros fatos, mas acredito que esses exemplos conseguem ilustrar algumas
barreiras enfrentadas por ele, que limitam o exercicio de seus direitos basicos como
ir e vir, dignidade da pessoa humana e a vida.

Minha angustia aumentou quando percebi que as maiores barreiras
enfrentadas pelo meu pai sdo em relacdo as atitudes das outras pessoas que com
olhares, discursos ou acdes, excluem-no da convivéncia familiar e social, barreiras
gue ndo sao perceptiveis para quem constroi, mas sao nitidas para quem enfrenta.
No entanto, so6 fui perceber esses processos excludentes, depois de adulta, quando
escolhi a carreira profissional que queria seguir. Na verdade nao escolhi minha
profisséo, foi ela que me conquistou.

Nasci em uma familia com poucos recursos financeiros e uma das
alternativas para seguir com meus estudos futuramente seria fazer o Curso Normal
(Magistério), pois, assim, teria uma formacéo e poderia trabalhar e pagar por meios

proprios a faculdade, ja que minha familia ndo teria como me auxiliar. Apesar de
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insegura e ainda em duvida quanto a escolha, participei do processo de selecéo e fui
aprovada. No inicio do curso, tudo era muito novo e diferente, mas também atrativo
e excitante. Fui ficando cada dia mais fascinada pelas didaticas e pelos momentos
de reflexdo sobre os diferentes autores, entdo, conheci Paulo Freire que me cativou,
com sua forma de pensar o0 ensino e, assim, o professor.

A paixao pela profissdo consolidou-se quando tive a oportunidade de ir para a
sala de aula realizar os primeiros estagios. Silva (1994, p. 20) diz que “a paixao de
formar foge do conceito patoldgico, irracional, do crime passional, mas se aproxima
daquilo que da cor, que torna profundo e verdadeiro o ato educativo”.

A escolha pela Educacéo Infantil surgiu ainda no periodo do Curso Normal
guando realizei meu primeiro estagio, foi fascinante participar do desenvolvimento
das criancas e poder aprender com elas a ver a beleza do mundo a partir das
multiplicidades inerentes a esta etapa da educacdo. A cada faixa etaria, as criancas
tém uma forma de se expressar, comunicar e aprender, sem haver linearidade, ja
gue cada uma tera seu proprio ritmo de desenvolvimento, poder observar e participar
desse processo levou-me a escolher seguir a carreira de docente infantil e a buscar
conhecimentos sobre a éarea do desenvolvimento e aprendizagens na primeira e
segunda infancia.

Portanto, no ano de 2010 ingressei no curso de Pedagogia e no ano seguinte
assumi como professora da Educacdo Infantil no municipio de Uruguaiana- RS.
Quando me tornei professora, percebi a dificuldade, diria até resisténcia, de algumas
colegas para interagir, estimular e buscar meios de ensinar os estudantes com
deficiéncia incluidos. Observei que algumas sentiam medo, por ndo saberem como
ensinar aguele estudante, outras acreditavam que o lugar deles ndo era na escola
comum e sim numa escola de educacdo especial, onde as professoras teriam
“formacao”, “preparacao” para ensina-los.

Ao longo dos anos tive alguns estudantes incluidos com diversas limitacdes e
deficiéncias, ndo vou mentir, muitas vezes fiquei preocupada, ndo por mim, mas por
eles, em como auxilid-los a superar as dificuldades impostas pelas barreiras

atitudinais evidenciadas pela equipe pedagdgica, equipe diretiva, pelos pais dos



20

estudantes com deficiéncia incluidos, pelos pais dos estudantes sem deficiéncia e
pelos outros professores.

Barreiras erguidas pelo medo de trabalhar com estudantes com deficiéncia
devido a falta de formagdo em educacao especial, ou por ndo aceitar a deficiéncia
da crianga, ou pela auséncia de conhecimento sobre as deficiéncias, como, por
exemplo, limitacbes, comportamentos e acdes, ou por concep¢des equivocadas
sobre a incluséo, acreditando ser um processo falho e que o lugar das criancas com
deficiéncia é nas escolas especiais, isto é, segregadas.

Pensava em como a escola poderia ser um lugar de descobertas, interagoes,
brincadeiras, um lugar equanime. Eu queria romper com os estigmas de inferioridade
atribuidos aos estudantes com deficiéncia incluidos.

Nessa época eu ainda nao tinha formacao especifica em educacédo especial e
inclusiva, ingressei apenas no ano de 2012 na poés-graduacdo em
neuropsicopedagogia e educacdo especial inclusiva e, acreditem, ndo foi facil,
precisei me desvencilhar das amarras do medo do desconhecido, para superar as
barreiras atitudinais, que me impediam de me aproximar dos meus estudantes, eu
queria ser professora deles, ndo cuidadora. Sabia que eles precisavam de alguém
gue acreditasse neles, no potencial deles, que buscasse meios de ajuda-los a
superar suas limitacdes e desenvolver suas habilidades.

O amadurecimento pessoal e profissional me fez repensar atitudes que, até
entdo, ignorava, comecei a perceber o quanto o preconceito é sutil e usa diferentes
disfarces, como brincadeiras, piadas, frases de efeito ou conselhos “preocupados’,
estando tao enraizado na sociedade que se naturalizou.

Percebi que a discriminacao racial sofrida pelos meus familiares, assim como
a sofrida pelo meu pai, por ser deficiente, eram reflexo de construcdes sociais
estabelecidas ao longo dos anos, tdo “naturalizadas” que as pessoas tinham atitudes
preconceituosas sem ter intencionalidade, sendo essas atitudes, excludentes,
justificadas e quase sempre “desculpadas” por quem gera a agdo e nao por quem
sofre com a excluséo.

A partir do momento que compreendi como sdo sutis e naturalizados os

processos excludentes, me comprometi pessoal e profissionalmente com a inclusao
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social e escolar, comecando pela minha sala de aula, meus estudantes e seus
familiares, esperancosa que a partir dessas pequenas mudancas, pudesse, aos
poucos, transformar o meio social.

Até o dia em que conheci um Pequeno Principe!, que recém chegara ao
Brasil. Nascido no Chile, cresceu na Argentina e por motivos profissionais a familia
veio morar no Brasil. Um menino com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), de
sorriso facil e muito carinhoso, gostava de abracar e beijar, sua oralidade ainda
estava em desenvolvimento, falava a lingua portuguesa, intercalando algumas
palavras em espanhol, nesse periodo eu tinha uma turma de Educacédo Infantil com
estudantes com idades entre quatro e cinco anos.

Nos primeiros dias de aula, percebi que ele interagia pouco com os colegas e
as professoras e evidenciava reduzido tempo de tolerancia em sala de aula,
mostrando-se desconfortavel e reagindo de forma agressiva, esses momentos de
instabilidade duraram alguns dias, até ele se adaptar ao novo ambiente.

No entanto, as “pessoas grandes” ? que ndo compreendem nada sozinhas,
precisavam de explicacdes sobre a forma diferente de o Pequeno Principe ver e
viver no mundo. Elas ndo compreendiam que para ele as coisas simples eram as
mais importantes, como sentar para observar o sol, brincar sozinho ou simplesmente
ficar junto a professora porque se sentia mais confortavel, e tudo bem, ndo é
necessario ser ou fazer as coisas da mesma forma que 0s outros.

Infelizmente, devido a compreensdao das “pessoas grandes” sobre a
“‘normalidade”, as atitudes do Pequeno Principe ndo eram aceitaveis, entdo, apesar

de ja estar adaptado ao novo ambiente e incluido a turma, sua familia optou por

1 Esta pesquisa utilizara a metafora do livro “O Pequeno Principe”, intitulado originalmente de “Le
Petit Prince” escrito em 1943 pelo francés Antoine de Saint-Exupéry [1900-1944], para abordar o
Transtorno do Espectro do Autismo e a forma singular dos sujeitos com o transtorno ver e vivenciar o
mundo ao seu redor, semelhante ao comportamento do Pequeno Principe, discutindo também, a
partir dessa metafora, como o conceito de normalidade estabelecido socialmente constrdi barreiras
atitudinais, que excluem os sujeitos com TEA.

2 O termo pessoas grandes, é utilizado no livio O Pequeno Principe para referir-se a figura do adulto
e suas incoeréncias, isto é, que trabalha para acumular riquezas e néo tem tempo de usufruir, que
tem conhecimento, mas somente para si, ndo conseguindo ser uma pessoa Util para comunidade, em
oposicao, a figura do Pequeno Principe e das criancas representam a infancia inconsciente dentro de
cada adulto, simbolizando sentimentos de amor, esperanca, inocéncia e imaginacdo. Portanto, ao
longo desta pesquisa utilizaremos esses termos para nos referirmos aos adultos (pessoas grandes),
as criancgas (criancas) e ao sujeito com TEA (Pequeno Principe).
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retira-lo da escola, pois os pais de alguns colegas, por ndo compreenderem sua
forma de interagir, se comunicar e conviver acreditavam que ele nao seria capaz de
estar na escola comum e devido auséncia de posicionamento da equipe pedagogica
e diretiva, o Pequeno Principe estava sendo, aos poucos, excluido do ambiente
escolar.

As barreiras que estavam isolando-o ndo eram fisicas, mas atitudinais, por
meio de olhares, comentarios ou auséncias, pois alguns colegas ndo queriam mais
interagir ou estar com ele devido a influéncia dos pais que nao queriam que os filhos
se aproximassem dele, prejudicando a relacdo dentro de sala de aula.

Quando eu soube do ocorrido, senti um misto de tristeza e frustragdo, sentia-
me enlutada, pela minha falha enquanto professora, se eu tivesse me posicionado
com firmeza e exigido um posicionamento da escola ou tentado além das conversas
com os pais dos outros estudantes, realizar reunibes para esclarecimento de
duvidas, poderia ter revertido essa situacdo, mas deixei que acbBes e falas
erguessem as barreiras atitudinais que acabaram por excluir o Pequeno Principe. A
partir deste momento comecei a questionar-me sobre quais as implicacdes das
barreiras, advindas das atitudes dos profissionais da educacdo no processo de
ensino e na incluséo de criangcas com TEA.

Por isso, no ano de 2018, decidi participar do processo seletivo do Curso de
Mestrado Académico em Ensino da Universidade Federal do Pampa- Unipampa,
campus Bagé, optando pela linha de pesquisa de Educacao Inclusiva, tendo como
proposta de tema para pesquisa a histéria que vivi com meu Pequeno Principe, um
menino com Transtorno do Espectro do Autismo que foi excluido do ambiente
escolar, devido as barreiras atitudinais construidas por alguns integrantes da
comunidade escolar.

Apds a aprovacao ingressei no curso, N0 mesmo ano, e tive a grata surpresa
de ter como orientadora a Professora Dra. Claudete da Silva Lima Martins e como
coorientadora a Professora Dra. Francéli Brizolla, que apoiaram meu tema de
pesquisa e ampararam minhas inquietacdes e anseios, que me levaram a buscar na
pesquisa meios de tornar as praticas sociais e educacionais mais equanimes.

Portanto, a seguir, apresentaremos nossa pesquisa, minha, das orientadoras e do
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Grupo de Estudos e Pesquisas em Inclusédo e Diversidade na Educacdo Basica e
Ensino Superior- Inclusive. Alicercado ao tripé ensino/pesquisa/extensédo, o grupo
Inclusive busca promover estudos, assim como, produzir pesquisas de cunho social,
gue promovam a inclusdo das diversidades nos contextos social e escolar,
especialmente, das pessoas com deficiéncia, para tanto, tem como foco acdes de
extensdo que visam estimular a participacdo da comunidade nas dinamicas da
universidade para que juntos- sociedade e universidade- possam refletir e debater,
de forma democratica, temas importantes e emergentes. Por isso, a pesquisa sera
escrita na terceira pessoa do plural, pois foi construido a “varias maos”3.

Partindo desse contexto de discusséo, acerca de grupos sociais que lutam
para romper com as barreiras atitudinais, no caso das criancas com Transtorno do
Espectro do Autismo, a inclusdo social e o rompimento dessas barreiras é um
processo lento, permeado pela falta de conhecimento sobre o transtorno, sendo a
“normalidade” um conceito socialmente constituido, na busca pela homogeneizacao
dos sujeitos (BAPTISTA; OLIVEIRA, 2002). A crianca com TEA parece encontrar
mais impedimentos para ser incluida nas escolas comuns, se comparada as
criancas com outras deficiéncias, devido as limitagdes inerentes ao transtorno na
comunicacao, linguagem verbal e interacdes interpessoais (LOPES, 2011).

Assim como os estigmas* excludentes associados as criangcas com TEA,
acreditamos ser importante discutirmos sobre o objetivo da Educacao Infantil para o
desenvolvimento integral dos individuos, rompendo com os estigmas criados no
tempo em que as instituicbes que atendiam as criangas pequenas tinham como
Gnica funcdo o cuidado, para que pais ou responsaveis das criancas pudessem

trabalhar, tendo como funcdo somente o cuidado com alimentacéo, higiene e saude.

3 Termo utilizado por Brand&o (2003) para referir-se as pesquisas onde ha acéo e/ou intervenc&o do
pesquisador em seu campo de estudo, tendo a participacdo do grupo de sujeitos pertencentes ao
contexto estudando para resolucdo do problema de pesquisa.

4 Goffman (2008) explica que o conceito de estigma é uma construgéo social, isto &, construgdo
cultural, na qual as caracteristicas ou crencas pessoais vao contra normas ja definidas pelos
contextos sociais. Portanto, o estigma pode ser conceituado como um “rétulo” que recebe uma
valoracao social negativa, que marginaliza grupos e/ou individuos devido as suas singularidades,
como, por exemplo, género, sexualidade, religido, raca, credo, nacionalidade, deficiéncia, entre
outras.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Cren%C3%A7a
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Ha mais de vinte anos as instituigcdes infantis de cunho assistencial deixaram
de existir, dando lugar as escolas de Educacao Infantil, que tém como propdsito o
cuidado aliado ao ensino. Sao instituicbes pensadas e organizadas, desde o
ambiente fisico, até a escolha dos recursos didaticos, para estimular o
desenvolvimento fisico, socioafetivo, psicomotor, cognitivo e das diferentes
linguagens, conforme as necessidades inerentes a cada etapa da infancia,
respeitando as diversidades culturais presentes no contexto escolar. Contudo, no
imaginario social, ainda estd muito presente o estigma assistencial, sendo
considerada a Educacdo Infantil, uma etapa desnecesséria da Educa¢cdo Basica,
supérflua, aonde a crianga vai somente para “brincar’ e ser cuidada, enquanto os
pais ou responsaveis trabalham, em que as atividades desenvolvidas ndo tém
intencdo educacional.

A partir dessas discussdes elaboramos os seguintes problemas de pesquisa:
Sera que os profissionais que trabalham com os estudantes com Transtorno
do Espectro do Autismo, na Educacdo Infantil, apresentam indicios de
barreiras atitudinais a inclusdo desses estudantes? Sera que essas barreiras
implicam no processo de ensino desses estudantes? Essas problematicas
surgiram a partir das angustias e inquietacdes da pesquisadora principal e da
auséncia de pesquisas na area do ensino de estudantes com TEA na Educacédo
Infantil, verificada durante a construcdo da revisdo de literatura da presente pesquisa
(subcapitulo 2.5).

Verificamos que nos ultimos anos houve um crescimento com relagdo as
investigacdes sobre Transtorno do Espectro do Autismo, porém com enfoque mais
na area clinica que na area educacional, havendo um numero bem pequeno de
pesquisas com foco na Educacdo Infantil. Entretanto, em relacdo as barreiras
atitudinais enfrentadas pelas criangcas com TEA foram realizados alguns artigos, mas
nenhum na Educacéo Infantil.

Percebemos essa lacuna, sobre as barreiras atitudinais ao ensino de
estudante com TEA na Educacédo Infantil, na area das pesquisas sobre Educacao
Inclusiva, somada ao nosso interesse pessoal/ profissional, estabelecemos como

tema de pesquisa “Barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com Transtorno do
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Espectro do Autismo na Educacdo Infantil”. Compreendemos, enquanto
pesquisadoras, comprometidas com a inclusdo das pessoas com deficiéncia, que a
infancia é fase fértil, em que, se estimulada, a crianca ira desenvolver-se
integralmente, principalmente a crianga com TEA, que tera contato com diferentes
ambientes e pessoas de forma precoce, incentivando o estabelecimento de relacbes
afetivas, interpessoais e comunicativas com a professora e 0s colegas, tornando
mais facil sua insercdo no contexto escolar. No entanto, € necessario que a
professora acredite na capacidade desse estudante, percebendo-o como agente
produtor de conhecimentos e aprendizagens, caso contrario, estabelecera barreiras
atitudinais que irdo prejudicar o processo de ensino e, consequentemente,
aprendizagem e inclusdo dos estudantes com TEA.

Para tanto, o objetivo desta pesquisa é investigar as barreiras atitudinais
ao ensino de estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo na
Educacdo Infantil e quais estratégias tém sido utilizadas pelos profissionais da
educacdo, com vistas a supera-las. Sendo assim, neste percurso pretendemos
operacionalmente: a) Mapear os estudantes com TEA matriculados na rede
municipal de Educacéo Infantil no municipio de Bagé; b) Verificar a existéncia e tipo
de barreiras atitudinais na inclusao de estudantes com TEA no contexto de sala de
aula, a partir da sua relacdo com os profissionais da area da educacéao; c) Analisar e
identificar possiveis estratégias para superacdo de barreiras utilizadas pelos
profissionais da area da educacédo; d) Refletir sobre os conceitos de TEA, inclusédo
na Educacdo Infantil e barreiras atitudinais, junto ao grupo de professoras e
atendentes, e de forma colaborativa planejar estratégias para superacdo dessas
barreiras no contexto de sala de aula.

Esta pesquisa adotou a metodologia de pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-
acao, fundamentada em Dionne (2007). Tendo como campo de investigacdo uma
escola de Educacao Infantil publica, pertencente a rede municipal de ensino, que
oferece as etapas: Creche, Bercéario, Maternal | e Maternal Il, Pré-Escola e Pré |,
localizada na area urbana, zona leste, de Bagé (RS). Os sujeitos deste trabalho

foram 12 professoras e 10 atendentes de bercério, com e sem estudantes com TEA
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incluidos na turma, que manifestaram interesse e disponibilidade para contribuir com
as acdes da pesquisa.

Os instrumentos utilizados para producdo de dados foram elaborados de
acordo com Lakatos e Marconi (2003) sendo eles, entrevista estruturada,
guestionario com perguntas abertas e fechadas, observagdes, com registro em diario
de campo e a utilizacédo da técnica de grupo focal, organizada conforme Gatti (2005).
Os dados produzidos foram analisados com base nos pressupostos da analise de
contetido de Bardin (1997), que utiliza trés etapas distintas: Pré-analise; Exploracéo
do material; e Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.

Este estudo esta dividido em cinco partes: introducéo, referencial tedrico,
metodologia, analise dos dados produzidos e conclusoes.

No referencial tedrico dialogamos com pesquisadores e tedéricos de diferentes
areas, sociologia infantil (SARMENTO, 2009; SARMENTO; 2005; QVORTRUP,
1993; QVORTRUP, 2009), psicologia social e do desenvolvimento (FISHBEIN;
AJZEN 1975; REGO, 1995; WALLON, 1971; VYGOTSKY, 1997), Educacao Infantil
(BUJE, 2001; FRABONI, 1998; FULLGRAF, 2014; KRAMER, 1995; MENDONCA,
2012; ZORTEA, 2007), estudos sobre a infancia (ARIES, 1978; MERISSE 1997;
MONTESSORI, 1972), Educacao Inclusiva (BEYER, 2002; BOSA, 2002; SANTOS,
2017; FREIRE, 2012; FUJISAWA, 2002; GOERGEN, 2013; KLIN, 2006; LUNARDI,
2017; MARQUES, 2002; MELLO, 2018; CARVALHO, 2000; MERCADANTE, 2009,
TAVARES, 2012), Sociolinguistica (GOFFMAN, 2008; 1995), entre outros, que
fundamentam nossos argumentos e pensamentos.

Optamos por utilizar diferentes autores e areas de pesquisa para que
pudéssemos dialogar sobre linhas de pesquisa distintas, que neste trabalho se
articulam de forma harmoénica, para que possamos discutir e fundamentar nossa
tematica de pesquisa.

Por isso, sistematizamos a pesquisa em cinco sec¢des que dialogam entre si,
num continuum: 2.1 Busca esclarecer como a compreensdo da sociedade sobre a
infancia ao longo da historia influenciou a organizacdo da Educacéo Infantil no
ambito mundial e nacional; 2.2 Discute como e por qual motivo estruturou-se a

Educacédo Infantil no Brasil; 2.3 Aborda a importancia da educacdo a partir da
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primeira infancia para o desenvolvimento integral das criancas; 2.4 Trata sobre a
patologizacéo criada em torno do Transtorno do Espectro do Autismo, devido a falta
de conhecimento sobre o transtorno; 2.5 Dialoga sobre a origem das barreiras
atitudinais no contexto social e como se manifestam no ambiente escolar,
problematizando sobre as possiveis influéncias dessas barreiras ao ensino de
criancas com TEA; e 2.6 colocou em dialogo com outros pesquisadores o tema
desta pesquisa, constatando o arduo caminho que temos pela frente ao tentar
compreender um tema ainda pouco discutido, que sdo as barreiras atitudinais ao
ensino de estudantes com TEA na Educacéo Infantil.

Na metodologia apresentamos o caminho percorrido ao longo da pesquisa, no
gual buscamos construir junto ao grupo de professoras e atendentes, estratégias
para superacao de barreiras atitudinais que possam surgir no processo de ensino
dos estudantes com TEA, pois compreendemos que a iniciativa para a superacao
dessas barreiras deve iniciar-se dentro da sala de aula, com a construcdo de
relacdes equanimes.

Na analise dos dados produzidos, discutimos sobre as Barreiras Atitudinais
identificadas nos processos de inclusdo e ensino de estudantes com TEA na
Educacéo Infantil, a partir da relacdo com as profissionais da area da educacéo.
Acompanhando o desenvolvimento de reflexdes criticas e dialdgicas, assim como a
guebra de paradigmas de um grupo de profissionais que, inicialmente, evidenciou
barreiras em seus discursos/falas e acdes/atitudes, derivadas da auséncia de
vivéncias com pessoas com deficiéncia e de culturas sociais que acreditam que
deficiéncia € sinbnimo de diferenca, problematizando esses temas, com vistas a
elaboracao de estratégias para superacdo das mesmas.

Por fim, apresentamos nossas consideracfes finais enquanto sintese dos
resultados da investigacédo diagndstica e das acdes implementadas nesta pesquisa-
acao, por meio da producéo de dados e retomada final entre o pretendido e o
alcancado com o desenvolvimento da pesquisa e as contribuicbes ao campo da

inclusé&o de criangas com Transtorno do Espectro do Autismo.



2 REVISAO TEORICO-CONCEITUAL DA PESQUISA

O presente capitulo sistematiza as tematicas tensionadas durante as
discussbes propostas por esta pesquisa, sendo dividido em cinco secdes que
dialogam entre si.

A secdo 2.1 visa esclarecer como a compreensdo da sociedade sobre a
infancia ao longo da historia influenciou a organizacdo da Educacédo Infantil no
ambito mundial e nacional, em discussdo com a mesma, a se¢ao 2.2 discute como e
por qual motivo estruturou-se a Educacgdo Infantii no Brasil e, reafirmando as
proposicdes realizadas nestas duas primeiras se¢fes, a secdo 2.3 elucida a
importancia da educacdo a partir da primeira infancia para o desenvolvimento
integral das criangas.

Na sequéncia a secéo 2.4 discute sobre a patologizacdo criada em torno do
Transtorno do Espectro do Autismo, devido a falta de conhecimento sobre 0 mesmo,
em debate, a secdo 2.5 discorre sobre a origem das barreiras atitudinais no contexto
social e como se manifestam no ambiente escolar, problematizando sobre as
possiveis influéncias dessas barreiras ao ensino de criangas com TEA.

Ao final, a secéo 2.6 coloca em didlogo com outros pesquisadores o tema de

pesquisa por meio da revisao de literatura.

2.1 Infancias e educacgdo: a visdo socio-historica sobre a infancia e sua
influéncia na organizacédo da Educacao Infantil

Mostrei minha obra-prima as pessoas grandes e perguntei se 0 meu
desenho lhes dava medo. Responderam-me: ‘Por que um chapéu daria
medo?’. Meu desenho ndo representava um chapéu. Representava uma
jiboia digerindo um elefante. As pessoas grandes aconselharam-me a deixar
de lado os desenhos de jiboias abertas ou fechadas e a dedicar-me dé
preferéncia & geografia, a histdria, a matematica, a& gramatica. Foi assim que
abandonei, aos seis anos, uma promissora carreira de pintor. [...]. Tive
entdo que escolher outra profissdo e aprendi a pilotar avido (SAINT-
EXUPERY, 2015, p. 09-10).

A infancia é compreendida, conforme Sarmento (2009), historicamente, pelo
olhar dos adultos que percebem as criangcas do seu ponto de vista, sem buscar

compreendé-las a partir dos seus contextos e experiéncias.
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Como podemos verificar na epigrafe que introduziu este subcapitulo, o adulto
gue outrora foi um menino, aos seis anos foi desestimulado a desenhar devido a
compreensao dos adultos, “pessoas grandes”, sobre o que nossa sociedade
considera importante, ou seja, nao era importante ele exercitar sua imaginacao,
desenho ou pintura, mas centrar seus esforcos em estudar matematica, geografia,
histéria ou gramatica, como se uma crianca de apenas seis anos, devesse pensar
numa profissdo futura, sem a necessidade de brincar, imaginar, sonhar e se
desenvolver integralmente, explorando diferentes espacgos, compreendendo a
infancia como meramente tempo de transicdo para a vida adulta, devendo seus
sujeitos, as criancas, serem preparados para proxima etapa, a fase adulta,
desconsiderando o fato de que as criancas também séo agentes sociais, produtoras
de cultura, vindo a anular a presenca desse grupo da convivéncia social.

Desde o inicio da modernidade, a infancia é considerada somente tempo de
passagem para a vida adulta, devendo as criancas receber formacéo adequada com
foco na origem do adulto, com vistas ao amanha, ao homem “livre” da ignorancia.

Essa compreensdo social reside na subalternidade da infancia relativa ao
universo adulto, construida, ao longo dos séculos, a partir da representacado da
crianga como ser miniaturizado, que soO valia a pena estudar e cuidar pela sua
incompletude e imperfeicdo, ser social de “segunda classe” em “transito” para vida
adulta, concebido como objeto do cuidado adulto (SARMENTO, 2009).

“Esta imagem dominante da infancia remete as criancas para um estatuto pré-
social: as criangas sao “invisiveis” porque ndo sio consideradas como seres sociais
de pleno direito. Nao existem porque nao estao la: no discurso social” (SARMENTO,
2009, p. 19). Somado a este cenario, as criancas foram confinadas em instituicbes
sociais ou privadas, como creches, reformatérios, asilos de menores e orfanatos,
com a intencdo de retirar da esfera publica os cidadaos mais jovens, especialmente
se apresentassem desviancia ou indigéncia econdmica, acarretando no ocultamento
da condicéo social da infancia (SARMENTO, 2009).

O “aprisionamento” social das criangas em lugares considerados adequados

ao seu desenvolvimento, nada mais era que um sistema equivocado de “protegao”,
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controle e “cuidado” paternal, definida por Qvortrup (1993, p. 12) como “uma
estranha combinacdo de amor, sentimentalismo, superioridade e marginalizagao”.

A constituicdo da imagem fragil, ingénua, desprovida de conteudo, criada no
entorno da criancga, intensificou o adultocentrismo®, ou seja, afirmou a visdo errénea
dos adultos sobre ela, forcando sua socializagdo de forma progressiva e passiva no
universo adulto, acabando por ser definida de acordo com os interesses da
sociedade onde esta inserida, cerceando sua participacdo na vida social, calando
sua voz, tornando-a invisivel (NASCIMENTO, 2011).

Nada obstante, surge na década de 1980, a sociologia da infancia, campo de
estudo que busca desconstruir a imagem, arbitrariamente, construida pela sociedade
para compreender como as criangas “sdo”’, esse campo teorico, ainda em
desenvolvimento, exigiu que o pesquisador abandonasse suas crencas de légica
adultocéntrica para poder enxergar pelas “lentes infantes” compreendendo a crianga
com base nas suas vivéncias, mundos e culturas. Mudando sua posicao
verticalizada e imponente para posicdo horizontal, buscando compreender um
mundo por ele ignorado e ha muito esquecido, onde seus atores, as criancas, sdo

produtores de saberes e culturas. Sarmento (2005, p. 363) compreende que:

A sociologia da infancia propde-se a constituir a infancia como objeto
sociolégico, resgatando-a das perspectivas biologistas, que a reduzem a um
estado intermédio de maturacdo e desenvolvimento humano, e
psicologizantes, que tendem a interpretar as criangcas como individuos que
se desenvolvem independentemente da construgdo social das suas
condicdes de existéncia e das representacdes e imagens historicamente
construidas sobre e para eles. Porém, mais do que isso, a sociologia da
infancia propfe-se a interrogar a sociedade a partir de um ponto de vista
gue toma as criangcas como objeto de investigacdo socioldgica por direito
proprio, fazendo acrescer o conhecimento, ndo apenas sobre a infancia,
mas sobre o conjunto da sociedade globalmente considerada.

Com base nas consideragfes de Sarmento (2005) podemos perceber que a

infancia é uma categoria estrutural, que ao mesmo tempo em que configura os

5 Adultocentrismo € a pratica social que estabelece o poder aos adultos deixando as criangas e/ou
jovens sem liberdade, em decorréncia da caréncia de formacéo, ficando a mercé das vontades e
imposicdes dos adultos (NASCIMENTO, 2011).
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espagcos de vivéncia das criangas, modifica-se e vai modificando as outras
categorias, historicas, politicas e econémicas.

A infancia € um lugar de mudancas que, de acordo com Qvortrup (2009, p.
48), estrutura-se enquanto parte de uma arquitetura social “[...]. Por isso, é também
uatil para comparar a infancia com outros grupos em uma dada sociedade, bem como
a infancia em diferentes nacdes e periodos historicos”. Portanto, podemos concluir
gue a infancia ndo se caracteriza como tempo de passagem, mas como categoria
permanente da estrutura social, pois, “[...]. Quando a crianca cresce e se torna
adulto, sua infancia termina, mas a infancia como forma n&o vai embora e estara la
para receber novas geragdes de criangas” (QVORTRUP, 2009, p. 26).

A sociologia da infancia (QVORTRUP, 1993; 2009; SARMENTO, 2005; 2009)
proporcionou o protagonismo infantil no contexto social, ao concebé-la enquanto
unidade pertencente a estrutura social, possibilitando distinguir o desenvolvimento
individual das criancas, enquanto agentes da sua prépria cultura e histéria, que
contribuirdo para construcdo da estrutura social, abandonando o estigma de
subordinacédo em relacéo aos adultos.

Partindo desse conceito sociologico da infancia, buscamos compreender
como se estruturou a Educacado Infantil, no cenario mundial e nacional. Contudo,
primeiramente iremos verificar como a infancia e seus sujeitos “criancas” se
constituiram dentro da estrutura social desde os primordios da historia.

Iniciaremos nossa trajetéria sobre a compreensao de infancia e seus sujeitos -
as criancgas - ao longo da histéria da humanidade, na sociedade medieval tradicional.
Nesse periodo, as pessoas nao simpatizavam com a infancia, pois a compreensao
de familia a sociedade da época, era de um conjunto de pessoas que existiam para
a conservacao de bens, cabendo as criancas trabalharem desde cedo para que
pudessem aprender valores humanos e a execucdo de trabalhos domésticos,
mediante a aquisicdo de conhecimentos e experiéncias praticas (MENDONCA,
2012), ndo havendo distincdo entre adultos e criancas, usavam 0s mesmos tipos de
roupas, de linguagem e frequentavam a mesma sala de aula, recebendo os mesmos

ensinamentos.
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Os pais ndo criavam vinculo com os filhos pequenos, pois nessa época a
mortalidade infantil era corriqueira, quase natural, por iSso ndo nutriam sentimentos
pelo filho que nasceu e logo faleceu, pois sabiam que este seria substituido logo por
outro filho.

Na sociedade moderna, os conceitos de familia e crianga comecam a ser
modificados. De acordo com Ariés (1978), antes a crianca era vista com indiferenca,
recebendo o0 mesmo tratamento que os adultos, tendo suas necessidades
desconsideradas. Com a ascensdo da classe burguesa houve a preocupacéo com
relacdo a educacdo e fungdo das criangas no contexto social, sendo assim, as
criancas deixaram de assumir um papel produtivo direto e passaram a ser
merecedoras de cuidados e educacdo adequada, desde o momento em que
conseguiam sobreviver (ROCHA, 1999).

Aries (1978) enfatiza que a compreensdo social sobre as criancas passa
entdo a se modificar, ap6s a Idade moderna, Revolucéo Industrial, lluminismo e a
constituicdo de Estados laicos, assim como a compreensao de educacao para essa
etapa da vida humana, porém essas mudancas alcancaram apenas as criancas
nobres, sendo as pobres ainda tratadas como pequenos adultos, que deveriam
trabalhar para contribuir e ndo ter acesso a educacéo.

No fim do século XIX e ao longo do século XX aconteceram as mudancas
mais significativas no campo educacional infantil, tendo destaque Montessori (1870-
1952), considerada uma das mais importantes representantes dessa mudanca. Seu
envolvimento com a educacao de criangas pequenas data de 1907, quando fundou,
em Roma, a primeira “Casa dei Bambini”, que abrigou cerca de cinquenta criancas
carentes, filhas de desempregados (ALMEIDA, 2001).

Nessa casa-escola, Montessori realizou diversas experiéncias que deram
sustentacdo ao seu meétodo, mundialmente conhecido até os dias atuais,
fundamentado numa concepcéo biologica de crescimento e desenvolvimento.

O ato de conceber a crianga como sujeito individual, com especificidades
diferentes das dos adultos, gerou significativas mudancas na Educacao Infantil.
Conforme Fraboni (1998), essa etapa que vivemos, marcada pela transformacao

tecnolégico-cientifico e mudancga étnico social, cumpre 0s requisitos necessarios
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para tornar efetivas as conquistas na educacgao das criangas, legitimando-as como
figura social dotada de direitos.

Mendonga (2012) explica que no Brasil a educagao publica teve inicio apenas
no século XX, tendo diferentes configuracbes ao longo do tempo. As instituicdes
direcionadas ao acolhimento de criancas de zero a seis anos ndo tinham carater
formal e ndo disponibilizavam de professores qualificados, sendo a mao de obra
muitas vezes constituida por voluntarios, que permaneciam por curtos periodos, pois
logo desistiam. O trabalho desenvolvido nesses locais tinha carater assistencial com
foco no cuidado das criangas pequenas, sem a preocupagao com a educagéo
durante essa faixa etaria (MENDONCA, 2012).

A preocupacao de proteger a infancia impulsionou a criacdo de diversas
associacOes e instituicoes, que buscavam atendé-la nos mais diversos aspectos
como saude, sobrevivéncia e direitos sociais. Uma das mais duradouras instituicbes
de atendimento a infancia desvalida no Brasil, a Roda dos Expostos ou Roda dos
Excluidos, que por mais de um século foi a Unica instituicdo de assisténcia as
criancas abandonadas no pais, sendo extinta em 1950. Durante esse periodo o
Estado ndo teve participacdo na implementacdo e funcionamento dessas
instituicdes, sendo realizado esse trabalho por entidades de natureza filantropica,
privada e religiosa.

Portanto, a educacao institucionalizada de criancas de zero a cinco anos
surge no Brasil no fim do século XIX. Entretanto, Souza (2007, p. 15-16) destaca
gue estas eram destinadas apenas aos filhos dos nobres, tendo como foco préticas
educativas, sendo as instituicdes direcionadas as criancas pobres criadas apenas no
inicio do século XX, com carater meramente assistencial:

[...]- O setor privado da educacdo pré-escolar, voltado para as elites - os
jardins-de-infancia de orientagdo froebeliana-, ja tinha seus principais
expoentes no Colégio Menezes Vieira no Rio de Janeiro, desde 1875, e na
Escola Americana anterior a isso. [...]. No setor piblico, o jardim-de-infancia
da Escola Normal Caetano de Campos, que atendia a elite paulistana, foi
inaugurado apenas em 1896, mais de vinte anos depois das fundacdes da
iniciativa privada. O jardim de infancia da Escola Caetano de Campos, cujo
trabalho pedagdgico se baseava em Froebel, tinha como principios
educativos os contetidos cognitivo e moral. Nas duas primeiras décadas do

século XX, foram implantadas em vérias regifes do Brasil, as primeiras
instituicdes pré-escolares assistencialistas (grifo nosso).
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A marcante influéncia do caréater assistencial das instituicdes infantis, que
apesar de fazer a defesa das criancas, carregou os limites da “assisténcia” com a
premissa do preconceito pela pobreza, tratando as instituicbes como dadiva e nao
um direito a ser oferecido (KUHLMANN JUNIOR, 1998). Essa concepgao
assistencial marcou de forma significativa o conceito de Educagao Infantil, antes
responsavel apenas pela alimentacao, higiene e habitacdo dos pobres, aparecendo
nas propostas e justificativas da criacédo de creches no pais.

Na década de 1920, a democratizacdo do ensino passava a ser discutida e
defendida como um direito de todas as criancas, sem distincdo. Até entdo, as
instituicbes de Educacdo Infantil possuiam unicamente carater filantrépico,
apresentando praticas baseadas na caridade, alicercada por sentimentos como
simpatia e piedade (KRAMER, 1995).

Em 1930, o Estado assume a funcdo de procurar financiamento de 6rgaos
privados para colaborar com a protecao infantil, para isso criou érgaos voltados a
assisténcia da infancia, sendo o primeiro, o Ministério dos negécios da educacao e
saude publica, criado no governo Getulio Vargas por intermédio do Decreto n°
19.402/1930, que se centrava no combate a mortalidade infantil com atividades
voltadas a educacéo fisica e perspectiva higienista das criangas (BRASIL, 1930).
Durante esse periodo deu-se inicio a organizacdo de creches, jardins de infancia e
pré-escolas de forma desestruturada, com o intuito de imediato atendimento aos
problemas sociais infantis, partindo da premissa que essas instituicbes conseguiriam
resolver.

Nos anos de 1940, com o Decreto n° 2.024/1940, criou-se o “Departamento
Nacional da Crianga” que tinha como principal objetivo a protecdo a maternidade, a
infancia e a adolescéncia, definindo em seu capitulo VI, artigo 17, o dia 25 de marco
como o dia da crianga, com a intencdo de promover a conscientizacao da populacao
sobre a necessidade de ser dada a devida protecdo a maternidade, a infancia e a
adolescéncia (BRASIL, 1940).

A criacdo de um dia dedicado as criancas tem grande significado histérico e
impacto social, pois ratifica as mudancas ocorridas no imaginario social, ao longo

das décadas, sobre a infancia e seus sujeitos. Verificamos entdo que tanto o Estado
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guanto a sociedade estdo, gradativamente, compreendendo a importancia do
cuidado nessa primeira etapa da vida.

Em meados de 1950, a tendéncia médico-higiénica disseminou-se,
desenvolvendo programas de vacinagdo e promovendo campanhas com 0 proposito
de:

[...]. Combate a desnutrigdo, vacinagao e diversos estudos e pesquisas de
cunho médico realizadas no Instituto Fernandes Figueira. Era também
fornecido auxilio técnico para a criagdo, ampliagdo ou reformas de obras de
protecdo materno-infantil do pais, basicamente hospitais e maternidades
(KRAMER, 1995, p. 65).

O Departamento nacional da crianga comecou a perder forca nos anos de
1960 sendo preciso transferir algumas responsabilidades para outros setores,
passando a predominar seu carater médico-assistencial, com a intencéo de reduzir a
mortalidade na infancia.

Na década de 1970, a partir da promulgacéo das Diretrizes e Bases para o
Ensino de 1° e 2° grau, Decreto-Lei n° 5.692/1971, que definiu em seu artigo 19,
paragrafo 2°, a Educacao Infantil como um ponto importante a ser considerado pelo
Estado: “os sistemas de ensino velardao para que as criancas de idade inferior a sete
anos recebam conveniente educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e
instituicoes equivalentes” (BRASIL, 1971). Percebemos, apesar de ténue, o inicio do
delineamento da Educacdo Infantil com carater educacional.

No fim dos anos 70 e ao longo dos anos 80, surge em Sao Paulo o

“Movimento de luta por creches”:

[...]. Sob influéncia do feminismo, apresentava suas reivindicagbes aos
poderes publicos no contexto por direitos sociais e da cidadania,
modificando e acrescendo significados a creche enquanto instituicdo. Esta
comeca a aparecer como um equipamento especializado para atender e
educar a crianca pequena, que deveria ser compreendido ndo mais como
um mal necessario, mas como alternativa que poderia ser organizada de
forma a ser apropriada e saudavel para a crianca, desejavel a mulher e a
familia. A creche ira, entdo, aparecer como um servico que é um direito da
criangca e da mulher, que oferece a possibilidade de op¢do por um
atendimento complementar ao oferecido pela familia, necessario e também
desejavel (MERISSE, 1997, p. 49).
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Esse movimento causou pressdo no poder publico, que em resposta
aumentou o numero de creches e pré-escolas mantidas pelo Estado e multiplicou as
conveniadas com 0s governos municipais e estaduais.

Podemos verificar, a partir desse breve historico, que a Educacéo Infantil
originou-se da prestacao de assisténcia a saude e preservacdo da vida, ndo tendo
vinculo com a educacdo, somente com a assisténcia social. Vinculo que até os dias
atuais é atribuido de forma equivocada a educacdo de criancas, impregnado pela
funcdo de “cuidar’ deixando a margem o “educar”.

Tendo esse panorama em vista, discutiremos, a seguir, como os fundamentos
legais legitimaram a Educacao Infantil ao longo das ultimas trés décadas, lutando
pela Educacdo Infantil para todos, na qual as escolas sejam um ambiente de
cuidado e educacao, possibilitando, as criancas, meios para explorarem o “mundo”
na busca pelo conhecimento sobre seu corpo, seu contexto, suas potencialidades,
suas limitagdes, seu Eu.

Portanto, a seguir refletiremos sobre as seguintes questdes. Para qué e para
guem, a Educacéao Infantil foi criada? Qual sua organizacdo e objetivo ao longo da

histéria da educacéo brasileira?

2.2 Educacao das Criangas Pequeninas: Por que brincar? Quem brinca?

No Brasil, a identidade das creches e pré-escolas comecou a ser construida
no fim do século XIX, inserindo-se no contexto da historia das politicas de
atendimento a infancia, marcado pela diferenciacdo social. Inicialmente, as
instituicbes eram somente para os filhos dos nobres, estabelecendo como pratica
atividades com objetivos educativos. Apos, devido a questdes sociais e econémicas,
instituicdes de cunho assistencial foram organizadas com o objetivo de proporcionar
abrigo, alimentacdo e condi¢des basicas de higiene as criangas pobres.

Essa fragmentacdo, estabelecida por vinculacdo institucional diferenciada,
agregava, erroneamente, a educagcao das criancas em espacgos coletivos, valor de

cuidar, ligado a saude e bem-estar fisico das criancas pobres, e educar, ligado a
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producéo intelectual destinada somente as criangas de familias nobres. Sendo esse
periodo marcado pela auséncia de politicas publicas e investimentos do Estado.

Portanto, faz-se necessaria a discussao acerca dos dispositivos legais que
garantiram a todas as criancas em idade de Educacé&o Infantil, o acesso a educacao
e apropriacdo cultural, num espaco socializador e acolhedor que compreenda e
respeite seu tempo de ser crianca.

Em 1988, com o advento da Constituicdo Federal, a crianca tornou-se sujeito
de direitos e a Educacédo Infantil passou a fazer parte do sistema educacional,
determinando em seu artigo 208, inciso IV, "o dever do Estado com a Educacao
Infantil, em creche e pré-escola, as criangas até cinco anos de idade”® (BRASIL,
1988), tornando a educacdo na infancia um direito de todos, deixando de ser
considerada um “favor” aos pobres.

Todavia, somente com a promulgacéo da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), que a
Educacao Infantil passa a ser regulamentada (BRASIL, 1996), assegurando o direito
apontado na Constituicdo Brasileira de 1988, sendo definida como a primeira etapa
da Educacéo Basica, oferecida em creches para criancas de zero a trés anos e em
pré-escolas para criangcas de quatro a cinco anos (BRASIL, 1998). Como a finalidade
de desenvolvimento integral das criancas, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social (BRASIL, 1996).

Com a LDBEN, véarias mudancgas e investimentos se fizeram necessérios
para sua implementacéo, como o redimensionamento do carater de amparo
e assisténcia para o0 desenvolvimento integral da crianca em
complementacdo a acado da familia e da comunidade que busca a
integracdo entre as dimensdes do cuidar e educar através de politicas
publicas que contemplem a educacao, a salde e a assisténcia (VALVERDE,
2009, p. 32).

Observamos que a Educacéo Infantil, “carrega”, ao longo do tempo, o estigma
assistencial, que permanece marcado até os dias atuais. Para tanto, 0 novo

ordenamento legal, com viés social, pautado na Educacao Infantil como um direito

® Redac&o modificada pela Lei Federal n° 11.274/2006, que regulamenta a ampliacdo do Ensino
Fundamental de oito para nove anos no Brasil.
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de todas as criangas, estabeleceu normatizacbes quanto a organizacdo dessas
instituicdes, como: idade dos estudantes para ingresso em cada nivel’, carga horaria
para turno integral e turno parcial®, forma de avaliacdo® e formacéo de profissionais
capacitados para dar aula.

Quando as fungBes eram somente de carater assistencial, os profissionais
gue atuavam com as criancas nado precisavam ter formacdo docente, com o
surgimento da nova LDBEN, passou a exigir-se o curso Normal, como formacéo
minima, e/ou curso de Pedagogia, tornando esse um marco para a educacao das
criancas de zero a cinco anos, que por tantas vezes foi desmerecida ou
incompreendida pela sociedade.

A contar da data da publicacdo da LDBEN, os governantes tiveram o prazo de
trés anos para a criacao de creches e pré-escolas, cabendo a Unido, a coordenacéo
da Politica Nacional de Educag¢do e aos municipios a incumbéncia de organizar,
manter e desenvolver essa etapa da Educacdo Basica (BRASIL, 1996).

Os municipios comecaram a implementacdo dessas novas normas em 2001,
porém apenas em 2002 a Educacdo Infantil deixou de ser denominada creche e
passou a condicdo de escola, deixando de fazer parte da secretaria de assisténcia
social para integrar-se a secretaria de educagdo. “Tendo como pano de fundo esse
panorama, nos anos de 2001 a 2004 viveu-se um marco histérico na Educacéo
Infantil [...]. Com a integragdo das creches ao Sistema Municipal de Ensino”
(VALVERDE, 2009, p. 32).

Ademais, reorganizada a estrutura organizacional das escolas infantis, ja se
compreendia a quem eram destinadas, a toda crianca, independente de raca, etnia
ou classe social, com idade de até cinco anos. Agora, restava saber para qué? Qual

a importancia dessa etapa da educacéo para o desenvolvimento humano?

7 Estudantes com idade de zero a trés anos ingressam na creche e os estudantes com idade de
guatro a cinco anos, na pré-escola.

8 As escolas de Educagéo Infantil devem ofertar no minimo de sete horas-aula para os estudantes
matriculados no turno integral e quatro horas-aula para os matriculados no turno parcial (BRASIL,
1996).

% A avaliacdo dos estudantes da Educac&o Infantil, segundo a LDBEN, sera mediante
acompanhamento e registro de desenvolvimento do estudante (BRASIL, 1996).
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Entdo, em 1998, o Conselho Nacional de Educacgao cria o primeiro parecer
gue determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil- Parecer
Conselho Nacional de Educacédo/ Camara de Educacéao Béasica 22/1998, com intuito
de qualificar os programas de Educacao Infantil e contribuir para o trabalho dos
educadores, norteando na elaboracdo das propostas pedagdgicas (BRASIL, 1998).
Tendo sido atualizado no ano de 2009 - Parecer Conselho Nacional de Educacéao/
Camara de Educacao Basica 20/2009.

A Educacao Infantil “é fruto de muitas lutas desenvolvidas especialmente por
educadores e alguns segmentos organizados, que ao longo dos anos vém buscando
definir politicas publicas para as criangas mais novas” (BRASIL, 1998, p. 01).

Para tanto, as diretrizes curriculares estabeleceram os objetivos e finalidades
desta etapa da Educacdo Basica, buscando desconstruir a imagem socialmente
construida ao longo das décadas, que definia as instituicbes de Educacdo Infantil
como lugares onde as funcbes eram somente de higiene, saude e nutricao.
Ofereciam uma educacao “pobre para os pobres”, com adultos sem qualificacao
apropriada para o trabalho de cuidado e educac&do, sem proposta pedagodgica e
exacerbado grau de improvisacdo e descomprometimento com os direitos e
necessidades das criangas, sem ser atribuido a essas instituicdes, o “status” de
escola; Ou, eram definidas as instituicées de pré-escola, ocupadas por criancas de
familias de alto poder aquisitivo, como “passatempo”, algo “supérfluo”, sem real
aprendizagem. (BRASIL, 1998).

As diretrizes curriculares trouxeram conceitos basicos e de suma importancia

para compreensdo do que € a Educacao Infantil, definindo-a como:

[...]. Espacos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam
de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral
ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgdo competente do sistema
de ensino e submetidos a controle social (BRASIL, 2009).

Verificamos que as diretrizes curriculares para Educacéao Infantil vém ratificar
0 que ja havia sido assegurado pela Constituicdo Federal de 1988 e pela Lei de

Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996, salientando em seu texto que as
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escolas infantis, tanto publicas quanto privadas, sdo instituicbes com espacgos de
cunho educacional e ndo domeésticos, afirmando seu carater enquanto ambiente
mediador/facilitador de aprendizagens.

O texto legal ilustra o conceito de criancga, atribuido a essas escolas, como
sujeito histérico e de direitos que, pelas relagdes interpessoais e praticas
vivenciadas cotidianamente, “constréi sua identidade pessoal e coletiva,
expressando-se através da brincadeira, imaginacao, fantasia, desejos, observacoes,
experimentacdes, aprendizagens, narrativas, questionamentos, construindo sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura” (BRASIL, 2009, p. 12).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil, com designios
norteadores, traz em seu escopo conceitos referentes a crianca, a Educacéao Infantil,
a proposta pedagogica e ao curriculo definindo os objetivos que se deseja alcancar
nessa etapa da educacéo, considerando as especificidades inerentes a cada faixa
etaria, abstraindo sua esséncia:

Criancas pequenas sdo seres humanos portadores de todas as melhores
potencialidades da espécie: *inteligentes, curiosas, animadas, brincalhonas
em busca de relacionamentos gratificantes, pois descobertas, entendimento,
afeto, amor, brincadeira, bom humor e seguranca trazem bem estar e
felicidade; *tagarelas, desvendando todos os sentidos e significados das
mdiltiplas linguagens de comunicac¢do, por onde a vida se explica; *
inquietas, pois tudo deve ser descoberto e compreendido, num mundo que
€ sempre novo a cada manha; * encantadas , fascinadas, solidarias e
cooperativas desde que o contexto a seu redor, e principalmente, nos
adultos/educadores, saibamos responder, provocar e apoiar o0

encantamento, a fascinagao, que levam ao conhecimento, a generosidade e
a participacdo (BRASIL, 1998, p. 06).

As instituicdes direcionadas a educacao de criangas pequenas, aos poucos,
vao sendo incorporadas ao contexto social, compreendendo esses espagos como
geradores de conhecimento que buscam, mediante a exploracdo do meio, o
desenvolvimento infantil: psicomotor, emocional, cognitivo, soécioafetivo e das
multiplas linguagens. No entanto, muitas crian¢cas com idade para Educacgédo Infantil,
continuavam fora do ambiente escolar, devido a compreenséo historica de que essa

etapa nao é tdo importante, pois as criangas “apenas” brincam.
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Entretanto, a infancia tornou-se objeto de estudo de pesquisadores de
diversas areas como sociologia, psicologia, psicandlise e outras, que buscam
compreender o desenvolvimento humano desde seu nascimento e quais as
implicacdes da escolarizagdo de criancas pequenas no decorrer da vida, e foco de
programas e politicas publicas, preocupadas com a educacdo e bem-estar dos
pequenos. Entdo, apds 17 anos da promulgacdo da LDBEN foi aprovada em quatro
de abril de 2013, a lei n°® 12.796/2013, que modifica o artigo 4°, inciso |, da LDBEN,
tornando obrigatéria a matricula das criancas a partir dos quatro anos de idade, na
pré-escola.

Quando a pré-escola passa a ser obrigatoria, as familias e a sociedade em
geral comecam a transmudar as concepcdes sobre essa etapa da Educacéo Basica,
na busca por compreender o porqué da importancia da escolarizagcdo de criancas
pequenas, acarretando profundas modificagcbes no imaginario social que, agora,
refletia sobre a construcdo de conhecimentos em ambientes coletivos de criangas,
desde a mais tenra idade.

Atualmente a Educacdo Infantil € considerada um espaco direcionado a
aprendizagem e ao desenvolvimento infantil, assegurando o direito de cidadao da
crianca, desde seu nascimento, Oliveira, Ferreira e Barros (2011, p. 14) séo

enfaticos ao dizer que:

Além da sua importancia para esse periodo de vida, a experiéncia em
programas de educacdo de qualidade realizados em creches e pré-escolas
tem sido apontada por pesquisas nacionais e internacionais como um
preditor de um bom desenvolvimento pessoal e de sucesso ao longo da
escolarizacdo da crianca.

A educacéo, ainda na primeira infancia, busca a partir de atividades ladicas,
brincadeiras, jogos, utilizagcdo do corpo, pintura, colagens, rasgados, exploracdo da
natureza e do ambiente escolar, entre outros, avivar na crianca a curiosidade que
move, que instiga, que faz errar e acertar, mas acima de tudo, aprender; Aprender
gue nem tudo serd como ela planejou e que a frustracdo, choro, grito ou discusséo
sdo importantes para que compreenda como funcionam suas emoc¢des e como pode

controla-las; Aprender a identificar como 0s sujeitos a sua volta reagem as suas
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acbes e/ou emocgdes conseguindo discernir o certo e o errado, 0 que pode
desrespeitar ou magoar ela ou os outros; Aprender a sentir o “mundo” usando seus
cinco sentidos identificando e selecionando sabores, sons, imagens, cheiros,
texturas, em categorias como: gosta, ndo gosta, € estranho, é ruim, é bom, a
sensacdo que proporciona é agradavel ou desagradavel, causa conforto ou
desconforto; Aprender, ainda que de forma subjetiva, no¢des de raciocinio l6gico
matematico ao tentar encaixar uma forma triangular onde deveria encaixar uma
guadrada ou, que quando abraca uma bola pequena consegue dar volta em sua
circunferéncia com os bragos, mas quando abraca uma bola grande nao consegue,;
Aprender a se expressar quando “I1&” as gravuras de um livro ou tenta identificar as
placas de transito pelo desenho ou se comunicar por meio de gestos, sons,
balbucias e gemidos, fazendo uso das diferentes linguagens: corporais, orais e
escritas;
A crianca nasce com condicdes para interagir com parceiros mais
experientes- seus pais, outros familiares, os professores de creches, outras
criangas mais velhas- que lhe apresentam continuamente novas formas de
se relacionar com o mundo a fim de compreendé-lo e responder a ele,
transformando-o. [..]. Nessa perspectiva a nocdo de meio de
desenvolvimento esta ligada as praticas cotidianas. E no conjunto das
atividades das criancas, nas acfes possibilitadas pelo material disponivel
para a realizagdo das atividades, na negociacdo que elas fazem das
instrucBes e sugestbes dos educadores, nos papéis que elas assumem nas
interacbes que elas estabelecem entre si e com o professor, que o

desenvolvimento infantil se da (OLIVEIRA; FERREIRA; BARROS, 2011, p.
19).

A criangca a partir de suas vivéncias, experiéncias, saberes e interesses,
modifica o contexto e por ele é modificada, reproduz e logo produz cultura, se
apropriando de novos saberes por intermédio da curiosidade de compreender sobre
o que lhe é desconhecido, estabelece “lacos” de relagcdo com outros parceiros da
mesma idade ou mais experientes e constroi significacdes para os ambientes sociais
dos quais faz parte, fazendo uso de recursos e na elaboracdo de sugestdes,

explicagcbes, perguntas e hipbteses.
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As experiéncias vividas no espaco da Educacao Infantil criam possibilidades
para as criangas construirem significacbes sobre o que ocorre a sua volta e
consigo mesma, 0 que as leva a desenvolver formas de sentir, pensar e
solucionar problemas. Por meio dos relacionamentos que estabelece nédo sé
com os adultos, mas com outras criancas, o bebé aprende a reconhecer
pessoas, objetos e situagbes, enquanto que as criancas mais velhas
nomeiam elementos, imitam as pessoas ou outros aspectos que observam,
tracam desenhos, formulam perguntas, elaboram respostas. Nesse
processo todas as criangas significam o mundo a sua volta, influenciando-o
e sendo influenciada por ele. Elas se apropriam de diferentes linguagens e
aprendem a agir de um modo lidico, ou seja, mediado por imagens e por
fantasias, preferencialmente em brincadeiras, (re)criando culturas infantis
(OLIVEIRA; FERREIRA; BARROS, 2011, p. 19).

Consonante a citacdo acima descrita, podemos concluir o quao importante é
para o desenvolvimento das criancas a inser¢cdo no espac¢o da Educacéo Infantil,
gue € pensada e organizada com o propésito de possibilitar experiéncias de
interacdo e exploracdo do estudante com o0 meio e seus objetos e sujeitos, vindo a
(re)criar e (re)estruturar as culturas infantis.

Nao obstante, ainda faz-se necessaria a discussdo acerca da influéncia da
Educacao Infantil no desenvolvimento integral do ser humano desde os primeiros
meses de vida, para que 0s estigmas e preconceitos historicamente associados a
essa etapa, possam ser discutidos nos meios sociais com vistas a supera-los, pois,
sdo constructos sociais elaborados ao longo dos séculos com base na concepc¢ao de
imagem da infancia e seus sujeitos, criangas, de cada periodo historico.

Por isso, essa etapa da educacdo, até os dias atuais, sofre preconceito,
sendo considerada desnecessaria/ supérflua ou apenas um lugar onde os pais
deixam as criangas para poder trabalhar, Kuhlmann Junior (1998) ressalta que antes
olhavamos para o cotidiano das instituicdes direcionadas a infancia e viamos que
elas funcionavam como depoésito de criangas, como ainda hoje podemos ver em
muitas escolas de Educacao Infantil, devido a falta de compreensao dos objetivos e
funcdes dessa etapa da Educacéo Basica.

Em vista desse olhar sobre preconceitos que séao criados pela sociedade
devido a falta de conhecimento sobre algo que lhe é estranho, discutiremos, na
sequéncia, sobre os processos de ensino e aprendizagem promovidos na Educacéo

Infantil, que diante da sua complexidade parecem simples.
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2.3 O indiscreto fascinio das desinvencdes crianceiras: Educacdo Infantil,
guais seus territérios e ocupacdes?

O poeta brasileiro Manoel de Barros (2015), com sabedoria e eloquéncia, que
s existe em criancas e em algumas “pessoas grandes”, isto €, adultos, que néo
esqueceram o oficio de crianceiras, brincou com as palavras e com a imaginacao,
criando poemas que expressam um pouco do que é infancia, do que é ser crianga,
do universo poético de indiscreto fascinio das desinvencfes crianceiras que
exploram o mundo tentando desvenda-lo, sem vergonha e com a curiosidade que
apenas grandes explorados de estatura pequena possuem.

Esse poeta crianca, que inspirou por meio das suas poesias, o titulo deste
subcapitulo, consegue expressar o significado da infancia, quando diz que é poeta

por ter sido crianca:

Cresci brincando no chéo, entre formigas. De uma infancia livre e sem
comparamentos. Eu tinha mais comunhdo com as coisas do que
comparacdo. Porque se a gente fala a partir de ser crianca, a gente faz
comunh@o: de um orvalho e sua aranha, de uma tarde e suas garcas de um
passaro e sua arvore. Entdo trago das minhas raizes crianceiras a visao
comungante e obliqua das coisas (BARROS, 2015, p. 18).

A partir da reflexdo desse poeta, discutiremos entdo sobre a importancia da
Educacédo Infantil no processo de desenvolvimento e ensino-aprendizagem das
criancas pequenas e os territérios que devem ser ocupados pelas escolas infantis e
seus sujeitos.

Como pode ser visto anteriormente por um longo tempo, a educacao das
criancas era considerada responsabilidade da familia ou do grupo social ao qual
pertencia. Na convivéncia junto aos adultos e outras criancas aprendia as tradi¢cdes
sociais, 0s conhecimentos necessarios a sua sobrevivéncia e a tornar-se membro do
grupo.

As instituicbes responsaveis por compartilhar a responsabilidade pelas
criangas com seus pais surgiram anos depois, com carater assistencial, para tanto, a
Educacdo Infantil, como a conhecemos atualmente, realizada de forma

complementar a familia, pautada no cuidado articulado a educacao, é um fato muito
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recente. Todavia, constatamos que 0 estigma assistencial mostra-se ainda presente
nas falas sociais com relacdo a Educacdo Infantil, sendo considerada
desnecessaria, supérflua, sem carater educacional. Esse estigma, segregador e
excludente, acaba por velar a importancia do trabalho pedagodgico para o
desenvolvimento integral na infancia.

“A educacao de criancas pequenas envolve a articulacdo de dois processos,
indissociaveis e complementares: educar e cuidar’ (BUJES, 2001, p. 16). De acordo
com Bujes (2001), as criangas em idade de Educacéo Infantil, de zero a cinco anos,
tém necessidade de atencdo, carinho e seguranca, sem as quais dificilmente
conseguiriam sobreviver.

De maneira simultanea, nessa faixa etaria, as criancas iniciam o contato com
0 mundo que as cerca, a partir das experiéncias diretas com 0s sujeitos e as coisas
deste mundo, assim como com as formas de expressdo que nele ocorrem. A
insercdo das criancas no mundo nao seria possivel sem as atividades voltadas ao
cuidado articulado a educacédo, sendo compreendidos, na pratica, de forma muito
estreita durante o processo de desenvolvimento das criangcas pequenas (BUJES,
2001).

O cuidar, nessa etapa, significa realizar atividades voltadas para cuidados
primarios como higiene, sono e alimentacdo, afirma Bujes (2001). Quando a
sociedade exigiu aos pais e/ou responsaveis maior dedicacdo e carga horaria de
trabalho, foi necesséario pensar em estratégias para que estes pais, maes ou
responséveis conseguissem desempenhar suas fungdes profissionais sem descuidar
da criacao e cuidado dos seus filhos.

Posto isso, organizaram-se instituicbes com ambientes acolhedores e
seguros, com pessoas bem preparadas, elaborados com o objetivo de oferecer
experiéncias desafiadoras, vivéncias investigativas e exploratérias, assim como
aprendizagens adequadas as necessidades de cada idade das criancas (BUJES,
2001).
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Assim, cuidar inclui preocupacdes que vao desde a organizacdo dos
horarios de funcionamento da creche compativeis com a jornada de trabalho
dos responséveis pela crianca, passando pela organizacdo do espaco, pela
atencdo aos materiais que sdo oferecidos como brinquedos, pelo respeito
as manifestacdes da crianca (de querer estar sozinha, de ter direito aos
seus ritmos, ao seu “jeitdo” [...]. (BUJES, 2001, p. 16).

O cuidado, como pode ser observado, vai além da higiene e alimentacao, esta
relacionado ao respeito as individualidades de cada crianca, a diversidade de
contextos familiares e sociais- inerentes a heterogeneidade dos estudantes, e a
escolha de materiais adequados as necessidades de cada um, portanto, o cuidado
em si € um ato educativo.

Antes de nos aprofundarmos no conceito educar, devemos estar cientes que
a educacdo na infancia ndo é escolarizagdo precoce, ou seja, ndo estamos
preparando as criangas para o Ensino Fundamental, muito menos normatizando ou
disciplinando corpos, como afirma Bujes (2001). A escola para a infancia ndao busca
a prética pautada na submissao, siléncio ou obediéncia, nem tem como objetivo
seguir o modelo educativo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, fazendo uso
somente de papel e lapis, delimitando o espaco das atividades a mesa,
alfabetizando e ensinando sequéncia numeérica.

Educar na infancia tem sentido amplo, abrangente, exploratério, pois nesse
periodo as criangas vivem um momento fecundo, em que as intera¢cdes com o meio,
seus sujeitos e objetos, levam-na a atribuir significados a esses elementos, fazendo
com que participe de experiéncias culturais proprias de seu grupo social, processo
esse que iremos denominar educacdo. Nao obstante, essa participacdo na
experiéncia cultural, ndo ocorre isoladamente, fora do ambiente de cuidado, afeto e
materiais que Ihe dé suporte.

Montessori, em seus estudos e investigacbes, trouxe importantes
contribuicbes para educacdo de criancas, sua metodologia fundamentada na
experimentagcdo e na autonomia, trouxe um novo olhar para as potencialidades dos
pequenos (ROHRS, 2010).

Montessori acreditava que um ambiente adequado ao tamanho das criancas,

assim como as suas necessidades iriam favorecer a liberdade para que explorassem
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0 ambiente, ao se deslocarem na sala para escolher os materiais com que iriam
trabalhar, estimulando a responsabilidade e participacdo das criancas, inclusive nas
tarefas rotineiras como limpeza e organizacdo da sala de aula e ao servir-se 0
alimento, por exemplo, (ROHRS, 2010).

Seus estudos comprovaram que a autonomia influencia a aprendizagem das
criancas, pois mediante o empreendimento, desenvolviam atitudes em vez de

simples competéncias, tornando esse processo significativo, enfatizando que:

O primeiro passo da educacdo é prover a crianca de um meio que lhe
permita desenvolver as fungdes que lhes foram designadas pela natureza.
Isso néo significa que devemos contenta-la e deixa-la fazer tudo o que lhe
agrada, mas nos dispor a colaborar com a ordem da natureza, com uma de
suas leis, que quer que esse desenvolvimento se efetue por experiéncias
proprias da crianca (Montessori, 1972, p. 82).

Partindo da visdo de Montessori, verificamos a importancia da Educacao
Infantil para o desenvolvimento integral das criangcas de zero a cinco anos. Tendo
como objetivo a promocéo de atividades e organizagdo de ambientes que favorecam
experiéncias e vivéncias que estimulem o desenvolvimento dos diferentes campos
de experiéncia: O eu, 0 outro e o nds; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons,
cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacdo; e Espagos, tempos,
guantidades, relacdes e transformacoes.

Esses campos de experiéncia foram definidos pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), considerando que, nessa etapa da Educacdo Basica, as
aprendizagens e desenvolvimento das criangas tém como eixos estruturantes a
interacdo e a brincadeira, assegurando-lhes o direito de conviver, brincar, participar,
explorar e expressar. Definidos pela BNCC (BRASIL, 2017, p. 40) da seguinte forma:
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. Conviver com outras crian¢gas e adultos, em pequenos e grandes
grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e
do outro, o respeito em relacéo a cultura e as diferengas entre as pessoas.

. Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e
tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produc¢des culturais, seus conhecimentos, sua
imaginagdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

. Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do
planejamento da gestdo da escola e das atividades propostas pelo
educador quanto da realizac@o das atividades da vida cotidiana, tais como a
escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo
diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando.

o Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras,
emocdes, transformacdes, relacionamentos, histdrias, objetos, elementos da
natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em
suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

. Expressar, como sujeito dialégico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emocgfes, sentimentos, dudvidas, hipéteses, descobertas,
opiniBes, questionamentos, por meio de diferentes linguagens. Conhecer-se
e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma
imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas
experiéncias de cuidados, interacdes, brincadeiras e linguagens vivenciadas
na instituicao escolar e em seu contexto familiar e comunitario.

Ao analisarmos os direitos a aprendizagem e ao ensino, assegurados pela
BNCC para Educacédo Infantil, num primeiro momento, podem parecer simples,
diante da complexidade de cada campo de experiéncia. Quando falamos em
educacédo para infancia, temos que compreender que nessa etapa as criangas estao
criando suas “bases”, suas “bordas”, estdo tendo seus primeiros contatos com o
mundo, seus sujeitos e objetos, estdo aprendendo a administrar 0s seus
sentimentos, com as diferentes sensagdes e emocdes, estdo compreendendo sobre
o funcionamento do seu corpo, estdo se reconhecendo como unico individuo e ndo a
extensao da mae, estdo se apropriando das diferentes linguagens e explorando a
potencialidade das suas estruturas cognitivas, incluindo a imaginacao.

Entretanto, faz-se necessaria uma leitura critica desse documento que, em
determinados pontos, contraria a percepgdo de educacdo para criangas pequenas
defendidas por documentos legais, como, por exemplo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacéo Infantil e estudiosos da area da Educacéo Infantil (BUJE,
2001; FRABONI, 1998; FULLGRAF, 2014; KRAMER, 1995; MENDONCA, 2012;
ZORTEA, 2007), com as quais corroboramos.
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A BNCC para educacédo infantil tem carater normatizador, entdo apesar de
trazer em seu escopo algumas concepcoes das DCNEI, as mesmas séo superficiais
sem real aprofundamento em questdes que assegurem o direito a uma educacéo
equanime. Em contraponto a BNCC, as DCNEI (discutidas no subcapitulo 2.2) séo
documentos de carater orientadores que tém como foco a crianga, priorizando seu
direito de aprender (BRASIL, 2009; 2017).

A BNCC compreende a crianga como “protagonista” do seu processo de
ensino e aprendizagem sem detalhar como se dara esse protagonismo, isto é, de
gue forma o sujeito crianca se apropriara do meio para, a partir dele, (re)construir
conhecimentos. A BNCC ainda que reforce a visédo de criangca como protagonista em
todos os contextos de que faz parte, em nenhum momento, em seu texto legal,
assegura aos sujeitos criancas 0 respeito as suas singularidades e cultura no
processo ensino-aprendizagem (BRASIL, 2017), colocando a crianga como elemento
secundario ao pensar a educacdo para infancia, tendo como elemento primario o0s
campos de experiéncias (BRASIL, 2017).

Outro aspecto da BNCC que deve ser analisado com cuidado, devido a
contradicdo presente no préprio texto legal, € a organizagcdo dos campos de
experiéncia em trés grupos etarios- bebé- zero a um ano e seis meses; criangas bem
pequenas - 1 ano e sete meses; e criangas pequenas - 4 anos e 5 anos e 11 meses,
definindo as competéncias que devem ser desenvolvidas em cada grupo. No
entanto, a prépria base afirma que o0s grupos etarios ndo sdo rigidos, ja que ha
diferenca de ritmos na aprendizagem e desenvolvimento, mas ndo menciona quais
diferencas e/ou caracteristicas serdo flexibilizadas (BRASIL, 2017).

Sendo assim, verificamos que a BNCC parte de uma concepgao “modular” do
desenvolvimento infantil, delimitando competéncias fragmentadas em maddulos de
grupos etarios. Esse documento ainda prescreve aos professores o que deve ser
ensinado e o que tem que ser aprendido pelas criancas, sem apresentar objetivos
referentes a importancia de transpassar sua proposta a realidade das criancas,
apesar de ressaltar essa importancia em seu texto, mostra-se impraticavel, pois as

criancas nao irdo responder a um mesmo objetivo da mesma forma, portanto, néo se
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pode considerar que seja uma limitacdo, isto é, culpabilizar a crianga, sendo que a
problematica ndo deriva dela e sim na formulacéo da propria base.

A BNCC da Educacao Infantil € uma série de competéncias reunidas que os
estudantes da creche e da pré-escola devem ter ao finalizar essas respectivas
etapas. Esse documento propde uniformizar o ensino publico/privado e busca uma
maior qualidade no compartilhamento do conhecimento, no entanto, faz-se preciso
analisarmos de maneira cuidadosa e critica o texto legal, para que ao coloca-lo em
pratica no contexto escolar ndo perc3pmos conceitos que ha tanto tempo os
profissionais da area da educacédo para infancia lutam, como, educac¢éo publica de
gualidade para criancas de zero a cinco anos, que respeite a multiplicidade de
saberes, culturas e ritmos de desenvolvimento inerentes ao ambiente escolar.

Observaram? A poténcia que essa faixa etaria, de zero a cinco anos, tem e a
imensa responsabilidade das escolas de Educacgao Infantil e seus professores, em
pensar no desenvolvimento infantii de forma integral, com olhar atento as
individualidades de cada sujeito, suas potencialidades e dificuldades. Observando os
progressos que cada um teve no inicio, no decorrer e no fim, das aulas, das
semanas, do ano, avaliando o progresso de cada estudante usando como parametro
somente o proprio sujeito.

Essa visdo unitaria torna o processo de aprendizagem nessa etapa
significativo, pois busca elaborar atividades estimuladoras e desafiadoras
adequadas a todos os estudantes, para que, de forma autdbnoma, as criancas
busquem meios de realizar as tarefas propostas e caso ndo consigam sintam-se
encorajados e confiantes para seguir tentando até superar suas dificuldades.

Nesse processo, € importante a atuacdo do professor como facilitador do
processo de ensino-aprendizagem, criando meios que estimulem, desafiem e
favorecam a participagdo dos estudantes. Segundo Rogers (1985), o professor
facilitador ndo adota um modelo Unico de facilitar o aprendizado, priorizando os
interesses dos estudantes, por isso este método consiste no estudante aprender a
aprender e o professor como facilitador da aprendizagem, de forma singular e livre,
com autenticidade, aceitacdo e compreensdo empatica, deve confiar em si e no

estudante.
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Rogers (1985) salienta a importancia de ndo se padronizar e/ou universalizar
0 comportamento dos estudantes, mas valorizar as singularidades, respeitando as
diferencas, pois nesta préatica educativa o estudante precisa ser ator do seu
processo de aprendizagem, refletindo, questionando e fazendo escolhas; e o
professor, enquanto facilitador, deve ajudar seus estudantes a entrar em contato
com 0S seus interesses, objetivos e expectativas, isto é, agente da propria
aprendizagem.

Para compreendermos de forma mais aprofundada a importancia da
Educacado Infantil € necessario discutirmos sobre os fundamentos da perspectiva
sociointeracionista para o desenvolvimento infantil, elaborados por Vygotsky e
Wallon, percebendo-o como um processo dinamico, nao estatico, onde a crianca é
agente construtora da propria aprendizagem, ndo mera receptora passiva das

informacdes a sua volta.

Através do contato com seu proprio corpo, com as coisas do seu ambiente,
bem como através da interagdo com outras criancas e adultos, as criancas
vao desenvolvendo a capacidade afetiva, a sensibilidade e a autoestima, o
raciocinio, o pensamento e a linguagem. A articulacdo entre os diferentes
niveis de desenvolvimento (motor, afetivo e cognitivo) ndo se da de forma
isolada, mas sim de forma simultanea e integrada (FELIPE, 2001, p. 27).

Apesar de nao concordarem em todos 0s aspectos, os estudos desses
tedricos possibilitaram uma nova compreensdo do desenvolvimento infantil,
influenciando diretamente nas ac0es das escolas direcionadas aos pequenos.

Wallon (1879-1962) propds o estudo integrado do desenvolvimento infantil,
contemplando os campos da atividade infantil (campos funcionais) relacionados aos
aspectos da afetividade, motricidade e inteligéncia. De acordo com ele, a inteligéncia
desenvolve-se a partir das experiéncias oferecidas pelo meio e do quanto de
apropriacado o sujeito faz delas. Portanto, os aspectos fisicos do espaco, linguagem
e conhecimentos culturais, contribuem efetivamente para formacédo do contexto de
desenvolvimento (FELIPE, 2001).

Wallon enfatiza que o desenvolvimento infantil se da de maneira descontinua

e nao linear, sendo marcado por rupturas e retrocessos presentes nos varios
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momentos da evolucdo psiquica, definidas como fases do desenvolvimento. Essas
fases sdo orientadas por aspectos organicos que compreendem as individualidades
de cada sujeito e do contexto no qual esta inserido (SANTOS, 2017).

A teoria Walloniana percebe o desenvolvimento infantil como uma totalidade,
considerando todos os aspectos da crianga, assim como os diferentes elementos
gue compdem a constituicdo do sujeito, por isso é conhecida como Psicogénese da
Pessoa. A crianca ndo é vista de forma fragmentada, rompendo assim com a
dicotomia e dualidade entre corpo e mente, razdo e emocéao, pois o desenvolvimento
psiquico infantil € marcado por conflitos e contradi¢cdes, resultado da maturagéo
organica e das condi¢cdes ambientais (WALLON, 1971)

Consonante ao estudo de Wallon, Vygotsky (1896-1934) acreditava que o
funcionamento psicolégico se estrutura a partir das relacBes sociais estabelecidas
entre 0 sujeito e 0 meio exterior. Para ele, essas relacées se constituem em um
contexto histérico e social, e, que a cultura tem papel fundamental, fornecendo ao
sujeito os sistemas simbdlicos de representacdo da realidade. Por isso, o
desenvolvimento psicoloégico ndo pode ser compreendido como um processo
abstrato e descontextualizado, permitindo aos sujeitos construirem certa ordem e
interpretacdo do mundo real (FELIPE, 2001).

Conforme Vygotsky, as relacdes estabelecidas entre o sujeito e o meio, ndo é
direta, € mediada por sistemas simbdlicos, no qual a linguagem ocupa espaco
central, por meio dela o sujeito consegue estabelecer relacbes de intercambio com
outros sujeitos e abstrair e generalizar o pensamento.

A utilizacdo da linguagem como instrumento de pensamento, constitui
processo de internalizacdo da linguagem, ocorrendo gradualmente. Primeiramente a
crianca faz uso da fala socializada, para comunicar-se, e mais tarde passa a usa-la
como instrumento do pensamento, com funcédo de adaptacdo social. Na intersec¢ao,
entre a fala social e a fala interiorizada (pensamento), ha a fala egocéntrica, utilizada
como apoio ao planejamento de sequéncias a serem seguidas, auxiliando na
resolucéo de problemas (FELIPE, 2001).

Rego (1995) esclarece que Vygotsky observou que a crianca apresenta em

seu processo de desenvolvimento dois niveis, denominados zona de



53

desenvolvimento real e zona de desenvolvimento potencial. A zona de
desenvolvimento real diz respeito a etapas ja alcancadas pela crianca, coisas que
ela j4 consegue fazer sozinha, sem a ajuda de outras pessoas. A zona de
desenvolvimento potencial refere-se a capacidade de desempenhar tarefas com a
ajuda de outras pessoas, podendo ser algum adulto ou criangca mais velha, pois
havera atividades que a crianca ndo conseguird realizar sozinha, mas podera
conseguir com alguém lhe explicando ou demonstrando como fazer. Para Vygotsky
€ fundamental a interferéncia de outra pessoa no processo de alteracdo de
desempenho. Segundo o tedrico, a zona de desenvolvimento proximal consiste na
distancia entre a zona de desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento
potencial, cabendo a escola possibilitar estimulo ao estudante, auxiliando-o a
avancar na compreensao do mundo partindo do desenvolvimento j4 consolidado,
tendo como objetivo alcancar as etapas subsequentes, ainda n&o atingidas.
Devendo o professor atuar como facilitador, intervindo na zona de desenvolvimento
proximal dos estudantes, provocando avancos que nhao ocorreriam
espontaneamente.

Outro aspecto relevante discutido por Vygotsky € com relacdo a importancia
do brinquedo e da brincadeira do faz-de-conta no desenvolvimento infantil, pois,
guando a crianca coloca uma cadeira atras da outra e finge estar dirigindo um
Onibus, demonstra ja ser capaz de simbolizar, sendo as cadeiras enfileiradas a
representacdo de uma realidade ausente, o Onibus. Auxiliando a crianga a separar
objeto de significado, conseguindo desvincular as situagdes concretas e imediatas,
as abstraindo. Assim como a acdo da imitacdo, realizada habitualmente pelas
criancas pequenas, que de acordo com o tedrico, ndo sdo meras copias de um
modelo, mas a reconstrucéo individual daquilo que a criangca observa nos outros,
aprendendo a partir das observacdes que fez (FELIPE, 2001).

Percebemos o quanto a perspectiva tedrica sociointeracionista contribuiu para
compreensao do desenvolvimento infantil, norteando o trabalho realizado nas
escolas de Educacédo Infantil, bem como salientando a importancia da crianca
frequentar o ambiente escolar, elaborado e organizado com a intencéo de estimular

seu processo de ensino e aprendizagem. Dando destaque ao papel do adulto, nesse
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caso do professor, frente ao desenvolvimento infantil, “cabendo-lhe proporcionar
experiéncias diversificadas e enriquecedoras, a fim de que as criancas possam
fortalecer sua autoestima e desenvolver suas capacidades” (FELIPE, 2001, p. 31).

No entanto, algumas préaticas podem ser prejudiciais ao andamento desse
processo, evidenciando possiveis barreiras atitudinais'® ao desenvolvimento dos
estudantes. Felipe (2001) menciona exemplos de algumas possiveis barreiras
atitudinais, que podem ser identificas na Educacédo Infantil, como: colocacdo de
apelido pejorativo (manhosa, maluco, burro), que exponham as criancas ao ridiculo e
a situacdes constrangedoras; Simpatia ou antipatia por determinado(s) estudante(s),
tratando de forma desigual, com privilégios ou de maneira excludente.

Acdes como essas sdo percebidas com frequéncia, atualmente, com criancas
com deficiéncia e transtorno de neurodesenvolvimento - principalmente as com
Transtorno do Espectro do Autismo, vistas como desobedientes, distraidas,
incapazes de aprender, devido a suas necessidades ndo serem tao perceptiveis.
Ou, quando o professor sabe que a crianca tem o transtorno, acaba por rotula-la,
algumas vezes, agindo de forma superprotetora ou alheia a sua presenca, fatores
gue acabam por ndo estimular a interacdo do estudante com TEA com os colegas e
a participacao nas atividades de sala de aula. Entdo, mesmo que sem intencéo, o
professor acaba estabelecendo barreiras atitudinais ao ensino e aprendizagem
desse estudante.

A partir dessa discusséo, na sequéncia, iremos nos aprofundar no conceito de
barreiras atitudinais e nas caracteristicas evidenciadas em criangas com Transtorno
do Espectro do Autismo, dialogando sobre a importancia da Educacéao Infantil para o

desenvolvimento do estudante com TEA.

2.4 A sociedade e a patologizacdo do desconhecido: a imagem socialmente
constituida da crianga com TEA.

E caracteristica do processo educacional, em seus diferentes niveis de

ensino, a ida a escola pelas criancas para o exercicio de composi¢cdo de grupos

10 As barreiras atitudinais estdo ligadas ao preconceito, a discriminacio, a exclusdo (TAVARES,
2012).
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sociais, 0s quais reunem sujeitos de mesma idade; nesse contexto, a sociedade
define os comportamentos e demais aprendizagens esperadas, devendo todas as
criancas aprender aquilo que a escola quer ensinar, no tempo que determinar
(ZORTEA, 2007).

Portanto, de modo geral, apesar do enfoque deste trabalho ser a Educagao
Infantil, tem suas peculiaridades e forma singular de se constituir e organizar,
enguanto ambiente educacional direcionado ao desenvolvimento integral de criancas
de zero a cinco anos. Ha crencgas que estéo enraizadas em nossas concepcgoes, que
consideram o0s sujeitos que ndo se enquadram no padrdo socialmente estabelecido
como estudantes “medianos”, “fracos” ou “incapazes”.

Essa crenca, equivocada, nos deixa alheios as vozes infantis, nos ensurdece,
fazendo-nos perder as ideias, as perguntas e as respostas das criangas, nos
impedindo de produzir significados partilhados, como Zortea (2007) diz, devemos
agucar nossa escuta ao invés de tentarmos classificar as criancas com base no que
imaginamos ou aprendemos sobre como devemos ser.

Malaguzzi (1995), sabiamente disse em seu poema “As cem linguagens”, que
a crianca é feita de cem.

[...]- A crianga tem cem méaos; cem pensamentos; cem modos de pensar de
jogar e de falar. Cem, sempre cem; modos de escutar, de maravilhar e de
amar. Cem alegrias para cantar e compreender. Cem mundos para
descobrir. Cem mundos para inventar. Cem mundos para sonhar. A crianga
tem cem linguagens (e depois cem, cem, cem), mas roubaram-lhe noventa
e nove. A escola e a cultura Ihe separam a cabeca do corpo. Dizem-lhe: de
pensar sem as maos de fazer sem a cabeca de escutar e de néo falar de
compreender sem alegrias de amar e de maravilhar-se s6 na Pascoa e no
Natal. Dizem-lhe: de descobrir um mundo que ja existe e de cem roubaram-
Ihe noventa e nove. Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho, a realidade e a
fantasia, a ciéncia e a imaginacdo, o céu e a terra, a razdo e o sonho, sédo

coisas que nao estdo juntas. Dizem-lhe enfim: que as cem nado existem. A
crianca diz: Ao contrario, as cem existem.

Entdo, a crianga que € feita de cem possibilidades de se construir e
reconstruir, 0s aspectos socialmente estabelecidos ou que sdo ensinados ao longo
do tempo como sendo o “certo”, roubam-lhe noventa e nove. Mas sera que alguém

sabe definir o sentido da palavra “certo” ou “errado”? Serd que alguém consegue
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explicar o que é ser uma pessoa “inteligente” ou “limitada”? O que é deficiéncia ou
diferenca? Possivelmente, nao!

Cada sujeito fala do seu lugar de ocupacdo, para algumas pessoas um
individuo que pinta quadros de forma eximia e com grande criatividade, mas
apresenta dificuldades na area logico matematica, serd considerado limitado,
incapaz de aprender; para outras, serd alguém com altas habilidades na area
artistica, que devera ser mais estimulado na area matematica. Isso dependera do
lugar de fala do sujeito, de como compreende o mundo e o conceito de diversidade.

Portanto, discutiremos a seguir, sobre como 0 sujeito com Transtorno do
Espectro do Autismo interage, se comunica e convive com as pessoas € 0S
diferentes contextos sociais, considerando as limitacbes na area da linguagem,
comunicacdo e interacdo, inerentes ao transtorno, mas que nao sao empecilhos
para que possa viver e conviver em sociedade, pois, assim como poderd ter
limitacbes em certas areas, necessitando de maior estimulacédo, tera potencialidades
gue auxiliardo na superacao das suas dificuldades.

A terminologia “autismo” tem origem da palavra grega “Autos”, que significa
“eu/préprio”, sendo assim, “uma condi¢cdo ou estado de alguém que aparenta estar
invulgarmente absorvido em si” (MARQUES, 2000, p. 25).

A psicologia historicamente demorou a reconhecer patologias em criancgas.
Somente em 1867, Maudsley, psiquiatra britanico, aborda em um capitulo do seu
livro, “Fisiologia e patologia da mente”, de forma um tanto primitiva, a correlagdo de
sintomas com estado de desenvolvimento, na tentativa de sugerir uma classificacao
gue incluia os seguintes diagndsticos: monomania, mania coréica, insanidade
catatonica, insanidade epiléptica, mania, melancolia e insanidade afetiva (STELZER,
2010). Sendo esse, considerado um importante marco na psiquiatria infantil.

No século XX, De Santic, Italia, observou que entre as criangas com
deficiéncia, algumas evidenciavam sintomas “psicéticos” na linguagem, levando-o a
estudar a associacdo entre deficiéncia mental e deméncia precoce. Meados de
1906, o proprio concluiu que algumas criancas com deficiéncia mental poderiam
desenvolver sintomas psicoticos, enquanto outras que ndo evidenciam alteracéo

neuroldgica e intelectual podiam desenvolver sintomas psicoticos, no entanto, estes



57

termos acabaram por nao se difundir, devido a associacdo de diversas patologias
(STELZER, 2010).

Logo ap0s, em 1908, a professora Heller, na Austria, descreveu seis criancas
gue apresentavam quadro clinico atipico, sendo manifestados os sintomas em torno
dos trés ou quatro anos de idade, posterior a um periodo de desenvolvimento
aparentemente normal. Apresentando diminui¢do rapida de interesse pelo ambiente
e pelas pessoas, perda de fala e de controle esfincteriano e regressdo na
aprendizagem (STELZER, 2010).

Em 1911, o termo autismo surge na literatura médica por Bleuler, para
designar as pessoas que tinham dificuldade para interagir e com tendéncia ao
isolamento, porém, para ele, ndo tinha o significado que tem atualmente. O trabalho
gue desenvolvia era normalmente com pessoas psicOticas e esquizofrénicas,
tratando o autismo como um distirbio da consciéncia no qual h4 o desligamento
parcial ou total do sujeito em relacédo a realidade e a vida interior (STELZER, 2010;
ROMERO, 2018).

Baseado nos casos descritos por Bleuler, em 1933, o médico Howard Potter
elaborou um estudo com seis casos, nos quais, percebeu que 0s sintomas
manifestavam-se antes da puberdade, acreditando tratar-se do mesmo transtorno
relatado por Bleuler, Potter denominou-o de esquizofrenia infantil (ROMERO, 2018).

Portanto, os primeiros estudos sobre autismo foram elaborados somente em
1943 por Leo Kanner, um pedopsiquiatra, que abordou o comportamento de
criangas, que tinham aparéncia fisica normal, mas evidenciavam isolamento
extremo. Pioneiro ao observar criancas internadas em clinicas, com comportamento
diferente dos tantos outros relatados na literatura médica, existente na época,
denominou esse comportamento de “autismo infantil’, criando trés grandes
categorias, organizadas a partir de suas investigacbes: inabilidade no
relacionamento interpessoal, atraso na aquisicdo da fala e dificuldade motora
(ROMERO, 2018).

Em 1943, Kanner investigou 11 criangas, trés meninas e oito meninos, entre
dois e onze anos de idade, identificando que os comportamentos estabelecidos nas

trés categorias se repetiam, o estudo foi publicado num artigo intitulado “Autistic
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Disturbances of Affective Contact”, na revista Nervous Child, promovendo a
divulgacao das caracteristicas inerentes ao transtorno (FREIRE, 2012).

Nas suas investigacbes Kanner atribuiu como causa do autismo, 0
relacionamento estabelecido entre a crianga com o transtorno e seus pais, dizendo
ter evidenciado certa “frieza”. As maes eram as mais responsabilizadas, por nao
terem demonstrado afeto no periodo gestacional, ficando conhecidas como “maes
geladeiras” (ROMERO, 2018).

Essa ideia foi difundida pelo psicélogo Bruno Bettelheim ao publicar, em 1967,
o livro “A fortaleza vazia”’, onde associava o autismo a indiferengca emocional
materna ou aos pais nao responsivos emocionalmente ou ao fracasso do
estabelecimento da relacdo entre a mée e o seu bebé (ROMERO, 2018).

Uma década depois, Kanner contradisse sua prépria teoria sobre as “maes
geladeiras”, mencionando ter sido mal interpretado e que nunca chegou a atribuir a
responsabilidade aos pais. Ao reavaliar seu estudo, atribuiu a causa do transtorno a
uma doenca do sistema nervoso central, patologia crbnica e incapacitante que
acarretava sérios comprometimentos cognitivos na mobilidade e linguagem
(ROMERO, 2018).

Hans Asperger, no mesmo periodo que Kanner - em 1944, descreveu casos
de varias criancas consultadas e observadas na Clinica Pediatrica Universitaria de
Viena, com quadro clinico semelhante ao relatado pelo colega. Porém, essas
criancas apresentavam algumas caracteristicas diferentes como presenca da
intelectualidade e maior capacidade de comunicagdo. Cada um dos estudiosos
elaborou uma forma de investigar diferente do outro, pois Asperger nao tinha
conhecimento dos estudos de Kanner (SILVEIRA, 2015).

Por um longo periodo os estudos de Asperger foram desconhecidos, tendo
sido divulgados no pdés-guerra, em lingua alema, ndo sendo traduzidos para outros
idiomas, o que dificultou a disseminacdo e 0 acesso ao seu trabalho (SILVEIRA,
2015).

Os estudos de Kanner e Asperger convergiram em alguns aspectos como
comprometimento na relacdo interpessoal e comunicacado, caracteristicas marcantes

do quadro clinico. Ambos empregaram o termo autismo, mesmo um nhao tendo
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conhecimento do trabalho do outro, Kanner como “disturbio autistico do contato
afetivo” e Asperger “psicopatia autistica” (SANTOS, 2017).

Nessa época ja havia controvérsias quanto a etiologia do autismo, e ainda h4,
entretanto, como pode ser observado anteriormente, no inicio, o transtorno era
comparado com a esquizofrenia, inclusive Kanner reconheceu similitudes com os
dados por ele coletados. Porém, posicionou-se quanto a psicose, termo adotado em
varios trabalhos, evitando enquadrar o autismo no quadro clinico da esquizofrenia
(SANTOS, 2017).

Decorrido o tempo, o proprio Kanner, ao revisitar o conceito de autismo,
anteriormente empregado, passou a identificar o quadro psicopatolégico como
Autismo Infantil, descrevendo o quadro como sendo uma sindrome bem definida,
passivel de ser observada nos dois primeiros anos de vida da crianga com algumas
pequenas dificuldades (SANTOS, 2017).

Vérias foram as hipéteses levantadas com relacdo a causa do Transtorno do
Espectro do Autismo. Atualmente, sabemos que se trata de um transtorno
neurologico que se apresenta desde a infancia, sem relacdo com as condicdes
econdmicas, sociais, étnicas ou auséncia de afeto (ROMERO, 2018)

A partir da década de 80 o termo “Espectro Autismo” ficou sendo conhecido
pelos estudos de Wing e Gould, em 1979, que por meio de estudos sobre a
incidéncia de dificuldades na reciprocidade social de algumas criancas, perceberam
gue estas apresentavam inclusive os principais sintomas do autismo (SILVEIRA,
2015).

Os critérios para o diagnéstico do transtorno assim como a terminologia foram
modificando-se a cada edicdo do livro Diagnostic and Statistical Manual Of Mental
Disorder, em portugués- Diagnéstico Estatistico de Transtornos Mentais (DSM), em
gue h& mais de duas décadas utilizavam o termo Transtorno do Espectro Autista
para referir-se aos trés transtornos relacionados, antigamente, aos Transtornos
Globais de Desenvolvimento (TGD) e aos Transtornos Invasivos do
Desenvolvimento (TID), que sédo o Transtorno Autista, o Transtorno de Asperger e o0

Transtorno Global ou Invasivo do Desenvolvimento Sem Outra Especificagao, isto €,
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deixaram de existir as subdivisGes e todos os transtornos foram contemplados com o
termo TEA (GOERGEN, 2013; SANTOS, 2017).

Apos a publicagdo do DSM-V, em 2013, o Transtorno do Autismo foi separado
dos transtornos globais de desenvolvimento, por ser considerado um transtorno
invasivo, sendo denominado desde entdo como Transtorno do Espectro do
Autismo®!. Ainda nessa edicdo do manual, foram incluidos critérios diagnésticos do
transtorno, adotando a terminologia TEA, enquanto categoria diagnostica (APA,
2013).

“Tendo em vista o espectro de manifestagbes do TEA, as dificuldades
apresentadas por uma criangca ndo sao necessariamente as mesmas apresentadas
por outra, jA que ha diversas possibilidades de manifestacdes do TEA” (SANTOS,
2017, p. 20). Para tanto, as criangas com TEA manifestam dificuldade em relacdo a
reciprocidade social, conduta restrita de comunicacdo e comportamento, ndo se
caracterizando em uma Unica categoria, mas num continuo, que se apresenta em
diferentes graus.

Conforme o DSM-V, o transtorno pode ser classificado nos niveis leve,
moderado ou severo, dependendo das caracteristicas de cada individuo, se
apresenta ou ndo deficiéncia intelectual, deficiéncia de linguagem ou catatonia'?.
Podendo estar acompanhado de outros transtornos de desenvolvimento neurolégico,
mental ou comportamental (MELLO, 2018).

Bosa (2002) elucida a intensa conexdo entre as areas do
neurodesenvolvimento comprometidas em decorréncia do transtorno, salientando o
gudo imbricados estdo um no outro os comprometimentos, sendo dificil explica-los
em categorias estaticas, pois, quando falamos em interacdo, logo falamos em
comunicacao (verbal, gestual e outros) e logo falamos em comportamento. Apesar

da terminologia “diade de comprometimentos no espectro”, os aspectos inerentes a

11 A terminologia autista foi utilizada na parte da revisado histdrica por ser a utilizada naquele
denominado periodo. No restante do texto utilizaremos somente a terminologia presente no DSM-V,
Transtorno do Espectro do Autismo, por definir com clareza as caracteristicas presentes no quadro
clinico do transtorno.

12 Catatonia é uma perturbag&o psicomotora que pode ser provocada por fatores psicolégicos ou
neurolégicos.
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esse conjunto ndo sdo separaveis, nao podem ser classificados em categorias
dissociadas.

O transtorno manifesta-se no inicio da infancia, até o terceiro ano de vida da
crianca. Os primeiros sinais sdo identificados, frequentemente, pela familia.
Conforme apontado pelos dados epidemioldgicos a incidéncia maior de autismo é no
sexo masculino, isto €, a cada 3,5 a 4,0 meninos uma menina recebe o diagnostico
de autismo (KLIN, 2006). N&do se sabe ainda as causas que levam o transtorno a

prevalecer mais no sexo masculino que no sexo feminino.

De forma constante, investigac@es acerca do fenébmeno do TEA vém sendo
realizadas nas diversas areas do conhecimento, tais como, a Genética,
Psiquiatria, Neurologia, Farmacologia e Psicologia, com o objetivo de
evidenciar aspectos necessarios desde a fase do diagnéstico do transtorno,
formas de tratamento, intervengBes e procedimentos para a vida familiar,
escolar e social do individuo. Tais estudos procuram ainda elucidar certos
guestionamentos, como: fatores genéticos e ambientais podem ser
considerados uma das possiveis causas do autismo? O que causa a
prevaléncia do autismo no sexo masculino? Quais sdo os fatores que
podem determinar a variabilidade de comportamentos apresentada pelos
individuos autistas? Essas e outras questfes quanto a definicéo, etiologia,
diagnéstico, avaliacdo e intervencdo do TEA ainda continuam sem
respostas. H4 ainda varios outros aspectos relacionados a condicao de
desenvolvimento apresentada pelo individuo com TEA que permanecem
obscuros. Sdo questdes intrigantes, que geram interesse e controvérsia
desde os primeiros postulados de Kanner, em 1943. S&o questdes que
desafiam o conhecimento sobre a natureza humana (SANTOS, 2017, p. 19).

O Transtorno do Espectro do Autismo vem sendo investigado ao longo de
varias décadas. Essas investigacdes forneceram dados importantes para
identificacdo do transtorno ainda na primeira infancia, no entanto, varios de seus
aspectos ainda s&o desconhecidos, como mencionado por Santos (2017).

Todavia, quando analisamos o percurso histérico realizado pelos campos da
medicina e da psiquiatria infantil, percebemos o tanto que ja foi descoberto a
respeito desse transtorno invasivo, percebido a partir de indicios comportamentais
gue requerem maior analise e investigacao, ja que ndo se manifesta de forma fisica.

Silveira (2015) define a presenca do Transtorno do Espectro do Autismo,
ainda na infancia, a partir de quatro fatores: Inicio precoce, manifestando-se antes

dos trés anos persistindo durante a vida adulta. O diagnéstico, ainda que dificil, pode
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ser realizado no primeiro ano de vida da crianca, a partir de alguns sinais como:
Aversdo ao colo, correspondente a um dos sinais do disturbio; Problemas de
comunicacao; Relacionamento social; e Interesses restritos e repetitivos.

A crianga com o transtorno pode apresentar dificuldade para se relacionar,
evita contato visual, evidencia falta de interesse pelas outras pessoas, ndo consegue
identificar ou diferenciar sentimentos e demonstra dificuldade para compreender
brincadeiras ou histérias de faz-de-conta, compreendendo tudo de forma literal, ndo
conseguindo imaginar fatos que ndo sejam reais, como, por exemplo, na histéria “A
galinha dos ovos de ouro”, ela ndo consegue compreender como a galinha pode
botar ovos de ouro, ja que sabe que 0s ovos que as galinhas botam ndo séo feitos
de ouro, somente de duas substancias gelatinosas nas cores amarela e branca, isto
€, a clara e a gema. Sendo esse um dos motivos pelos quais se evidencia a
necessidade de compreender a forma singular de interag&o social dessas criancas.

A crianca com TEA pode ter dificuldade de se ajustar ao comportamento
socialmente estabelecido, ou seja, ao meio social, mostrando-se retraida e distante,
preferindo permanecer no “seu mundo”, interagindo com outras pessoas quando
sente necessidade ou quando estabelece vinculo de afeicao, preferindo dar inicio as
interagdes. Soifer (1992, p. 231) descreve que “suas brincadeiras sdo solitarias e
consistem geralmente em fazer rodar um carro com as maos (meninos) ou ter nos
bracos uma boneca (meninas)”.

Os individuos com TEA podem ser acometidos por limitacdes ou dificuldades
no desenvolvimento da oralidade, podendo evidenciar ecolalia (repeticdo de
palavras ou frases), erros de reversdao pronominal (troca de “vocé” pelo “eu”),
idiossincrasia (uso de palavras de maneira propria), neologismo (invencédo de
palavras), uso de frases prontas e questionamentos repetitivos (SILVEIRA, 2015).
Costumam repetir falas de personagens de desenhos animados, filmes ou que ouviu
algum adulto falando, ndo havendo, necessariamente, conexao ou coeréncia com a
realidade (MERCADANTE; ROSARIO, 2009). A dificuldade na comunicac&o pode vir
a gerar comportamentos impetuosos, como agressao fisica a terceiros e/ou a si

mesmo, assim como destruicdo de objetos.
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Criangas com o transtorno apresentam dificuldade em estabelecer relactes
de interacdo e comunicacao, sendo nao verbais, na maioria das vezes. Demonstram
pouco interesse pelos sujeitos e contextos ao seu redor, ndo conseguindo identificar
ou diferenciar expressoes faciais (alegria, tristeza, medo, raiva), ironias, sarcasmo,
piadas, frases com duplo sentido ou subjetivas.

Passerino e Bez (2015, p. 24) salientam que em relacdo a area de linguagem
e comunicacao, o transtorno apresenta diversos déficits, “seja na comunicagdo néo
verbal, com auséncia [...]; de intercambios corporais expressivos, seja na
comunicacao verbal [...]; falas ndo ajustadas ao contexto, repetitivas ou ecolalicas,
como exemplo mais recorrente”.

E possivel que alguns individuos com TEA mantenham contato social, no
entanto, essas relacbes serdo nitidamente atipicas ao modelo social vigente. Ha
uma escassa aptiddo para estabelecer relagcbes interpessoais, pois, procura se
manter distante do grupo, ndo conseguindo estabelecer dialogos (RODRIGUES;
SPENCER, 2010).

Comportamentos auto estimulatérios s&o comuns, como movimentos
repetitivos com partes do proprio corpo ou com objetos que ndo causam danos, ha
0S comportamentos autolesivos ou autoagressivos, em que a crianca fere a si
mesma, como, por exemplo, batendo com a mé&o no préprio rosto (SUPLINO, 2007).

Os comportamentos auto estimulatérios englobam um ou mais dos cinco
sentidos, de acordo com Suplino (2007), que cita alguns exemplos, 0s mais comuns:
visao, ao olhar fixamente para luzes; audicdo, tapando os ouvidos; tato, esfregando
as méaos em objetos diferentes ou partes do corpo; olfato, cheirando pessoas ou
objetos.

Esses comportamentos podem advir de uma Disfungcdo do Processamento
Sensorial (DPS), isto é, uma limitacdo que o individuo tem em regular respostas a
entrada de estimulos que recebe, 0 que causa prejuizo nos niveis pessoal, social e
educacional, pois ndo consegue participar de forma qualitativa dos eventos que
acontecem ao seu redor (REIS; PEREIRA; ALMEIDA, 2013), sendo divididos em

dois niveis hipersensiveis, que percebem com grande intensidade os estimulos ao
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seu redor, ou hiposensiveis, que se auto estimulam frequentemente, tendo
dificuldade para perceber os estimulos presentes no seu contexto.

N&o obstante, ap0s discorrermos sobre alguns aspectos inerentes as criangas
com TEA, queremos enfatizar que, em nenhum momento, quando buscamos
compreender as caracteristicas do transtorno, buscamos rotula-lo, pelo contrario,
acreditamos que a compreensdo sobre o TEA auxilia na desmistificacdo do
transtorno, assim como traz para discussdo as falsas premissas sociais de
‘normalidade”. Cremos que ninguém € “normal”, pois somos todos “individualmente
especiais”, dotados de saberes singulares que sao fruto das nossas limitagdes,
potencialidades e superacoes.

Portanto, ninguém nunca sera igual a ninguém, essa é a beleza da vida em
sociedade, em que a diversidade traz consigo a empatia, a equidade, a liberdade, o
amor, e a admiracdo pelo que nos é desconhecido.

Corroboramos com o pensamento de Vygotsky (1997) que faz uma andlise
critica ao modelo clinico de deficiéncia, de acordo com o tedrico, o “defeito” ndo
produz uma crianga menos desenvolvida, apenas apresenta um desenvolvimento
gualitativamente diferenciado. Por isso, 0 contexto sociocultural no qual o sujeito
estd imerso é o mediador do seu desenvolvimento, ou seja, o problema da

deficiéncia é um problema social.

O defeito [...]; ao provocar a perda de algumas funcdes, a insuficiéncia ou
deterioracdo de 6rgdos, a reestruturagdo maios ou menos substancial de
todo o desenvolvimento sobre novas bases [...]. Cria umas dificuldades para
o desenvolvimento organico, e outras diferentes para o cultural
(VYGOTSKY, 1997, p. 27).

O processo de ensino e aprendizagem da crianca com TEA séo peculiares,
tendo em vista suas especificidades a dificuldade em identificar sentimentos,
expressoes faciais e corporais, tons de voz e outros, limitam sua compreensdo das
estruturas de interacdo socialmente estabelecidas A forma que compreende e
“sente” os contextos € unica e, diversas vezes, incompreendida pelos individuos com

0S guais convive.
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[..]. Onde os contrastes bhinarios bom/mau, lindo/feio, mais

inteligente/menos inteligente, deficiente/nédo deficiente,
superdotado/subdotado desaparecem [...]. Cada ser humano tem sua
singularidade, ndo passivel de tratamento correlativo [...]. Comparar por

meio de uma norma significa desconsiderar esta singularidade, impondo-se
uma média culturalmente elaborada (BEYER, 2002, p. 33-34).

As criancas “com” TEA s&o criangas “com”. emogdes, opinides, experiéncias,
vivéncias. Sao sujeitos de interacdo, que a sua maneira se comunicam. “O déficit
social decorrente da falha nas expectativas sobre a normalidade estabelecidas na
sociedade é responsavel pelas limitaces percebidas no desenvolvimento do
individuo [...]. 7 (PASSERINO; BEZ, 2015, p. 38).

“A deficiéncia deve ser analisada ndo a partir do déficit biol6gico, mas da
(des)funcionalidade social” (BEYER, 2002, p. 34), as rela¢gfes sociais, previamente e
culturalmente estruturadas, devem perceber estas criangcas a partir das suas
individualidades, para que o0s processos de exclusdo sejam superados e 0s
contextos sociais se reestruturem com base na inclusdo das mudltiplas formas de
(inter)agir, com vistas a superacdo das barreiras atitudinais, presentes nos
processos de ensino e aprendizagem das criangas com o transtorno.

No contexto educacional, o Transtorno do Espectro do Autismo tem uma
histéria complexa e recente. S&o diversos os esforcos para delimitar, definir,
classificar os comportamentos, déficits, genes; para ler e interpretar os siléncios,
sons, olhares e auséncias (VASQUES, 2015).

De acordo com Vasques (2015, p. 110) “tais criancas sdo aquelas com a
famosa ‘diade diagndstica’, ou seja, possuem déficits no relacionamento
interpessoal; na linguagem/comunicacdo; na capacidade simbdlica; e, ainda
comportamento estereotipado”.

Portanto, a escola deve ser um espaco pensado nas mdultiplas culturas e
formas de agir, viver e conviver. Os estudantes com TEA sdo mais que o transtorno,
sao dotados de sentimentos, opinides, potencialidades e limitacdes, estando imersos
em contextos sociais e culturais que influenciam sua forma de agir e pensar. Cada
um é singular, ndo podemos generaliza-los sé por terem 0 mesmo transtorno, pois

s&o constituidos por uma complexidade de elementos que torna cada um unico. E
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imprescindivel a escola pensar seus estudantes além de suas limitacdes, devendo
estimular, desafiar, explorar e desenvolver todas as suas potencialidades.

A despatologizacdo do transtorno é importante para superacao das barreiras
atitudinais, que séo construidas a partir da imagem criada no imaginario social sobre
as pessoas com TEA, como incapazes de estabelecer vinculo afetivo, se comunicar
e viver em sociedade, devido a falta de conhecimento sobre o transtorno.

O modelo médico ou bioldgico marcou profundamente o meio educacional, se
percebe isso na forca que tem o diagnostico médico, como categorizacdo das
criancas com deficiéncia, na busca por “conhecé-la”> como €, o que faz suas
limitac®es, caracteristicas cognitivas, psicologicas e fisicas, entre outros.

A Educacédo Infantil devido a sua organizacdo curricular que se centra na
crianga e na construgao de saber com base nas experiéncias vividas nos diferentes
contextos, buscando estimular, incentivar e desafiar os estudantes a explorar suas
potencialidades e superar suas dificuldades, tendo a professora importante papel,
enquanto facilitadora dos processos de ensino e aprendizagem, ao elaborar
recursos, materiais, brinquedos, brincadeiras e atividades, que contemplam a
necessidade de todos os estudantes, com a intencdo de propor desafios que
incentivem o estudante a sair da zona de desenvolvimento real para zona de
desenvolvimento potencial.

As criancas com idade de zero a cinco anos, estdo em pleno
desenvolvimento, por isso, € de suma importancia a intervencdo e estimulacédo da
professora, sendo as barreiras atitudinais prejudiciais aos processos de ensino e
aprendizagem dos estudantes com TEA, limitando seu desenvolvimento e processo
de inclusdo. Para que a professora interaja e intervenha no processo de ensino-
aprendizagem de qualquer estudante, precisa acreditar no potencial dele, no caso
da crianca com TEA, devera se despir de seus medos e receios, buscando observar
essa crianca enquanto individuo dotado de sentimento e conhecimentos, vendo-o
além do transtorno.

Apoés nos aprofundarmos na compreensédo dos diferentes espectros inerentes
ao TEA e discutirmos sobre os processos de ensino e aprendizagem de sujeitos com

o transtorno, percebemos o0 quao importante e necessario € o conhecimento a
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respeito do Transtorno do Espectro do Autismo para poder compreender que as
pessoas com o transtorno tém diferentes formas de se comunicar, ver e viver.

Para tanto, a seguir, iremos discorrer sobre as possiveis barreiras atitudinais
ao ensino de pessoas com TEA, decorrentes da auséncia de conhecimento sobre o

transtorno e suas peculiaridades.

2.5 Dentre os paradoxos do olhar ao ser olhado: A estruturacdo das Barreiras

Atitudinais no contexto social.

- Essas coisas que parece

néo terem beleza

nenhuma

- é simplesmente porque

ndo houve nunca quem lhes desse ao menos
um segundo olhar!

(Quintana, 2008, 1.645).

As relacbes humanas sdo estabelecidas inicialmente pelo olhar, quem olha
analisa e quem é olhado, logo, é analisado. Nesse estabelecimento de rela¢cdes, sdo
decisivas as andlises advindas de cosmovisGes®® construidas a partir de ideologias,
culturas e vivéncias de quem olha.

Partindo dessa perspectiva, podemos compreender melhor como se originam
0S conceitos e estigmas excludentes, associados a quem “parece ser diferente”.
Foucault (2001), explica, por meio da filosofia, como se originou, ainda na sociedade
moderna, o estigma anormal, onde o homem com sua forma de “ser” e “existir” viola
as leis estabelecidas socialmente, n&o conseguindo se encaixar no modelo
predefinido.

O conceito de “normalidade” nada mais é que uma construgdo social, uma

forma de poder-controle, possibilitando a sociedade governar sobre 0S corpos.

13 O termo cosmoviséo originasse da juncédo das palavras cosmo e visdo, tendo como significados:
modo particular de perceber o mundo a partir das rela¢cdes humanas; concepg¢éo ou visdo de mundo.
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Portanto, nessa perspectiva podemos verificar que o conceito de normalidade criado
é um local de biopoder! (SILVA, 1997).

Tendo em vista esses conceitos, podemos adentrar com mais profundidade
no “paradoxo do olhar ao ser olhado”, pois, se ja verificamos que a sociedade em si
criou um conceito (pré)definido de normalidade, entre o “olhador” e o olhado havera
condicbes (pré)determinadas que irdo influenciar seu julgamento sobre o sujeito
observado. Bianchetti e Correia (2011) definem essas condi¢cdes como: Soberania -
o dono do olhar o direciona para onde quiser, isto €, aquele que é olhado fica na
dependéncia da decisédo e da direcao do olhar de quem olha; e Dominio - quem olha
decide em qual direcdo quer olhar, ou seja, decide o que quer ver, a0 passo que
guem é destinatario do olhar esta impotente diante dos conceitos do outro sobre si.

Por isso, resgatando o trecho da poesia de Méario Quintana, faz-se necessério
um segundo olhar sobre o outro para que ndo percamos a oportunidade de ver a
beleza presente na diversidade e assim possamos romper com estigmas e conceitos
socialmente constituidos os quais geram barreiras atitudinais que limitam e/ou
impossibilitam a inclusdo de pessoas consideradas “diferentes” em decorréncia de
crengas, raca, etnia, religido, género, sexualidade e deficiéncia.

As Dbarreiras atitudinais sao “construcdes histéricas preconcebidas,
estereotipadas e generalizadas, que ora subestimam, ora superestimam a
capacidade da pessoa com deficiencia [...].” (TAVARES, 2012, p. 11). Para
compreendermos 0 que sao barreiras atitudinais é necessario que tenhamos a
nogao do que € atitude.

Atitude pode ser definida como uma predisposicao aprendida, em que uma
pessoa reage de forma favoravel ou ndo, em determinadas relagcdes (FISHBEIN;
AJZEN, 1975). Essa predisposicao pode se basear em atitudes que nada mais séo
gue um complexo de sentimentos, desejos, medos, convic¢des, preconceitos e

outros.

14 Michel Foucault utiliza esse termo para referir-se a pratica dos estados modernos e sua regulagéo
dos que a ele estdo sujeitos por meio de técnicas diversas para obter a subjugacéo dos corpos e o
controle de populacdes.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Michel_Foucault
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As atitudes séo aprendidas porque decorrem de uma predisposi¢cdo assumida
como resultado de situagdes ja vividas, podendo ser favoravel ou ndo. Sendo assim,
as atitudes irdo depender das consequéncias sofridas em experiéncias anteriores
com determinado objeto ou pessoa, como, por exemplo, punicdo, aprovagdo ou
desaprovacéo social, pressdes sociais e outros (FISHBEIN; AJZEN, 1975).

Fishbein e Ajzen (1975) explicam que o conceito de atitudes esta interligado
as nocoes de: afeto, sentimento do sujeito em relacdo a avaliacdo de algum objeto,
pessoa, evento ou problema; cognicdo se refere ao conhecimento, crencga, opinido e
pensamento sobre algum objeto ou pessoa; comogdo sdo as intencdes de
comportamento e acées em relacdo a algum objeto ou pessoa.

Conforme Fishein e Ajzen (1975) a crenca exprime o saber ou informacéo que
um sujeito tem sobre certo objeto ou pessoa, para avalia-los como favoravel ou
desfavoravel. A intencdo comportamental dispar ao comportamento real € a
dimensdo subjetiva do objeto ou sujeito para a pessoa, sinalizando uma
probabilidade de certo comportamento ocorrer, evidenciando a relacdo entre o
objeto ou sujeito e a acdo, ja 0 comportamento real pauta-se em atos observaveis
como, por exemplo, respostas verbais (FISHEIN; AJZEN, 1975).

Ao analisarmos as variaveis citadas anteriormente, podemos dizer que a
atitude possui duas dimensdes, afetiva e avaliativa, determinadas pela crenca da
pessoa sobre 0 objeto ou o sujeito. A maioria das pessoas tém crencas sobre algo
ou alguém, podendo ser positiva ou negativa, a atitude € a soma de afetos
congruentes a essas crengas e a intencdo estd imbricada ao comportamento
correspondente, haja vista que a pessoa executara a atividade que tem a intencao
de realizar. Portanto, esta relacionada a um padrdo de comportamentos, e ndo a um
comportamento especifico (FISHEIN; AJZEN, 1975).

Entdo, a atitude pode ser definida como um conjunto de intengcbes que
indicam certa quantidade de afeto para com um objeto ou sujeito, apresentando
predisposicdo para comportar-se conforme padrbées gerais, favoraveis ou
desfavoraveis, ao sujeito ou objeto em questao, isto é, a atitude de uma pessoa com
relacdo a certo objeto ou sujeito esta interligada as suas crencas de que eles tém

certos atributos e sua avaliacdo desses atributos.
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Portanto, qualquer mudanca nas atitudes deve pressupor mudanga nas
crencgas, pois elas estdo concatenadas a informacédo obtida acerca do objeto ou
sujeito e as mudancas sO irdo ocorrer se expusermos a pessoa a novas
informagdes, podendo iniciar uma cadeia de efeitos, a comegar com a modificagdo
de crencas, o0 que produzird mudancas de atitude, influenciando as intencdes e os
comportamentos correspondentes (FISHEIN; AJZEN, 1975).

Nada obstante, a vertente das barreiras atitudinais esta imersa no meio social
atual, estando presente quando as atitudes negativas da sociedade influenciam de
forma prejudicial a vida de pessoas com deficiéncia ou, de acordo com o tema do
nosso trabalho, com TEA.

Essas atitudes negativas foram apreendidas, estando o conceito depreciativo,
com relagéo aos sujeitos com deficiéncia ou com TEA, imerso no meio social, sendo
transmitido de uma pessoa para outra. Esses comportamentos séo fruto de crencas,
que ndo sao reavaliadas como potencialmente prejudiciais aos sujeitos com TEA ou
deficiéncia (FISHEIN; AJZEN, 1975).

As barreiras atitudinais se corporificam por meio da discriminacao,
preconceito e estigmatizacdo!®, direcionando um olhar depreciativo para a
convivéncia igualitaria da diversidade humana. Goffman (2008), afirma que os
preconceitos estdo arraigados em crencas generalizadas a respeito das
caracteristicas pessoais de grupos minoritarios, as quais sédo consideradas como
tipicamente negativas.

A sociedade, historicamente, tipifica 0s sujeitos, utilizando como base os
atributos comuns e naturais, tudo que nao se “encaixa” nessa preconcepcdo é
considerado indesejavel. Scott (2005), diz que os grupos minoritarios, independente
do quantitativo de integrantes, sao considerados minorias devido as qualidades

negativas que lhes sao atribuidas, resultando num tratamento desigual socialmente.

15 Preconceito, de acordo com Amaral (1994), nada mais € que uma atitude favoravel ou
desfavoravel, negativa ou positiva, sobre algo que desconhecemos, realizando-se julgamento prévio,
geralmente associado a discriminagéo. O estigma, segundo Goffman (1985), € como uma marca que
denota inferioridade moral, nega a humanizacgéo plena de algumas pessoas lhes conferindo rétulos
depreciativos.
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Jodelet (2008), explica que a tipificacdo dos sujeitos, nada mais € que a
divisdo de pessoas em categorias conforme atributos especificos, acdes e intencdes
comuns, portanto, quando a diferenca dentro dessas categorias se sobressai, gera
as discriminagfes impulsionadas pelo intenso sentimento de pertenca social, isto é,
0 sujeito, empoderado da identidade grupal, efetua acfes discriminatérias como
forma de defender seu grupo, excluindo agueles que nao fazem parte.

O sujeito preconceituoso busca afastar o que lhe € desconhecido por medo,
pois quando fica frente a frente com o novo, faz uso de estereotipias e
generalizagbes, como fuga da reflexdo acerca da realidade, reproduzindo e
fomentando acdes discriminatorias (JODELET, 2008).

Ao discorrermos sobre o constructo social que origina as atitudes
discriminatérias e excludentes, conseguimos compreender com mais clareza como
se originam as barreiras atitudinais, para tanto, nos aprofundaremos na

conceitualizacao dessas barreiras. Como apontado por, Tavares (2012):

As barreiras atitudinais sdo barreiras sociais geradas, mantidas, fortalecidas
por meio de acdes, omissdes e linguagens produzidas ao longo da histéria
humana, num processo tridimensional o qual envolve cognicdes, afetos e
acOes contra a pessoa com deficiéncia ou quaisquer grupos em situacao de
vulnerabilidade, resultando no desrespeito ou impedimento aos direitos
dessas pessoas, limitando-as ou incapacitando-as para o exercicio de
direitos e deveres sociais: sdo abstratas para quem as produz e concretas
para quem sofre seus efeitos.

Essas barreiras sociais sdo geradas por inumeros fatores, alguns devido as
limitacbes intrinsecas aos estudantes e outros (a maioria), externos a eles,
acarretando barreiras a aprendizagem, que podem ser temporarias ou permanentes,
e fazem parte do cotidiano escolar dos estudantes, com e sem deficiéncia. Pois
barreiras existirdo para todos, todavia, alguns irdo requerer maior ajuda e apoio para
seu enfrentamento e superacao, o que nao nos autoriza rotulad-los como “incapazes”
ou com “defeito” (CARVALHO, 2007).

Carvalho (2007) destaca que as barreiras atitudinais sdo as mais
significantes, por isso, compdem parte importante dos demais tipos de barreira. As

barreiras atitudinais estdo imbricadas ao que pensam e sentem os professores com
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relacdo aos estudantes com deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem, e como a
diversidade € percebida pelos educadores, gestores e administracdo publica,
enguanto elemento que enriquece o desenvolvimento social e pedagogico e a qual
concepcdo de estudantes com deficiéncia permeia o imaginério (comiseracao,
tolerancia, obrigagédo, ou a crenga em suas potencialidades, apesar das limitacdes
impostas pela deficiéncia) dos professores, gestores, administracdo publica e
comunidade escolar em geral.

Corroborando com o pensamento de Carvalho (2007), Almeida Prado (1997)
menciona que as barreiras atitudinais sdo barreiras invisiveis aos olhos, compostas
pela forma como as pessoas sdo percebidas socialmente, percepcao representada
na maior parte das vezes pelas suas deficiéncias e ndo potencialidades, isto é, as
barreiras atitudinais sdo aquelas estabelecidas na esfera social, em que as relacdes
humanas centram-se nas limitacdes e ndo nas habilidades dos sujeitos (GOTTI,
2006).

De acordo com Lima e Silva (2012), as barreiras atitudinais evidenciadas nos

espacos educacionais podem ser verificadas a partir de algumas perspectivas:

O efeito de propagacédo (ou expansao): supor que a deficiéncia de um aluno
afeta negativamente outros sentidos, habilidades ou tracos da
personalidade. Negacdo: desconsiderar as deficiéncias do aluno como
dificuldades na aprendizagem. Assistencialismo e superprotecdo: impedir
gue os alunos com deficiéncia experimentem suas proprias estratégias de
aprendizagem. Ignorancia: desconhecer a potencialidade do aluno com
deficiéncia. Rejeicdo: recusar-se a interagir com a pessoa com deficiéncia,
um aluno, familiares deste. Baixa expectativa: acreditar que os alunos com
deficiéncia devem realizar apenas atividades mecanicas, exercicios
repetitivos; prever que o aluno com deficiéncia ndo conseguira interagir
numa sala regular (LIMA; SILVA, 2012).

Tavares (2012) elaborou uma taxonomia das barreiras atitudinais, com a
intenc&o de situar e definir alguns aspectos que podem acarretar o estabelecimento
dessas barreiras. A seguir, o quadro com a taxonomia das barreiras, elaborada por
Tavares (2012).



Quadro 1- Taxonomia das Barreiras Atitudinais —=-TAVARES- 2012.

Barreira
Atitudinal

Conceituacéao

Substantivagcdo
Adjetivacéo ou
rotulacéo
Estereotipos

Generalizacéo
Padronizacéo
Particularizacéo
Rejeicéo
Negacao
Ignoréncia
Medo
Baixa
expectativa ou
subestimacéao
Inferiorizacdo

da deficiéncia
Menos valia

Adoracao do
heroi

Exaltacdo do
modelo

Compensacao

D6 ou pena

Superprotecéo

E o tratamento da pessoa como um todo deficiente.
E o uso de rétulos ou atributos depreciativos em funcéo de deficiéncia.

E a representagdo social “positiva” ou “negativa’, sobre pessoas com a
mesma deficiéncia.

E a homogeneizacdo de pessoas baseada numa experiéncia interacional
com um dado individuo ou grupo.

E a efetivacdo de servicos, baseada na experiéncia generalizada com
individuo ou grupos de pessoas com deficiéncia.

E a segregacgdo das pessoas em funcdo de uma dada deficiéncia e do
entendimento de que elas atuam de modo especifico ou particular.

E a recusa irracional de interagir com uma pessoa em raz&o da deficiéncia.

E quando se nega a existéncia ou limite decorrente de uma deficiéncia.

E o desconhecimento que se tem de uma dada deficiéncia, das habilidades e
potenciais daquele que a tem.

E quando se tem receio em fazer ou dizer “algo errado” diante da pessoa
com deficiéncia.

E o juizo antecipado e sem fundamento de que a pessoa com deficiéncia é
incapaz de fazer algo.

E acreditar na incapacidade das pessoas com deficiéncia e comparar
pejorativamente os resultados das acdes de pessoas sem e com deficiéncia.
E acreditar na incapacidade das pessoas com deficiéncia e, em
consequéncia, avaliar depreciativamente potencialidades e acdes por elas
desenvolvidas.

E a exaltacdo da pessoa com deficiéncia e a supervalorizacdo ou
superestimacéo de tudo o que elas fazem, porque delas se espera algo de
inferior intensidade.

E quando se compara a pessoa com e a sem deficiéncia, usando a primeira
como modelo a ser seguido, em razdo da percepcdo de sua
“excepcionalidade” e “superagao”.

E quando se favorece, privilegia e paternaliza a pessoa com deficiéncia com
algum bem ou servico, por piedade e percepcao de déficit.

E a expressdo e/ou atitude piedosa manifesta para com as pessoas com
deficiéncia, restringe-as € mesmo as constrange pelas atitudes que se tem
para com elas.

E a protecdo desproporcional esteada na piedade e na percepcdo da
incapacidade do sujeito de fazer algo ou de tomar decisdes em funcdo da
deficiéncia.

Fonte: Tavares (2012).

Com base na tabela da taxonomia das barreiras atitudinais, elaborada por
Tavares (2012), verificamos o quéo ténue € a linha fronteirica entre atitudes

inclusivas e excludentes, que podem ser intencionais ou nao.
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Os sujeitos com TEA sofrem com essas concepg¢fes equivocadas, que 0sS
consideram incapazes de se comunicar e/ou de estabelecer relacbes de afeto ou
gue devem apresentar alta funcionalidade ou atraso cognitivo. Essas generalizagoes
acabam por limitar os processos de ensino e aprendizagem dos sujeitos com o0
transtorno, criando, no imaginario social, uma compreenséo errbnea a respeito do
Transtorno do Espectro do Autismo, derivada da auséncia de informacdo e/ou
conhecimento sobre o mesmo.

Dito isso, verificamos ser de fundamental importancia conhecé-lo para
conseguir perceber o imenso potencial que as pessoas com TEA tém, sendo suas
limitacBes somente um impulso para seu desenvolvimento.

Com vistas a despatologizacdo do Transtorno do Espectro do Autismo e
superacao de possiveis barreiras a aprendizagem de criangas com o transtorno na
Educacao Infantil, buscamos por trabalhos que tratam desses temas, para
compreender a importancia de efetuarmos uma pesquisa que discute sobre esses
assuntos e verificar as contribuicbes derivadas de estudos ja realizados, sobre
assuntos tdo emergentes nos dias atuais.

Por isso, a seguir iremos discorrer sobre a revisdo da temética da pesquisa.

2.6 “Visitando asterdéides”: (re)visao da tematica da pesquisa.

Creio que ele se aproveitou de uma migracdo de passaros selvagens para
fugir. [...]. Ele se achava na regido dos asteréides 325, 326, 327, 328, 329 e
330. Comecou, entdo, a visita-los, para, desta forma, ter uma atividade e se
instruir (SAINT-EXUPERY, 2015, p. 34-36).

Inspiradas no Pequeno Principe (SAINT-EXUPERY, 2015) nos aproveitamos
de uma migracdo de passaros, comumente chamada pelas “pessoas grandes”, isto
€, 0s adultos, que tém necessidade de explicacbes detalhadas, de portal de
periédicos, com a intencao de visitarmos outros asterdides e assim nos instruirmos
sobre nosso tema de pesquisa.

Para tanto, neste capitulo, buscamos apresentar as contribuicdes relevantes,

para construcdo desta pesquisa, presentes em dissertacbes “visitadas”
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(encontradas), a partir de artigos, nos portais da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e Scientific Electronic Library Online -
SCIELO.

O periodo delimitado para busca nesses dois portais foram os dltimos 10
anos, tendo como base o Plano Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva de 2008 (BRASIL, 2008), marco na conquista de direitos sociais das
pessoas com deficiéncia, e a Lei n° 12.796/2013 (BRASIL, 2013), que altera o artigo
4°, inciso |, alinea a, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (BRASIL,
1996), tornando obrigatéria a Educacdo Bésica a partir da Pré-Escola (4 anos).
Trazendo uma nova configuracao para Educacao Infantil.

Inicialmente estruturamos nossos problemas de pesquisa: Serd que o0s
profissionais da é&rea da educacdo que trabalham com os estudantes com
Transtorno do Espectro do Autismo, na Educacao Infantil, apresentam indicios de
barreiras atitudinais a inclusdo desses estudantes? Serd que essas barreiras
implicam nos processos de inclusdo e ensino desses estudantes? E, logo apds,
nosso tema de pesquisa “barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com
Transtorno do Espectro do Autismo na Educacgao Infantil”, para pensar a partir dele
as combinagbes de descritores, dando origem a quatro combinacgdes:
autismo/Educacédo Infantil, autismo/barreiras, autismo/barreiras atitudinais, inclusao
infantil/autismo.

As pesquisas ocorreram primeiramente no portal da CAPES utilizando os
descritores mencionados anteriormente, como elementos refinadores delimitamos
como linha temporal trabalhos do ano de 2008 ao ano de 2018 pertencentes a
grande area e area especifica da educacao, obtemos entdo um total de 12 artigos.
Para refinarmos as pesquisas procuramos, utilizando os mesmos critérios de
refinamento, apenas trabalhos corrigidos por pares, obtivemos entdo 5 trabalhos,
todavia estes cinco trabalhos j4 estavam entre os doze encontrados na primeira
busca.

Os trabalhos encontrados no portal da Capes foram organizados em um
guadro, como pode ser observado logo abaixo, de acordo com a combinacdo de

descritores e 0 numero de artigos encontrados com cada combinacéo.
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Quadro 2- Pesquisas encontradas no periodo de 2008-2018.

Descritores Total de artigos encontrados Revisado por
na plataforma CAPES pares
Autismo/Educacéo Infantil 12 5

Autismo/Barreiras
Autismo/Barreiras Atitudinais

Inclusao Infantil/ Autismo
Fonte: Autora (2019).

N|[O|O

0
0
1

As buscas no portal da Capes proporcionaram um numero pequeno de
artigos, como pode ser visto no quadro 2, por isso optamos por dividir os doze
trabalhos entre os que eram corrigidos por pares'® e os que ndo eram. Apos leu-se o
titulo e o resumo dos cinco artigos revisados por pares, destes cinco separou-se
apenas dois, um que aborda as barreiras atitudinais para inclusdo de estudantes
com TEA e outro que trata sobre a inclusdo de estudantes com TEA na Educacéo
Infantil, os que nao foram escolhidos, apesar de tratarem sobre 0s sujeitos com TEA,
abordavam apenas a parte clinica do transtorno, sem vinculo com a éarea da
educacao.

Na sequéncia lemos o0s sete trabalhos restantes, titulo e resumo, e
selecionamos apenas trés, que tratam sobre a inclusdo de estudantes com TEA na
Educacao Infantil, os que ndo foram selecionados ndo abordavam a inclusdo de
sujeitos com TEA, mas de outras deficiéncias ou necessidades educativas especiais.
Portanto, ao fim dessa selegéo, ficamos somente com cinco artigos.

Desses cinco artigos selecionados, utilizamos a plataforma Sucupira para
descobrir o qualis das revistas onde eles foram publicados com a intencdo de
selecionar somente artigos de revistas com qualis A1l e A2, descobriu-se entdo que

trés pertenciam a revistas com qualis A2 e dois com qualis A1%7.

16 Os artigos corrigidos por pares sdo aqueles submetidos ao escrutinio de mais de um especialista
com formacg&o equivalente ou superior a do(s) autor(es).

170 qualis é a classificagéo de “qualidade” de uma revista. Atualizado anualmente, é determinado
com base em critérios definidos pela CAPES como: exemplares circulantes, nimero de bases de
dados em que esta indexado, ndmero de instituicbes que publicam na revista, entre outros. Essa
classificacdo é dividida em oito niveis por ordem de qualidade (A1, A2, B1, B2, B3, B4, B5 e C),
sendo o qualis um sistema brasileiro de avaliagdo de peridédicos, mantido pela CAPES, que analisa e
classifica os meios de divulgacéo das producdes intelectuais de pos-graduacéo, tanto no ambito
nacional quanto internacional.
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N&o obstante, nosso intuito era verificar a relevancia do nosso problema e do
nosso tema de pesquisa, para tanto, ndo tinhamos interesse em fazer uso de
artigos, mas sim dissertagoes.

Entdo, qual a intencdo de se investigar o qualis das revistas onde os artigos
foram publicados?

A escolha pela busca do qualis das revistas onde os artigos foram publicados,
ocorreu pela necessidade de se obter um referencial tedrico maior, tendo em vista
um quantitativo tdo pequeno de artigos relacionados ao nosso tema de pesquisa -
barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com TEA na Educagéo Infantil.

Apoés essa investigacdo, procuramos pelos trabalhos que originaram cada
artigo, nas plataformas de periédicos das Universidades onde foram realizadas as
pesquisas, encontramos entdo trés dissertacbes, uma tese e um Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC).

Os cinco artigos selecionados foram organizados em um quadro, com o titulo
do trabalho, autor, ano de publicacdo do artigo e qualis da revista em que foi
publicado.

Apds com a realizacdo das buscas pelos trabalhos que deram origem a cada
artigo, no mesmo quadro, acrescentamos o tipo do trabalho que originou o artigo, se
era TCC ou dissertacdo ou tese, titulo do trabalho, ano de defesa e a instituicao de
ensino onde havia sido realizada a pesquisa. Criamos entdo um grande quadro,
pois, caso ndo fosse possivel localizar outros trabalhos relacionados ao nosso tema,
ja estariam os artigos selecionados e organizados para fundamentacéo tedrica da

pesquisa.
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Quadro 3- Descricdo dos artigos, encontrados na plataforma da Capes, e das
pesquisas que se originam.

Autor Titulo do artigo | Ano Qualis | Titulo da Tipo de Ano Origem
artigo pesquisa pesquisa defesa | 8
Incluséo de Inclusdo de
Emellyne | criancas criancas
L. M. D. autistas: Um autistas: Um
Lemos estudo sobre 2014 | A2 estudo sobre Dissertagcdo | 2012 UFPB
interacdes interagdo sociais
sociais no no contexto
contexto escolar.
escolar.
Entre o familiar
Michele Representacdes e o estranho:
A. Santos | sociais de 2012 | A2 Representacdes | Dissertagcdo | 2009 UFP
professores sociais de
sobre o autismo professores
infantil. sobre o autismo
infantil.
Autismo e
inclusdo na
Autismo e Educacéo
incluséo na Infantil: Um
Claudia Educacéo 2015 | A2 estudo de caso | Dissertacdo | 2011 UFRGS
Sanini Infantil: Crencas longitudinal
e autoeficacia sobre a
da educadora. competéncia
social da crianga
e o papel da
educadora.
Narrativas sobre Narrativas sobre
Maria a incluséo de a incluséo de
Helena S. | uma crianga 2017 | Al uma crianca TCC 2014 ucB
Luz autista: Desafios autista: Desafio
a pratica a pratica
docente. docente.
Aumentando o
uso de sistemas
Autismo: a de comunicacao
Débora R. | Educacgéo aumentativa de
P. Nunes | Infantil como 2014 | Al criangas com Tese 2006 FSC
cenario de autismo através
intervencéo. de estratégias

de ensino
Naturalisticas
implementadas
por carregador.

Fonte: Autora (2019).

18 Cada sigla correspondem a instituicdo de ensino onde cada pesquisa foi realizada. Sendo as
seguintes instituicbes: UFPB- Universidade Federal da Paraiba; UFP- Universidade Federal de
Pernambuco; UFRGS- Universidade Federal do Rio Grande do Sul; UCB- Universidade Catdlica de
Brasilia; e FSC- Florida Southern College.
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Todavia, nossa intencdo era compreender a relevancia do nosso problema e
do nosso tema de pesquisa, a luz das pesquisas ja realizadas, verificando sua
validade ou possiveis contribuicbes para area da pesquisa em educacdo, entéo,
optamos por separar, para posterior anélise, somente as dissertacdes.

Na segunda etapa, centramos nossas buscas no portal Scielo. Porém,
encontramos apenas um artigo, dentre todas as combinacfes de descritores, que
nao tinham relacdo com nosso tema de pesquisa, pois ao lermos titulo e resumo,
percebemos que tratava da inclusdo de sujeitos com TEA por meio de um olhar
clinico ligado a area da psicologia, centrado no transtorno, ndo no sujeito, o que vai
de encontro com nosso tema de pesquisa que busca identificar as barreiras
atitudinais a inclusdo de estudantes com TEA, compreendendo que, muito mais que
o0 transtorno, sdo sujeitos, com vivéncias, com sonhos, com opinido, com
sentimentos, e ndo apenas com singulares impostas pelo TEA.

Dando continuidade a busca, utilizamos a plataforma Google académico,
onde encontramos trinta dissertagcdes, com a seguinte combinacdo de descritores:
“dissertagcbes” “autismo” “educacgao+infantil” “barreiras” “inclusdo”. Dentre essas
trinta, apenas duas mencionavam a inclusdo de criancas com TEA na Educacéo
Infantil e nenhuma tratava das barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com o
transtorno.

As outras vinte e oito dissertacdes encontradas, em sua maioria, tratavam de
outras deficiéncias ou de outros niveis da Educacdo Basica ou centravam-se na
parte clinica do TEA. Lemos o titulo, o0 resumo e as palavras- chave dos trinta
trabalhos para realizacdo dessa selecao.

As buscas realizadas nas trés plataformas, possibilitaram um total de cinco
dissertacdes!®. Como forma de selecionarmos as mais relevantes de acordo com
nosso tema de pesquisa lemos introducdo, metodologia e fundamentacéo teorica
das cinco, ficando ao fim com somente trés dissertacfes, pois, apos leitura mais

aprofundada, percebemos que as outras se relacionavam com diagnostico e terapia

19 pentre as dissertacdes selecionadas trés foram encontradas no portal da CAPES e duas no
Google Académico.
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de estudantes com TEA estando diretamente ligadas a grande area e éarea

especifica da psicologia, sem vinculo com a area da educacéo.

As trés dissertagdes selecionadas, ao fim das buscas, foram lidas na integra e

sistematizadas em um grande quadro, organizadas a seguir.

Quadro 4- Detalhamento das dissertacdes

Entre o Familiar e o
estranho:
Representacdes sociais

A intervencao do
professor na inclusdo de
criangas com

Apego e autismo: Uma
analise sobre a relacéo
de apego de uma

Titulo de professores sobre o | Perturbacdo do Espectro | crianca com TEA, seus
autismo infantil. Autismo na Educacgédo pares e professoras no
Infantil contexto inclusivo da
Educacao Infantil.
Ano 2009 2017 2017
Contextos Escola Especial da rede | Escola Privada no Escola privada de
explicitados publica municipal- municipio de Foz do Educacéo Infantil
Recife. Iguacu.
Género Dissertacdo Dissertacéo Dissertacéo
Area Psicologia Educacéo Educacéo
Autor(es) Michele Santos Araujo Taciana Lunardi Vanessa Nicolau Freitas
dos Santos
Instituicdes Universidade Federal Universidade Fernando Universidade Federal
de Pernambuco- UFP Pessoa Rural de Pernambuco-
UFRPE
As ideias de senso Dificuldades encontradas | Se a crianga com TEA
comum que circulam na inclusao de alunos estabelece ou néo
entre os professores a autistas e as abordagens | relacbes de apego, com
Problema de respeito do autismo utilizadas pelos guais parceiros e como
pesquisa infantil. educadores para inseri- essas relacdes séo
los no contexto escolar e | construidas no ambiente
propiciar a aprendizagem | escolar da Educacgéo
dos mesmos. Infantil.
Teoria das Abordagem qualitativa; Abordagem qualitativa;
Metodologia representacoes tipo estudo de caso. tipo estudo de caso.
Jonh Bowlby e Mary
Principais Willem Doise, Jodelet Kanner, Ferrari, Tustin, Ainsworth (teoria do
autores (estudos sobre Whitman, Budel e Meier, | apego); Vygotsky (teoria
trazidos na alteridade), Leboyer, Chiote, Bosa, Cunha, interacionista); Wallon
fundamentagcédo | Morant e Rose, Adlam, | Vygotsky. (psicogénese); Rosita
Cavalcanti e Rocha. Carvalho e Mantoam
(Educacao Inclusiva).
Desenho-estéria com Entrevista semi- Observacao, registros de
Instrumentos tema, entrevista ndo estruturada. videos (realizados em

para coleta de
dados

estruturada (ambos
realizados com os
professores da escola).

todos os momentos
presentes na rotina de
aula).

Palavras-chave

Representacdes
sociais, autismo infantil,
professores, alteridade.

Autismo, incluséo,
professor, Educacao
Infantil.

Autismo, apego,
inclusdo, Educacéao
Infantil.

Fonte: Autora (2019).
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Ao analisarmos integralmente o corpus de cada dissertacdo, buscamos
compreender qual o objetivo da pesquisa de cada autor, suas contribuices para
area e a quais conclusdes chegaram ao final da pesquisa, nos possibilitando
verificar a relevancia e/ou validade do nosso tema de pesquisa, identificando o que
vém sendo estudado por diferentes pesquisadores das mais diversificadas areas,
por uma lacuna, ainda nao investigada, entre essas pesquisas. Para tanto,
realizamos a analise reflexiva das trés dissertacdes, descritas no quadro 4.

A primeira dissertagdo, “Entre o Familiar e o estranho: Representacdes
sociais de professores sobre o autismo infantil” trouxe para o campo da pesquisa o
seguinte questionamento: Quais as ideias de senso comum que circulam entre 0s
professores a respeito do autismo infantil?

Utilizando como metodologia a teoria das representacfes, Araujo (2009)
buscou, por meio da andlise dos desenhos realizados pelos professores,
compreender qual a visdo desses sujeitos sobre o estudante com TEA e se a forma
como veem esses estudantes pode influenciar no trabalho realizado em sala de
aula.

Para tanto, com base na andlise dos dados coletados, Araujo (2009)
constatou que os professores, na representacdo do “outro” com autismo, ora o
aproximava do mundo humano “normal” ora o distanciava, sendo que os professores
gue trabalhavam com esses estudantes é que relataram sensacdo de estranheza.
Concluindo que, caso se sobrepuja 0 estranhamento a possivel empatia, qualquer
trabalho educativo torna-se inviavel, pois é preciso que se suponha a existéncia de
“outro” que partilha da condigdo humana, para poder se perceber o estudante com
TEA em sua totalidade, como alguém dotado de saberes e dificuldades, portanto
capaz de aprender e produzir conhecimentos.

Araujo (2009) ao discutir um assunto ainda visto como “tabu” no meio
educacional, como os pré conceitos “criados” pelos professores sobre algo que lhes
€ ainda desconhecido, buscou compreender quais as concepcdes dos professores
sobre o estudante com TEA, discutindo sobre as representacdes dos docentes sobre
0 “outro” autista, que algumas vezes é leiga e outras vezes “mistica”, evidenciadas

pela auséncia de informacdo sobre o transtorno ou por preconceitos inerentes aos
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seres humanos quando se deparam com algo que lhes € “estranho”, “estrangeiro”,
fazendo uso do, ja gasto, discurso “-Nao tenho formacgao para isso!”, como forma de
justificar suas ac¢des ou limitagdes para realizacao do trabalho com esse estudante.

Vale destacar que em momento algum estamos tecendo julgamentos a
respeito dos sentimentos ou anseios dos professores, contudo Aradjo (2009) mostra
0 quao emergente e necessario sdo as discussdes sobre 0 estranhamento que se
sobrepbe a empatia e faz com que emerjam barreiras que inviabilizam a inclusédo
e/ou aprendizagem dos estudantes com TEA.

Contrastando com essa pesquisa, a dissertacdo denominada “A intervencao
do professor na inclusédo de criancas com Perturbacdo do Espectro Autismo na
Educacao Infantil”, investigou, a partir de um estudo de caso, as dificuldades
encontradas durante o processo de inclusdo de estudantes com TEA e quais as
abordagens utilizadas pelos professores de uma determinada escola para incluir
esses estudantes no contexto escolar (LUNARDI, 2017).

A partir da analise dos dados coletados na pesquisa, Lunardi (2017)
identificou que a maior dificuldade sentida pelos professores era devido a falta de
formacao inicial ou continuada na area de educacdo especial inclusiva, mas que
apesar desse sentimento de “inseguranca”, ocasionado pela auséncia de formagao
especifica, os professores mostraram-se receptivos com os estudantes com TEA,
relatando conseguirem perceber avangos pedagogicos nos estudantes a partir das
metodologias que utilizam.

Podemos perceber que contrapondo Araujo (2009), que constatou que a visédo
dos professores sobre os estudantes com TEA, ocasionada pela falta de
conhecimento sobre o transtorno, pode influenciar de forma negativa seu fazer
docente, vindo a prejudicar o processo de aprendizagem desses estudantes, Lunardi
(2017) verificou que apesar da falta de formacéo, o grupo de professores, objeto do
seu estudo de caso, mostrou-se disposto a criar meios para inclusao e
aprendizagem dos estudantes com TEA, possibilitando-nos concluir que para
realizar-se um bom trabalho basta apenas o professor despir-se dos seus “medos” e

dos esteredtipos de estudante “ideal”.
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A terceira e ultima dissertacdo “Apego e autismo: Uma analise sobre a
relacdo de apego de uma criangca com TEA, seus pares e professoras no contexto
inclusivo da Educagéo Infantil”, investigou, por meio de estudo de caso, se um
estudante com TEA da Educacao Infantil estabelece relacdo de apego, como essa
relac@o era construida e com quais parceiros (SANTOS, 2017).

Partindo dessa investigacdo, Santos (2017) concluiu que o estabelecimento
da relacdo de apego pode vir a favorecer a inclusdo de estudantes com TEA, mas,
com base na andlise dos dados coletados, ndo existe relacdo direta entre a
construcdo de relacdo de apego com a inclusdo desse estudante, fato comprovado
pela relacdo socioafetiva entre o estudante, sujeito do caso, e as professoras,
comum - titular da turma - e especializada - responsavel pelos atendimentos
realizados na sala de Atendimento Educacional Especializado (A. E. E.), que apesar
de ndo configurar relagcdo de apego devido a auséncia de elementos como a
frequéncia de troca carinho ou da procura pela presenca das professoras, a relacéo
entre o estudante e professoras evidenciava clima emocional positivo e acolhedor.

Portanto, Araujo (2009), Lunardi (2017) e Santos (2017), apesar de terem
temas, objetivos, metodologia, sujeitos e campos de pesquisa diferentes em seus
estudos, possuem dados que dialogam entre si.

Araujo (2009) observou que a compreensédo do professor sobre seu estudante
com TEA influenciara no seu trabalho, assim como na aprendizagem e incluséo
desse estudante, de forma positiva ou negativa. Lunardi (2017) apesar de ter obtido
dados diferentes, vai discutir sobre os anseios de um grupo de professores que néao
possui formacédo especifica para trabalhar com estudante com TEA, mas que se
mostra receptivo a inclusdo desses estudantes, identificando progressos em suas
aprendizagens a partir das metodologias que escolheram para desenvolver em sala
de aula, e Santos (2017) constatou que apesar do estudante com TEA nao ter
evidenciado relagcdo de apego com as professoras, ele conseguiu estabelecer
relacdo socioafetiva que Ihe proporcionou a seguranca necessaria para sua incluséao
e aprendizagem.

Sendo assim, apesar de n&o ter conexdo direta com nosso problema de

pesquisa, Araujo (2009), Lunardi (2017) e Santos (2017) trazem no corpus de suas
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pesquisas, importantes contribuicdes ao tratar das relagcdes de apego e empatia,
existentes ou ndo, entre o professor e o estudante com TEA, discutindo como se da
a construcdo dessas relacdes e quais as influéncias que podem ocorrer ou ndo no
processo de ensino-aprendizagem, ou seja, mesmo que de forma indireta, expde
algumas barreiras atitudinais evidenciadas durante o processo de inclusdo e
aprendizagem do estudante com TEA.

Os resultados e conclusbes dessas trés pesquisas servirdo como suporte
tedrico para as discussdes acerca das barreiras atitudinais que podem ser ou ndo
identificadas durante o processo de inclusdo de estudantes com autismo na
Educacdo Infantii e como as questbes de relacdo de afeto, alteridade e
socioafetividade entre os professores e os estudantes com TEA podem auxiliar na
eliminacdo dessas barreiras.

Ao final desse minucioso trabalho de busca, selecéo e organizacao de artigos
e dissertacbes, foi possivel verificar a relevancia tanto dos nossos problemas,
guanto do nosso tema de pesquisa para o campo académico, no que concerne as
barreiras atitudinais, ainda pouco discutidas no ambito das pesquisas, visto que
utilizamos trés plataformas de buscas e em nenhuma delas foi possivel encontrar
dissertagbes que tratassem desse tema, apenas um artigo gerado a partir de um
recorte de um TCC (presente no quadro 3).

No entanto, pesquisas relacionadas ao TEA e a inclusdo de estudantes com
esse transtorno mostram-se crescentes nos ultimos anos, todavia, a maioria parte do
ambito clinico, sendo originadas na area da psicologia. Quando se trata do TEA
ligado a parte educacional, encontramos um quantitativo menor, principalmente
relacionados a Educacéao Infantil, etapa da Educacdo Basica que recentemente esta
sendo percebida e compreendida como uma das etapas de maior influéncia no
desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos.

Concluimos entdo, o quéo pertinente e necessaria se faz nossa pesquisa, que
tera um olhar centrado na investigacdo das barreiras atitudinais que podem ou néo
ser evidenciadas na incluséo de estudantes com TEA na Educacéao Infantil, trazendo
para 0 campo da pesquisa assuntos ainda carentes de discussdo no ambito

académico da &rea da educacgéo.
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Até o final do ano de 2018, ndo encontramos estudos que tratassem sobre as
barreiras atitudinais, tema que atualmente se evidencia tdo necessario para que
possamos compreender o quao ténue e “ingénuo” podem ser oS processos de
exclusdo, que se escondem atras de discursos “preocupados” com o estudante com
TEA incluido, como: “-Ele (a) nunca fica perto de mim ou dos colegas porque nao
gosta, entdo deixo ele (a) durante a aula naquele cantinho sozinho, ele(a) prefere”; “-
Eu ndo dou as atividades para ele (a) fazer porque nao vai conseguir’; “-Me
preocupo com ele (a), por isso acho que seria melhor os pais procurarem outra
escola que saiba como trabalhar, aqui n&o é o lugar adequado”.

Discursos como esses sdo apenas alguns que em nossa trajetoria profissional
acabamos por ouvir, pautados num discurso social que naturaliza a segregacdo do
gue é diferente ou que ndo se encaixa nos padrdes normatizados ou desconhecidos,
mostrando que apesar das muitas conquistas no campo da Educacao Inclusiva,
ainda ha um longo caminho a ser percorrido para que um dia essas barreiras sejam
desconstruidas/ superadas.

Sendo assim, verificada a importancia/relevancia do nosso tema de pesquisa,
estruturamos a metodologia que norteara esta investigacao, para tanto, no proximo
capitulo, iremos discorrer sobre os objetivos de pesquisa, tipo de metodologia,
instrumentos para coleta de dados, sujeitos participantes, campo de investigacdo e
cronograma de pesquisa, estabelecendo quais os caminhos escolhidos para

realizagdo desta investigacao.



3 REFERENCIAL TEORICO METODOLOGICO.

Neste capitulo iremos discorrer sobre os desdobramentos metodolégicos da
pesquisa- acdo, descrevendo 0s instrumentos e técnica para producdo de dados
utilizados, os sujeitos participantes, o contexto de pesquisa, as a¢des de intervencao
realizadas, a metodologia de analise de dados aplicada e o cronograma com as

etapas de desenvolvimento.

3.1 Meandros da pesquisa: “Passo a teus olhos como cem mil outras

pesquisas, mas se te cativar, para ti, serei unica”.

Tu ndo és ainda para mim sendo um garoto inteiramente igual a cem mil
outros garotos. E eu ndo tenho necessidade de ti. E tu também nao tens
necessidade de mim. N&o passo a teus olhos de uma raposa igual a cem
mil outras raposas. Mas se tu me cativas nos teremos necessidade um do
outro. Seras para mim Unico no mundo. E eu serei para ti Gnica no mundo.
Disse a raposa ao Pequeno Principe (SAINT-EXUPERY, 2015, p.68).

Ao refletirmos sobre esse excerto do livro “O Pequeno Principe” (SAINT-
EXUPERY, 2015), podemos compreender o quéo significativa deve ser a pesquisa,
para que possa “cativar” seus participantes, pesquisadores e sujeitos participantes,
por isso, primeiramente buscamos verificar quais os trabalhos de dissertacdo que ja
haviam abordado o respectivo tema, como forma de compreender qual sua
pertinéncia e validade para o campo académico de pesquisa, para tanto realizamos
a revisado de literatura, descrita no subcapitulo 2.6.

Com o proposito de “cativar”, este capitulo apresenta os caminhos percorridos
para construcdo da pesquisa, 0s objetivos, a escolha metodologica, o0s
procedimentos para coleta e analise de dados, 0s sujeitos participantes e o campo
de investigacao, discutindo sobre as barreiras atitudinais no processo de ensino de
estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo na Educacéo Infantil.

Pensando no tema de pesquisa, optamos pela pesquisa de abordagem
gualitativa, pois seus pressupostos sdo arraigados na concepcao de que para poder

7

se compreender fendbmenos sociais € necessario o engajamento prolongado do
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pesquisador no contexto investigado, mediante a utilizacdo de diferentes fontes de
dados, que devem ser triangulados e analisados por diferentes angulos, neutralidade
do sujeito pesquisador, agdes e opinides dos sujeitos participantes e “olhar
contextualizado” do pesquisador que ao emergir no seu campo de pesquisa,
produziu dados e os compreendeu dentro da sua realidade. Partindo dessa
compreensao Bogdan e Biklen (1994, p. 47-50) estabeleceram cinco caracteristicas

gue definem a abordagem qualitativa:

1. Na investigagdo qualitativa a fonte direta de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal;

2. A investigacao qualitativa € descritiva;

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos.

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar seus dados de forma
indutiva.

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Pautadas nessas cinco caracteristicas escolhemos a pesquisa qualitativa,
com o objetivo de investigar as barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com
Transtorno do Espectro do Autismo na Educacéo Infantil e quais estratégias tém sido
utilizadas pelos profissionais da educacéo, com vistas a supera-las.

Para sua operacionalizacdo estabelecemos 0s seguintes objetivos
especificos:

a) Mapear os estudantes com TEA matriculados na rede municipal de
Educacao Infantil no municipio de Bagé;

b) Verificar a existéncia e tipo de barreiras atitudinais na inclusdo de
estudantes com TEA no contexto de sala de aula, a partir da sua relacdo com os
profissionais da area da educacao;

c) Analisar e identificar possiveis estratégias para superacado de barreiras
utilizadas pelos profissionais da area da educacéo;

d) Refletir sobre os conceitos de TEA, inclusdo na Educacado Infantil e
barreiras atitudinais, junto ao grupo de professoras e atendentes, e de forma
colaborativa planejar estratégias para superacdo dessas barreiras no contexto de

sala de aula.
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Portanto, com o intuito de operacionalizarmos esses objetivos, como alicerce
tedrico metodoldgico, optamos pela pesquisa-acdo, por ser de carater social com
base empirica, concebida e realizada com a intencdo de se resolver um problema
coletivo no qual pesquisador e participantes representativos da situagdo problema
estao envolvidos de modo participativo (THIOLLENT, 2011).

“O pesquisador em pesquisa-acado é implicado no processo de transformacao
social” (DIONNE, 2007, p. 35), por ser um modo de intervengdo e acao e nao
somente de pesquisa, possibilitando a criagdo de espacgos para construcdo dialégica
de conhecimentos e resolugéo de situagdes conflituosas, de forma cooperativa.

Dionne (2007) menciona que as dinamicas entre pesquisa e acao
transformam a relacdo pesquisador e participantes, por meio da construgdo e
partiiha de saberes que ocorre em relagcbes de convivéncia, oportunizando ao
pesquisador coletar conhecimentos derivados da ac&o e aos participantes contribuir
de forma direta para producdo de conhecimentos, criando-se uma convivéncia
“atipica” onde o pesquisador implica-se na acdo e o participante na reflexao.

Essa metodologia nos ensejou, enquanto pesquisadoras nao pertencentes ao
contexto de pesquisa, maior aproximacao, possibilitando-nos compreender a partir
de vivéncias as situacdes problema enfrentadas pelos participantes da pesquisa,
estabelecendo o vinculo de confianca necessario para que a construcdo de saberes
e resolucdo de problemas fossem realizadas de forma participativa, ou seja, ao
pesquisador, sujeito alheio a comunidade, agir nesse contexto e aos participantes
refletir acerca da pratica cotidiana. Faz-se necessario esclarecermos que
conceituamos esta pesquisa como pesquisa-acao pelas intervencdes e discussoes
realizadas no grupo focal, organizadas a partir das observacdes e instrumentos de
producdo de dados, com enfoque na problematizacdo de tematicas e elaboracdo de
estratégias que possam modificar as a¢des dos sujeitos e/ou contexto de pesquisa.

Sendo assim, a pesquisa-acéo se diferencia da pesquisa tradicional, pelo seu
carater pragmatico e participativo, proporcionando ao pesquisador estreita relacdo
com o contexto de pesquisa e aos participantes momentos de reflexdo sobre suas

praticas, para que de forma mutua e cooperativa possam operacionalizar
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bY

intervencdes e tomada de decisOes coletivas com vistas a modificacdo de uma

situacdo precisa.

Conforme abordagem de Dionne (2007), a pesquisa-acdo se caracteriza

como uma intervencéo em quatro tempos?°:

1° tempo: ldentificagc&o- Identificacdo das situagdes iniciais.

2° tempo: Projetacdo-Projetacédo das acoes.

3° tempo: Realizacdo- Realizacdo das atividades.

4° tempo: Avaliacdo- Avaliacdo dos resultados obtidos.

Para tanto, organizamos um fluxograma para ilustrar 0os movimentos

realizados durante o processo de pesquisa-a¢ao, continuo e sistematizado. A seguir

a ilustracdo do fluxograma com o ciclo de intervencdo de uma pesquisa-acdo, de

acordo com Dionne (2007).

Figura 1- Fluxograma com o ciclo de intervengcéo de uma pesquisa-acao

(DIONNE, 2007).

1° Tempo
Identificacé@o
Avaliagdo | das Situacoes |iyentificacao
iniciais.
o 2° Tempo
4 _Te[n po Projetagdo
Avaliacao dos das acoes
resultados GOes.
obtidos.
3° Tempo
Realizacdo | Realizagdo |Projetagéo
atividades
previstas.

Fonte: Autora (2019).

20 Dionne (2007) denomina como fases da pesquisa-ag&o, mas preferimos denominar de “tempos”
da pesquisa-a¢do, pois compreendemos este tipo de pesquisa como um continuum, com periodos de
duracdo relativos no qual os eventos se sucedem, podendo haver mudangas no cronograma de
pesquisa, como fluxo continuo passivel de modifica¢cdes, para tanto optamos por trocar a palavra fase

por tempo.
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No primeiro tempo definido como o escopo da pesquisa-agdo, deve ser
mapeada e identificada a situacdo onde se pretende realizar as intervencdes
assegurando a colaboracédo dos diversos envolvidos neste processo.

Por isso, realizamos o mapeamento das escolas municipais de Educacéo
Infantil de Bagé- RS, junto a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura, com o
proposito de identificarmos quais as escolas com estudantes com TEA incluidos e
selecionarmos aquela com o maior namero de estudantes incluidos com o
transtorno. Esse contato inicial nos possibilitou, mesmo que brevemente, a
compreensdao do contexto de pesquisa tanto no ambito macro, relagdo de
estudantes com TEA incluidos nas escolas de Educacéao Infantil municipais, quanto
no micro, relacdo dos estudantes com TEA incluidos na escola onde a investigacao
seria realizada, nos possibilitando descortinar trajetos ainda nao vislumbrados que
contribuiram para reflexao e edificacdo da presente pesquisa.

O primeiro tempo compreendeu a Identificacdo das situacdes iniciais,
desdobrando-se em trés etapas A, B e C:

A etapa A foi definida pela descricdo das situacdes iniciais e contrato,
tendo como objetivo estabelecer relacdo de parceria com os diversos participantes.
Esta etapa dividiu-se em quatro operacdes maiores, que foram executadas: 1 -
Partilhar um primeiro diagndstico geral sobre a situacao; 2 - ldentificar os principais
recursos disponiveis; 3 - Examinar sucintamente certas possibilidades de
intervencao e 4 - Estabelecer o contrato de pesquisa.

Nessa primeira etapa, conforme as operacgbes 1, 2, 3 e 4, formulamos,
inicialmente, nossa proposta de pesquisa-acao, apos, realizamos a construcdo da
revisdo de literatura para compreendermos qual a pertinéncia desta pesquisa para o
campo académico e entramos em contato com a Secretaria Municipal de Educacéo
e Cultura de Bagé- RS, firmando contrato para realizacdo da pesquisa.

Na etapa B, realizamos a formulag&o do problema e dos problemas principais,
com vistas a identificacdo sistematica da situacao inicial, 0 que nos possibilitou a
formulacdo do problema de pesquisa, a partir da elaboracdo das hipoteses de
pesquisa e de acdo. Essa etapa constituiu-se de trés operacbes de cunho

exploratorio, consideradas as primeiras tarefas da pesquisa-acdo de onde se
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originaram as etapas subsequentes: 5 — Realizar uma exploracdo sistematica da
situacdo problematica; 6 — Esbocar explicacfes gerais das causas e consequéncias;
e 7 — Sensibilizar os futuros parceiros para as hipéteses explicativas.

Durante a etapa B, definimos nosso tema de pesquisa, barreiras atitudinais ao
ensino de estudantes com TEA na Educacao Infantil, tendo como base os dados
produzidos ao longo da etapa A.

Na sequéncia, a etapa C, pautou-se na construcdo da problematica da
situacao na perspectiva da pesquisa e da acao, nessa ultima etapa, do primeiro
tempo, o procedimento de pesquisa-agao tornou-se mais estratégico e especifico. As
etapas anteriores proporcionaram imersao e sensibilizacdo dos pesquisadores e dos
participantes, com relacédo a situacao inicial, possibilitando pensar coletivamente as
mudangas necessarias. “Aqui € o momento-chave do procedimento, se nao
qguisermos isolar a pesquisa da agédo, nem a agao da pesquisa’ (DIONNE, 2007, p.
96), ambas alicercadas a problematica.

Para efetivacdo dessa etapa duas operacfes foram necessarias: 8 — Tomar
decisbes no quadro geral da pesquisa e da acdo e 9 — Chegar a um entendimento
sobre as prioridades de pesquisa e de acao. Por isso, julgamos, essa, uma das mais
importantes etapas, pois foi quando delimitamos a problemética da presente

pesquisa.
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Figura 2- Sintese do 1° tempo da pesquisa-acao (DIONNE, 2007)

Identificago das situagdes iniciais

a. Descricdio das situagdes iniciais e contrato
1. Partilhar um primeiro diagndstico geral da siuago.
2. Identificar os principais recursos disponiveis.
3. Examinar sucintamente certaspossibilidades de intervengdo.
4. Estabelecer o contrato de pesquisa-agdo.

b. Formulagio do problema ou dos poblemas principais
B. Realizar uma exploragdo sistemdtica da situagfo.
6. Esbogar explicagdes gerais das causas e consequéncias.
7. Sensibilizar os futuros parceiro para as hipdteses explicativas.

¢. Construgdio da problemdtica da situagdo na perspectiva da pesquisa
e da agfio

8. Tomar decisdes no quadro geral da pesquisa e da agdo.

9. Chegar a um entendimento sobre as prioridades de pesquisa e
agdo.

Fonte: Dionne (2007, p. 88).

O segundo tempo foi organizado de modo a facilitar a definicdo dos objetivos
e estratégias de pesquisa e de acdo. Aqui projetamos as solucdes, ou seja, acdes
suscetiveis a modificar a situacao inicial, portanto elaboramos os objetivos desta
pesquisa-acéo e planejamos as operacdes futuras. Denominado de Projetacdo da
pesquisa e da acao, divide-se em quatro etapas D, E, F e G:

A primeira etapa do segundo tempo, definida como D, teve como objetivo a
elaboracdo das hipoteses de solucdes. Apds, nos estabelecermos as prioridades
de pesquisa e de acdo, estruturamos, mediante levantamento, possiveis solugdes,
constituindo marco referencial que delimitou a fronteira entre a pesquisa e a
intervencao.

Para concretizacdo dessa etapa contamos com duas operagfes: 10- Definir
0s resultados esperados (situacdo de chegada desejada). Ou seja, concluido o
diagnostico da situagdo inicial pensamos na nova situacdo, a qual temos pretensao
de chegar; e 11- Fazermos um levantamento de possiveis solucdes, tendo em
perspectiva a definicdo do objeto definitivo de pesquisa. Aqui se localiza o0 marco de

encontro entre acdo e projetacdo de hipéteses de solucdes, que sdo construidas de
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forma coletiva pelos pesquisadores e participantes. Portanto, nesta etapa nés
utilizamos o instrumento rubrica, para nos auxiliar a definir nosso objeto de pesquisa,
assim como campo e sujeitos participantes da pesquisa-acao e realizamos sessoes
de leitura, para construcéo e aprofundamento de referencial teérico.

Na etapa E, foi realizada a definicdo dos objetivos da pesquisa-acéao, isto
€, a elaboracdo de questdo a ser resolvida mediante aquisicdo de conhecimentos
validos para encontrar resposta, resultando na projetacdo da situacdo almejada,
alcangcada por meio de operagdes que buscaram: 12 - Determinar as prioridades da
acao; 13 - Definir os objetivos da pesquisa; 14 - Especificar os objetivos da
pesquisa-acdo e 15 - Especificar as modalidades de funcionamento da equipe de
pesquisa-acao.

Nesta pesquisa. a acdo, do pesquisador e dos participantes, pautou-se no
objetivo de investigar as barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com
Transtorno do Espectro do Autismo na Educacéo Infantil e quais estratégias tém sido
utilizadas pelos profissionais da educacdo, com vistas a supera-las, para
operacionalizacdo deste objetivo realizamos reunido de estudos e leituras para
definicdo dos objetivos especificos.

Na sequéncia, a etapa F teve como propdsito a construcdo de um plano da
acdo (planejamento), momento em que definimos a projetacdo das acgdes
(prioridades das acdes e objetivos de pesquisa) e operacionalizamos as etapas a
serem cumpridas, com intuito de atingir os objetivos definidos, planejando as acoes
a serem empreendidas. Compreendendo assim as seguintes operacoes: 16 - Definir
as principais estratégias a empregar, 17 - especificar as atividades a serem
realizadas; e 18 - Inserir as operacfes no cronograma de realiza¢des, com prazo.

Ao longo dessa etapa, elaboramos a estruturacdo da metodologia da
pesquisa-acdo, segundo os pressupostos de Dionne (2007), construindo o
cronograma com as acgbOes a serem realizadas e delimitando os prazos para
realizacdo de cada a¢éo, dando origem a Tabela 7.

Na etapa G, organizamos a instrumentacdo e critérios de avaliacdo da
pesquisa-acao. Estabelecemos os instrumentos de investigagdo com vistas a

avaliacao de determinada atividade, contando com as seguintes operacionalizacdes:
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19 - Construir os instrumentos para a coleta de dados da pesquisa-acéo; 20 - Prever
os critérios de avaliacdo do conjunto da pesquisa-acdo e 21 - Fazer estimativas
guanto ao fluxo de realizacdo da pesquisa. Durante essa etapa definimos nossos
instrumentos para producédo de dados (Quadro 5), com base em Marconi e Lakatos
(2003).

Os dados produzidos a partir desses instrumentos foram analisados e, apos,
organizou-se a acao diagndstica que norteou a elaboracdo das acdes que foram
realizadas no terceiro e quarto tempo da pesquisa-acao. Organizamos, a seguir, um

guadro com a sistematizacdo das a¢fes diagndsticas realizadas.

Quadro 5- Sistematizacéo das acdes diagnodsticas realizadas.

Operacionalizacfes Instrumentos

19 - Construir os instrumentos para a | Entrevista estruturada, questionario

coleta de dados da pesquisa-acao aberto e observagdo com registro em
diario de pesquisa.

20 - Prever os critérios de avaliacdo Organizacao e categorizagao dos

do conjunto da pesquisa-a¢ao guestionarios, analise reflexiva das

notas de campo e da entrevista.

21 - Fazer estimativas quanto ao fluxo | Sistematizacdo em tabelas as

de realizacédo da pesquisa respostas dos profissionais da
educacao participantes, em formato de
texto a analise das notas de campo e
de forma discursiva os dados
analisados da entrevista.

Fonte: Adaptado de Dionne (2007); Marconi e Lakatos (2003).
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Figura 3- Sintese do 2° tempo da pesquisa-acao (DIONNE, 2007).

Projetagdio da pesquisa e da agdo

d. Elaboragdo das hipéteses de solugds
10. Definir os resltados esperados (siuacao de chegada desejada).
11. Fazer um levantamento de possiveis solugdes.

e. definicdo dos objetivos do projeto da pesquisa-agdo
12. Determinar as prioridades da agdo.
13. Definir os objetivos a pesquisa.
14. Especificar os objeivos gerais do projeto de pesquisa-agdo.
15. Espcifcar as modalidades de funcionameno da equipe de
pesquisa-acdo.

f. Construgdo de um plano de agdo (plane jamento)

16. Definir as principais estratégias e empregar.

17. Especiicar as atividades a serem realizadas.

18. Inserir as operagdes no cronograma de realizagfes com
prazos.

g. Instrumentagdo e critérios de avaliaglio da pesquisa-agdo
19. Construir os instrumentos para a coleta de dados da pesquisa-
agdo.
20. Prever os critérios de avaliag@o do conjunto da pesquisa-agdo.
21. Faze estimativas quanto ao fluxo de realizacdo do projeto.

Fonte: Dionne (2007, p. 98).

No terceiro tempo, denominado Realizacdo das atividades previstas para
pesquisa-acao, os elementos “chave” para dar prosseguimento a pesquisa ja estao
organizados: identificacdo, projetacdo e planejamento. Nesse momento
implementamos a pesquisa-a¢cdo com todos os participantes, partindo de trés etapas
H, led:

Na etapa H, realizou-se a implementacdo da intervencdo da pesquisa-
acdo. Trata-se do desdobramento da acdo, de como foram efetuadas as
intervencdes, contando com as seguintes operacfes: 22-Praticar ensaios na
realizacdo da pesquisa (papéis e mandatos).

Nessa operacdo, técnicas de trabalho em grupo séo relevantes, exigindo
apoio, sensibilidade e atencdo as pessoas durante a realizacdo das atividades,
conseguindo gerir possiveis resisténcias. Por isso, optamos pela utlizagdo da
técnica de grupo focal (GATTI, 2005), para que, de forma conjunta, pesquisadores e
sujeitos participantes pudessem refletir sobre os conceitos de TEA, inclusdo na
Educacdo Infantil e barreiras atitudinais e de forma colaborativa pensar em
estratégias para superagcao dessas barreiras no contexto de sala de aula, discutindo

acerca dos temas centrais da pesquisa.
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A atividade da etapa |, execucao participante das atividades, corrobora
com 0 conceito acima descrito ao enfatizar a importancia da execucdo das
atividades de forma colaborativa, envolvendo de forma ativa todos os participantes
da pesquisa-acdo. Sua execucdo restringiu-se as operacfes 23, referente a acdes
de organizacdo e coordenacdo das atividades, por parte do pesquisador, aos
participantes da pesquisa-acdo, e a 24, que diz respeito a implementacdo das
atividades de pesquisa e estratégias de intervencdo. Sendo esta uma das mais
longas, na qual foram realizadas as observagdes nas turmas com estudantes com
TEA incluidos, e os encontros do grupo focal.

O proposito da etapa J € a realizacdo de avaliagdo continua, presente em
todo o processo de intervencdo da pesquisa-acao, possui uma Unica operacgao a 25,
gue visa a avaliacdo continua das atividades por parte de todos, pesquisador e
participantes. Por isso, a cada encontro do grupo focal, um participante registrou no
diario de bordo do grupo as reflexdes elaboradas a respeito dos temas discutidos e
ao final de cada encontro a pesquisador principal - que atuou como mediadora dos
encontros - realizava analise reflexiva do encontro em seu diario de bordo para, com
base nela, reestruturar, quando necessario, junto as demais pesquisadoras, 0
encontro subsequente, através da elaboragdo de estratégias que favorecessem e

incentivassem a participacdo do grupo.

Figura 4- Sintese do terceiro tempo da pesquisa-acao (DIONNE, 2007)

Realizagdo das atividades previstas na pesquisa-agdo

h. Implementacdo da intervencéio da pesquisa-acéo
22. Praticar ensaios na realizacdo do projeto (papéis e mandatos).

i. Execucdio participante das atividades
23. Organizar e coordenar as atfividades.
24. Implementacdo as atividades de pesquisa e de agdo.

J- Avaliacdo continua
25. Avaliar continuamente as atividades.

Fonte: Dionne (2007, p. 110).

O quarto e ultimo tempo, Avaliacdo dos resultados obtidos, centrou-se na

andlise e na avaliacao final da operacdo no que tange aos objetivos, permitindo-se
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conhecer os resultados obtidos acerca da mudanca almejada. Este se dividiu em
quatro etapas K, L, M e N:

Na andlise dos resultados da pesquisa - etapa K - conduzimos a analise
dos dados produzidos, a partir de fatos, tomadas de posicao e gestos significativos,
emergentes das diversas operagOes realizadas ao longo da intervencédo, com a
intencdo de processa-los e analisa-los com base nas seguintes operacoes: 26.
Processamento das informacgdes coletadas 27. Analise conjunta dos resultados da
pesquisa e da acéo e 28. Redacao do relatério de pesquisa.

A seguir na etapa L realizamos a difusdo dos resultados, que consiste na
divulgacdo dos resultados obtidos a partir de relatérios e informacdes, utilizamos
nesta etapa as operacoes: 29. Informar os parceiros acerca dos resultados e 30.
Estabelecer caminhos para assegurar a continuidade.

Tendo em vista que a pesquisa-acdo busca a solugcdo de determinadas
situacdes, no ultimo encontro do grupo focal convidamos todos os participantes a
participar de uma roda de conversa para reflexdo e discussdo sobre o trabalho
desenvolvido.

Apoés, na etapa M, foi realizada a avaliagdo final do processo e dos
resultados. Diferente da etapa L, esta buscou avaliar e comparar as situacdes
iniciais e finais da pesquisa, visualizar e refletir acerca do caminho trilhado, desde a
linha de partida a linha de chegada, por isso, contou-se com as seguintes
operacdes: 31. Lembrar-se dos critérios de avaliacdo; 32. Escolher uma estratégia
coletiva de avaliagédo e 33. Proceder a avaliacao final (avaliagdo somativa).

Nessa etapa aplicamos um questionario semiaberto com os participantes da
pesquisa-acao que integraram o grupo focal. O mesmo foi organizado, sistematizado
e analisado junto com os dados coletados no primeiro questionario (2° tempo, etapa
G), com o intuito de verificarmos quais as concepc¢des dos profissionais da area da
educacado sobre os estudantes com TEA e seu processo de ensino antes e depois
das intervencdes.

Por fim, na etapa N, realizamos a finalizacdo e reativacdo da acdo. Nesta
Ultima etapa, diferente da anterior, foi possivel a “saida” dos participantes do

processo de pesquisa e apresenta as seguintes operagbes: 34. Decidir
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conjuntamente acerca das acdes a serem prosseguidas e 35. Ser capaz de sair do
processo, se necessario.

Para tanto, foi preciso retornarmos aos objetivos e compromissos iniciais, nos
adaptando as circunstancias e retomando o documento orientador, facilitando assim
sua ruptura. Realizamos entdo a analise final dos dados produzidos e finalizamos a

pesquisa-acao.

Figura 5- Sintese do 4° tempo da pesquisa-acao (DIONNE, 2007)

Avalia¢c8o dos resultados alcangados

k. Andlise dos resultados da pesquisa
26. Processamento das informagdes coletadas.
27. Andlise conjunta dos resultades da pesquisa e da agdo.
28. Redagdo do relatério de pesquisa.

|. Difus@io dos resultados: informagdo relatérios
29. Informar os parceiros acerca dos resultados
30. Estabelecer caminhos para assegurar a continuidade.

m. Avaliagdo final do processo e dos resultados
31. Lembrar-se dos critérios de avaliagdo.
32. Escolher uma estratégia coletiva de avaliagdo.
33. Proceder & avaliagdo final (avaliagdo somatdria).

n. Finalizag@o e reativac@o da agdo
34. Decidir conjuntamente acerca das agds a serem prosseguidas.
3B. Ser capaz de sair do processo, se necessdrio.

Fonte: Dionne (2007, p. 115).

3.2 Sujeitos da pesquisa-acao:

Participaram da investigacédo: (i) a pesquisadora; (ii) as professoras das salas
comum; e (iii) os atendentes. Ambos, propuseram-se a participar da pesquisa. Os
critérios para selecdo dos grupos participantes se basearam nas professoras e
atendentes pertencentes ao quadro da escola, com ou sem estudantes com TEA
incluidos em sala de aula, para que pudessem compartilhar suas experiéncias e
juntos pensar os processos de aprendizagem e desenvolvimento desses estudantes,
gue nao sdo fixos em uma turma e/ ou com um unico professor e atendente, mas
pertencentes a comunidade escolar. Para tanto, os participantes da pesquisa-acao

restringiram-se a 01 pesquisadora, 12 professoras e 06 atendentes.
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Quadro 6- Sujeitos participantes da pesquisa-acao.

Participantes?! | Quantidade | Formacéo Carga horaria na escola
Pesquisadora 01 Superior Conforme atividades da pesquisa.
Professoras 11 Superior 20h (manha ou tarde)

01 Curso 40h (turno integral)

Normal

05 Superior
Atendentes 40h (turno integral)

01 Ensino Médio

Fonte: Autora (2019).

O grupo de professoras é constituido por 2 do bercério, 3 do maternal |, 4 do
maternal Il e 3 do pré I. As turmas de creche séo todas de turno integral, porém, nem
todas as professoras permanecem as 40 horas na escola, pois atuam em outras
escolas. Portanto, no turno inverso, os estudantes ficam sob a responsabilidade do
atendente da sala de aula, devido a falta de professores na rede de ensino.

Partindo dessa realidade, optamos por estender a pesquisa/intervengéo ao
grupo dos atendentes, primeiramente porque possuem formag&o superior na area da
educacdo e pelo fato de exercerem a funcdo da professora na sua auséncia,
interagindo e intervindo no desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes com
Transtorno do Espectro do Autismo incluidos. Para tanto, mostrou-se de suma
importancia compreender a visdo desse grupo sobre: a inclusdo, a funcédo e
importancia da Educacdo Infantil, o Transtorno do Espectro do Autismo e as
barreiras atitudinais. Refletindo sobre esses temas e (re)construindo conhecimentos
de forma conjunta.

A sistematizacdo das investigacfes e dinamicas de intervencdo é variavel,
sendo definidas conforme os turnos das professoras e disponibilidade de horarios da

escola.

2! Salientamos que o grupo aqui descrito ndo corresponde ao niimero total de profissionais que atuam
na escola, mas de profissionais que confirmaram ter interesse em patrticipar do grupo focal ao
responderem o questionario 1, por isso, podera ser percebida disparidade de nimero de sujeitos
participantes que responderam o questionério 1 e de sujeitos participantes dos encontros do grupo
focal, que aqui foram descritos.
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3.3 Contexto de desenvolvimento da pesquisa:

O desenvolvimento da pesquisa deu-se no municipio de Bagé, localizado na
regido da campanha do estado do Rio Grande do Sul, distante 378 km da capital,
Porto Alegre, e 60 km do Uruguai, fazendo divisa com Cagapava do Sul e Lavras do
Sul, ao norte, Hulha Negra, Candiota e Pinheiro Machado, ao leste, Dom Pedrito, a
oeste, e Acegua - divisa com o Uruguai, ao sul, por esse motivo é “carinhosamente”
conhecido pelo povo gaucho como “Rainha da fronteira”.

Atualmente, o acervo publico municipal esta desenvolvendo um projeto de
levantamento de dados sobre a histéria da educacdo do municipio, a partir das
noticias publicadas no jornal Correio do Sul, com circulacdo de 1914 a 2008.
Portanto, os dados referentes a histéria da Educacédo Infantil do municipio foram
coletados nas reportagens do jornal Correio do Sul, a partir de 2000, e relatos da
professora responsavel pelo setor da Educacao Infantil, da Secretaria Municipal de
Educacéao e Cultura (SEMEC).

Conforme nos foi relatado, as instituicdes de atendimento as criancas de zero
a seis anos, denominadas creches, foram construidas na década de 1980 nas areas
periféricas da cidade devido a criacdo dos nucleos habitacionais, com o intuito de
atender as familias de baixa renda em que as maes precisavam trabalhar.

As creches, nesse periodo, eram vinculadas a Secretaria Municipal de
Assisténcia Social (SMAS) e tinham como principal objetivo o cuidado, portanto, as
criancas eram atendidas por pessoas sem formacdo e/ou qualificacdo profissional e
as instituicdes nao tinham propostas relacionadas ao ensino ou a aprendizagem,
destinadas somente ao cuidado com alimentac&do, higiene e saude infantil. As
primeiras creches surgiram em 1985 e foram construidas até o ano de 2000,
chegando ao total de onze instituigdes.

Com o surgimento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1996 - como pode ser visto no subcapitulo 2.2, as creches passaram a fazer parte
do sistema educacional nacional, assumindo o “status” de escolas direcionadas a

educacao das criancas, com o objetivo de articular o cuidar ao educar.
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Todavia, de acordo com os jornais Correio do Sul de dezembro do ano 2000,
0 municipio de Bagé ainda mantinha as onze creches de cunho assistencial,
vinculadas a SMAS, o unico diferencial € que na década de 1990, passou a se exigir
formacao no Curso Normal (Magistério) as responsaveis das turmas, segundo relato
da responséavel pelo setor da Educacgdo Infantii da SEMEC, que nesse periodo
atuava como estagiaria.

No inicio de 2001, as reportagens do jornal ja relatavam mudancas com
relacdo ao atendimento de criancas de zero a cinco anos, as creches foram
transformadas em escolas, perdendo entdo o vinculo com a Secretaria Municipal de
Assisténcia Social para vincular-se a Secretaria Municipal de Educacdo (atual
SEMEC).

Esse movimento de organizacao estrutural da Educacéao Infantil iniciou-se em
ambito nacional, ap6s a promulgacdo da LDBEN de 1996, estendendo-se até o ano
de 2001, portanto o municipio de Bagé, assim como os demais municipios do Brasil,
passou por uma grande reformulacdo na estruturacdo do seu sistema de ensino,
promovendo capacitacdo das professoras e reorganizando as estruturas,
pedagdgica, fisica e de materiais e recursos, das antigas creches, vindo ha construir
nos anos subsequentes, de 2001 a 2015, mais 13 escolas com o intuito de atender a
demanda da populacéo.

Atualmente, o municipio, apés a promulgacdo da Lei n° 12.796/2013
(BRASIL, 2013), que torna a pré-escola obrigatoria, optou por implementar essa
etapa da Educacao Infantil nas escolas de Ensino Fundamental, como forma de
atender a populacdo, em idade de pré-escolar e melhor organizar seu sistema de
ensino.

De acordo com o ultimo levantamento de 2019, h4 24 escolas municipais de
Educacéo Infantil — dessas, 18 atendem criangas de zero a cinco anos e 06 atendem
somente criancas de zero a trés anos, e 35 escolas municipais de Ensino
Fundamental urbanas e 4 rurais- todas com pré-escola, direcionadas a criancas de
quatro a cinco anos.

O municipio de Bagé inicia sua trajetéria na implementacdo da Educacédo

Especial no mesmo periodo - ano de 1985 - em que da seus primeiros passos para
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construcdo das instituicdes destinadas a criangas pequenas, com a criacdo das
primeiras Classes Especiais.

Nesse mesmo ano, os professores receberam capacitacao para trabalhar com
estudantes com Deficiéncia Mental, oferecido pela Fundacdo de Amparo ao
Deficiente do Estado do Rio Grande do Sul (FADERS), com um total de 360h, para
gue pudessem dar inicio ao trabalho nessas classes (TRINDADE, 2015).

As Classes Especiais foram implementadas com o propdsito de atender os
estudantes que ndo conseguiam aprender nas classes regulares??. Encaminhados,
preponderantemente, por meio de pareceres clinicos.

Ainda que as Classes Especiais tenham sido implementadas dentro das
escolas regulares, seu funcionamento pedagogico nao era articulado a proposta
geral da escola e seus estudantes, assim como 0s professores responsaveis por
essas turmas permaneciam em espacos de convivio segregados do restante da
comunidade escolar (TRINDADE, 2015).

As Classes Especiais perduraram por quase duas décadas, até o surgimento,
no ano de 2003, da Resolucdo Conselho Nacional de Educacdo/Camara de
Educacado Bésica n° 2 de 11 de setembro de 2001 - que instituiu as novas Diretrizes
Nacionais para Educacgéo Especial na Educagédo Bésica. O Ministério da Educacéo
por meio de sua Secretaria de Educacao Especial, lanca entdo um projeto plurianual
de implementagdo da Educacéo Inclusiva nos municipios brasileiros, denominado
“Educacao Inclusiva: Direito a diversidade”, que tinha como foco propagar politicas
publicas de Educacéo Inclusiva e apoio ao processo de implementacéo de sistemas
educacionais inclusivos, a partir da Educacao Infantil, como evidenciado no artigo 1°,

paragrafo unico, dessa resolucéao (BRASIL, 2001):

22 Classe regular era um termo utilizado no inicio da implementacéo das Classes Especiais como
forma de distinguir as turmas dos estudantes com deficiéncia e/ ou necessidades educativas
especiais das turmas dos estudantes tipicos. Esse termo entrou em desuso quando a Educacao
Especial foi regularizada por meio da lei 9.394/96- Capitulo V, artigos 58 ao 60. Atualmente o termo
utilizado é turma e/ou escola comum.
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Art. 1° A presente Resolucdo institui as Diretrizes Nacionais para a
educacédo de alunos que apresentem necessidades educacionais especiais,
na Educacdo Basica, em todas as suas etapas e modalidades.

Paragrafo Unico. O atendimento escolar desses alunos tera inicio na
Educacéo Infantil, nas creches e pré-escolas, assegurando-lhes os servigos
de educacd@o especial sempre que se evidencie, mediante avaliacdo e
interacdo com a familia e a comunidade, a necessidade de atendimento
educacional especializado.

Conforme Trindade (2015), para efetivacdo do programa plurianual, foram
propostos alguns documentos norteadores e realizadas algumas agdes, como: |
Seminéario Nacional de Formacdo de Gestores e Educadores do Programa - que
contou com a participacdo dos dirigentes de Educacdo Especial de todas as
Unidades da Federacdo e dos municipios - p6lo no ano de 2003; Curso de formacéao
de gestores e professores - realizado pelos municipios - pélo para os profissionais
da sua rede de ensino e para a rede de ensino dos municipios de sua area de
abrangéncia, no ano de 2004; e o Il Seminario Nacional de Formacao de Gestores e
Educadores do Programa Educacgéo Inclusiva no ano de 2005. Nesse mesmo ano,
aconteceu a segunda edi¢céo do Curso de formacéo de gestores e professores.

Outra acdo efetiva promovida pelo Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
diversidade foi a distribuicdo de mobiliarios e material pedagogico, para a
implantacdo de salas de recursos multifuncionais, destinadas ao atendimento
educacional especializado, aos municipios-polo e secretarias estaduais de
educacdo, disponibilizando também um material de formagéo docente “Educar na
Diversidade” (TRINDADE, 2015).

A partir desses incentivos 0 municipio de Bagé cria o setor de Educacéo
Inclusiva dentro da Secretaria Municipal de Educacéo (atual Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura) e passa a implementar projetos préprios e a repensar a
Educacao Especial.

Por meio desse setor, do ano de 2005 ao ano de 2014, diversas formacdes
foram organizadas e disponibilizadas aos professores da rede, tornando Bagé um
polo de formacao para municipios de abrangéncia, através da adesdo ao programa

de “Educacéo Inclusiva: Direito a diversidade”, mencionando anteriormente.
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Para estruturar o atendimento especializado nas salas de recursos, foi
organizado pela rede municipal de educacdo o Servico de Itinerancia, para
as escolas que ainda ndo contavam com as salas de recursos. A proposta
de trabalho era o acompanhamento semanal, em turno inverso, dos alunos
com deficiéncia que estavam incluidos na sala de aula comum. Saliento que
grupo de professores do Atendimento Educacional Especializado
quinzenalmente reuniam-se com a equipe responsavel pela Educacao
Inclusiva da SMED, com o objetivo de construir espacos de formacao
continuada [...]. (TRINDADE, 2015, p. 25-26)

As acdes promovidas pela SMED, por intermédio do setor de Educacéo
Inclusiva, foram: Criacdo do cargo de intérprete de Libras em 2005; Projeto Matricula
Antecipa em 2007, que assegura as pessoas com deficiéncia acesso as escolas
municipais; Transporte escolar adaptado para estudantes cadeirantes; Expanséo no
namero de vagas a estudantes com deficiéncia e/ou necessidades educativas
especiais em 2007; Projeto Tutoria, que foi substituido pelo projeto vigente
atualmente denominado Cuidadores - no qual estudantes que cursam Ensino Médio
ou superior tém como funcdo auxiliar os estudantes com deficiéncia e/ou
necessidades educativas especiais incluidos na Educacdo Infantii ou Ensino
Fundamental na promocdo da acessibilidade e cuidados pessoais, aos que
necessitarem, como alimentacéo, higiene e locomogéo.

Entretanto, no municipio de Bagé as salas de recursos multifuncionais foram
designadas somente as escolas de Ensino Fundamental, a Educacéo Infantil, até o
presente momento, conta somente com o atendimento do professor de Atendimento
Educacional Especializado dentro das salas de aula comum, conforme relato da
professora responsavel pelo Setor de Educacao Infantil da SMEC.

Com base nesse breve relato histérico, acerca da implementacdo da
Educacéao Infantil e da Educacédo Especial no municipio de Bagé, buscamos localizar
em qual macro contexto esta inserido nosso campo de pesquisa, uma escola
municipal de Educagéo Infantil.

A escola, campo da nossa pesquisa, foi criada no ano de 2006, com a
intencdo de atender os moradores do bairro Getulio Vargas, localizado na éarea

urbana, zona leste da cidade, com capacidade para atender 120 criancas.
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Nesse periodo ainda nédo tinha sede propria, por iSSO ocupava apenas um
pequeno anexo em uma escola de Ensino Fundamental. No ano de 2011 a escola
foi reinaugurada, ganhando sede prépria com capacidade para atender 250
estudantes, no mesmo bairro, Getulio Vargas. Antes de a escola ser transferida para
o atual prédio, quem o ocupava era a Universidade Federal do Pampa, ap6s a
desativacdo de uma escola municipal de Ensino Fundamental.

Atualmente, segundo dados da escola, sdo atendidas 227 criangas, sendo 10
incluidas, duas com Sindrome de Down, uma com Hidrocefalia, trés com diagndstico
de TEA e quatro com suspeita, matriculadas na creche - ber¢ério, maternal | e Il, ou
na pré-escola - Pré |I. O atendimento aos estudantes da creche é oferecido em turno
integral, das 08h as 17h30min, e da pré-escola em turnos parciais, no turno matutino
das 08h as 12h e no turno vespertino das 13h30min as 17h30min.

Conforme informagfes da SEMEC, essa é a maior escola de Educacéo
Infantil do municipio, atendendo as comunidades com nivel socioeconémico de
classe baixa e classe média baixa. Devido ao grande quantitativo de estudantes seu
espaco fisico conta com 13 salas de aula, divididas em 4 bercarios, 3 maternais I, 4
maternais Il e 3 pré |, sala onde funciona diretoria e secretaria, sala de coordenacéo
pedagdgica, cozinha, biblioteca, parque infantil, 4 banheiros, dormitério, sala de
video, refeitorio, despensa, teatro com camarim, patio coberto, area verde, area de
recreacao interna e lavanderia.

Para atender ao significativo nimero de estudantes, o quadro de funcionarios
da escola dispde de 12 professoras, 10 atendentes, 15 estagiarias, 2 serventes, 2
cozinheiras, uma coordenadora pedagdgica, uma secretaria e diretora, todavia,
conforme informacé&o da direcdo, o quadro de funcionarios ndo esta completo, faltam
funcionarios para limpeza, merenda e estagiarias, para conseguir atender
adequadamente os estudantes, tendo em vista o tamanho da escola e numero de

criancas que a frequentam.
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3.4 Tempos da pesquisa-acao (cronograma):

Conforme Dionne (2007), referencial tedrico escolhido para fundamentar este
trabalho, a pesquisa-acdo estrutura-se a partir de quatro tempos de intervencéo
planejados e executados em quatorze etapas de acdes e 35 operacionalizacoes,
gue nortearam a realizacdo dessa pesquisa. A pesquisa-acao foi desenvolvida no
periodo de fevereiro do ano de 2019 a marco do ano de 2020, conforme estrutura

organizacional apresentada a seguir:

Quadro 7- Sistematizacdo dos tempos, etapas, instrumentos/
procedimentos da pesquisa.
(continua)
1° Identificacéo
Tempo de identificacdo das situacées iniciais
ETAPA PERIODO INSTRUMENTO E SUJEITOS
PROCEDIMENTO
Contato com a Secretaria
Etapa A: Descricdo Municipal de educacédo, para Orientanda,
das situac6es iniciais firmar contrato. Formulag&o orientadora,
e contrato Fevereiro/2019 de proposta de pesquisa- coorientadora.
acdo. Revisao de literatura.
Etapa B: Formulagéo Orientanda e
do problema Fevereiro/2019 Defini¢céo de problema orientadora.
Etapa C: Elaboracéo
da problematica da Delimitacdo da problematica Orientanda e
situacdo com vista a Marco/2019 de pesquisa. orientadora.

pesquisa-acao

2° Projetacéo

Tempo de projetacdo das acbes

Dionne (2007).

ETAPA PERIODO INSTRUMENTO E SUJEITOS
PROCEDIMENTO
Etapa D: Elaboracéo Instrumento Rubrica.
de certas hipoteses Marco/2019 Sessodes de leitura. Orientanda e
de solucdo orientadora.
Etapa E: Reunido de estudos e
Definicdo dos Abril/2019 leituras. Definicdo do objetivo Orientanda e
objetivos e da geral e especifico. orientadora.
pesquisa-acéo
Elaboracdo da metodologia

Etapa F: Formulacdo Marco/Abril da pesquisa-acdo segundo Orientanda e
do plano de acdo 2019 0S pressupostos de Hugues orientadora.
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Quadro 7 — Sistematizacao dos tempos, etapas, instrumentos/ procedimentos

da pesquisa.

(continuacao)

2° Projetacéo
Tempo de projetacao das agbes

ETAPA PERIODO INSTRUMENTO E SUJEITOS
PROCEDIMENTO
Acéo diagnéstica:
Mapeamento da Educacéo
Infantil da rede municipal de
Bagé- por meio de entrevista
com a coordenadora do setor
Marco/Abril de Educacdo Inclusiva da Orientanda e
2019 Secretaria Municipal de orientadora.
Etapa G: Educacéo.
Projetacdo da Definicdo da escola onde sera
avaliacdo da realizada a pesquisa.
intervencao
Questionario aberto com os  Profissionais da
Abril/Maio/Julho profissionais da educagéo educacéo da
2019 participantes da escola escola
pesquisada. pesquisada da
creche e pré-
escola.
Observacdes nas turmas com Orientanda e
Agosto/Setembro estudantes com TEA  profissionais da
2019 incluidos. educacado com
estudantes com
TEA.
3° Realizacéo
Tempo de realiza¢do das atividades previstas
ETAPA PERIODO INSTRUMENTO E SUJEITOS
PROCEDIMENTO
Etapa H:
Implement Outubro Organizacao dos Orientanda e orientadora.
acao da 2019 encontros do grupo focal.
intervencédo
da
pesquisa-
acao
Etapa I: Realizacdo dos encontros Orientanda e profissionais da
Execucao Outubro/Novembro do grupo focal e diario de educacéao participantes.
participante 2019 bordo.
das
atividades
Etapa J: Coleta do diario de bordo
Avaliagcdo Outubro/Novembro dos participantes para Orientanda e profissionais da
continua 2019 organizacgdo, codificacéo e educacéao participantes.

tabulacdo dos dados.
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Quadro 7 — Sistematizacao dos tempos, etapas, instrumentos/ procedimentos
da pesquisa.
(conclusao)

4° Avaliacéo

Tempo de avaliacdo dos resultados alcancados

ETAPA PERIODO INSTRUMENTO E SUJEITOS
PROCEDIMENTO
Etapa K: Andlise dos resultados da
Analise dos Dezembro/Janeiro pesquisa a partir dos Orientanda
resultados 2019 dados produzidos.
de
pesquisa
Etapa L: Roda de conversa para
Difuséo reflexdo e discusséo sobre Orientanda e profissionais da
dos Dezembro o trabalho desenvolvido. educacéao participantes.
resultados 2019
informacgéo
e relatdrio
Questionario aberto com
Etapa M: 0s participantes, ao final Orientanda e profissionais da
Avaliacao das atividades do grupo educacao participantes.
final do Dezembro/2019 focal, para verificacdo das
processo e concepgdes do  grupo
dos antes (Etapa G) e apés a
resultados intervencéo.
Etapa N: Dezembro/Janeiro/ Andlise final dos dados
Finalizacao Fevereiro coletados. Orientanda e Orientadora.
e 2019-2020 Finalizacdo da pesquisa-
reativacao acdo.
da acdo

Fonte: Autora (2019).

3.5 Instrumentos para producédo de dados e acdo da pesquisa-acao:

3.5.1 Instrumentos e técnica para producao de dados:

Conforme cronograma de etapas e tempos, na etapa G, estabelecemos os
instrumentos que foram utilizados na producdo de dados. Primeiramente realizamos
entrevista, previamente estruturada (Apéndice A), com a professora responsavel
pela coordenacdo do Setor de Educacédo Inclusiva da Secretaria Municipal de
Educacao e Cultura (SMEC), mediante assinatura de termo de livre consentimento e
esclarecimento (Apéndice B), com o intuito de realizarmos o mapeamento do
namero de escolas de Educacdo Infantii mantidas pela rede, o numero de

estudantes matriculados nessas escolas, quantos séo incluidos e dos incluidos
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guantos com TEA, com e sem laudo médico, e se as escolas tém salas de
atendimento educacional especializado e professores especializados para atender
os estudantes incluidos.

Esse mapeamento, realizado por meio de entrevista, buscou compreender a
existéncia de estudantes com TEA incluidos nas escolas de Educacao Infantil e se
h& suporte para atendimento adequado e inclusdo desse alunado. A entrevista
mostrou-se vantajosa pela possibilidade do pesquisador conseguir informacdes mais
precisas, tendo sido utilizada na investigacdo social para producdo de dados e
diagnosticos de determinadas situagdes sociais (LAKATOS; MARCONI, 2003).

De acordo com as escolas onde ha estudantes com TEA matriculados,
assinaladas pela responséavel do setor de Educacéo Inclusiva da SEMEC, nos foi
indicada uma das escolas com maior nimero de estudantes com TEA incluidos para
realizacdo da pesquisa, que, conforme ela, as professoras e 0s atendentes
demonstraram interesse em participar desta pesquisa-acao.

Ap6s a escolha da escola, campo de pesquisa, com a intencdo de
identificarmos os sujeitos de pesquisa e realizarmos um levantamento diagnoéstico do
grupo, aplicamos um questionario com perguntas abertas e fechadas (Apéndice C),
mediante assinatura de termo de livre consentimento e esclarecimento (Apéndice D),
como forma de identificarmos qual a compreensdo das professoras e atendentes,
gue atuam na escola, sobre o Transtorno do Espectro do Autismo e 0 processo de
incluséo e ensino desses estudantes na Educacéao Infantil.

Os questionarios mostraram-se vantajosos, pois “[...]. Permitem ao informante
responder livremente, usando linguagem propria e emitir opinides. Possibilita
investigacdes mais profundas e precisas [...].” (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 204),
sendo definido por Lakatos e Marconi (2003, p. 201) como “[...]. Um instrumento de
coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito e sem a presenga do entrevistador”.

Um novo questionario (Apéndice E) foi aplicado ao final da producédo de
dados com o mesmo grupo de professoras e atendentes (etapa M), como forma de

avaliar qual a compreensédo do mesmo sobre os temas TEA, inclusdo e ensino de
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estudantes com TEA na Educacéo Infantil e barreiras atitudinais, antes e depois das
acOes de intervencao.

Continuando a acao diagnostica (etapa G), Apés a qualificacdo do projeto de
pesquisa, no més de julho do ano de 2019, seguindo as orientagdes e as sugestdes
das professoras que compuseram a banca de qualificacdo, demos continuidade a
producdo de dados, findando, assim, a acdo diagndstica cujos dados serviram de
fundamentacao para elaboracdo das acfes de intervencéo.

A partir dos dados produzidos preliminarmente, a pesquisadora principal, deu
inicio as observagfes nas turmas com estudantes com TEA incluidos com o intuito
de responder ao objetivo especifico b) verificar a existéncia de Barreiras
Atitudinais nainclusdo de estudantes com TEA, no contexto de sala de aula, com
autorizacdo das professoras e/ou dos atendentes expressa mediante assinatura em
termo de livre consentimento e esclarecimento (Apéndice F).

As observacdes ocorreram nos meses de agosto e setembro do ano de 2019
em cinco turmas com estudantes com TEA incluidos, sendo 4 Maternais nivel Il, com
criangas de trés a quatro anos e um Pré — I, com criangas de quatro a cinco anos.

As observacdes foram realizadas com auxilio de roteiro de observacgédo
(Apéndice G), elaborado a partir de eixos previamente estabelecidos por nés, que
irdo nos auxiliar na andlise de dados: Relacéo professora X estudantes; Relagao
estudante com TEA X estudantes; Barreiras atitudinais X Falas/discursos;
Relacdo e interacdo entre os profissionais da area da educacéado; e Relacao
entre cuidador e estudante com TEA.

Para Lakatos e Marconi (2003), esse instrumento, na producdo de dados,
auxilia a identificar e obter provas a respeito de objetivos sobre os quais 0s sujeitos
participantes ndo tém consciéncia, proporcionando ao pesquisador contato direto
com a realidade do contexto pesquisado, permitindo a produgéo de dados sobre um
conjunto de atitudes comportamentais, permitindo a evidéncia de dados néo
constantes no questionario. Os registros das observacdes foram realizados em diario
de campo.

As observacbes em cada turma tiveram duracdo de quatro dias, ocorrendo

nos turnos matutino e vespertino, em razao de quatro dos cinco estudantes com TEA
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incluidos frequentarem a escola em apenas um turno, dois no turno da manha, dois
no turno da tarde e somente um em periodo integral.

Em cada turma, a pesquisadora principal realizou quatro observacfes com
duracdo de 3h30min cada uma, perfazendo um total de 70h de observagao, com o
propésito de acompanhar os diferentes momentos da rotina escolar, como:
brinquedo livre, pracinha, atividade dirigida, lanche, almoco, higiene e hora do
soninho. Os dois Unicos momentos que ndo foram observados foram a chegada e a
saida dos estudantes.

A intencdo de estarmos ausentes nesses momentos foi para dar espaco as
professoras para que pudessem organizar a turma e atender os pais com calma,
visto que criancas pequenas tendem a se agitar quando ha alguém novo na escola
e/ou sala de aula, querendo interagir, brincar e conversar a todo o instante o que
acaba por desorganizar a rotina da turma.

As observacfes participantes tiveram como finalidade identificar a existéncia
de barreiras atitudinais para o ensino e a aprendizagem dos estudantes com TEA,
verificando de que forma se dao os processos de interacdo com a professora e/ou
atendente da turma e com o0s colegas, assim como estreitar lagos com a
comunidade escolar e seus profissionais, possibilitando a pesquisadora principal
inserir-se no ambiente pesquisado, tendo em vista que esta pesquisa estrutura-se
sobre a metodologia da pesquisa-acdo cujo amago € a resolucdo de um problema
em comum que inquieta pesquisador e participantes pertencentes ao mesmo
espacgo, por isso, buscamos estreitar lagcos desde o inicio da investigacao,
possibilitando a pesquisadora principal fazer-se pertencente ao espaco pesquisado.

As observacOes participantes culminaram na aceitacdo da pesquisadora
principal na comunidade escolar. O movimento, de ir, vir e pertencer ao espaco,
realizado pela pesquisadora principal, pauta-se na nossa compreensao de que “a
observacgéo € uma técnica de coleta de dados para conseguir informacdes [...]. N&o
consiste apenas em ver e ouvir, mas também em examinar fatos ou fenbmenos que
se desejam estudar” (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 190).

Findada a producdo de dados e definidos os sujeitos participantes da

pesquisa-agao, o préoximo “passo” foi analisar os dados produzidos (subcapitulo 3.6)
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e com base neles identificar quais temas emergiram para, a partir deles, planejar as
acOes que seriam executadas ao longo dos seis encontros do grupo focal composto
pelas professoras e atendentes da creche e pré-escola, com e sem estudante com
TEA.

Inicialmente seriam dois grupos focais organizados com base em dois
critérios, primeiro cargo, pois como as turmas em sua maioria sdo de turno integral
nao ha a possibilidade de sair ao mesmo tempo professoras e atendentes, portanto
seria organizado o encontro de um grupo num dia e do outro grupo no dia
subsequente; e segundo professoras e atendentes com e sem estudante com TEA,
para que o grupo pudesse compartilhar suas experiéncias e refletir juntos, tendo a
compreensao de que os estudantes ndo sdo de determinadas professoras e/ou
atendentes, mas sujeitos agentes e pertencentes a comunidade escolar que num
ano estd numa turma e noutro estd em outra, com professoras e/ou atendentes
diferentes.

No entanto, ao retornar a escola - campo de pesquisa, para realizar as
observacdes, em agosto de 2019, nos deparamos com um imprevisto comum em
escolas de grande porte, a falta de profissionais para trabalhar nas salas de aula.
Por isso, foi preciso reorganizar junto as equipes diretiva e pedagoégica da escola e a
SMEC a estrutura dos encontros dos grupos focais.

Por fim, para atender as demandas da escola e possibilitar a participacédo de
todas as professoras e atendentes interessados, foi acordado que teriamos um
unico grupo focal com todos os interessados e que 0S encontros aconteceriam a
cada quinze dias com duracdo de uma hora e trinta minutos e, para isso, 0s
estudantes seriam dispensados mais cedo nos dias dos encontros, as 16 horas.

No entanto, no transcorrer da pesquisa, foi preciso alterar as datas dos
segundo, terceiro, quarto e quinto encontros, devido a uma forte chuva que
destelhou a escola, no fim do més de outubro, inicio do més de novembro, deixando-
a interditada por uma semana para reforma do teto. Por isso, 0s encontros que
aconteceriam a cada quinze dias, precisaram ser reorganizados e realizados uma

vez por semana, possibilitando ao grupo participar de todos 0s encontros com tempo
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adequado para discussao e reflexdo dos temas geradores, na busca por manter

seus integrantes motivados e participativos.

3.5.2 Agéo de Intervencgao:

A acdo de intervencdo da presente pesquisa, foi realizada com base na
técnica de grupo focal (GATTI, 2005), como mencionado na secéo terciaria 3.5.1.,
Gatti (2005) define a Técnica de Grupo Focal como um conjunto de pessoas com
alguma caracteristica em comum, podendo ser relativa a género, idade, estado civil,
lugar onde reside, escolaridade, entre outras, que sdo selecionadas e reunidas pelo
pesquisador, para que, com base em suas experiéncias, possam discutir e refletir
sobre um determinado tema.

As acOes de intervencao foram organizadas a partir de temas geradores que
emergiram durante a analise de dados do questionario aplicado e das observacoes
realizadas nas turmas com estudantes com TEA, com intuito de responder nosso
objetivo especifico d) Refletir sobre os conceitos de TEA, inclusdo na Educacéo
Infantil e barreiras atitudinais, junto ao grupo de professoras e atendentes, e de
forma colaborativa planejar estratégias para superacdo dessas barreiras no contexto
de sala de aula.

Para tanto, organizamos um roteiro, flexivel, para orientar e estimular a
reflexdo e debate, com os temas geradores de discussdo de cada encontro, com
duracdo média de 1h30min. A seguir, organizamos um quadro com o resumo dos

encontros do grupo focal.
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Encontros

Datas | Presentes |

Tema Gerador

Proposta

10

20

30

40

50

60

23/10

08/11

13/11

20/11

27/11

13/12

15

12

13

10

11

13

Desenvolvimento infantil
tipico e de sujeitos com
Transtorno do

Espectro do Autismo.

Transtorno do Espectro
do Autismo- conceitos e
estigmas.

Barreiras atitudinais a
inclusdo dos estudantes
com TEA

Qual o protagonismo
dos profissionais da
Educagédo Infantii na
incluséo dos estudantes
com TEA.

Relacdo da escola com
a familia na inclusao de
criangcas com TEA

e qual sua influéncia.

Devolutiva do
pesquisador e conversa
com os profissionais
sobre

a pratica com o0s
estudantes com TEA.

Narrativa oral sobre os
conceitos de normalidade e
anormalidade e como esses
conceitos sdo construidos pelos
sujeitos participantes, a partir de
uma roda de chimarrao.
Representacdo de um sujeito
com TEA, por meio de desenho,
e narrativa oral sobre os
conceitos de cada sujeito sobre
o transtorno, dialogando sobre
0s estigmas associados ao
transtorno.

Narrativa oral, a partir da
estratégia Phillips 66, sobre a
compreensdo do grupo sobre
barreiras atitudinais e
estratégias para superacao
dessas barreiras.

Narrativa oral, a partir da
dindmica rotagcdo por estacoes,
sobre a fungdo e o]
protagonismo de cada
profissional da educacdo na
Educacéo Infantil.

Narrativa oral, a partir da
estratégia de estudo de caso,
sobre a influéncia da familia no
processo de ensino de
estudantes.

Avaliacdo oral do grupo sobre
os encontros do grupo focal,
pontos positivos e/ou negativos,
de que forma contribuiu ou pode
contribuir para a pratica em sala
de aula, a  partir dos
pressupostos de “aula-mesa”%.

Fonte: Autora (2019).

A intencionalidade de organizarmos grupos focais foi de reunir sujeitos com

experiéncias profissionais na mesma etapa da Educacédo Basica e propor que

discutissem e refletissem acerca de temas geradores de discusséo; Gatti (2005, p.

13) salienta que com o grupo focal:

2 Termo utilizado por Babin e Kouloumdijian (1989).
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[...]. E possivel reunir informacdes e opinides sobre um topico em particular,
com certo detalhamento e profundidade, ndo havendo necessidade de
preparacao prévia dos participantes quanto ao assunto, pois o que se quer
€ levantar aspectos da questdo em pauta considerados relevantes, social e
individualmente, ou fazer emergir questdes inéditas sobre o topico particular

[.].

Portanto, ao optarmos pela técnica de grupo focal como acgao
intervencionista, propomos ao grupo discussdes acerca de assuntos pontuais, que
permeiam nosso objetivo de pesquisa, para que, de forma conjunta, 0s sujeitos
participantes pudessem pensar e elaborar possiveis estratégias para superacao das
barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com TEA na Educacéo Infantil.

Esse tipo de intervencdo, normalmente, extrapola as ideias prévias do
assunto tratado, originando novas categorias e formas de compreensao,
relacionadas com o tema em analise, dando suporte a novas e proveitosas
inferéncias (GATTI, 2005). Um dos grandes desafios para o pesquisador € manter-
se atento a alguns cuidados metodoldgicos salientados por Gatti (2005), sendo eles:
manter o foco no assunto em pauta, criar clima aberto as discussdes e convidar de
forma a motivar e sensibilizar a participagdo no grupo, devendo 0s sujeitos
participantes da pesquisa-acao aderirem, de forma voluntaria, ao grupo focal.

Tendo esses cuidados em vista, apds a organizacdo dos encontros de acao/
intervencdo, elaboramos um convite impresso (Apéndice H) que foi entregue
pessoalmente - pela pesquisadora principal - as professoras e atendentes, que
evidenciaram interesse em participar no questionario aplicado no primeiro semestre
de 2019, como forma de acolher o grupo participante, entrelacando e fortalecendo o
vinculo pesquisador/ participantes, imprescindivel para realizacdo desta etapa da
pesquisa.

Partindo dos temas geradores definidos, a pesquisadora principal - mediadora
dos encontros - priorizou organizar e estabelecer um ambiente acolhedor e
descontraido, fomentando a manifestacdo dos integrantes do grupo a respeito
desses temas, resgatando vivéncias ocorridas ao longo do tempo de trabalho para

pensar e refletir sobre elas.
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Com a intencdo de organizarmos um ambiente informal e confortavel,
escolhemos trés salas para realizacdo dos encontros: Refeitdrio - ambiente onde
ocorreram 0s encontros que tinham como técnica o uso de alimentos; Dormitério -
onde ocorreu um encontro devido a necessidade de espaco para 0 uso do
datashow; e a Sala de aula do maternal | - onde ocorreram 3 encontros que
envolviam técnicas de grupo que necessitavam do uso de mesas e/ou de tapete,
esse Ultimo espaco também foi selecionado pelo fato de ter ar condicionado e
durante esses dias a temperatura estar muito elevada, entdo, pensando no bem-
estar do grupo optamos por realizar esses encontros nessa sala de aula.

Durante os encontros, foi preciso a pesquisadora principal adotar uma postura
afetuosa, aberta, dialogica, incentivadora e, principalmente, tranquila. Devido as
inquietantes tematicas o grupo, por vezes, se mostrava tenso e angustiado, pois a
cada encontro, lembrangas e sentimentos eram reavivados, sendo imprescindivel a
tranquilidade durante a mediacao.

Tendo por referéncia os eixos investigativos e os temas geradores, definidos
previamente, planejamos para cada encontro um roteiro de atividades e questdes a
serem desenvolvidas, contudo foi necessario flexibilidade no uso do roteiro,
adequando-o as peculiaridades do grupo com o intuito de ndo comprometer a
interacdo dos participantes, assim como a fluéncia na comunicacdo do grupo.

Os encontros do grupo focal foram gravados com auxilio de gravador de voz,
mediante assinatura em termo de autorizacdo (APENDICE L), que ao fim de cada
encontro foram transcritos e registrados em dois diarios de bordo, um do
pesquisador, que foi o0 mediador e teve que, unicamente, apresentar o tema tratado
a cada encontro, estimulando os integrantes a participarem, e outro do grupo, que a
cada encontro teve um relator, isto €, um participante do grupo que se voluntariou a
transcrever as agoes, reacdes, conversas e discussdes do grupo, sem participar. A
cada encontro tivemos um relator diferente.

Gatti (2005, p. 27) fornece evidéncia a respeito das vantagens do registro

escrito para producéo de dados, observando que:
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Mesmo com as gravagdes, recomenda-se que se facam anotacfes escritas,
gue se mostram essenciais para auxiliar a analise. Essas anotacdes podem
ser feitas pelo moderador, mas é preferivel que seja realizada por um
assistente, ou por ambos. Elas serdo Uteis para sinalizar aspectos ou
momentos importantes, falas significativas detectadas no instante mesmo,
na vivéncia do momento, para registrar trocas e mondlogos, dispersoes,
distragBes, cochichos, aliancas, oposi¢fes, etc., ou seja, pontos cuja
importancia pode passar despercebida no registro geral.

Por fim, o diario de bordo produzido pelo grupo, apés copia do pesquisador
para andlise, foi entregue ao grupo para reflexdo e avaliacdo dos encontros (Etapa
L).

A seguir, apresentaremos 0s encontros do grupo focal de forma mais
detalhada (subcapitulo 4.3), todavia acreditamos ser significativo salientarmos
alguns aspectos comuns a todos os encontros: foram organizados com base em
uma categoria de analise investigativa e um tema gerador, definidos previamente;
seguiam um roteiro previamente elaborado pelas pesquisadoras; tiveram duracéo
média de uma hora e trinta minutos, sendo realizados no turno da tarde; a sala onde
seria realizado o encontro era previamente organizada com 0s materiais e recursos
gue seriam utilizados no dia; foram registrados com gravacdes de audio e registro
nos diarios de bordo do grupo e do pesquisador principal; ao inicio de cada encontro
era entregue aos participantes uma mensagem retirada do livro “O Pequeno
Principe”, relacionada com o tema que seria trabalhado no dia como forma de
introduzi-lo, disponibilizando também espaco para esclarecimento de informacdes,
como: objetivos, tema e duracdo do encontro e quais atividades que seriam
realizadas; Os audios dos encontros foram transcritos para posterior reflexdo e

analise.
3. 6 Metodologia de andlise de dados da pesquisa-acéo:
Na analise dos dados produzidos utilizamos a “Analise de conteudo”, proposta

por Laurence Bardin (1997), que se constitui em trés etapas distintas: Pré-andlise;

Exploracdo do material; e Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.
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A pré-andlise é a imersdo do pesquisador na leitura e aprofundamento do seu
referencial tedrico, momento em gque revisitamos nosso referencial para com base
nele analisarmos os dados produzidos. Na sequéncia, separamos 0s instrumentos
de acordo com o tipo e os agrupamos conforme regras de representatividade e
homogeneidade, ou seja, dividimos o0 questionario entre os respondidos por
professoras e os respondidos por atendentes, as anotacdes dos diarios de campo
referentes as observacOes, realizadas nas turmas onde ha estudantes com TEA
incluidos, foram separadas e aglutinadas de acordo com a professora observada.

Organizados os instrumentos para producdo de dados fizemos a leitura
flutuante, que reside no primeiro contato com o contetdo dos documentos a serem
analisados, para conhecermos as mensagens contidas nas falas ou notas de campo,
nos aprofundando nesse material, deixando perpassar emocdes, impressoes,
representacdes. Bardin (1997, p. 96) salienta a importancia dessa primeira etapa na

analise dos documentos ao dizer que:

A leitura flutuante [...]; por analogia com a atitude do psicanalista. Pouco a
pouco, a leitura vai se tornando mais precisa, em funcdo das hip6teses
emergentes, da projetacdo de teorias adaptadas sobre o material e da
possivel aplicacdo de técnicas utilizadas com materiais analogos.

A segunda etapa denominada por Bardin (1997) como exploracao do material,
consiste essencialmente em operacfes de categorizacdo e codificacdo. Para tanto,
nessa fase organizamos os dados “brutos” criando categorias de analise e
codificando os sujeitos participantes.

Os questionarios e as transcricdes das gravagfes de voz foram codificados
como Aviador 1, 2, 3, 4 e 5, para as professoras com estudante com TEA incluido na
turma, as demais professoras foram codificadas como Rosa 1, 2, 3 até 7, e 0s
atendentes foram a Raposa 1, 2, 3 até 6. As observacoes, realizadas nas turmas das
professoras com estudantes com TEA incluidos, foram codificadas da mesma forma
gue os questionarios, Aviador 1 a 5.

Na analise dos dados produzidos os participantes foram codificados com o0s

nomes dos personagens do livro “O Pequeno Principe”, sendo eles: O Aviador: que
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representou as professoras com estudantes com TEA incluidos, pois na historia o
personagem compreende e respeita a forma singular do Pequeno Principe ver o
mundo e busca aprender com ele; A Rosa, que representou as professoras sem
estudante com TEA incluido, visto que a rosa, na historia, apesar de estar longe do
Pequeno Principe nutre por ele grande carinho, sabendo que um dia irdo se
reencontrar; e A Raposa, que representou os atendentes, pois, na histéria, este
personagem assim como ensina ao Pequeno Principe importantes valores, como
amizade e responsabilidade, aprende com ele sobre a multiplicidade de formas de
expressar afeto e cuidado.

A Ultima etapa que compreende o tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo, os dados, depois de codificados e categorizados, foram organizados
em tabelas e graficos, de forma a condensar e pbér em relevo as informacdes
fornecidas pela andlise. Assim, ao fim, tivemos a disposi¢éo resultados significativos
e fiéis, podendo entdo propor inferéncia e adiantar interpretacdes a respeito dos
objetivos elencados na pesquisa ou outras descobertas (BARDIN, 1997).

Os dados produzidos na primeira analise (questionario e observacdes) foram
essenciais para a organizacdo dos encontros do grupo focal, a partir deles
conseguimos atender as necessidades dos sujeitos participantes, proporcionando
momentos de reflexdo, discussdo e elaboracdo de solucdes para temas pontuais
gue emergiram do grupo. Esses dados, produzidos preliminarmente, foram utilizados
na estruturacdo dos temas geradores dos encontros (apresentados no Quadro 8).

Ao final, fazendo uso da metodologia Analise de Conteludo e das categorias
de analise, elaboradas preliminarmente com a intencao de respondermos o objetivo
geral da nossa pesquisa, analisamos os dados produzidos nos diarios de bordo,
transcricbes das gravacdes de voz dos encontros e no segundo questionario,
aplicado ao final da pesquisa. Para isso, realizamos os procedimentos inerentes a
cada etapa dessa metodologia, pré-andlise, exploracdo do material e tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo, conforme Bardin (1997).

As categorias de analise de dados elaboradas com o intuito de atendermos
nosso objetivo de pesquisa foram: Normalidade X Anormalidade; Inclusdo na

Educacao Infantil; Conceitos sobre TEA X Conceito sobre sujeitos com TEA;
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Processo ensino-aprendizagem; Barreiras Atitudinais; Estratégias para superagéo de

Barreiras.



4 ANALISE DOS DADOS PRODUZIDOS

Neste capitulo iremos sistematizar os dados produzidos durante a pesquisa, a
respeito das Barreiras Atitudinais identificadas nos processos de ensino de
estudantes com TEA na Educacéo Infantil, a partir da relagdo com as profissionais
da area da educacédo, analisados com base em tensionamentos com referenciais

tedricos da area.

4.1 Os mistérios do asterdide B 612: Conhecendo e compreendendo nossa
pesquisa.
O pequeno principe tinha, sobre as coisas sérias, ideias muito diferentes do
que pensavam as pessoas grandes. Eu - disse ele, ainda - possuo uma flor
gue rego todos os dias. Possuo trés vulcdes que resolvo toda semana. E til

para meus vulcdes, € util para minha flor que eu os possua (SAINT-
EXUPERY, 2015, p. 49).

Assim como o Pequeno Principe, temos sobre as coisas sérias, ideias muito
diferentes, por isso, inicialmente, realizamos a acdo diagnostica, como forma de
conhecermos nosso campo de pesquisa e a relevancia da nossa tematica para o
mesmo. Por isso, primeiramente realizamos mapeamento das escolas de Educacgao
Infantil junto a Secretaria Municipal de Educacado e Cultura de Bagé (SEMEC)- RS,
por meio de entrevista, previamente estruturada, com a professora responsavel pelo
setor de Educacéo Inclusiva, tendo como foco a identificagdo dos estudantes com
TEA incluidos nas escolas de Educacdao Infantil municipais.

De acordo com os dados fornecidos pela coordenadora do setor de Educacéao
Inclusiva, da Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura, o municipio atualmente
conta com 24 escolas de Educacdo Infantil, sendo uma de carater religioso
conveniada ao municipio, atendendo um total de 3.287 estudantes, divididos entre
creche e pré-escola, dentro deste universo, 64 estudantes séo incluidos, sendo 31
com Transtorno do Espectro do Autismo.

A rede municipal de ensino, de acordo com a entrevistada, possui sala de

recursos multifuncionais apenas nas escolas de Ensino Fundamental, pois conforme
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as politicas publicas da época, foram disponibilizadas verbas para implementacéo
das salas somente no Ensino Fundamental, ndo havendo posteriormente
implementagcdo na Educacgao Infantil. Todavia, ha professores especializados em
todas as escolas infantis mantidas pelo municipio.

A SEMEC, em parceria com as universidades federais de Bagé e Pelotas tem
um projeto para intervencdo precoce de criancas com TEA em uma escola de
Educacao Infantil, que atende o total de 13 estudantes com TEA, mas, de acordo
com a responsavel pelo Setor de Educacgédo Inclusiva, essa escola por ja contar com
esse projeto de pesquisa nao recebe outros pesquisadores. Portanto, indicou a
segunda escola infantil com maior nimero de estudantes com TEA matriculados, um
total de cinco estudantes com diagndstico.

Apés a definicdo da escola onde seria realizada a pesquisa-acdo, dando
continuidade a investigacdo, adentramos o segundo tempo, denominado projetacao
da pesquisa-acao, etapa G - destinada ao delineamento dos instrumentos e
critérios de avaliacdo da pesquisa-acdo que foram desenvolvidos com a finalidade
de realizagdo diagnostica preliminar. Nesse tempo, foi preciso observarmos trés
operacionaliza¢gdes: construcdo dos instrumentos para coleta de dados da pesquisa-
acado (item 19), prever critérios de avaliacdo do conjunto da pesquisa-acao (item 20)
e fazer estimativas quanto ao fluxo de realizacdo da pesquisa (item 21). Para analise
dos dados produzidos utilizamos Bardin (1977).

Inicialmente realizamos a pré-analise, para isso, separamos 0s questionarios
conforme regras de homogeneidade e representatividade, isto &, professoras X
atendentes, ou com e sem estudante com TEA incluido. Na sequéncia, realizamos a
leitura flutuante, primeiro contato com os dados produzidos, organizando os dados
em categorias tematicas: a) Formacao sobre Transtorno do Espectro do Autismo; b)
Experiéncia com estudante com TEA incluido; ¢) Recursos pedagogicos utilizados
em sala de aula; d) Relagdo do numero de auxiliar pedagoégico versus numero de
estudantes; e) Conceitos do grupo sobre o TEA; f) Qual a experiéncia sobre
processo de inclusdo de estudantes com TEA; e g) Dificuldades encontradas no
processo de ensino-aprendizagem de estudantes com o transtorno; De modo a

apresentar os resultados parciais provenientes da etapa implementada.
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O primeiro contato realizado com a escola ocorreu no més de abril, a partir da
entrega da carta de apresentacdo (Apéndice |) e apresentacdo do nosso projeto de
pesquisa para direcdo, coordenacdo pedagogica, professores e funcionarios,
explicitando seu tema, objetivos e agles pretendidas, verificando se realmente seria
do interesse deles participar. Como mencionado anteriormente, a escola conta com
um significativo numero de estudantes com TEA, por isso a comunidade escolar
demonstrou grande interesse em participar desta pesquisa-acao.

Firmada com a direcdo escolar, mediante assinatura em termo de
compromisso (Apéndice J), a parceria para realizacdo desta pesquisa, comegamos a
ir com mais frequéncia na escola, como forma de estreitar lacos com a comunidade
escolar. Os questionarios foram aplicados no més de maio, com doze professoras e
dez atendentes, totalizando 23 questionarios, desses somente um nao foi devolvido
as pesquisadoras.

Simultaneamente, iriamos iniciar as observa¢des nas turmas com estudantes
com TEA incluidos, mas devido a infrequéncia de alguns estudantes e o
afastamento de uma das professoras por motivo de saude, as observacdes néo
puderam ser realizadas no periodo planejado inicialmente - nos meses de
maio/junho, portanto, apés a qualificacdo da pesquisa em julho, realizamos as
observacdes ao longo dos meses de agosto e setembro.

Neste subcapitulo serdo apresentados os dados somente de uma parte da
acdo diagnostica, referente aos produzidos a partir dos questionarios, como forma
de verificarmos o0s conhecimentos prévios das professoras e dos atendentes, em
relacdo aos temas que serdo tratados ao longo da pesquisa. A segunda parte da
acao diagnostica, referente as observacfes, sera apresentada no subcapitulo 4.2,
com o intuito de contemplarmos os objetivos especificos: b) Verificar a existéncia e
tipo de barreiras atitudinais na incluséo de estudantes com TEA no contexto de sala
de aula, a partir da sua relacdo com os profissionais da area da educacdo; c)
Analisar e identificar possiveis estratégias para superacdo de barreiras utilizadas
pelos profissionais da area da educacéo.

Os dados dos questionarios foram sistematizados em fungdo dos objetivos

propostos nesta pesquisa. O instrumento utilizado possibilitou analisar algumas
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etapas que serdo abordadas no decorrer da pesquisa, como forma de elaborarmos
estratégias que contemplem o objetivo especifico: e) Refletir sobre os conceitos de
TEA, inclusdo na Educacéo Infantil e barreiras atitudinais, junto ao grupo de
professoras e/ ou atendentes, e de forma colaborativa pensar em estratégias para
superacao dessas barreiras no contexto de sala de aula.

O questionério, na parte das perguntas fechadas, resultou na producédo de
dados sobre aspectos que correspondem ao processo formativo das professoras e
atendentes, experiéncias com estudantes com TEA, quantidade de estudantes
versus numero de auxiliares pedagogicos e sobre a utilizagdo de recursos
pedagogicos variados. Conceitos e intencionalidades que serdo trabalhados no
decorrer da pesquisa, por meio de tabelas e graficos.

Durante o processo de analise dos dados, com base numa questao que
perguntava sobre o niumero de auxiliares pedagogicos que a professora tinha em
sala de aula - categoria tematica d) relacdo do numero de auxiliar pedagdgico versus
namero de estudantes, pode-se perceber que a partir das turmas de Maternal Il, que
atendem criancas de trés a quatro anos, em que as turmas tém entre 15 e 18
estudantes, nenhuma professora possui auxiliar pedagégico, somente cuidadora
para o estudante incluido, nas turmas onde ndo ha estudante incluido as
professoras permanecem sozinhas, ainda que tenham um numero significativo de
estudantes na turma, também demandando de auxilio e atencdo as suas
singularidades, assim como grau de dependéncia inerente a faixa etaria de
desenvolvimento infantil.

Outro ponto relevante que emergiu durante a analise de dados para acao
diagnéstica, foi a presenca de atendentes somente nas turmas de bercario, sendo os
responsaveis pela turma no turno em que nao ha professora. No entanto, quando
guestionados sobre a utilizagdo de recursos pedagogicos em sala, dos dez, um nao
devolveu o questionario, um deixou esta pergunta em branco e 0sS outros oito
responderam que nao utilizam, justificando que “n&o sou a professora, mas temos
uma professora em sala de aula que estd sempre buscando novos recursos

pedagdgicos”, “eu ndo uso, mas a professora utiliza” e “sou apenas atendente, no
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turno que a professora esta ela utiliza, no turno em que ela ndo esta cuido apenas
da higiene e alimentagao das criangas”.

Percebemos, a partir desses dados, que os atendentes ndo se sentem parte
das a¢bes pedagdgicas, compreendendo ser sua funcdo unicamente o cuidado, sem
relacdo com a educacdo, mesmo estando na condicdo de responsavel pela turma
num turno e em contato com as criangas em momentos importantes como troca da
fralda e sono. Fullgraf e Wiggers (2014) explicam que o atendimento as
necessidades de higiene, alimentacdo, segurancga, sono e bem-estar, habitualmente
denominado de cuidado, é compreendido como forma de ajudar o outro a
desenvolver-se, para tanto, as acfGes do cuidar articulam-se diretamente as do
educar, ndo se distinguem umas das outras. Assim, devem-se possibilitar situacdes
de aprendizagem estimulando o desenvolvimento da autonomia das criangcas nas
acOes de cuidado pessoal, auto-organizagdo, bem-estar e saude.

Compreendemos a grande responsabilidade dos atendentes no processo de
desenvolvimento dos estudantes, sendo de suma importancia para o trabalho
desenvolvido nas escolas infantis. No entanto, o grupo pesquisado evidenciou ainda
nao conseguir compreender seu papel no processo de ensino e aprendizagem dos
bebés, por compreenderem que o cuidado ndo esta desvinculado da educacéo.

Para tanto, mostrou-se necessario problematizar na acdo de intervencao
(Grupo Focal), desta pesquisa-acdo, de forma conjunta com o0s atendentes, a
relacdo entre o cuidar e o educar, bem como a importancia do trabalho por eles
desenvolvido junto as criangas, diferenciando as atividades do cuidar, que buscam
estimular as criancas, das realizadas de forma meramente “mecanica”, como forma
de auxiliar na sua pratica, especialmente com os estudantes com TEA, que precisam
de variados estimulos como conversas no momento da troca da fralda, o contato
fisico, cantigas na hora do banho ou do soninho.

Em relacdo a questdo sobre os recursos pedagogicos diferenciados utilizados
em sala de aula, percebemos, com base nas respostas, que no grupo das
professoras muitas desconhecem o conceito de recurso pedagogico diferenciado.

De acordo com Madureira e Leite (2003), a diferenciacdo pedagogica

constitui-se em um modelo de ensino com foco no estudante, sistematizando o
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desenvolvimento das areas que lhes sédo necessarias conforme sua faixa etaria ou
nivel de desenvolvimento, junto com seus interesses e motivacdes que o levem a
aprender. Além disso, implica no pensar em multiplas formas de ensinar, fazendo

uso de diferentes recursos para atingir a aprendizagem de todos.

7

Isto &, recurso pedagdgico diferenciado deve ser pensado e elaborado
conforme a heterogeneidade presente no grupo, com base nos interesses,
capacidades e motivacOes diversificadas, que atendam aos diferentes ritmos de
aprendizagem.

A seguir, organizamos um grafico com as respostas das professoras sobre

guais os recursos diferenciados utilizados em sala de aula.

Gréfico 1- Recursos pedagoégicos diferenciados utilizados pelas professoras
em sala de aula.

Vocé utiliza recursos pedagogicos diferenciados em sala
de aula. Quais?
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Livros
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Fonte: Autora (2019).

Fujisawa (2000) considera trés aspectos relevantes para o planejamento de
utilizacdo dos recursos pedagoégicos pelo adulto na Educacéo Infantil: primeiro, a
situacdo de interacdo; segundo, as caracteristicas da crianga como ser ativo; e 0
terceiro, prever acontecimentos que, porventura, possam ocorrer e que nao estejam
planejados. O papel do adulto na mediacdo do uso do recurso pedagdgico, bem
como no planejamento e indicacdo desse uso € importante para que o recurso ludico

ou brinquedo possa assumir um carater educativo.
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Entretanto, ao analisarmos o grafico 1, as praticas pedagdgicas e estratégias
adotadas pelas professoras para o ensino em sala de aula, demonstram que se faz
necessaria uma maior atencdo em relacdo a compreensao delas sobre a relagcéo
entre recursos (comuns) e recursos diferenciados, a fim de que, de fato, possam
contemplar todas as diversas formas de acesso a aprendizagem.

Verificamos, entdo, a necessidade de junto com as professoras
estabelecermos a diferenciacdo dos recursos pedagoégicos diferenciados e seus
beneficios para a estimulagdo e desenvolvimento integral das criangcas, com vista as
multiplas formas de acesso a aprendizagem de todos os estudantes em sala de aula,
principalmente pela importancia que tém a utilizacdo de recursos na Educacéo
Infantil, para interacdo, estimulacéo e experimentacdo das criancas, fator de extrema
relevancia para o desenvolvimento integral desses sujeitos, principalmente dos com
TEA, que evidenciam dificuldades para se comunicar e interagir, mas com recursos
pensados e elaborados de acordo com suas necessidades pode auxiliar na
estimulacdo dessas areas como no processo de ensino e aprendizagem.

Com relacdo ao processo formativo das professoras e dos atendentes,
elaborou-se uma questdo sobre a participacdo deles em capacitagdo sobre o
Transtorno do Espectro do Autismo, para compreendermos quantos participantes do
grupo participaram de formacdes, tendo conhecimento prévio sobre o TEA. Para
tanto, a seguir, organizamos um grafico com o intuito de vislumbrar quantos

participantes da pesquisa ja participaram de formacdes sobre o TEA.
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Grafico 2- Formacéao sobre Transtorno do Espectro do Autismo.

Vocé ja participou de alguma capacitagao sobre
Transtorno do Espectro do Autismo?

Sim

Sim Né&o Né&o Né&o Né&o
Respondeu Respondeu

ey

O N WL U N WD o

Professoras Atendentes

Fonte: Autora (2019).

O gréfico 2, acima ilustrado, foi analisado dentro da categoria tematica a)
formagcdo sobre Transtorno do Espectro do Autismo. Verificamos com base nos
dados produzidos, que a maioria das professoras participou de formacdes sobre
TEA, somente uma ndo respondeu a questdo, contrapondo, no grupo dos
atendentes a maioria ndo participou de nenhuma formacéo sobre o TEA.

Esse dado mostra-se importante, pois como mencionado anteriormente, 0s
atendentes ficam como responsaveis da turma no turno em que ndo ha professora.
Portanto, € preciso que saibam como interagir e estimular os estudantes com TEA
incluidos, evitando, assim, a exclusdo destes estudantes devido ao receio gerado
pela falta de conhecimento sobre o transtorno.

Cunha (2012) salienta que o preparo profissional possibilita ao educador
atender o estudante incluido adequadamente, atentando para suas individualidades,
auxiliando-o na conquista da sua autonomia, inclusédo social e aprendizagem.

Dialogando com a questdo discutida no paragrafo anterior, uma das
perguntas realizadas no questionario buscava saber quantos participantes, do grupo
de pesquisa, ja tiveram experiéncia com estudante com TEA. Essa questao foi
analisada na categoria tematica - b) experiéncia com estudante com TEA incluido,
com a intencao de verificarmos quantos participantes do grupo tinham experiéncia
com criancas com o transtorno, para, com base nos dados produzidos nesta

categoria, poder analisar os dados da categoria e) conceitos do grupo sobre o TEA.
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Sendo assim, a seguir, apresentaremos os dados produzidos organizados em
uma tabela, para identificarmos quantos participantes tiveram estudantes com TEA

incluidos, comparando o grupo das professoras com grupo dos atendentes.

Grafico 3- Experiéncia com estudante com Transtorno do Espectro do
Autismo.

Vocé tem ou ja teve estudante com TEA incluido em
sala de aula?

Sim
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Fonte: Autora (2019).

Percebemos, a partir do grafico 3, que dentre as doze professoras
participantes, oito tiveram estudantes com TEA incluidos, trés ndo responderam e
uma ainda ndo teve estudante com o transtorno incluido, dos sete atendentes
participantes da pesquisa, quatro ja tiveram estudantes com o transtorno incluidos e
trés ainda nao tiveram, de ambos 0s grupos, um numero significativo de
participantes ja teve contato com estudantes com o transtorno, no entanto, a maioria
dos atendentes ndo participou de nenhuma formacédo sobre TEA, como pode ser
visto no gréfico 1, o que nos direciona a nossa proxima categoria tematica e)
conceitos do grupo sobre o TEA.

Ao questionarmos o0s participantes sobre o que sabiam a respeito do TEA,
percebemos que, apesar de um numero expressivo de participantes ter participado
de formacao sobre o transtorno e/ou estudante com TEA incluido em sala de aula, o
conhecimento acerca do tema é superficial, centrado em caracteristicas comumente
associadas a sujeitos com TEA, mas que nem sempre estdo presentes em quem

tem transtorno.
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Santos (2017) explica que o estereotipo da crianga com TEA, agressiva, que

nao fala, ndo socializa, daquela que vive em seu “proprio mundo”, ainda esta

presente na concepcdo de muitos professores. Prevalecendo a énfase nos

comportamentos, em detrimento da consideracdo do sujeito em sua totalidade, que

apresenta peculiaridades em desenvolvimento. Portanto, organizamos os dados

produzidos num quadro para verificarmos qual a compreensdo do grupo sobre o

TEA.

A seguir, quadro ilustrativo com as respostas dos sujeitos participantes sobre

seus conhecimentos acerca do Transtorno do Espectro do Autismo.

Quadro 9- Conhecimentos sobre o Transtorno do Espectro do Autismo.

O que vocé sabe arespeito do Transtorno do Espectro do Autismo?

N&o respondeu.

N&o sabe.

Sabe pouco.

“Principais caracteristicas, causas e algumas maneiras de trabalhar com

essa crianga, esse aluno.”

“De fato acredito que muito pouco, até por compreender que embora possua

caracteristicas semelhantes cada crianca € Unica e isso nos reforca que o

trabalho também deve ser tnico em algum momento.”

“Afeta o sistema nervoso e prejudica a socializagdo com outras pessoas.

Obs: cada autista demonstra e tem sua peculiaridade.”

“Que os alunos com TEA, apresentam dificuldade de interagir com o outro,

gostam de ficar e brincar sozinhos. Assim como os demais, precisam de

seguranca, isto €, sentir-se seguro no ambiente escolar.”

“Estou iniciando a leitura e estudo sobre o espectro do autismo, apresenta-se

em trés graus: leve, moderado e severo. Os alunos com TEA tém

dificuldades na interacdo com os demais colegas, alguns tem atraso na

linguagem.”

“Alunos se isolam, interagem sozinhos, possuem a parte motora aflorada

estando em constante movimento, dificuldade de diferenciar objetos.”

“Dificuldade para se comunicar, ndo olha nos olhos, brinca sozinho e se

balanca para frente e para tras.”
Fonte: Autora (2019).
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Percebemos, no quadro 9, a necessidade de estabelecermos discussodes

junto ao grupo, sobre o TEA, com a intencao de esclarecer duvidas e dirimir anseios,

pois, ao lermos as respostas a pergunta, verificamos que os conceitos tanto das
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professoras quanto dos atendentes estdo centralizados nos estere6tipos criados em
torno do transtorno, sem a compreensao da totalidade da crianca, que assim como
tem o TEA, tém saberes, habilidades, ideias, vontades, entre outros.

Como forma de verificarmos quais as experiéncias e possiveis dificuldades
verificadas pelas professoras e atendentes nos processos de incluséo e de ensino-
aprendizagem das criangcas com TEA, elaboramos duas questfes abertas, para
guem respondeu de forma afirmativa ja ter tido estudante com TEA incluido na
turma, para que relatassem, brevemente, como foi essa vivéncia.

A primeira questdo perguntava aos participantes como foi para eles o
processo de inclusdo de estudante com Transtorno do Espectro do Autismo, quase
todas as respostas aludiram pontos negativos como, por exemplo, a sensacéo de
despreparo para trabalhar com criancas com TEA, interferéncia da familia no
trabalho de sala de aula, dificuldade para estabelecer comunicacéo e interagdo com
estudantes com o transtorno e, o mais recorrente, auséncia de diagndstico. As
respostas mais frequentes foram: “Dificil, o aluno ndo interage, ndo se concentra na
rodinha, o diagnoéstico € demorado e ndo tenho capacitagdo para atuar com ele”;
“Muito dificil, familia interferia muito no trabalho, ndo me sentia preparada para um
aluno incluso”; “Processo dificil, porque ao mesmo tempo que tento proporcionar a
participacdo dos alunos em todas as atividades, entendo que eles tém o tempo e o
momento deles”. Dentre todas as respostas somente uma elucidou o processo de
incluséo de forma positiva: “Tranquilo nunca teve problema de aceitacdo por parte
dos outros alunos”.

Ao analisarmos as respostas sobre o processo de inclusdo de sujeitos com
TEA, percebemos que ainda estd muito presente no imaginario do grupo a
necessidade do diagndstico, a inseguranca para trabalhar com o estudante incluido
e a énfase nas caracteristicas do sujeito para justificar as dificuldades no processo
de inclusao.

Esses discursos, podem vir a construir barreiras atitudinais a inclusdo e ao
ensino das criancas com TEA, categorizadas por Tavares (2012) como barreiras
atitudinais advindas do medo - quando se tem receio em fazer ou dizer “algo errado”

para pessoa com deficiéncia, da ignorancia - desconhecimento sobre determinada
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deficiéncia, assim como das habilidades e potenciais daquele que a tem, e da
particularizacdo - segregacdo das pessoas em funcdo de sua deficiéncia devido ao
entendimento de que elas atuam de modo especifico ou particular (TAVARES,
2012).

Dialogando com a questdo anteriormente discutida, ao serem questionados
sobre as dificuldades encontradas no processo de ensino-aprendizagem de
estudantes com TEA, o grupo elencou como principais dificuldades: a falta de
diagndstico, pouca compreensdo sobre tempo do estudante para realizacdo das
atividades, auséncia de interagdo, atraso na fala, agitagédo, falta de atenc&do na
execucdo de atividades diarias (rotina) - dificuldades focadas no estudante, ndo
conseguir “entrar no mundo do estudante com TEA” e falta de conhecimento sobre o
transtorno - dificuldades focadas na pratica da professora ou atendente.

Diante das respostas do grupo, verificamos o quao ténue é a fronteira entre o
discurso e o ato excludente, ato realizado muitas vezes sem intencdo de excluir
determinado sujeito ou grupo, mas devido os discursos alicercados na falta de
conhecimento ou material didatico ou recurso ou nas limitacdes inerentes a
deficiéncia do sujeito, acabamos por criar barreiras oriundas de atitudes que negam
ao estudante com TEA o direito de viver, conviver e aprender em sociedade.

Para tanto, compreendemos que trabalhar os conceitos sobre Transtorno do
Espectro do Autismo, em um dos encontros dos grupos focais, seria determinante
para aprofundamento da compreensdo sobre o transtorno, demonstrando que é
possivel elaborar um planejamento que atenda a todos os estudantes e estimule o
estudante com TEA a participar da aula, interagindo e se comunicando do seu jeito,
mediante praticas pedagdgicas simples que consigam estimular o estudante com
TEA a desenvolver suas habilidades e superar suas dificuldades, estando
efetivamente incluido a turma. Buscando refletir com o grupo e assim superar
possiveis barreiras atitudinais, que podem ser evidenciadas, por meio de agdes ou
discursos, que conforme Tavares (2012, p. 418) podem decorrer do “[...]. Medo de
interagir, da crenca na incapacidade, da recusa que se alimenta dos modelos de
compreensao equivocados acerca das potencialidades da pessoa com deficiéncia e

do preconceito camuflado ou ostensivo”.
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Neste sentido, ao identificarmos nas falas dos sujeitos participantes, indicios
de possiveis barreiras atitudinais, fomos a campo investigar se estas barreiras eram
evidenciadas somente nos discursos ou manifestavam-se em atitudes. Portanto, a
seguir, iremos apresentar os dados produzidos durante as observacdes participantes
com o intuito de verificarmos se ha ou ndo barreiras atitudinais ao ensino de

estudantes com TEA na escola, campo de pesquisa.

4.2 O encantamento presente nos desencontros: Analise de dados diagnéstica
realizada a partir das observacdes participantes.

Ora, 0 meu pequeno visitante ndo me parecia nem perdido, nem morto de
fadiga, nem morto de fome, de sede ou de medo. Nao tinha absolutamente
a aparéncia de uma crianca perdida no deserto a quildbmetros e quildbmetros
de qualquer regido habitada.

Quando finalmente consegui falar, perguntei-lhe:

-Mas... que fazes aqui?

E ele repetiu entdo, lentamente, como se estivesse dizendo algo muito
sério:

-Por favor... Desenha-me um carneiro...

Quando o mistério € impressionante demais, a gente ndo ousa desobedecer
(SAINT-EXUPERY, 2015, p. 12).

O encantamento da pesquisa cientifica, a nosso ver, encontra-se na producéo
e andlise de dados, pois, ainda que tenhamos um objetivo como bussola da
pesquisa, ndo sabemos, ao certo, se conseguiremos atingi-lo, um mistério que
somente a analise de dados podera desvendar, nos revelando por quais caminhos
nossa pesquisa nos levara.

Por isso, com o intuito de descobrirmos quais nossos caminhos de pesquisa,
neste subcapitulo apresentaremos os dados produzidos durante as observacées, de
cinco turmas com estudantes com TEA incluidos, realizadas na segunda etapa da
acao diagnostica da nossa pesquisa, com a intencédo de respondermos aos objetivos
especificos: b) Verificar a existéncia e tipo de barreiras atitudinais na inclusdo de
estudantes com TEA no contexto de sala de aula, a partir da sua relagdo com os
profissionais da area da educacéo; c) Analisar e identificar possiveis estratégias para

superacao de barreiras utilizadas pelos profissionais da area da educacao.
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As observacdes foram realizadas nos meses de agosto e setembro de 2019,
nos turnos manha e tarde. Habitualmente, as observacdes eram marcadas com
antecedéncia com a professora da turma e com as equipes diretiva e pedagogica, no
entanto, devido a significativa falta de professores - por motivo de licenca saude, por
diversas vezes foi preciso reorganizar os dias de observacéo, pois, ou a professora
estava ausente ou estava com sua turma e mais a turma de outra professora na
mesma sala de aula - para que os estudantes, da professora ausente, nao
precisassem retornar para casa. Fato que aconteceu com frequéncia ao longo do
segundo semestre de 20109.

Ao escolhermos a observacao participante, como instrumento para coleta de
dados, levamos em consideracao a curiosidade inerente as criancas na faixa etaria
dos zero aos cinco anos que estdo aprendendo a viver nos contextos que Sao
inseridos enquanto compreendem como se estruturam as relagbes humanas.
Todavia, essa escolha s6 mostrou-se realmente adequada quando fomos para a
escola, campo de investigacdo, realizar as observacdes, como justificado no
paragrafo a seguir.

As observacbes participantes mostraram-se adequadas ao contexto de
pesquisa, pois devido a escassez de recursos humanos, tanto na escola quanto na
rede municipal de educacao e pelo fato das professoras de Maternal I, Maternal II,
Pré | e Pré Il ndo terem auxiliar pedagogico - ficando sozinhas, muitas vezes com
mais de uma turma, durante o periodo das observacdes elas puderam contar com o
auxilio da pesquisadora principal (que realizou as observacdes) durante os
momentos das atividades dirigidas, higiene, hora do soninho, alimentacdo e
pracinha.

Ao mesmo tempo, a pesquisadora pode estreitar relacdes com a comunidade
escolar, pois os profissionais da &rea da educacédo, pertencentes a esse espaco,
comecaram a percebé-la como parte da escola e ndo mais como alguém que estava
somente para produzir dados.

O vinculo de comunicacdo e confianca criado ao longo das 70 horas de
observacéo, distribuidas em 3h30min por dia, num total de quatro dias em cada

turma, facilitou a mediagdo dos encontros do grupo focal (subcapitulo 4.3). As
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professoras durante esse periodo comecaram a perceber a pesquisadora como um
sujeito que buscava unicamente compreender 0 contexto pesquisado, para que junto
aos sujeitos participantes da pesquisa pudesse refletir sobre questionamentos que
permeiam a pratica dos profissionais da area da educacéo.

Essa aceitacdo da pesquisadora pelos sujeitos do contexto investigado foi de
suma importancia para a etapa das observacdes, pois as professoras observadas
conseguiram sentirem-se confortadveis com sua presenca dentro da sala de aula
observando, auxiliando e realizando anotagoes.

As observacdes foram realizadas com o auxilio de um roteiro e registradas
em um diario de campo. A partir do referencial tedrico abordado, neste trabalho, e do
nosso objetivo de pesquisa, fomos a campo investigar a existéncia ou ndo de
barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com TEA no nivel da Educacéo Infantil,
na existéncia dessas, qual a influéncia no processo de ensino desses estudantes e
se ha estratégias por parte dos profissionais da area da educacdo com vistas a
superacao dessas barreiras. Para isso, consideramos duas dimensodes fala/discurso
e acao/atitude que, segundo Goffman (2011), néo se diferenciam.

Goffman (2011) enfatiza o papel formador da conversacéo - fala e discurso,
nas trocas rituais e simbdlicas e nas a¢cdes comunicativas da vida cotidiana, onde
deslocasse a atencdo restrita da formacdo linguistica para elementos
extralinguisticos- acgOes/atitudes, elementos responsaveis pela estruturacdo da
ordem social. Partindo desse pressuposto podemos compreender que as falas que
apresentam barreiras a inclusdo e/ou ao ensino de estudantes com TEA incluidos,
sao, na realidade, atitudes que geram barreiras.

Portanto, como relatado no subcapitulo anterior, verificamos através do uso
de questionério a existéncia de barreiras atitudinais nos discursos das professoras e
atendentes e por meio das observacbes buscamos verificar se essas falas se

corporificavam em ac¢des. De acordo com Lima e Tavares (2008):

As barreiras atitudinais ndo sdo concretas, em esséncia, na sua defini¢cao,
no entanto, materializam-se nas atitudes de cada pessoa, constituindo-se
como obstaculo de dificil eliminacdo para que ocorra a inclusdo social e
educacional da pessoa com deficiéncia.
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Portanto, cabe salientarmos que corroboramos com a ideia da sociolinguistica
discutida por Goffman (2011), que diz que o discurso em si € uma acao, ou seja,
uma atitude. Contudo, optamos por verificar se essas falas estavam presentes no
cotidiano de sala de aula e se junto havia outras atitudes. Para isso, estabelecemos
categorias prévias para analise de dados: Relacdo profissional da area da
educacdo X estudante com TEA; Relacdo estudante com TEA X Estudantes
tipicos; Relacdo entre os profissionais da area da educacao; Relacdo cuidador
X Estudante com TEA, esta Ultima categoria emergiu durante as observacgdes.

Alicercadas a essas categorias, estruturamos nosso roteiro de observagéao e
ao fim destas fizemos a leitura das anota¢cdes do diario de campo, e as separamos,
primeiramente, por turma observada - aglutinando-as e, apés, por categorias de
andlise - classificando-as.

As observagbes ocorreram somente em turmas com estudantes com TEA
incluidos, dito isso, realizamos as mesmas em quatro turmas de Maternal Il e uma
turma de Pré I. As turmas de maternal | em sua totalidade disponibilizam
atendimento integral aos estudantes e os Pré | sdo ofertados em turnos parciais,
ficando a critério das familias optarem pelo turno manha ou tarde. Das quatro turmas
com estudantes com TEA incluidos, somente em uma o estudante permanecia em
turno integral, as outras trés turmas atendiam somente em um turno - permanecendo
dois estudantes no turno da manha e um no turno da tarde, ja o estudante do Pré |
frequentava a escola no turno da tarde.

Ao analisarmos os registros do diario de campo verificando a existéncia de
barreiras atitudinais ao ensino desses estudantes, o primeiro dado significativo,
presente em quatro turmas das cinco observadas, que fez com que emergisse uma
nova categoria na analise de dados - Relacao cuidador X Estudante com TEA, foi a
presenca do cuidador como sujeito responsavel pelo estudante com TEA e sua
influéncia na (in)visibilizacdo desse estudante.

O conceito de invisibilidade social, discutido pela psicologia social, tem sido
empregado para explicar a percep¢cao da sociedade sobre os sujeitos que estdo a

sua margem, isto €, socialmente invisiveis. Essa invisibilidade € produto de barreiras
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atitudinais estabelecidas pelo preconceito e/ou indiferenca a tudo que foge do
conceito de normalidade (PORTO, 2009).

Porto (2009) explica que a identidade de um sujeito é definida pela sua
relagdo com os que estdo ao seu redor, sendo assim, a invisibilidade social € como
um sintoma de uma crise de identidade, na qual o sujeito torna-se invisivel devido a
sua situacdo econdmica (profissdo de gari), posi¢cdo social (morador de rua), raca
(negro ou pardo), deficiéncia, entre outras situacdes.

A invisibilidade social “é uma espécie de desaparecimento psicossocial de um
homem no meio de outros homens” (COSTA, 2008, p. 10). Com base nesse conceito
de invisibilidade, discutiremos como a estrutura das relacdes de interacdo pode
produzir barreiras atitudinais que estimulam o processo de invisibilizacdo dos
estudantes com TEA dentro do espaco escolar, a partir do momento que o0 ensino,
interacdo e responsabilidade, para com o estudante com TEA incluido, centram-se
em um Unico sujeito- a cuidadora.

A primeira turma observada foi o Maternal Il, da professora Aviador 1, que
tinha como estudante o Pequeno Principe 1, um menino de 3 anos de idade,
diagnosticado com Transtorno do Espectro do Autismo, nivel leve. Esse estudante
apresentava oralidade em desenvolvimento, preferia brincar sozinho, ndo havia
ainda estabelecido relacdo com o0s colegas e apresentava movimentos
estereotipados balancando-se para frente e para trds quando ficava ansioso ou
entusiasmado- nesse ultimo caso “...]. Quando ouve musica, vai para frente da caixa
de som e comega a se balangar evidenciando alegria” (Registro do Diario de Campo,
17 de setembro de 2019).

O Pequeno Principe 2 é irmao gémeo do Pequeno Principe 1 e, assim como 0
irmé&o, foi diagnosticado com Transtorno do Espectro do Autismo Leve, entretanto,
sua oralidade esta em pleno desenvolvimento j4 fala palavras curtas, como, por
exemplo, o nome de algumas cores, ja procura os colegas para brincar e, algumas
vezes, apresenta movimentos estereotipados se balancando para tras e para frente.
Ele frequenta o Maternal I, mas ndo a mesma turma que o irméo, sua professora era
0 Aviador 2. Ambos estudavam no turno da manha e contavam com a presenca de

uma cuidadora.
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A turma da professora Aviadora 3- Maternal Il, no turno da tarde tinha uma
menina - codificada como Pequeno Principe 3, com quatro anos de idade,
diagnosticada com TEA leve. A estudante evidenciava oralidade em
desenvolvimento, conseguindo expressar suas necessidades por meio do uso da
fala, como, por exemplo, quando queria mais lanche ou quando precisava ir ao
banheiro, interagia com os colegas da turma durante o momento do brinquedo livre e
gostava de caminhar pela sala de aula para explorar os materiais das prateleiras,
sendo preciso em alguns momentos a intervencdo da cuidadora para que ela
retornasse para junto dos colegas.

O Pequeno Principe 4, era um menino de 5 anos que frequentava o Pré | da
professora Aviador 4, no turno da tarde. O estudante foi diagnosticado com TEA
nivel severo, ha pelo menos 2 anos, conforme a professa, e por isso ainda ndo é
oral, n&o interage ainda com os colegas nem com a professora e ainda faz uso de
fralda, permanecendo o periodo em que estd em sala de aula somente com a
cuidadora.

As quatro primeiras turmas observadas- das professoras Aviador 1, Aviador 2,
Aviador 3 e Aviador 4, anteriormente descritas, contam com a presenca de uma
cuidadora em sala de aula para cada estudante incluido, como, por exemplo, na
turma da professora Aviador 4, onde haviam trés estudantes incluidos, um menino
com TEA, uma menina com microcefalia e um menino com sindrome de Dow,
desses os dois primeiros tinham cuidadora.

As cuidadoras sdo profissionais contratadas sem formagdo especifica para
trabalhar com criancas incluidas, sdo estudantes do Ensino Médio ou Ensino
Superior e o vinculo empregaticio delas € somente estagio remunerado. No entanto,
quando foi elaborado o projeto “Cuidador’ pela SMEC o propdsito era que as
criangas incluidas tivessem o atendimento das suas necessidades basicas,
inviabilizadas pela deficiéncia e/ou necessidade educativa especial, como ir ao
banheiro, se alimentar, se locomover, entre outras, atendidas, mas, quando fomos
para campo realizar as observacdes outro panorama se distendeu.

Nessas quatro turmas as cuidadoras permaneciam o tempo inteiro ao lado

dos estudantes com TEA sem interagir com ele ou com o0s outros estudantes.
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Contudo, o que se destacou foi o fato delas ficarem com os estudantes em mesas

isoladas do restante da turma.

Verificamos que os motivos para as cuidadoras manterem o estudante com

TEA ao seu lado ou sozinhos na mesa, conforme anotacfes do didrio de campo

eram diversificados, sendo eles:

Medo da crianga com TEA “surtar”- identificamos que esse medo
deriva da falta de conhecimento pedagogico e/ou formacéo dessas
profissionais que ainda encontram-se em fase de construcao formativa,
por isso, ficam com receio de interagir com o estudante ou de
contraria-lo;

Crenca de que o estudante deve manter-se afastado j& que
demonstrava ndo gostar de ter contato com os outros colegas-
verificamos que trés cuidadoras ndo interagem com os estudantes com
TEA nem incentivam-nos a interagir com o0s colegas, pois acreditam
que o estudante ndo entende o que falam ou, por ndo ser verbal, é
“‘inatil” falar com alguém que néo ira responder;

Atribuicdes do cargo- as cuidadoras acreditam que sua funcdo é
somente com alimentacado e higiene e, por isso, ndo precisam interagir
com o estudante nem estimula-lo nas atividades de sala de aula,
bastava deixa-lo na mesa com algum material, algumas vezes sem
nenhum material, sem se levantar durante a aula estara auxiliando
tanto a professora- pois ele ndo ira “atrapalhar” a aula, quanto a propria
crianca com TEA- que ndo ird se incomodar com a presenca e/ou

barulho dos colegas.

Ainda nessas quatro turmas, na categoria de analise Relacéo profissional da

area da educacdo X estudante com TEA, verificamos que a relacdo entre

professoras e estudantes com TEA néo se diferenciavam.

As professoras interagiam com os estudantes com transtorno incluidos

somente nos momentos das atividades dirigidas e no momento da rodinha, nos
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demais momentos da rotina quem interagia com o estudante era a cuidadora, como
nas situacdes onde os estudantes com TEA mostravam-se ansiosos e/ou agitados,
devido a alguma situacéo que desorganizou sua rotina, as professoras esperavam a
cuidadora resolver a situagdo e, algumas vezes, direcionavam a atengao para o
restante da turma sem considerar a presenca do estudante incluido em um momento
de crise. Podemos verificar essas situacfes nos casos da professora Aviador 2 e da
professora Aviador 3.

Para a professora Aviador 2 a existéncia do estudante com TEA incluido so
era percebida quando a pesquisadora estava presente, como podemos verificar no

trecho do diario de campo, abaixo exposto.

“Os estudantes estdo no momento do brinquedo livre e o estudante com TEA esta
sozinho no chao da sala, embaixo da cadeira, brincando sem nenhum objeto a n&o
ser com a parte inferior da cadeira. Os colegas estdo no tapete brincando com legos,
escolhidos e distribuidos pela professora, em quantidades individuais, para cada um,
e a professora esta conversando com a cuidadora sobre assuntos particulares da
sua familia [...]. A professora solicitou aos estudantes que guardassem o0s
brinquedos e se sentassem no tapete, a cuidadora incentiva o estudante com TEA a
ajudar os colegas, o elogiando quando o faz corretamente, e chamando sua atengao
de forma firme sem perder a amorosidade quando necessario, como, quando ele
ndo quer guardar o brinquedo ou material que pegou [...]. A professora esta no
momento da rodinha e solicita a cada estudante que escolha uma musica para ser
cantada, contudo quando chega a vez do estudante com TEA ela ndo pede para que
ele escolha uma cantiga, ao contrario, dirige-se ao proximo estudante para que faca
sua escolha. Percebo que os poucos momentos que busca interagir com o
estudante é quando estou na sala de aula e como néo estabeleceu vinculo com ele,
0 mesmo nao consegue responder as suas investidas, o que a deixa impaciente. [...].
A professora disse que hoje nao ir4 realizar atividade dirigida no turno da manha,
pois o estudante com TEA atrapalha os outros e agita a turma, fazendo com que nao
consiga realizar a atividade” (Diario de Campo, 2019).

A professora Aviador 3, diferente das demais, em nenhum dia de observacao
se dirigiu a estudante com TEA incluida, fato que pode ser observado no trecho

retirado do diario de campo:
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“Hoje a cuidadora nao veio, ficamos somente eu e a professora da turma. Durante
todo o dia a professora falou da dificuldade encontrada no comparecimento da
estudante com TEA quando a cuidadora esta ausente, afirmando ndo conseguir
fazer as atividades devido a presenca dessa estudante. Em nenhum momento a
professora prop0ds atividades para turma e nem se direcionou a crianga para tentar
estabelecer relacdo de interacdo. Hoje j4 estou no terceiro dia de observacdo e
ainda ndo consegui ver a professora perceber a presenca da estudante a ndo ser
em manifesta¢gdes de desagrado pela sua presenga” (Diario de Campo, 2019).

Durante as observacoes verificamos que as professoras responsaveis pelas
turmas deixavam a responsabilidade dos estudantes com TEA para as cuidadoras,
em alguns casos essa responsabilidade era transferida sem intencéo, decorrendo da
falta de comunicagao entre as profissionais. Portanto, na categoria relagéo entre os
profissionais da area da educacao, discutiremos com maior profundidade como se
estabeleceu a relacéo entre professoras e cuidadoras.

Das turmas observadas somente uma ndo contava com a presencga de uma
cuidadora, por opcédo da professora da turma, as demais todas tinham uma para
cada estudante incluido. Ao longo das observacdes foi possivel verificarmos que
essas profissionais estabeleceram dois tipos de relacdo: Pessoal - compartilhavam
confidencias e vivéncias da vida privada de forma amistosa e aberta; e Profissional -
demonstravam dificuldade em compartilhar ideias e opinides de forma sincera, cada
uma fazia seu trabalho, conforme as atribuicées do seu cargo, sem articulagao entre
ambos.

Podemos verificar essa falta de didlogo no trabalho individualizado, sem
articulacdo, onde a professora ndo demonstra se sentir confortavel para orientar a
cuidadora a como realizar seu trabalho de forma adequada, sem conseguir explicar-
lhe a importancia da estimulacdo para desenvolvimento do estudante com TEA
incluido, tendo em vista que essas profissionais ainda ndo possuem formacao
pedagdgica, sendo essa é uma tarefa fundamental nas suas atribuicdes.

Percebemos essa individualizacdo nos nossos registros do diario de campo:
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Aviador 4- “A professora é nova na escola e me disse que prefere ndo interferir na
relacdo da cuidadora e do estudante com TEA, pois ela estd com ele ha mais tempo
e a familia dele confia nela” [...]. Aviador 1- “A professora hoje se mostrou irritada
com a cuidadora que passa a maior parte do tempo mexendo no celular, como forma
de desabafar se dirigiu a mim e me disse que esta cansada de falar e a cuidadora
nao dar atencdo a suas solicitacdes, que s6 quer mexer no celular e conversar, ha
auxiliando muito pouco o estudante com TEA. Entretanto, enquanto estive na sala a
professora ndo solicitou a cuidadora que guardasse o celular e ndo tentou conversar
com ela para estabelecer combinados sobre a funcdo de cada uma em sala de aula”
(Diario de Campo, 2019).

Ao analisarmos os registros do diario de campo conseguimos identificar a
auséncia de comunicagdo entre essas profissionais e o quanto pode interferir na
relacdo de trabalho em sala de aula, pois as cuidadoras, devido ao pouco
conhecimento pedagdgico, ora superprotegem, ora subestimam o estudante com
TEA. Portanto, seria necessaria a orientacao da professora, responsavel pela turma
e pelo andamento das atividades, considerando sua formacao profissional e
experiéncia. Entretanto, as professoras com receio de serem mal interpretadas pelas
cuidadoras, ou estabelecerem uma relagdo animosa, optam por nao interferir na
pratica das mesmas, por mais que ndo concordem com ela.

Ao compreendermos como se estabelecem as relagdes entre os profissionais
da area da educacao entre si e com os estudantes com TEA, discutiremos como se
estabelecem a relacdo entre estudante com TEA X estudantes tipicos.

Durante as observacoes, verificamos que a relacéo entre os estudantes com
TEA e os tipicos esta imbricada no tipo de relacdo estabelecida entre os
profissionais da area da educacdo e o estudante incluido, por isso, sistematizamos
0s registros do diario de campo em um quadro, apresentado a seguir, para posterior

discussao.
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Quadro 10- Relacédo estudante com TEA e estudantes tipicos.

(continua)

Estudante
com TEA
incluido

Relacdo estudantes
tipicos X estudante com
TEA

Relacbes estabelecidas em sala de aula

Pequeno
Principe 1

“O estudante com TEA esta
no tapete brincando sem
objetos, utilizando somente
as proprias maos, a
professora o chama para
sentar na mesa com o0S
colegas, mas ele néo
atende a sua solicitacao.
Por isso, a professora vai
buscd-lo e o coloca na
mesa com o0s demais,
todavia nenhum colega da
mesa 0 procura para
brincar”.

A professora (Aviador 1) interagia com o
estudante com TEA com mais frequéncia no
momento da rodinha e da atividade dirigida, mas
mostrava-se interessada e empenhada em integra-lo
ao grupo, por isso, incentivava os colegas a convida-
lo para brincar e elaborando estratégias para evitar
gue o estudante com TEA se isolasse.

A cuidadora interagia com o estudante durante os
momentos de higiene e alimentacdo. No restante do
tempo de aula utilizava o celular e/ou conversava
com a professora da sala.

A professora ndo estabelecia combinados com a
cuidadora nem a orientava a como trabalhar com
o estudante incluido, mas, quando necessario,
solicitava auxilio para trabalhar com esse estudante,
porém, nem sempre, era atendida. Fato que gerava
animosidade na relagcdo entre as profissionais, pois a
professora mostrava-se descontente com as atitudes
e com o trabalho desenvolvido pela colega.

Pequeno
Principe 2

“O estudante prefere ficar
sozinho na mesa, tapete ou
chéo da sala, como nem a
professora nem a cuidadora
incentivam que ele participe
das brincadeiras ou
atividades, os colegas néo o
procuram nem interagem
com ele’.

“Hoje o estudante com TEA
no momento do brinquedo
livre retirou um brinquedo
da mao de um colega e riu,
0 colega compreendeu que
ele estava brincando e

responder sorrindo e
pegando o] brinquedo
novamente. Durante essa
brincadeira de retirar o

brinquedo um da méo do
outro, possibilitou ao
estudante com TEA
estabelecer uma relacéo de
interacdo com um colega.

A professora (Aviador 2) interagia com o
estudante com TEA, com mais frequéncia, quando a
pesquisadora observando na sala ou nos momentos
da atividade dirigida, caso contrario somente a
cuidadora interagia com ele.

A cuidadora interagia com o estudante com TEA
durante todos os momentos da aula. O estimulava a
escolher um brinquedo ou material na prateleira e a
utilizd-lo, perguntava as cores dos brinquedos,
conversava sobre o que havia feito em casa com os
pais e quando ele ndo queria realizar alguma
atividade ou estava irritado falava com tom de voz
firme e amoroso, conseguindo estabelecer limites e
combinados, que eram atendidos pelo estudante. A
cuidadora evidenciava zelo e cuidado pelo estudante
incluido, muitas vezes exacerbado, comentando com
a pesquisadora sentir pena dele pela forma como a
professora o trata- indiferente.

A professora estabeleceu regras com a cuidadora
solicitando que ela figue somente com o estudante
com TEA e que néo faca nada por ele, deixando que
faca sozinho e nos momentos de crise o retire da
sala de aula. A relacdo de ambas € harmoniosa,
entretanto a cuidadora tem suas fun¢des limitadas
pela auséncia de espaco dada pela professora.
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Quadro 10- Relagado estudante com TEA e estudantes tipicos.

(continuacao)

Estudante
com TEA
incluido

Relacéo estudantes
tipicos X estudante com
TEA

Relacbes estabelecidas em sala de aula

Pequeno
Principe 3

“Os colegas procuram a
estudante com TEA incluida
para brincar, mas ela soé
interage nos momentos que
sente vontade, no momento
do brinquedo livre ela opta
por permanecer sozinha,
mas no momento do lanche
e da pracinha gosta de estar
com os colegas interagindo,
pegando o lanche do
colega, pedindo que
passem o prato de lanche e
correndo para brincar de
pegar’.

A professora (Aviador 3) durante o periodo de
observacdes ndo interagiu com a estudante com
TEA incluida.

A cuidadora néo interagiu com a estudante com
TEA durante as observacgbes, exceto para chamar
sua atencdo quando estava correndo pela sala e/ou
mexendo nas prateleiras da sala de aula fora do
horario do brinquedo livre e nos momentos de higiene
e alimentacgéo.

A professora néo estabeleceu combinados com a
cuidadora nem a orientou a como trabalhar com a
estudante incluida, a interacdo entre ambas ocorria
guando a professora relatava vivéncias ou
problematicas de cunho particular, sem conexao com
assuntos pedagogicos.

Pequeno
Principe 4

“Durante o brinquedo livre o
estudante fica sozinho na
mesa brincando e os
colegas ndo o procuram
para brincar’.

“Hoje a professora colocou
o estudante com TEA na
mesa com 0s colegas,
durante o brinquedo livre,
mas 0s colegas ndo tentam
interagir com ele”.

‘A cuidadora do estudante
com TEA néo veio hoje, por
iISSO, 0S outros estudantes
me perguntaram se eu era a
nova tia que cuidaria dele”.

A professora (Aviador 4) interage com o0
estudante com TEA durante o momento da rodinha
e da atividade dirigida, incentivando sua participacéo
nas atividades, mesmo quando o estudante
demonstra ndo estar interessado, ela insiste
conversando, pegando da sua mao para ajudar no
desenvolvimento da atividade, como forma de
estimula-lo.

cuidadora interage com o estudante durante os
momentos de higiene e alimentacdo ou quando ele
levantasse para caminhar pela sala e/ou mexer nas
prateleiras, nesse momento ela o pega pela mao e
conduz até uma mesa vazia solicitando que sente na
cadeira quieto. Durante o periodo que o estudante
fica sozinho na mesa em poucos momentos ela
interage conversando com ela, o restante do tempo
ambos permanecem em siléncio.

A professora ndo estabelece combinados com a
cuidadora nem a orienta a como trabalhar com o
estudante incluido, pois, a cuidadora estava a mais
de um ano com o estudante e a familia tinha
estabelecido vinculo de confiangca com ela, por isso,
ela ndo intervinha nas acdes da cuidadora, tinha
receio de tornar o ambiente animoso e/ou se
desentender com a familia do estudante que, de
forma clara, evidenciava confiar mais nas acgoes da
cuidadora que no trabalho da professora.
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Quadro 10- Relacéo estudante com TEA e estudantes tipicos.

(concluséo)

Estudante Relacao estudantes

com TEA tipicos X estudante com Relacbes estabelecidas em sala de aula

incluido TEA

e A professora (Aviador 5) interage com todos os

“No momento do brinquedo estudantes da mesma fora, realizava os
livre todos os estudantes combinados durante 0 momento da rodinha e quando
brincam juntos em eles ndo eram atendidos sentava a crianga proximo a
pequenos  grupos. Por ela para pensar durante alguns minutos, apds voltava
opcao, as meninas brincam a conversar e relembrar o0s combinados
juntas e 0s meninos se estabelecidos. Demonstrava ser firme de forma
dividem em grupos, ambos afetuosa e buscava intermediar a relacdo entre os
géneros  brincam  com estudantes. Quando se desentendiam logo elaborava

Pequeno materiais  desestruturados, estratégias para dirimir as problematicas geradas

Principe 5 | bonecas, carinhos, casinha, pelo grupo. Suas acdes eram pautadas na conversa

entre outros, sem distingao.

onde estabelecia regras e incentivava a boa

O estudante com TEA convivéncia de todos no grupo

incluido em alguns [ ¢ A turma n&do contava com a presenca de uma
momentos brinca por cuidadora, por opcéo da professora titular.
preferéncia sozinho, mas Conforme relatado pela prépria, acredita ndo ser
logo algum colega se necessaria a presenca de uma cuidadora na sala,

aproxima dele e juntos
seguem a brincadeira”,

pois o estudante com TEA incluido, ndo precisa de
atendimento individualizado, pois evidencia
autonomia, disse ainda que se fosse para ter alguém
na turma ndo gostaria de uma cuidadora, mas um
apoio pedagdgico.

Fonte: Autora (2019).

No quadro, acima exposto, podemos vislumbrar como as relacdes
estabelecidas entre os profissionais da area da educacdo e criangcas com TEA e
entre os profissionais da area da educacao entre si, podem influenciar na relacéo
estabelecida entre os estudantes tipicos e com deficiéncia. Produzindo a condicao
de invisibilidade da crianca com TEA incluida em meio a um contexto repleto de
outras criangas.

Observamos que nas turmas onde havia cuidadora, mas néo havia relagcéo de
interagdo, ou essa relacdo era superficial, entre os profissionais da éarea da
educacdo entre si e/ou com os estudantes com TEA, os estudantes tipicos nao
percebiam a presenca do estudante incluido, pois estavam acostumados a vé-lo
junto a cuidadora sozinho em uma mesa. Constatamos que a cuidadora era
atribuida a crianca com TEA, pelos colegas, como alguém que precisa “cuida-lo” e,

por vezes, isso acabava por invisibiliza-lo.
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Entretanto, nas turmas onde a professora e/ou cuidadora evidenciavam
interesse em tentar integrar o estudante com TEA ao contexto de sala de aula,
incentivando sua participacdo nas brincadeiras e atividades, os estudantes tipicos
procuravam o colega incluido para brincar e interagir, atuando, algumas vezes, com
zelo e superprotecao.

Contudo, uma das turmas observadas, o Maternal Il da professora Aviador 5,
diferente das demais, realizava um trabalho pedagdgico inclusivo, apresentando
atividades que contemplavam a diversidade de singularidades presentes na sala de
aula. Como pode ser observado num trecho retirado do diario de campo (Quadro
10), a pesquisadora, em nenhum momento realizou anotacdes que diferenciassem a
forma de acéo e interacdo dessa professora para com seus estudantes, incluido ou
ndo. O estudante com TEA - Pequeno Principe 5, dessa turma apresentava
caracteristicas de Transtorno do Espectro do Autismo nivel leve, evidenciando
oralidade esta em desenvolvimento, conseguindo elaborar frases curtas, interacéo
com os colegas e professora e intervalos maiores entre uma crise e outra,
demonstrando maior desconforto quando contrariado. O processo de inclusdo desse
estudante foi gradativo, mas tranquilo, a partir do segundo semestre de 2019 ja
permanecia em turno integral na escola.

Cabe aqui salientarmos uma fala dessa professora ocorrida no primeiro dia de
observacéo, onde disse: “ A gente faz o possivel dentro das nossas possibilidades.
Eu tento, mas € mais instintivo, ndo sei se realmente o que estou fazendo esta certo.
A gente fica insegura, sem saber se o que fazemos ¢é o correto”. Ao analisarmos sua
fala e sua pratica, podemos verificar que essa professora ainda que néo tenha
formacéo especifica para trabalhar com Educacédo Inclusiva, saiba pouco sobre o
Transtorno do Espectro do Autismo e demonstre insegurangca com relacdo a sua
pratica, consegue organizar um ambiente inclusivo, que atende e respeita as
peculiaridades de cada estudante, fator evidenciado nas atividades planejadas e na
forma como interage com todos os colegas, diferenciando-os em respeito as suas
singularidades e néo pelas suas limitagdes ou deficiéncias.

Ao fim da analise de dados diagnéstica, buscamos verificar se emergiram

barreiras atitudinais ao processo de ensino de estudantes com TEA, se emergiram,
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como poderiamos classifica-las com base na taxonomia das barreiras atitudinais

elaborada por Tavares (2012).

Averiguamos que das cinco turmas observadas somente na turma da
professora Aviador 5, ndo constatamos barreiras atitudinais, o que
conseguimos identificar foram estratégias elaboradas para atender as
necessidades de todos os estudantes com foco no processo de ensino.

Nas turmas das professoras Aviador 1, Aviador 2, Aviador 3 e Aviador 4,
foram identificadas trés barreiras atitudinais, comum a todas, na pratica das
professoras e/ou cuidadoras:

a) Barreira da particularizacdo- é a segregacédo de um sujeito em funcao da
sua deficiéncia ou pelo modo singular de agir;

b) Barreira da ignorancia- € estabelecida pela falta de conhecimento do
sujeito sobre uma determinada deficiéncia; e
c) Barreira da rejeicdo- é a recusa, sem intencdo, de interagir com uma
pessoa em razao da sua deficiéncia (TAVARES, 2012).

Derivado da barreira da rejeicéo, identificamos a estruturagdo do processo de
invisibilizacdo do estudante com TEA no ambiente escolar. Percebemos que
apesar da crianca com TEA estar inserida na escola junto com outras
criancas, sem a interacdo com seus pares e/ou professora e/ou cuidadora ela
torna-se gradativamente invisivel, para esses sujeitos, no contexto em que
esta “incluida”.

Outras barreiras evidenciadas nas praticas dessas profissionais- Aviador 1,
Aviador 2, Aviador 3 e Aviador 4, em sala de aula foram:

d) Barreira da padronizacdo- € a forma de planejar atividade ou se
relacionar com os estudantes com deficiéncia baseando-se em experiéncias
generalizadas com outros sujeitos com deficiéncia;

e) Barreira da adjetivacdo ou rotulacdo- € a utilizacdo de atributos

depreciativos as pessoas com deficiéncia;
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f) Barreira da baixa expectativa ou subestimacéao- é considerar a pessoas
com deficiéncia incapaz de realizar determinadas acfes, mesmo sem
conhecé-la, relacionando a deficiéncia como sinbnimo de incapacidade;

g) Barreira de esteredtipos- representacdo, positiva ou negativa, igualitarias
as pessoas com a mesma deficiéncia- forma genérica e rasa de compreender
a complexidade do desenvolvimento humano;

h) Barreira da compensacao- € quando se favorece, privilegia ou paternaliza
a pessoa com deficiéncia, tratando-a diferente dos demais por piedade; e

i) Barreira da superprotecao- protecdo desproporcional em fungcdo da
deficiéncia do sujeito, por considera-lo incapaz de realizar algo ou tomar

decisfes adequadas sozinho.

Para tanto, ao final da analise de dados diagnostica verificamos que ha
barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com TEA na Educacado Infantil,
identificamos essas barreiras nas dimensdes fala/discurso,- verificadas no
guestionario aplicado, e acao/atitude, identificadas durante as observacoes.

Por isso, com base nos dados produzidos, sistematizados e analisados,
estruturamos os seguintes temas geradores, que nortearam 0s encontros do grupo
focal: Desenvolvimento infantil tipico e de sujeitos com Transtorno do Espectro do
Autismo; Transtorno do Espectro do Autismo - conceitos e estigmas; Barreiras
atitudinais a inclusdo dos estudantes com TEA; Qual o protagonismo dos
profissionais da Educacgao Infantil na incluséo dos estudantes com TEA; Relagéao da
escola com a familia na inclusdo de criancas com TEA e qual sua influéncia;
Devolutiva do pesquisador e conversa com o0s profissionais sobre a pratica com os
estudantes com TEA.

Os temas geradores emergiram das barreiras atitudinais identificadas, na
pratica dos profissionais da area da educacdo, durante as observagbes, com o
intuito de problematiza-las nos encontros do grupo focal para que os profissionais

pudessem juntos, refletir sobre as mesmas, elaborando estratégias para superacgao.
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Dito isso, a seguir detalhamos como os encontros do grupo focal foram
organizados, apresentando de forma sisteméatica os dados produzidos ao longo dos

seis encontros.

4.3 Se tu vens as quatro da tarde, desde as trés eu comecarei a ser feliz, pois
nossos encontros me cativam: Sistematizacdo e andlise dos encontros do
Grupo Focal.

Os homens néo tém mais tempo de conhecer coisa alguma. Compram tudo
ja pronto nas lojas. Mas, como néo existem lojas de amigos, os homens nao
tém mais amigos. Se tu queres um amigo, cativa-me!

-Que é preciso fazer?- perguntou o Pequeno Principe.

-E preciso ser paciente- respondeu a raposa- Tu te sentards primeiro um
pouco longe de mim, assim, na relva. Eu te olharei com o canto do olho e tu
nao dirds nada. A linguagem é uma fonte de mal-entendidos. Mas, cada dia,
te sentaras mais perto... (SAINT-EXUPERY, 2015, p. 69).

Cativar, segundo o dicionario, significa convencer, prender, sujeitar,
aprisionar, entre outros tantos significados. Entretanto, qual o significado da palavra
cativar em um grupo focal? Ser4 que essa palavra se aplica a um grupo onde o
essencial é estar presente por interesse e vontade propria do participante?
Acreditamos que sim, cabe aplicarmos essa palavra, ndo em seu sentido literal, mas
em seu sentido metaforico.

Ao formarmos um grupo focal devemos cativar, a cada encontro, Nnossos
sujeitos participantes, ndo com o sentido de “aprisiona-los”, mas com o sentido de
envolvé-los com os temas discutidos, para que queiram permanecer no grupo por
escolha propria, dialogando e refletindo sobre suas praticas e vivéncias.

Portanto, neste estudo cativar tem como sindnimo fascinar, entusiasmar,
libertar emocdes e pensamentos. Sendo assim, neste subcapitulo sistematizamos e
analisamos o0s encontros do grupo focal, formado por 12 professoras e 10

atendentes, codificadas?* como: Aviador - as professoras com estudantes com TEA

24 A codificagao das participantes foi realizada a partir de personagens retirados da historia “O
Pequeno Principe”- personagem principal que esta pesquisa relaciona com a criangca com TEA
devido sua forma de (con)viver em sociedade, cuja relacdo com o personagem principal é de afeto,
compreenséao e aprendizado a partir da relacdo com sujeitos e contextos diferentes.
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incluidos na turma; Rosa - as professoras sem estudantes com TEA; e Raposa as

atendentes.

Podemos verificar no quadro a seguir como foi organizada a codificacado das

profissionais participantes do grupo focal.

Quadro 11- Codificacao dos participantes do grupo focal.

Participantes do
grupo focal

Numero de
participantes

Codificacao dos profissionais
participantes

Cddigo do
participante

Professoras com
estudantes com
TEA

05

Aviador

Al

A2

A3

A4

A5

Professoras sem
estudantes com
TEA

07

Rosa

RO1

RO2

RO3

RO4

RO5

RO6

RO7

Atendentes

10

Raposa

RA1

RA2

RA3

RA4

RA5

RAG6

RA7

RA8

RA9

RA10

Fonte: Autora (2020).

Os encontros foram realizados nos meses de outubro, novembro e dezembro

de 2019, cada encontro tinha um tema gerador de discussao e junto uma categoria

de andlise de dados, no entanto, as categorias ndo sdo estaticas e como os temas

geradores tinham relacdo entre si, ao transcrever 0s audios dos encontros,

sistematiza-los junto com os dados dos diarios de bordo, da pesquisadora e do

grupo, e categoriza-los para analise, percebemos que alguns dados presentes em

uma determinada categoria, tinham relagcdo mais adequada com outra categoria.




151

Portanto, ap0s conseguirmos categorizar todas as transcri¢cdes e registros dos
diarios, realizamos a analise de dados conforme as categorias estabelecidas
previamente (Normalidade X Anormalidade; Inclusdo na Educagéo Infantil; Conceitos
sobre TEA X Conceito sobre sujeitos com TEA; Processo ensino-aprendizagem;
Barreiras Atitudinais; Estratégias para superacdo das Barreiras Atitudinais).

A seguir, apresentaremos a sistematizacdo e analise dos encontros do grupo

focal.

4.3.1 Primeiro Encontro.

Apenas se vé bem com o coracdo, pois nas horas graves os olhos ficam
cegos (Saint- Exupéry, 2015, p. 72).

O primeiro encontro, realizado no dia 23 de outubro de 2019, contou com a
participacdo de 15 profissionais da area da educacdo dos 17 que evidenciaram
interesse em participar dos encontros. Neste encontro nosso foco foi dialogar sobre
0s conceitos dos profissionais da educacéo sobre normalidade e anormalidade, para
iISS0, nosso tema gerador foi o desenvolvimento infantil tipico e de sujeitos com
Transtorno do Espectro do Autismo.

Primeiramente, a pesquisadora principal (mediadora dos encontros)?®
organizou a sala onde seria realizado o encontro - o refeitdrio da escola, como forma
de torn&-lo receptivo e aconchegante. Para tanto, em uma mesa, proxima a porta de
entrada do refeitorio, foram colocadas maletas confeccionadas com envelope de
papel pardo e dentro delas havia um bloco de notas, uma caneta, um cracha para
identificagcdo dos participantes, um livreto com a histéria “O Pequeno Principe” e um
pacote com balas de goma, acompanhados da seguinte mensagem, impressa em
folha de oficio:

25 Na sistematizagéo e analise dos dados produzidos no grupo focal, iremos nos referir a nossa agéo
nos encontros por meio da figura da pesquisadora principal que atuou como mediadora de todos os
encontros, por isso, utilizaremos o termo pesquisadora-mediadora quando formos nos referir as acbes
da pesquisadora principal da pesquisa.
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Querido(a) professor(a),

Vocé esta recebendo uma maleta com alguns itens imprescindiveis para embarcar
numa desafiadora viagem. Os itens que integram sua bagagem séo: caneta e
bloquinho, para que possa registrar todos os momentos que julgar importantes,
cracha, para que todos os integrantes do nosso grupo de viagem possam identificar
vocé, e um docinho, para poder repor as energias e aproveitar todo o itinerario da
viagem. Junto a esses itens vocé ira encontrar um livro de bolso intitulado “O
Pequeno Principe” para que possa ler durante nosso trajeto e dialogar com o grupo
sobre os significados existentes nesta intrigante historia.

Por fim, tenho uma Otima noticia, muitos dos seus amigos e conhecidos iréo
embarcar nessa jornada conosco, espero que esteja entusiasmado em participar

dessa viagem em busca de novos conhecimentos e reflexdes.

Figura 6- Maleta entregue aos participantes do grupo focal

Fonte: Autora (2019).

A maleta foi produzida e organizada como forma de estreitar a relagdo entre a
pesquisadora-mediadora dos encontros e 0s sujeitos participantes da pesquisa e
assim favorecer a abertura de dialogo. Também foi organizada uma roda de

chimarrdo com “guloseimas”, rapadura de amendoim, bananada e pagoca.
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Verificamos, ao lermos nossos registros do Diario de Bordo, o quanto foi
significativo para as profissionais participantes do grupo focal a recepcdo com as
maletas e a roda de chimarrdo como técnica de interacédo e fomento a participacao,
como podemos constatar em um trecho do nosso Diario de Bordo, organizado a

sequir:

“A medida que as professoras e as atendentes iam chegando e entrando no
refeitério demonstravam estarem surpresas com a recepcdo e organizacdo do
ambiente. Cada participante, quando chegava, era recepcionada com uma maleta
etiguetada com seu nome e logo era convidada a escolher um local na roda de
chimarrdo. O grupo mostrou-se alegre e acarinhado com a acolhida, ao chegarem e
se depararem com chimarréo e guloseimas, tanto que o primeiro relato de uma das
professoras participantes, quando iniciamos o encontro, foi: -Quero te parabenizar
pela organizacao, tudo muito criativo e bonito. Gostei muito! [...]. Percebi o quanto a
acolhida foi significativa para o grupo, pois essas profissionais estavam terminando
um exaustivo dia de trabalho e ao serem recebidas com carinho e atencdo mostrou-
se um elemento importante para eu conseguir envolvé-las nas discussbes que
viriam” (Diario de Bordo, 2019).

A proposta da roda de chimarrdo?® pautou-se no significado que a bebida
representa para os gauchos, pois, no estado do Rio Grande do Sul, a mesma é
ofertada pelo anfitrido da casa aos visitantes de maneira indistinta como forma de
acolhida. Portanto, a roda de chimarrdo € uma forma de celebrar a vida, estreitar
relacdes e, de forma informal, estabelecer dialogos.

Ao organizamos este encontro em formato de roda de chimarrdo, tinhamos
como objetivo proporcionar ao grupo, através da entrega ou oferta da bebida e da
divisdo das guloseimas, um momento de partilha de vivéncias e opinibes, em que

pudessem experienciar, através da partilha indistinta, a proposta de acolher e

26 O chimarrdo € uma bebida caracteristica da cultura do sul da América do Sul, heranca das
culturas indigenas, composto por uma cuia, uma bomba, erva-mate moida e dgua. O chimarrdo é
preparado com erva-mate, adicionada de agua quente.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Am%C3%A9rica_do_Sul
https://pt.wikipedia.org/wiki/Povos_amer%C3%ADndios
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cuia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bomba_(chimarr%C3%A3o)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Erva-mate
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81gua
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ensinar sem distincdo a todos os estudantes, isto €, sem diferencia-los pelas suas
particularidades.

Larrosa (2002) define a experiéncia como algo que nos passa, que nos
acontece, que nos toca. Segundo o autor a possibilidade de que algo nos aconteca
ou nos toque, para que realmente possamos experienciar, nos exige tempo para
parar, parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, para que possamos
nos deter aos detalhes, suspendendo opinides, juizos, vontades e acdes
autométicas, para que consigamos cultivar a delicadeza, falar sobre o que nos
acontece e escutar os outros, dando tempo e espaco a arte do encontro.

Apoés a chegada, acolhida e organizacdo das participantes do grupo focal, a
pesquisadora-mediadora deu inicio ao encontro explicando sobre o significado da
maleta e os itens dentro dela, esclarecendo qual a metéfora trazida pela pesquisa
através da histéria “O Pequeno Principe”, trabalhada ao longo dos encontros,

justificando quais os motivos da escolha dessa histéria.

“Inicialmente, perguntei ao grupo se consentia a gravacdo de audio dos encontros,
expliquei que somente eu teria acesso ao conteudo deles e que a identidade de
cada uma das participantes seria preservada. Apresentei novamente a todas qual
era minha pesquisa e seu principal objetivo, explicando em detalhes como iriam
ocorrer os encontros do grupo focal, quais os sujeitos participantes e o porqué de
apenas alguns sujeitos serem escolhidos para participar da pesquisa e nao todos os
integrantes da comunidade escolar. Junto a maleta, entregue no inicio deste
encontro, 0 grupo recebeu um cronograma com as datas de todos os encontros-

sendo um total de seis, e 0 tema gerador de cada um. Expliquei ao grupo que tanto
0s temas geradores de cada encontro como a organizacdo de materiais e atividades
foram organizados com base nos questionarios realizados previamente no primeiro
semestre de 2019 e nas observagdes realizadas nas cinco turmas com estudantes
com TEA incluidos- realizadas nos meses de agosto e setembro de 2019. Expliquei
a nao obrigatoriedade dos encontros, que sera apenas para quem quiser participar,
e que as atividades propostas em cada serdo organizadas conforme o decorrer dos

encontros, de acordo com as necessidades evidenciadas pelo grupo- registradas em
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meu Diério de Bordo. A seguir, apresentei ao grupo os diarios de bordo- um do
grupo e outro meu, expliquei que a cada encontro teriamos uma redatora, isto €,
uma integrante do grupo devera se disponibilizar para fazer o registro de um
encontro escrevendo tudo que for acontecendo a sua maneira, sintetizando as
discussbes e reflexdes do grupo a sua maneira. Ao solicitar as participantes que
alguma fosse a redatora elas mostraram-se desconfortaveis em assumir a funcéo,
entdo o grupo por iniciativa propria escolheu- de forma impositiva, quem seria a
redatora deste primeiro encontro, que acabou aceitando realizar a tarefa proposta”
(Diario de Bordo, 2019).

Na sequéncia a pesquisadora-mediadora refletiu no datashow a imagem da
“‘jiboia que engoliu um elefante”, retirada do livro, dando inicio as discussdes. A
pesquisadora-mediadora questionou o grupo sobre o0 que viam ao observar a
imagem refletida (primeira imagem da figura 3- jiboia fechada), tendo como resposta:
um dente, uma montanha e um chapéu. A seguir, a imagem utilizada para introduzir

as discussodes do grupo:

Figura 7- Desenho da Jiboia (aberta e fechada) que engoliu um elefante
retirada do livro “O Pequeno Principe”.

Fonte: Saint-Exupéry (2015, p. 9-10)

A partir da imagem, acima exposta, a pesquisadora-mediadora procurou
estimular o grupo a refletir sobre as mdultiplas percep¢des que uma unica imagem
pode gerar quando advindas de diferentes individuos, explicando que assim como a

imagem, nossos conceitos sobre determinados temas sdo diferentes, pois somos
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sujeitos derivados de contextos e realidades diversificadas, mostrando, na
sequéncia, ao grupo, o desenho da jiboia aberta (segunda imagem da figura 3),
revelando o real significado do primeiro desenho.

Partindo dessa discussdo a pesquisadora-mediadora propds ao grupo
guestBes simples e curtas: O que é ser normal? O que é ser anormal? De onde se
originam esses conceitos? Quais sdo 0os marcos de desenvolvimento de um sujeito
tipico? Quais os marcos de desenvolvimento de um sujeito com TEA?

As questdes foram organizadas para que o0s participantes pudessem
responder de forma aberta e aprofundada, expondo suas ideias sobre os temas
tratados. Para isso, durante a mediacdo, a pesquisadora principal teve o cuidado de
problematizar os assuntos tratados, a partir do conteido das respostas, mediando as
respostas que se contrapunham, para que 0s participantes discutissem sobre as
ideias que se diferissem, de forma harmdnica, evitando possiveis embates
dialogicos.

A complexidade encontrava-se, portanto, na pergunta - com seu potencial
investigativo, na resposta - que permitiu a producdo de dados, a compreensao da
realidade dos participantes e o aprofundamento das questdes investigativas, e na
mediagdo - que necessitou ser atenta, compreensiva e afetuosa, como forma de
incentivarmos a participacdo dos integrantes do grupo focal, mediando opinibes
diferentes sem que houvesse sentimento de julgamento e/ou constrangimento que
podiam gerar o silenciamento do grupo.

Verificamos, com base nos registros do nosso Diario de Bordo, que, neste
encontro, o grupo mostrou-se interessado e envolvido, porém, por ser o primeiro, em
alguns momentos, dependendo do questionamento, 0S sujeitos participantes
demonstraram timidez.

O receio de falar deve-se ao fato das questbes envolverem probleméticas
complexas, sobre assuntos que exigem relato de opinido e exposicdo de
pensamentos intimos de cada sujeito, como, por exemplo, cultura, familia, vivéncias

e relacdes interpessoais.
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“O grupo apesar de ter um numero expressivo de participantes, nem todas estédo
participando das discussfes no grande grupo. Observo a todas e percebo interesse
pelo tema trabalhado, como percebo receio de se expor, todas do grupo estédo
participando, mas muitos participam dialogando com o sujeito ao lado e néao se
manifestando na frente de todos. Preciso pensar em estratégias que incentivem o
grupo a compartilhar suas vivéncias, sem medo de se expressar” (Diario de Bordo,
2019).

Neste encontro tinhamos como categoria para analise de dados Normalidade
X Anormalidade, essa categoria surgiu no periodo das observacdes realizadas na
turma da professora Aviador 2 que utilizava a seguinte frase, quando queria referir-
se a algum estudante que julgava nao estar dentro da sua concepgédo de “padréao de
normalidade”: “Ele ndo é normall Nao é como as outras criangas de 3 anos, minha
filha é menor que ele e bem mais esperta” (Professora Aviador 2 ao referir-se a um
estudante tipico da sua turma que, conforme registros do diario de campo,
demonstrava timidez).

Partindo dessa fala, percebemos ser necessario discutir sobre esses
conceitos (normalidade e anormalidade) no primeiro encontro para podermos refletir
com 0 grupo, posteriormente, conceitos mais complexos como barreiras atitudinais.
Portanto, depois da acolhida, mobilizacdo e sensibilizagdo, adentramos o0s
guestionamentos propulsores das discussdes acerca desses temas.

O primeiro questionamento realizado aos sujeitos participantes foi “O que é
ser normal?”. Esse questionamento, num primeiro momento, causou um longo

silenciamento na sala, como revela o registro do nosso Diéario de bordo:
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“O grupo ao ser questionado sobre ‘o que €& ser normal?” evidenciou certo
desconforto para falar no grande grupo, logo apés eu perguntar o grupo ficou alguns
segundos ou minutos em silencio, ndo sei dizer ao certo, este € meu primeiro
encontro e estou um pouco nervosa, por isso, tentei contornar a situagao,
evidentemente constrangedora para as participantes. Por isso, expliquei as
participantes que ndo ha resposta certa ou errada, h4 a oportunidade de espago
para pensarmos juntas, sem julgamentos. Aos poucos o grupo foi mostrando-se
mais participativo, no entanto, alguns sujeitos participantes preferiram interagir com
a colega ao lado, sem dialogar no grande grupo. Compreendo a importancia de
tornar nossos encontros ‘leves” e descontraidos, pois os temas que discutiremos
irdo adentrar em conceitos pessoais que, por vezes, as pessoas preferem néo

compartilhar” (Registro do Diario de Bordo, 23 de outubro de 2019).

Gradualmente, os sujeitos participantes foram sentindo-se mais confortaveis
para participar, mas foram as conversas laterais que nos proporcionaram dados
mais significativos, evidenciando serem respostas mais sinceras, sem preocupagao
com um possivel “julgamento” do grupo, sendo necessario a pesquisadora-
mediadora estimular os sujeitos participantes a transformarem suas conversas
laterais em discussdes grupais.

As respostas iniciais do grupo sobre o conceito de normalidade foram mais
elaboradas - demonstrando a preocupagado dos sujeitos participantes sobre o que
seria mais adequado ser dito em um grande grupo, sem ser interpretado
erroneamente. As primeiras respostas desse questionamento foram: “Estar dentro
de um molde que a sociedade coloca nas pessoas ou nas coisas. Eu ndo me acho
normal!” (RA6); “E a pessoa dentro dos seus limites” (N/I); “Acho que normal é aquilo
gue é mais normal de ser em uma determinada situagdo” (RA3); “Normal pra mim é
resultado de exame, se esta tudo bem, esta normal” (RA1).

A pesquisadora-mediadora ao perceber que as participantes estavam
elaborando respostas que seriam aceitas pelo grupo, sem real relagdo com seu
posicionamento ideoldgico, continuou instigando-as a falar sobre suas concepcoes,

salientando ndo ser necessario se preocuparem com questdes tedricas ou falas
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socialmente aceitas e que o grupo focal era um espaco seguro onde poderiam
compartilhar suas concepcgdes e/ou vivéncias pessoais.

Depois de muito estimular o grupo, aos poucos, respostas de cunho mais
pessoal comecaram a surgir: “Acredito que a palavra normal ela € um estereétipo.
Ela cabe para algumas coisas, para algumas pessoas, de uma forma e de outra néo,
acho que muito é dificil dar um significado para palavra normal. Para ‘ser’ normal, se
a gente esta falando de pessoa vai depender da pessoa, da sua cultura, de toda
criagdo dela, mais ainda quando falamos em inclusdo. Acho que a palavra normal
vem para definir um padréo e dizer esse esta dentro do padrédo e este ndo- entédo
ndo é normal. Eu penso assim” (A5); “O que eu tinha como normal h4 um tempo
atras, ndo € mais. Tudo certinho dentro do politicamente correto, se ndo segue essa
regra € anormal. Acho que hoje em dia ser normal € ser diferente. Hoje as pessoas
s&o mais diferentes” (RA1); “Normal é n&o ser fora da casinha” (RO3).

Diante das respostas, podemos verificar quais os conceitos do grupo sobre
normalidade, mas foram suas acfes que evidenciaram qual a real compreensao
desses sujeitos sobre os conceitos de normalidade e anormalidade. Que ndo foram
ditas devido a preocupacdo com possivel julgamento de terceiros, como, por
exemplo, o siléncio constrangido e as conversas laterais.

De acordo com os dados, o grupo compreende que ser normal € nao diferir
dos conceitos estruturados socialmente, ser alguém que age ou pensa de maneira
semelhante ao grande grupo social. Verificamos esse conceito na fala de uma das
participantes - codificada como RO3, que disse, “Ser normal € ngo ser ‘fora da
casinha’l”, e percebemos também indicios da barreira atitudinal da adjetivacao
definida por Tavares (2012) como o uso de terminologia depreciativa para referir-se
ao sujeito com deficiéncia em fungéo da propria deficiéncia.

Podemos verificar, entdo, o quéo imbricado estdo os conceitos criados, ainda
na modernidade, com o objetivo de normatizar comportamentos, formas de pensar e
se expressar, com o intuito de controlar os individuos - controlar os corpos.

Foucault (2001) explica, a partir de seus estudos a respeito da objetificacéo
do sujeito, que os sujeitos, ainda na modernidade, comecaram a ser separados por

caracteristicas presentes dentro deles ou em relacdo aos outros, denominando esse
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processo como “praticas de separagao”. Processo que acaba por objetificar
individuos - os estigmatizando, como, por exemplo, loucos e saos, doentes e
saudaveis, criminosos e “bons rapazes”, deficientes e normais. Sendo assim,
verificamos que socialmente normalidade é sinbnimo de sem deficiéncia e
anormalidade caracteriza-se como com deficiéncia e/ou necessidades educativas
especiais.

Articulada a essa questédo a pesquisadora-mediadora perguntou ao grupo “O
que é ser anormal?”. Esse questionamento foi respondido de forma mais direta, sem
a preocupacéao das profissionais da educacdo com o que as demais iriam pensatr,
como podemos verificar a seguir: “O que foge do padrédo do sistema” (RA5);
“Quando a gente acha que tudo é igual” (ROA4).

Diante das respostas sobre o que € ser normal e sobre o que é ser anormal, a
pesquisadora achou necessério saber qual a origem desses conceitos, para isso,
primeiro perguntou ao grupo de onde se originavam Seus conceitos sobre esses
temas. De acordo com as profissionais da educagcdo seus conceitos se originaram
das vivéncias em familia e de seu contexto social, ensinados ainda na infancia: “E
um conceito que a sociedade imp0Oe, sdo comportamentos que se espera de
alguem” (RO4); “Desde que tu nasce aprende que normal é seguir tudo certinho,
bonitinho, direitinho. A gente é criado assim” (RO6); “E imposto desde que a gente
nasce. Na nossa casa, nho nosso meio social, se a pessoa ndao tem nenhuma
deficiéncia. Desde pequenos nos aprendemos que ser normal é ndo ter nenhuma
deficiéncia” (RA9).

Com base nas respostas do grupo, podemos perceber que seus conceitos
foram formados ainda na infancia a partir dos ensinamentos da familia e/ou meio
social. Verificamos ainda que adquiriram forgca com o fato dos sujeitos participantes,
em sua maioria, ndo terem tido contato com pessoa com deficiéncia em seus
ambientes de convivio social. Esse dado foi constatado quando a pesquisadora-
mediadora questionou 0 grupo sobre a existéncia de pessoas proximas com
deficiéncia ou se o primeiro contato foi na escola com os estudantes incluidos, e,
conforme informacdes fornecidas pelo grupo, somente trés das quinze participantes

presentes neste encontro tiveram convivio com pessoas com deficiéncia.
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Nogueira (2009) explica que o conceito de anormalidade surge quando
estabelecemos o0s parametros que definem a normalidade, sendo esta uma
construcdo histérico-cultural das sociedades, o que nos auxilia a compreender como
séo produzidos os comportamentos humanos.

Portanto, a sociedade ou grupo social identifica e classifica seus membros e
espera que eles se enquadrem em suas nocdes de normalidade, caso contrario €
considerado anormal, estando a pessoa sujeita a discriminacdo, abandono ou
indiferenca, o que Goffman (2008) denomina de estigma.

Com base nos dados apresentados, podemos verificar, a partir da categoria
de andlise normalidade X anormalidade, que os conceitos das profissionais da
educacdo a respeito do que é normal e anormal sdo indicios de estigmas
socialmente construidos, que podem ser a origem das barreiras atitudinais.

A compreensao das profissionais da educacéo sobre esses dois conceitos
pode ser justificada pela auséncia de convivio com a diversidade e o fato de
aprender, ainda na infancia, que ser normal é néo ter deficiéncia, o que explica a
dificuldade dessas profissionais em trabalhar com criangcas com deficiéncia,
especialmente com TEA.

A resisténcia em aceitar a inclusdo de estudantes com TEA, verificadas nas
observacdes, pode ser esclarecida pela dificuldade evidenciada pelas profissionais
da area da educacdo em saber como interagir e conviver com um sujeito que
apresenta uma forma diferenciada se comunicar, interagir e conviver, pois conforme
Nogueira (2009, p. 87) “o comportamento desviante € atribuido, tanto pelo outro que
se arroga “normal” quanto € reconhecido por grupos e individuos estigmatizados, de
modo que essa classificagdo nada mais é do que um jogo de poder”.

Os dados produzidos, no primeiro encontro, ddo os primeiros indicios de
como podem originar-se as barreiras atitudinais, que tanto influenciam os processos
de ensino de estudantes com TEA, como enfatizado por Vygotsky (1984), a
deficiéncia esta na sociedade, ndo no sujeito. Para tanto, os conceitos de
normalidade e anormalidade sdo apenas constru¢cdes sociais que (pré) julgam um

sujeito pelas suas peculiaridades e ndo pela sua complexa totalidade.
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A partir desses (pré) julgamentos podemos vislumbrar como sédo construidas
as barreiras atitudinais. Embasadas em Penna (1992) verificamos que essas
barreiras sdo constituidas a partir da concepc¢éo do outro como um outro diferente,
isto €, quando o percebemos como inferior ou superior, influenciando,

consequentemente, nossas atitudes em relagéo a ele.

4.3.2 Segundo Encontro.

Num mundo que se faz deserto, temos sede de encontrar um amigo (Saint-
Exupéry, 2015, p. 77).

No segundo encontro do grupo focal, realizado em 08 de novembro de 2019,
reorganizamos nossa proposta de trabalho, com o intuito de estimular a participacéo
de todas as integrantes do grupo que no primeiro encontro evidenciaram desconforto
para participar das discussdes no grande grupo.

Nosso tema gerador, neste encontro, foi Transtorno do Espectro do
Autismo - conceitos e estigmas com o objetivo de dialogarmos sobre o transtorno
e 0s estigmas e conceitos, muitas vezes equivocados, comumente associados aos
sujeitos com o transtorno e como podem influenciar os processos de incluséo e
ensino dos mesmos.

Para realizacdo desse encontro, a pesquisadora-mediadora organizou,
antecipadamente, a sala onde seria realizado o encontro - a sala do dormitério. A
propria, organizou um semicirculo com cadeiras - retiradas da sala do Pré-I, que fica
ao lado do dormitério, pois nesse espaco ndo ha cadeiras, somente colchonetes
empilhados - utilizados no momento do “soninho”.

Sobre cada cadeira foi colocado um envelope com cinco questdes dentro,
utilizadas durante o encontro para discussdo do tema proposto, sendo elas: |- Em
sala de aula quais as barreiras que vocé identifica no processo de ensino-
aprendizagem dos estudantes com TEA? II- Quem interage mais com o estudante
com TEA? Por qué? lll- Vocé interage com o estudante com TEA? Em quais
momentos? Por qué? IV- Qual a importancia do diagndstico para vocé? Por qué? V-
Os estudantes interagem com o colega com TEA? Por qué?
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Junto com o envelope também foi colocada a mensagem de introdugdo ao
tema do encontro e metade de uma folha de oficio branca- utilizada para realizacao
da técnica de representacao de sujeito com TEA, como demonstrado na imagem a
seqguir:

Figura 8- Envelope com questdes e mensagem introdutoria

Fonte: Autora (2019).

No centro do semicirculo foram disponibilizadas canetas hidrogréficas, lapis
grafite e lapis de cor - para realizacdo da técnica de representacdo, e junto o Diario
de Bordo do grupo. Determinado quem seria a participante responsavel pelo registro
do encontro no Diario de Bordo deu-se inicio as atividades do encontro.

Inicialmente a pesquisadora-mediadora solicitou ao grupo que fizesse um
desenho representando uma pessoa com TEA, fazendo uso dos materiais
disponiveis no centro do semicirculo. Ao final do desenho foi solicitado que cada
participante comentasse a respeito do seu desenho, como quais as caracteristicas
do sujeito desenhado e por quais motivos 0 representou com determinados
elementos, como, por exemplo, com uma bola na mado ou com um baldo do
pensamento vazio (caracteristicas encontradas em representacdes do grupo-
Quadro 15).
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A atividade de representacdo de um sujeito com TEA através de um desenho

mostrou-se um desafio para o grupo, conforme registro do nosso Diario de Bordo:

“Solicitei ao grupo que fizesse um desenho que representasse um sujeito com TEA,
sem fazer uso de palavras, e, para isso, deveriam utilizar os materiais dispostos no
centro do semicirculo (caneta hidrografica, lapis grafite e lapis de cor). A primeira
reacdo do grupo foi questionar sobre o motivo de ser somente desenho e nédo poder
fazer uso da escrita e apds disseram nao saberem desenhar corretamente.

Percebi que o problema para o grupo ndo era o desenho, mas o fato de precisarem
representar alguém com TEA, ndo sabiam como fazé-lo. Contudo, aceitaram o
desafio e fizeram representacdes surpreendentes, com varios detalhes e
caracteristicas que atribuiam a pessoa com TEA. Ao fim da representacao solicitei
aos participantes que, de forma voluntéria, falassem um pouco sobre seu desenho,
dizendo sobre o porqué de ter feito a representacdo da forma que fez [...]. Ao longo
das apresentacdes dos desenhos percebi que quase todas as representacdes foram
feitas com base em um sujeito com TEA que ja conheciam e as caracteristicas

atribuidas ao transtorno eram advindas desse sujeito” (Diario de Bordo, 2019).

Durante os relatos das representacdes, conforme o conteddo de cada fala, a
pesquisadora-mediadora introduzia outros questionamentos que julgava pertinentes
para aprofundamento das discussdes e novas incursoes reflexivas. Todavia, devido
ao fato dessas profissionais ndo terem a oportunidade, ao longo do ano, de
reunirem-se para dialogar sobre suas praticas e vivéncias, a pesquisadora-
mediadora precisou por diversas vezes retomar o tema do encontro para o grupo
nao dispersar, perdendo o foco no assunto tratado, sempre de forma amorosa e
generosa, destacando a importancia das angustias e temas que 0 grupo queria
compartilhar em um momento de encontro, tdo importante e raro, mas salientando a
necessidade de ater-se ao objetivo do encontro.

A partir das novas incursdes dialdgicas, realizadas pelo grupo, a
pesquisadora-mediadora deu inicio as discussdes das questdes presentes dentro do

envelope, solicitando que as participantes abrissem o0 envelope e lessem as
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questdes - para que pudessem se apropriar dos assuntos que seriam discutidos, a
seguir solicitou que uma integrante do grupo lé-se a primeira questdo em voz alta e,
apos, abriu espaco para que o grupo a discutisse. A dinamizacao das outras quatro
guestdes foi organizada da mesma maneira.

Neste encontro tinhamos como categoria de analise Conceitos sobre TEA X
Conceito sobre sujeitos com TEA. Inicialmente, buscamos identificar quais 0s
conceitos do grupo sobre o sujeito com Transtorno do Espectro do Autismo,
verificando, por meio de desenho, quais as perspectivas do grupo, solicitando aos
sujeitos participantes que comentassem seu desenho, descrevendo como seria o
sujeito com TEA desenhado.

Para analise de dados, sistematizamos os desenhos junto com as falas das
profissionais para podermos compreender quais as concepc¢des das mesmas sobre
0S sujeitos com o transtorno. A seguir, organizamos um quadro com os desenhos e
relatos, dos sujeitos participantes que quiseram socializar seu desenho,

sistematizados.
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Quadro 12— Representacao de um sujeito com TEA- Registros do Diario de
Bordo do grupo.

(continua)
N° | Representagdo | Autoria Descri¢éo oral do desenho
12 A4 N&ao se disponibilizou a descrever seu desenho.
Nao realizou descricdo oral, mas escreveu no verso do
desenho 0 que uma crianca com TEA diria se tivesse a
oportunidade. Abaixo segue a foto com a escrita:
2a i &3 “Sei que néo .é facil me ajudaf,
M‘b—’w mas n&o deS|st:';1 dt_e mim, pois
RA3 B, ) preciso de vocé. Fico no meu
i mundo, mas sei que tenho que
P’):C"-("& ‘ aprender a viver no seu.. Ou
\.JD_; j‘}(»;, estou tentando sempre, mas sao
f,ir w oy tantas informacdes que néo
£ ?f 4% fazem sentido, desculpe-me...
‘,aP Queria falar tantas coisas, mas
R preferi escutar e passo os meus
: ,,»\“’ dias tentando me adaptar...” Sou
- autista.
32 RO5 N&o quis descrever seu desenho.
42 RA1 N&o se disponibilizou a descrever seu desenho.
52 RO8 N&o se disponibilizou a descrever seu desenho.

" T “Esse é 0 -, ele esta de pé descalco porque quando ele se
revolta a primeira coisa que ele faz é tirar o sapato e fica de pé
descalco. Ele estava bem quando fazia o que ele queria Ele
ndo aceitava 0 ndo e quando eu dizia ndo ele se jogava no

62 A2 chéo tirava os sapatos e as meias e gritava. Agora, ja aceita.
Esses dias na praca ele ndo obedecia a cuidadora, pois nao
gueria sair da praga, entdo fui buscar ele e ele arrebentou
minha corrente. Agora ele ja esta comec¢ando a falar, a interagir
com os colegas. Quando eu estava brigando com ele, se
escondia. Ele é muito carinhoso, abraca, me cheira. Tu da
carinho para ele! E carinhoso com a ---- amiga dele”,
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Quadro 12— Representacdo de um sujeito com TEA- Registros do Diéario de
Bordo do grupo.

(continuacao)

NO

Representacéo

Autoria

Descricdo oral do desenho

73

RA2

“Eu desenhei meu sobrinho, ele tem TEA. Nés vimos que o
comportamento dele ndo era normal, chorava muito, ndo se
movimentava no berco. A familia observa muito o progresso,
nés estimulamos muito, ele vai nos atendimentos. Estimulamos
muito ele. Ele faz birra como qualquer crianca. A rotina pra ele
€ muito rigida para ele poder ir em todos os atendimentos. Ele
ndo gostava de sair da piscina na natacao, agora ja ri. Toda a
familia é muito envolvida e ajuda, a avé dele ja esta
aceitando.Ele ja tem mais autonomia busca e guarda objetos,
sua fala esta em desenvolvimento e interage com a familia,
com outras criangas ou pessoas ainda ndo”.

83

RO3

“Eu néo sei por que néo tive nenhum aluno assim, mas vejo o
gue as gurias passam. Sei que € dificil, eles sao muito
agitados, ndo param quietos”.

90

RAG

“Eu ndo tive alunos com TEA, mais esse é meu primo ele hoje
tem 36 anos, minha tia ndo aceita- ele € bem agressivo e nao
teve estimulacéo. Ele fica no mundo dele, no quarto dele, sé
interage e beija quem ele quer , quando ele ndo gosta da
pessoa ele nem olha. N6s que ndo temos convivio com ele,
entdo a primeira coisa que ele faz quando vé a pessoa € olhar
embaixo do pé. Mas ele faz a barba sozinho, busca o
chimarrao, pede chimarrdo”.,

108

¥
2 a"SQ

RA7

‘Esse é o ----, um aluno que a gente teve. Ele adorava o
Mickey s6 olhava o esse desenho. Eu acho que ele tinha, por
que ndo tinha laudo. E que ninguém nos escuta, a gente pede
para ir verem a crianga e ninguém vai. A gente pedia para
olharem, para irem observar e ninguém vai’.

112

N&o consta
imagem.
A participante
nao
disponibilizou
seu desenho.

ROA4

“Desenhei o ----, meu aluno do ano passado. Ele esta se
sacudindo, com a mao na boca, ele levava os objetos na boca,
ele passava fazendo iiii. Quando ele se desorganiza tinha que
colocar a galinha pintadinha. Quando se desorganizava ele
batia na propria cabeca. Mas, ele era uma crianca feliz,
carinhoso, gostava de estar no colo, ele gostava de correr pela
sala. Era uma crianca feliz guando néo estava em crise”.

Fonte: Autora (2019).

Ao analisarmos os desenhos, organizados no Quadro 12, que representam a
imagem de sujeito com TEA, elaborados pelas profissionais da educacao,

verificamos alguns estigmas comumente associados aos sujeitos com o transtorno.
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No entanto, salientamos que a analise foi realizada com base no que o0s
desenhos ilustravam, ou seja, ndo realizamos uma analise aprofundada dos
desenhos, como, por exemplo, os tracos do desenho, propor¢cdo dos elementos
desenhados ou cores utilizadas para desenhar, aspectos relevantes para andlises
do campo da psicologia. Nesta pesquisa, analisamos os dados produzidos a partir
das ilustracdes, das representacdes.

Goffman (2008, p. 5- 6) explica como se estrutura, socialmente, o conceito de

estigma:

A sociedade estabelece os meios de categorizar as pessoas e o total de
atributos considerados como comuns e naturais para os membros de cada
uma dessas categorias: Os ambientes sociais estabelecem as categorias de
pessoas que tém probabilidade de serem neles encontradas. [...]. Por isso,
guando o estranho esta a nossa frente, podem surgir evidéncias de que ele
tem um atributo que o torna diferente de outros que se encontram numa
categoria em que pudesse ser- incluido, sendo, até, de uma espécie menos

desejavel- [...]. Assim, deixamos de considera-lo criatura comum e total,
reduzindo-0 a uma pessoa estragada e diminuida. Tal caracteristica € um
estigma [...].

Partindo da concepcéo de estigma elaborada por Goffman (2008), analisamos
os desenhos das representacdes de sujeitos com TEA - das 11 profissionais
presentes no encontro, 10 disponibilizaram seu desenho para ser anexado ao Diario
de Bordo do Grupo, e a transcricdo do audio deste encontro - dentre todas as
profissionais presentes no encontro 6 socializaram seus desenhos para o grupo.

Durante a analise, verificamos que, na maioria dos desenhos, 0s sujeitos com
TEA foram representados sozinhos, sem realizar nenhuma acédo ou portar algum
objeto e apresentavam expressodes faciais neutras ou entristecidas - como forma de
exprimir auséncia de emocéao.

Na 82 e na 112 representacdes, 0s sujeitos com TEA sdo desenhados juntos
com as expressoes had, ha, ha e hi, hi, hi como forma de retratar a execucao de sons
repetitivos e na 52 representacao o sujeito foi desenhado entre o simbolo de aspas
como forma de simbolizar a realizagdo de movimento repetitivo.

Na 42 e na 82 representacfes o sujeito com TEA foi desenhado em tamanho

pequeno em um canto da folha de oficio, permanecendo na representacdo 8, o
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restante da folha de oficio em branco e na representacdo 4 foram desenhadas
outras criancas brincando juntas distantes da criangca com TEA.

Na 102 representacao, o sujeito com TEA foi desenhado junto com um baléo
de pensamento em branco, que pode ser interpretado como auséncia de
pensamento ou imerso em seus proprios pensamentos.

Ao analisarmos somente os desenhos verificamos, alicercadas em Jodelet
(2008), que as representacdes conduzem a ideia de um outro proximo diferente de
mim, mas que ocupa 0 mesmo espaco identitario.

Como forma de corroborar os dados produzidos durante a analise dos
desenhos, realizamos analise das transcricbes referentes ao momento da
socializacao oral dos desenhos das profissionais da educacéao.

Ao analisarmos as transcricdes, organizadas no quadro 12, buscamos ratificar
as andlises dos desenhos e, ao mesmo tempo, compreender qual o conceito das
profissionais da educacao com relacéo aos sujeitos com TEA.

Podemos perceber, a partir das transcricdes, que as representacdes foram
elaboradas com base em uma pessoa com TEA existente. Durante as socializac6es
as participantes descreveram caracteristicas pessoais desse sujeito, suas
singularidades, o que tornou genérica a identidade do individuo.

Assim, foi atribuida a cada um, caracteristicas popularmente associadas a
pessoa com o transtorno, evidenciando a existéncia, no grupo, de estigmas
associados aos sujeitos com TEA, como exemplificado em alguns trechos das

transcricdes, a seguir organizadas:

“l...]. Ele esta de pé descalco porque quando ele se revolta a primeira coisa que ele
faz € tirar o sapato e fica de pé descalco. Ele estava bem quando fazia o que ele
queria Ele ndo aceitava o ndo e quando eu dizia nao ele se jogava no chao tirava
0S sapatos e as meias e gritava. [...]. ” (A2)- Trecho da transcricdo da socializagéo

referente a 62 representacao.
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“l...]. N6s vimos que o comportamento dele ndo era normal, chorava muito, ndo
se movimentava no berco. [...]. ” (RA2)- Trecho da transcricdo da socializacdo

referente a 72 representacao.

“l...]. Sei que é dificil eles sdo muito agitados, ndo param quietos” (RO3) - Trecho

da transcricdo da socializacéo referente a 82 representacao).

“l...]. Ele é bem agressivo e nao teve estimulagdo. Ele fica no mundo dele, no
guarto dele, so interage e beija quem ele quer, [...]. 7 (RA6)- Trecho da transcricdo da

socializacdo referente a 92 representacao.

“l...]. Ele esta se sacudindo, com a méao na boca, ele levava os objetos na boca,
ele passava fazendo iiii. Quando ele se desorganiza tinha que colocar a galinha
pintadinha. Quando se desorganizava ele batia na propria cabeca [...]. 7 (RO4)-

Trecho da transcricdo da socializacao referente a 112 representacéao.

Podemos identificar nos fragmentos grifados, por nds, nos trechos das
transcricbes, acima organizados, a presenca de estigmas associados as pessoas
com Transtorno do Espectro do Autismo, como, por exemplo, a permanéncia em um
“mundo proprio”, ser agitado, ser agressivo, entre outros.

No entanto, € preciso refletirmos sobre o fato de essas caracteristicas, em
sua maioria, ndo serem inerentes ao transtorno, mas a identidade dos sujeitos, ao
utilizarem caracteristicas pessoais de uma pessoa real, além de descaracterizarem a
identidade da mesma, as generalizam.

Verificamos, entdo, a percepcado estigmatizada sobre os sujeitos com TEA
evidenciada por esse grupo de profissionais, claramente exposta quando ao final de
cada socializagdo faziam uso de conjuncdes adversativas para falar sobre as
caracteristicas positivas dos mesmos, como se apesar do transtorno 0s sujeitos
fossem capaz de ter aspectos positivos. Demonstrando auséncia de percepcao de

sujeito total, resumindo-0 ao transtorno, Tavares (2012) define essa caracteristica



171

como a barreira atitudinal da substantivagéo, estabelecida quando tratasse a pessoa
como um todo deficiente.

Durante a socializagdo dos desenhos, as profissionais da educacao
realizaram interferéncias, assim como a pesquisadora-mediadora, questionamentos
referentes ao conteldo de suas falas, explicitando seus conceitos sobre o TEA e
sobre sujeitos com o transtorno. De acordo com as transcricbes de audio e registros
do nosso Diéario de Bordo, identificamos as no¢des do grupo sobre o Transtorno e o
sujeito com o transtorno.

Verificamos quando o grupo foi questionado sobre 0 que sabiam a respeito do
transtorno, que as profissionais participantes, associavam a ele aspectos
popularmente conhecidos, como, ndo entender quando uma pessoa ri dele,
dificuldade de falar sobre seus sentimentos, apresentar estereotipias, inquietude,
movimentos repetitivos, sensibilidade ao barulho, elaboragdo de respostas diretas
fazendo uso de poucas palavras, ndo demonstrando haver distingdo entre o que
concebem por transtorno e o que conceber por sujeito com transtorno.

Lima, Guedes e Guedes (2009) explicam que ao fazer referéncia a
deficiéncia em detrimento do todo da pessoa que a tem, é pejorativo e deteriora sua
a autoestima da pessoa com deficiéncia. “A substantivagdo da deficiéncia em
deficiente, a substantivacdo da diferenca em diferente constitui barreira atitudinal,
pois igualmente reduz o individuo a substantivagdo de uma de suas caracteristicas”
(TAVARES, 2012, p. 124).

Em articulagdo com as representagdes, buscamos verificar os conceitos das
profissionais da educac&o, participantes do grupo focal, sobre o ensino de
estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo, por meio dos questionamentos
dados dentro do envelope (Figura 4) e dos registros do nosso Diario de Bordo, que
serdo analisados junto com os dados produzidos nos encontros 3, 4 e 5 que
apresentam como categoria de analise de dados Processo Ensino- aprendizagem.
Sendo as questdes analisadas as seguintes: |- Em sala de aula quais as barreiras
gue vocé identifica no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes com TEA?
[I- Quem interage mais com o estudante com TEA? Por qué? Ill- Vocé interage com

0 estudante com TEA? Em quais momentos? Por qué? IV- Qual a importancia do
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diagnéstico para vocé? Por qué? V- Os estudantes interagem com o colega com
TEA? Por qué?

4.3.3 Terceiro, quarto e quinto encontros.

Os homens cultivam cinco mil rosas num mesmo jardim [...]; e né&o
encontram o que procuram [...]. E, no entanto, o que eles buscam poderia
ser achado numa s6 rosa (Saint-Exupéry, 2015, p. 81).

Os encontros, terceiro, quarto e quinto, foram sistematizados e analisados de
forma conjunta, pois seus dados, ao lermos e organizarmos, percebemos que
compartilhavam as categorias de analise de dados: Inclusdo na Educacédo Infantil,
Processo Ensino Aprendizagem, Barreiras Atitudinais e Estratégias para superacao
de barreiras. Para tanto, a seguir descrevemos a estrutura de cada encontro para,
apos, analisarmos conjuntamente os dados produzidos ao longo dos trés encontros.

O terceiro encontro foi realizado no dia 13 de novembro de 2019, dispondo do
tema gerador barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com TEA, tendo
como objetivo provocar o grupo a pensar e dialogar sobre assuntos pouco falados
no ambiente escolar pelo motivo de gerarem certo desconforto e/ou animosidade
entre os integrantes do grupo, como: funcdo do professor de Atendimento
Educacional Especializado e seu papel dentro do ambiente escolar, barreiras a
inclusdo de estudantes com TEA, por que os profissionais da area da educacédo
acreditam que o estudante com TEA é desafiador e o que sao barreiras atitudinais
na concepcao do grupo. E, a partir dessas reflexdes, produzirmos informacdes que
contribuissem para a compreenséo do que séo barreiras atitudinais para este grupo
de profissionais, para podermos estabelecer momentos de reflexdo e dialogo que
fizessem o grupo pensar em possiveis estratégias para superagao dessas barreiras.

Para concretizagcdo dessa proposta, a pesquisadora-mediadora chegou mais
cedo a escola - campo de pesquisa, para organizar a sala onde seria realizado o
encontro - sala de aula do maternal I. Organizou trés mesas com seis cadeiras cada,

sobre cada mesa colocou seis pirulitos cada um com uma mensagem - que
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introduziu o tema de discussdo desse encontro, folhas de oficio coloridas, lapis
grafite e caneta esferografica nas cores azul e preta.

Apoés a chegada, acolhida e organizacdo das profissionais participantes do
grupo focal, a pesquisadora-mediadora deu inicio ao encontro com a leitura da
mensagem e realizacdo da técnica do pirulito, onde solicitou aos sujeitos
participantes da pesquisa que segurassem o pirulito com apenas uma mao e, sem o
auxilio da outra méao, abrissem a embalagem do doce.

Ao final da técnica foi solicitado ao grupo que comentasse como abriram a
embalagem, por que escolheram abri-la daquela forma e por qual motivo decidiram

abrir sem solicitar auxilio para o colega ao lado.

“Apliquei a técnica do pirulito com o grupo, na expectativa de saber como
resolveriam o problema de abrir o pirulito com apenas uma mao. Propus o desafio e
fiquei observando. As integrantes do grupo conseguiram atender a solicitacéo,
abriram o pirulito somente com uma mao e com o auxilio de outras partes do corpo
como boca e joelhos. Contudo, uma das participantes do grupo, diferente das
demais, solicitou e ofereceu auxilio para a colega ao lado. Eu tinha como objetivo,
com essa técnica, falar sobre a importancia do trabalho em grupo a partir do seu
resultado. Consegui refletir com o grupo sobre como abriram o pirulito e o porqué da
escolha e introduzir o tema do nosso encontro- barreiras atitudinais ao ensino de
estudantes com TEA” (Diério de Bordo, 2019).

A utilizacdo da técnica do pirulito era para refletir junto ao grupo sobre o
trabalho em equipe e sua importancia no trabalho realizado dentro da escola,
introduzindo assim a atividade realizada na sequéncia.

Ao final da técnica, a pesquisadora-mediadora solicitou aos participantes que
se dividissem em grupos de seis componentes. Como nesse encontro havia
somente 12 participantes formaram-se dois grupos, dizendo que seria realizada uma
estratégia de dinamizacdo denominada Phillips 66, explicando, apds, em detalhes

como a mesma seria realizada.
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A estratégia Phillips 66 foi escolhida para ser realizada nesse encontro por ser
uma atividade grupal na qual sédo realizadas incursdes e analises sobre temas e/ou
problematicas do contexto das profissionais da educacéo. Possibilitando-nos obter
informacdes sobre a compreensédo do grupo sobre temas pontuais.

Anastasiou e Alves (2007) enfatizam que a objetividade € bastante
incentivada nessa estratégia, devido a sua organizacdo, que toma por base o
namero 6, 6 participantes, 6 minutos para discussao e 6 minutos para socializacao.

Cada grupo teve seis minutos para discutir um tema ou problema dado
antecipadamente pela pesquisadora-mediadora da dinamica, na busca de uma
solucédo, tendo cada participante do grupo um minuto para se manifestar a respeito
do problema, durante esse tempo as outras somente deviam escutar e estar atentas
a contribuicdo da participante falante.

Cada grupo recebeu cinco problemas impressos em folha de oficio (I- Para
vocés qual a funcdo do A.E.E? Qual o papel do professor de A.E.E, como devem ser
os atendimentos- frequéncia e local? 1lI- Na concepc¢ao e experiéncia de vocés, quais
as principais barreiras a inclusdo de estudantes com TEA na Educacéao Infantil? IlI-
Por qué o estudante com TEA é desafiador? Quais as dificuldades identificadas ao
trabalhar com ele? IV- Ana € uma menina de cinco anos, com TEA, frequenta a
escola desde os trés anos. Prefere brincar sozinha, ainda é ndo verbal e ndo procura
0s colegas para brincar. Como devemos trabalhar com a Ana, respeitando suas
caracteristicas? V- Para o grupo o0 que sdo Barreiras Atitudinais?) para discutirem e
dentro dos seis minutos escreverem uma sintese das reflexbes e/ou solugbes
elaboradas pelo grupo nas folhas de oficio disponibilizadas sobre as mesas com
auxilio de lapis ou caneta.

Para organizacdo e execucdo desta estratégia cada grupo escolheu uma
coordenadora - que controlava o tempo de cada integrante do grupo, uma secretaria
- que realizou as anotacdes das consideracdes do grupo, e uma oradora, que ao fim

da dinamica, socializou de forma sucinta as reflexdes e/ou conclusées do grupo.
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“As integrantes do grupo focal chegaram hoje para o nosso encontro evidenciando
cansaco, pois, tiveram formacdo pela parte da manhd sobre a Base Nacional
Comum Curricular para Educacédo Infantil- promovida pela SMEC, reunido
pedagdgica no inicio da tarde na escola e, por fim, o encontro do grupo focal. Apesar
de eu saber que este ndo seria 0 melhor dia para realizacdo do encontro, devido ao
desgaste do grupo, precisei realiza-lo porque era o dia que a escola me
disponibilizou. Portanto, a estratégia Phillips 66 me pareceu mais dinamica e atrativa
ao grupo. No inicio quando propus a dindmica o0 grupo nao parecia muito
interessado, mas quando dei inicio a atividade o grupo foi se apropriando das
problematicas e temas disponibilizados, discutindo e produzindo reflexdes de forma
colaborativa. Os grupos mostraram-se tdo concentrados e atentos as discussfes
gue foi preciso eu relembra-los dos tempos combinados- um minuto para cada

participante e seis minutos para o grupo ”(Diario de Bordo, 2019).

Durante a socializacdo das produc¢des de cada grupo, sempre que preciso, a
pesquisadora-mediadora intervinha fazendo questionamentos com base nos
conteudos das producdes reflexivas de cada grupo, nesse momento era
disponibilizado a todas as participantes do grupo focal, momento de fala para que
pudessem dialogar acerca da indagacdo feita e ndo somente a oradora,
possibilitando-nos compreender e avaliar aspectos atitudinais do grupo
(ANASTASIOU; ALVES, 2007). Ao final da estratégia a pesquisadora-mediadora
solicitou aos grupos as anotacfes realizadas pela secretéria para serem anexadas
no diario de bordo.

O quarto encontro ocorreu no dia 20 de novembro de 2019, possuindo como
temética o protagonismo dos profissionais da Educacdo Infantil na incluséo
dos estudantes com TEA.

O objetivo desse encontro era proporcionar ao grupo, espaco para pensar
sobre qual o papel e a funcdo de cada profissional da area da educacéo no contexto
escolar - professora, atendente e cuidadora, e como o trabalho dessas profissionais
devem se articular. Tendo em vista que, no questionario aplicado no primeiro

semestre do corrente ano, as atendentes evidenciaram nao sentirem-se parte do
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processo de ensino, n&o conseguindo enxergarem-se como agentes de educagao,
sentindo-se somente como responsaveis pelo cuidado com, a higiene, a seguranca,
a saude e a alimentagéo das criangas.

Com vistas a mobilizacdo e articulacdo das discussdes, organizamos a
estratégia rotacdo por estacdes, onde elaboramos cinco estac¢des independentes
cada uma com uma atividade e tema diferente que, ao fim, articulavam-se entre si.

Neste encontro estavam presentes dez participantes, por isso, como forma de
contemplar todas as estagfes, a pesquisadora-mediadora solicitou as participantes
gue formassem cinco duplas.

A seguir, informou como seria organizada a dinamizacdo da atividade:
explicando qual a localiza¢éo de cada estacao; tempo maximo de quinze minutos em
cada estacdo para discussdo sobre o tema abordado e realizacdo da atividade
proposta; findado o tempo de quinze minutos cada grupo devera trocar de estagcao
em ordem de sequéncia numérica, ou seja, quem estiver na estacdo um ira para
estacdo dois, que estiver na estacdo dois ira para estacdo trés e assim
sucessivamente; todos os grupos devem passar por todas as estacOes; ndo é
necessario iniciar e terminar a atividade da estacdo, pois cada grupo que chegar a
estacdo daré continuidade ao trabalho realizado pelo grupo anterior; e ao final da
atividade, visitadas todas as estacdes, por todos 0s grupos, cada grupo ira socializar
as producdes elaboradas em sua estacéo final.

Durante a socializacdo das produ¢des, quando necessario, a pesquisadora-
mediadora intervinha por meio de questionamentos derivados do contetudo de cada
producdo, instigando a participacdo do grande grupo, e assim aprofundando o
didlogo sobre os assuntos tratados.

As estacfes (Apéndice K) foram organizadas em uma Unica sala - a sala de
aula do maternal I, com cinco espacos diferentes e com materiais destinados a
execucao de cada uma, tendo em comum em todas: uma folha A3 com as instrugdes
referentes a atividade que deveria ser realizada, lapis grafite e caneta esferografica
nas cores azul ou preta.

A estacdo 1 tinha como proposta pensar sobre o protagonismo do atendente

na Educacao Infantil, elaborando, a seguir, uma fotonovela. Cada grupo tinha uma
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parte definida que deveria ser realizada para a atividade ser finalizada: Grupo 1-
Elaborar um titulo e roteiro da novela; Grupo 2-Elaborar a histdria da novela; Grupo
3- Elaborar as falas da novela; Grupo 4- Tirar as fotos que representem a histéria da
novela. Grupo 5- Organizar a foto novela: titulo, historia e fotos com as falas.

Na segunda estacdo o desafio era observar uma figura do quadro “Incluséo
Social” do artista plastico Eduardo Lima- que retrata através da pintura 0S processos
de inclusdo da diversidade étnica, regional, de raca, de género e de deficiéncias,
presentes no contexto social, e a partir dela discutir qual é o protagonismo do
cuidador dentro do ambiente escolar elaborando um Unico quadro que retratasse a
compreensao do grupo sobre esse profissional e sua relacdo com os estudantes
com TEA. Essa estacdo foi organizada em uma mesa e sobre ela foram
disponibilizados materiais diversificados, lapis grafite para desenho, lapis de cor,
cola colorida, canetas hidrogréficas coloridas finais e grossas e folha A3, para
realizacdo da atividade proposta.

A estacdo numero 3 propunha aos grupos ouvir, com 0 auxilio de uma
caixinha de som, a musica “Anjos da guarda” de autoria e interpretacdo da Leci
Brandao e pensar, a partir dela, sobre o protagonismo do professor no contexto da
Educacdo Infantil, criando, na sequéncia, um poema que expressasse a
compreensao do grupo sobre o papel desse profissional dentro da escola infantil.

Na estacdo 4 foi disponibilizado um texto, elaborado a partir de Lima e
Tavares (2008), que explicava o que sao barreiras atitudinais e quais os tipos de
barreiras, para leitura e reflexado, solicitando aos grupos que pensassem sobre suas
praticas em sala de aula, verificando se h& barreiras atitudinais e se houver elenca-
las escrevendo-as na folha A3 disponibilizada e, apds, representa-las através de
registro de foto, realizado utilizando o celular e enviado para o e-mail ou Whatssap
da pesquisadora-mediadora.

Na quinta e Ultima estacdo, os grupos deveriam ver o video “Ex. E.T”,
disponibilizado em um notebook, e analisa-lo identificando quais as barreiras
atitudinais evidenciadas na animacdo, para, ap0s, pensar em estratégias para

superacao dessas barreiras, registrando-as na folha de oficio A3.
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No quarto encontro, 0 grupo mostrou-se aberto a discussdo e sem receio de
expressar suas opinides e sentimentos, evidenciando alegria em poder compartilhar
emocOes guardadas ha tanto tempo, ainda que em certos momentos tenha gerado
tensdo no grupo. Contudo, evidenciou ter sido significativo esse momento de partilha
de experiéncias para comecarem a (re)pensar a propria pratica, como pode ser visto,

a seguir, num registro do Diario de Bordo:

1...]. ApOs a socializacdo da estacao 01, que solicitava aos grupos que elaborassem
uma foto novela que falasse sobre o protagonismo da atendente dentro da
Educacao Infantil, foi aberto espago para discussfes, nesse momento as atendentes
externaram como se sentiam dentro da escola- desmotivadas, desvalorizadas e que
as equipes diretiva e pedagdgica ndo atendiam suas solicitacbes devido ao cargo
gue ocupavam, 0 que prejudicava o0 processo de ensino dos estudantes com TEA,
pois elas solicitavam apoio da professora de A.E.E, mas, segundo elas, ndo eram
atendidas, motivo pelo qual ha atraso no processo de investigacdo por parte da
escola e da familia. Enfatizaram ainda que as criancas passam a maior parte do
tempo com elas e, por isso, conseguem acompanhar o desenvolvimento da crianca
e percebem quando ha atraso no mesmo e deve-se comecgar a observa-la” (Diario de
Bordo, 2019).

O quinto encontro do grupo focal foi realizado em 27 de novembro de 2019,
tendo como tema gerador a relacdo da escola com a familia na inclusdo de
criancas com TEA e qual sua influéncia.

A tematica proposta para esse encontro foi pensada durante o periodo de
observacdo das turmas com estudantes com TEA incluidos. Foi possivel
percebermos que as profissionais da area da educacdo, por diversas vezes,
atribuem a dificuldade no processo de inclusdo e de ensino desses estudantes as
familias, sem considerar o luto familiar e/ ou refletir sobre seu papel enquanto agente
educacional.

Para tanto, esse encontro teve como objetivo sensibilizar as profissionais da

area de educacgao, participantes do grupo focal, por meio da leitura da carta “Bem-
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vindo a Holanda”- escrita pela mée de uma crianga com Sindrome de Dow
retratando como foi seu processo de luto, apds o diagnostico médico da sindrome do
seu filho, levando-as a perceber que as dificuldades e/ou limitacdes sentidas por
elas ao se defrontarem com um estudante com deficiéncia, por vezes, é
imensamente maior para 0s pais que idealizaram e criaram expectativas sobre o
filho tdo esperado.

Apoés a sensibilizacéo, leu-se a mensagem de introducdo ao tema que seria
trabalhado nesse encontro e, a seguir, a pesquisadora-mediadora solicitou as 11
participantes presentes que se dividissem em trés grupos, dois grupos com 4
integrantes e um grupo com trés integrantes, e escolhessem uma mesa para sentar.

Na sala onde foi realizado o encontro - sala de aula do maternal I, foram
organizadas, previamente, trés mesas com 0S seguintes materiais em cada uma:
folha de oficio A3 com o relato de um caso de um estudante incluido - em cada
mesa havia um caso diferente, lapis grafite e caneta esferografica nas cores azul ou
preta.

Concluida a organizacdo e a acomodacdo dos grupos nas mesas, a
pesquisadora-mediadora explicou as participantes a atividade proposta para esse
encontro e como seria sua realizagdo. Cada grupo escolheu e se sentou em uma
mesa, em cada uma havia uma folha de oficio tamanho A3 com o relato de um caso
de um estudante com TEA incluido na Educacéao Infantil, estando numerados como
caso 1, caso 2 e caso 3, que deveriam ser lidos e analisados pelo grupo,
identificando se ha barreiras atitudinais evidenciadas, quais 0s sujeitos responsaveis
pelo estabelecimento dessas barreiras e quais estratégias podem ser adotadas com
vistas a superacdo das mesmas no tempo maximo de 15 minutos, a seguir,
trocavam, em ordem de sequéncia numérica, de caso com 0S outros grupos, até
todos os grupos analisarem os trés casos.

A pesquisadora-mediadora salientou aos grupos que 0S casos, por eles
recebidos, eram inspirados em casos reais, mas que alguns detalhes, como, por
exemplo, nome, idade e nivel da turma, foram alterados com o intuito de preservar a
identidade dos sujeitos envolvidos, e por isso deveriam analisar com atencao,

cuidado e rigor cada caso, evitando julgamentos sobre as ac¢bes dos sujeitos
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envolvidos, focando seu esforco e atengcdo para elaboracdo de estratégias para
superacao das barreiras atitudinais identificadas em cada um dos casos.

Contudo, néo foi dito aos grupos que os casos foram elaborados a partir dos
registros, de trés das cinco turmas com estudantes incluidos, onde foram realizadas
as observacgOes efetuadas pela pesquisadora principal. Essa dinamica foi escolhida
por exigir que o grupo realize “analise minuciosa e objetiva de uma situacao real que
necessita ser investigada e € desafiadora para os envolvidos” (ANASTASIOU;
ALVES, 2007, p. 09).

Ao fim da atividade, os grupos foram convidados a socializar quais as
barreiras identificadas e quais as estratégias pensadas para superacdo dessas
barreiras, ao mesmo tempo em que cada grupo socializava a mediadora interagia
realizando questionamentos referentes ao conteudo dos dados produzidos pelos
grupos, incentivando a participacéo de todos e aprofundamento das reflexdes sobre
0 assunto tratado, que buscou problematizar as barreiras ao ensino de estudantes
com TEA para além da responsabilizacdo de terceiros, como, por exemplo, pais e/
ou responsaveis, professora do Atendimento Educacional Especializado, equipe
diretiva e/ou pedagdgica e Secretaria Municipal de Educacao, responsabilizando as
profissionais da &rea da educacéo, que participaram do grupo focal, a observarem e
refletirem sobre a pratica em sala de aula, sobre a sua propria pratica e como suas
atitudes podem influenciar o ensino de estudantes com TEA.

Os dados do terceiro, quarto e quinto encontro foram analisados de forma
conjunta, pois, em seus dados, ao serem lidos e organizados, percebemos que
compartilhavam as categorias de analise de dados: Inclusdo na Educacéo Infantil,
Processo Ensino Aprendizagem, Barreiras Atitudinais, Estratégias para superacao
de barreiras, Barreiras ao Ensino de estudantes com TEA, sendo gerada esta Ultima
categoria durante a categoriza¢ao dos dados produzidos.

Com a estratégia Phillips 66 buscamos, na probleméatica nuamero |,
compreender qual a funcdo do A.E.E dentro da escola e o papel do professor
especializado nos processos de inclusdo e ensino de estudantes com TEA. Essa
guestao foi elaborada a partir dos dados produzidos durante as observacfes nas

turmas com estudantes com TEA incluidos. Verificamos, ao analisarmos as
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anotacdes do nosso diario de campo, que as professoras Aviador 1 e Aviador 2
relatavam com frequéncia a pesquisadora principal que a dificuldade encontrada no
trabalho com o estudante com TEA era devido a auséncia de Atendimento
Educacional Especializado e suporte do professor especializado, como podemos
verificar nos trechos do diario de campo organizados a seguir:

“Os estudantes estdo no momento do brinquedo livre, e 0 estudante com TEA esta
caminhando pela sala de aula e ndo est4 aceitando nenhum brinquedo oferecido
pela cuidadora, entdo ele enxergou meu diario de campo e a caneta que estava
proxima a ele, foi quando ele abriu meu diario e comecou a desenhar (garatujas)
com a caneta. Neste momento a cuidadora foi ao encontro do estudante para retirar
a caneta dele e repreendé-lo pelo fato de estar “riscando™ palavra utilizada pela
cuidadora ao chamar sua atengcao (-Nao risca o caderno da titia!). Como forma de
amenizar a situacao e despreocupar a cuidadora eu disse que nao havia problema e
gue o erro foi meu por deixar o diario ao alcance das criancas e que ela havia
deixado mais bonito meu diario. Foi quando a professora da sala se manifestou
dizendo que ele ndo para quieto e que ndo sabia o que fazer com ele, que a
professora do A.E.E ndo dava suporte e que nunca havia realizado nenhum

atendimento com o estudante (Professora Aviador 2)” (Diario de campo, 2019).

“Os estudantes estdo no momento da rodinha e a professora esta fazendo a
chamadinha e ao fim da musica ela diz 0 nome de uma crianca gque levanta e pega o
seu crachd, com nome e foto, para colocar no painel da chamada. Ao mesmo tempo
0 estudante com TEA, que sempre senta ao seu lado durante a rodinha, fica
levantando do lugar e mexendo nos crachds que estdo dispostos no centro do
circulo, cada vez que ele levanta a professora pega ele no colo e coloca novamente
ao seu lado explicando que aguele é o momento da chamada e que deve participar
junto com os colegas. A professora tenta estimula-lo conversando, colocando no
colo, pegando das maos do estudante batendo uma contra a outra o incentivando a
bater palmas, mas hoje ele demonstra estar inquieto durante a rodinha. Proximo ao

fim da atividade a professora direciona o olhar pra mim e desabafa, dizendo: - Eu
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faco tudo que eu posso, mas nem sempre sei 0 que fazer e ndo temos auxilio do
A.E.E. Nao tenho formacdo e seria bom ter alguém para me ajudar, me orientar
(Professora Aviador 1)” (Diario de Campo, 2019).

Para tanto, buscamos compreender qual a concepc¢édo das profissionais da
educacado sobre a funcédo do A.E.E e o papel do professor especializado dentro do
ambiente escolar.

Na probleméatica nidmero Il, propomos as profissionais que identificassem
quais as barreiras encontradas no processo de inclusdo de estudantes com TEA.
Nossa intencdo era identificar quais as dificuldades sentidas por esse grupo de
profissionais durante a inclusdo das criancas com TEA, em idade de Educacéo
Infantil, compreendendo ao mesmo tempo qual a percepc¢éo delas sobre a incluséo
dessas criangas.

A questdo Il instigava os sujeitos participantes a refletirem sobre quais os
possiveis motivos que fazem considerar os estudantes com TEA desafiadores,
solicitando que identificassem quais as dificuldades sentidas por elas durante o
trabalho em sala de aula.

A problematica IV foi elaborada com base na andlise dos registros do Diario

de Bordo do segundo encontro do grupo focal, organizado a seguir:

“Estamos nos encaminhando para o fechamento do nosso segundo encontro,
momento em que agradeco a presenca das profissionais participantes e faco o
encaminhamento para o préximo encontro. Contudo, hoje uma das participantes do
grupo levantou a mao e me fez a seguinte pergunta: - Tu vai nos ensinar a como
trabalhar com esse aluno, como incluir ele? Por que a minha dificuldade é saber o
gue fazer para atender esse aluno e os outros, nem sempre ele quer ficar dentro da
sala ou aceita as atividades que propomos. O que eu quero saber € se vamos falar

sobre isso nos proximos encontros” (Diario de Bordo, 2019).

Como podemos verificar no registro do Diario de Bordo, acima exposto, as

profissionais da educagdo buscavam encontrar respostas para Seus
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guestionamentos diretamente com a pesquisadora-mediadora. No entanto,
pensando na necessidade evidenciada pelo grupo e em atendé-la sem levar
respostas prontas, elaboramos a questdo 4 que propunha ao grupo que refletisse
sobre as dificuldades encontradas no trabalho com estudantes com TEA incluidos e
elaborasse estratégias que pudessem auxilid-las na inclusdo e no ensino desses
estudantes.

Na questao V, disponibilizamos o caso de uma estudante com TEA de cinco
anos, nao verbal, para ser discutido no grupo e, apés, solicitamos que, com base no
caso, as profissionais elaborassem estratégias para trabalhar com a estudante
incluida considerando e respeitando suas caracteristicas, sua totalidade. Por meio
desta questdo buscamos verificar se as profissionais iriam focar no transtorno ou na
estudante com TEA como sujeito total.

Na VI questdo, buscamos compreender qual o conhecimento das
profissionais participantes sobre o conceito Barreiras Atitudinais para, com base em
suas respostas, elaborar as problematicas que seriam trabalhadas no quinto e sexto
encontro.

Articulado ao terceiro encontro, estruturamos a dinamica rotagao por estacao
realizada no quarto encontro. Essa dinamica foi organizada com a intengdo de
possibilitarmos ao grupo, por meio da criacdo de fotonovela - 12 Estacdo, producao
artistica - 22 Estacao, e elaboracédo de poema - 32 Estacao, pensar sobre as fungdes
e 0 protagonismo das profissionais atendentes, cuidadora e professora na Educacéo
Infantil e na inclusdo e ensino de criangas com TEA.

Os temas elencados para a elaboracdo das propostas das trés primeiras
estacdes surgiram no momento da andalise dos dados produzidos no primeiro
guestionario, aplicado no primeiro semestre de 2019, no qual as atendentes
expressaram ndo sentirem-se parte responsavel pelo ensino dos estudantes
somente com atividade de cuidado, como alimentacéo e higiene, e nas observagdes
realizadas nas turmas com estudantes com TEA incluidos, pois verificamos, a partir
dos registros do Diario de Campo, que as professoras Aviador 1, Aviador 2, Aviador
3 e Aviador 4, deixavam o estudante com TEA sob responsabilidade da cuidadora,

interagindo muito pouco com esse estudante.
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Nosso objetivo com essas estacdes era compreender qual a visao do grupo
sobre cada uma dessas profissionais e disponibilizar espaco para discussdo sobre
as funcdes e sobre a importancia de cada uma dentro do ambiente escolar para o
ensino, tanto dos estudantes tipicos quanto dos estudantes com transtorno.

A 42 estacéo foi estruturada para que as profissionais da educacgéo pudessem
compreender qual o conceito de Barreiras Atitudinais e quais os tipos existentes a
partir da leitura de um trecho do artigo de Lima e Tavares (2008). Apés leitura e
discussdo acerca do texto, as profissionais deveriam pensar em suas praticas e
analisar se estabeleciam barreiras atitudinais em seu trabalho as elencando e
expressando por meio de registro de foto.

Por fim, na dltima estacdo foi proposto aos participantes que a partir da
visualizacdo do video de animacdo ET.x elaborassem estratégias para superacao
das barreiras atitudinais identificadas na animagao.

O quinto encontro foi organizado com base nos dados coletados nos Diarios
de Bordo, tendo como objetivo estimular as profissionais da educacao a elaborar
estratégias para superacdo das Barreiras Atitudinais evidenciadas em trés estudos
de caso de estudantes com TEA, elaborados a partir das observacdes realizadas
nas turmas com estudantes com TEA incluidos. Nossa intencao era disponibilizar um
espaco para discussao e elaboracdo de solucbes para superacdo das dificuldades
encontradas pelas profissionais na realizacdo do trabalho com estudantes com TEA
e assim criar estratégias para superacao das barreiras atitudinais.

Os dados produzidos nesses encontros, por meio de transcricdo dos audios e
Diarios de Bordo, do grupo e nosso, foram organizados, lidos, sistematizados e
categorizados nas seguintes categorias: Inclusdo na Educacdo Infantil, Processo
Ensino Aprendizagem, Barreiras Atitudinais e Estratégias para superacdo das
Barreiras Atitudinais.

Na categoria Inclusdo na Educacgao Infantil identificamos que as dificuldades
elencadas pelas profissionais estdo relacionadas a fatores externos a sua pratica,

como pode ser observado no quadro a seguir:
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Quadro 13- Dificuldades nainclusdo de estudantes com TEA relatadas pelas
profissionais da area da educacao, participantes do grupo focal.

1 | “A gente ndo tem preparo e nem respaldo para incluir com dignidade, a gente
vai no tato”. (A5)

“O que eu percebo é que as vezes a gente nao sabe se o que esta fazendo é o
2 | certo. Ficamos pensando se € assim mesmo, se estamos fazendo certo e isso
gue nés passamos por uma formagao, mesmo que rapida na graduacédo e as
cuidadoras ndo recebem nada’. (A5)

“Falta de formacgdo, qualificagdo”. (Grupo)

“Falta de conhecimento sobre o tema”. (Grupo)

“A aceitagdo da familia”. (Grupo)

“Falta de suporte do professor de A.E.E”. (Grupo)

“Falta de sala de A.E.E’. (Grupo)

“Falta o olhar da equipe diretiva”. (Grupo)

OlO|N[O|01| W

“Recursos humanos sem o minimo do conhecimento”. (Grupo)

10 | “Sem condigéo Fisica de estrutura’”. (RA1)

“A inclusé@o tu tem que trabalhar com todos. Existem momentos que tu vai
11 | trabalhar com todos e em outros momentos de forma individual, mas existem
alunos que tu vai ter que ter mais atencao, tu tem 15 mais um, entdo tu tem
quinze e esse mais um’”. (RO4)

12 | “As cuidadoras, por exemplo, elas ndo tém nenhum tipo de formacdo nem
recebem qualificacdo nenhuma s6é mandam elas para a escola e algumas
vezes a gente da sorte”. (RA1)

Fonte: Autora (2019).

Como podemos verificar no quadro 13, as dificuldades relatadas pelas
profissionais da educacédo sdo as mesmas enfrentadas por outros profissionais da
educacdo em outros ambientes educacionais formais ou informais. No entanto,
verificamos que em nenhum momento houve reflexdo sobre a prépria pratica.

Partimos do pressuposto que as dificuldades no processo de inclusdo quanto
a estrutura fisica, falta de recursos humanos, pouca ou nenhuma formacdo na area
da Educacdo Inclusiva, entre outras, sé@o legitimas e devem ser discutidas e
problematizadas em &ambito micro, nas escolas, e em ambito macro, politicas
publicas. Contudo, acreditamos que o inicio para superacdo dessas dificuldades
encontra-se dentro da sala de aula, na pratica dos profissionais que tém estudantes

incluidos.
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Quando o profissional da educacdo ndo consegue refletir sobre a propria
pratica atribuindo as dificuldades no processo de inclusdo somente a elementos
externos, percebemos um espacgo “fértil” para estruturacdo de barreiras atitudinais
gue prejudicam e/ou impossibilitam o ensino dos estudantes incluidos, sendo essas
as barreiras mais dificeis de serem superadas.

Ratificando nossas percepcdes Martins (2008, p. 79) enfatiza que:

Ainda existem barreiras que impedem o0 acesso e a permanéncia, com
qualidade, de muitos alunos com deficiéncia na escola. Sao elas fisicas [...];
pedagdgicas e atitudinais. Essas Ultimas sdo as mais sérias e dificeis de
serem vencidas, pois ndo se removem por decreto a rejeicdo, o medo, a
estigmatizacado, os preconceitos, os mecanismos de defesa existentes frente
ao aluno tido como diferente.

As Barreiras Atitudinais, como mencionado por Martins (2008), podem ser
advindas da rejeicdo, do medo, da estigmatizacdo, do preconceito e da descrenca
na inclusdo. Nas profissionais da educacdo, ao serem questionadas sobre suas
crencas com relacdo a inclusdo, podemos verificar em suas falas descrédito no
processo de inclusdo: “Acho que o sistema impde a Educagéo Inclusiva e ndo da
suporte para escola, ndo tem profissional qualificado para atender o aluno e falar
com a familia” (RA 5); “As pessoas acham que inclus&o é somente estar junto e néo
é” (A 5); “Da medo” (A 5).

Ao evidenciarem ndo acreditar no processo de inclusdo, mesmo que sem
intencdo, demonstram n&o acreditar na capacidade da crianca com TEA em
(con)viver nos espacgos sociais comuns, deixando transparecer o0 conceito da
subjetivacdo que, conforme definicdo de Tavares (2012), € materializado “no
discurso quando este se refere a falta de uma parte ou sentido da pessoa como se a
parte “faltante” fosse o todo”, isto €, acreditam que a crianga € em sua totalidade o
transtorno, sem compreender que o TEA é somente uma caracteristica de um sujeito
total e complexo.

Ainda sobre a concepcdo das profissionais da educacdo a respeito da
inclusdo, o grupo completou, justificando por quais motivos a inclusdo, para elas,

mostra-se dificil, pautando-se nas seguintes argumentacgoes:
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“O medo mesmo de trabalhar com incluséo, € nao ter preparo. [...]. A gente tem esse
receio é um outro, um desconhecido e os outros estdo dentro da ‘normalidade’. [...].
Sao coisas que chegam pra gente e a gente ndo tem o tempo de preparo necessario
para lidar ai qual é a nossa reacdo de defesa, que eu imagino, é a negacdo a
dificuldade de aceitar” (A5).

‘Embora a gente saiba que somos formados pelas diferencas, a gente espera a
homogeneidade, somos criados para homogeneidade. Nés sabemos da diversidade,

mas nos preparamos para o igual, para o homogéneo” (RO1).

“As cuidadoras, por exemplo, elas ndo tém nenhum tipo de formacao nem recebem
gualificagcdo nenhuma s6 mandam elas para a escola e algumas vezes a gente da
sorte. Eu acho que ainda quando a pessoa tem boa vontade a gente consegue, mas

algumas nem isso tem” (RAL).

As argumentacdes das profissionais da educacdo, acima organizadas, séo
derivadas de constru¢des sociais construidas desde a infancia por sujeitos que nao
tiveram contato ou vivéncia com pessoas com deficiéncia, antes de ingressar para
trabalhar no contexto escolar. Como verificamos no primeiro encontro do grupo focal,
somente trés sujeitos participantes haviam tido contato/convivio com pessoas com
deficiéncia anterior a atividade na area da educacao.

A substantivacdo do Transtorno do Espectro do Autismo torna as criancas
com o transtorno integrantes de uma determinada classe, segmentada, né&o
pertencente a outras ou a um contexto social maior (TAVARES, 2012). Essas
estruturas sociais € que estabelecem como se dard as relagbes nos diferentes
ambientes sociais, Goffman (2008) explica que quando um “estranho” nos é
apresentado, sdo seus primeiros aspectos que nos fara prever a sua categoria e 0s

seus atributos, a sua identidade social?’, sdo essas preconcepcles que

27 Goffman (1963) explica que a identidade social é construida a partir de pardmetros e expectativas
estabelecidas pelo contexto social como forma de categorizar os sujeitos.
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transformamos em expectativas normativas, em exigéncia apresentada de modo
rigoroso.

Dialogando com esses dados, verificamos como se da o Processo Ensino
Aprendizagem de estudantes com TEA na escola, a partir do grupo focal, refletindo
com as profissionais sobre esse tema.

Inicialmente, no segundo encontro, a pesquisadora-mediadora questionou as
profissionais sobre quais as barreiras identificadas por elas no processo de ensino-
aprendizagem de estudantes com TEA e sobre como se estabeleciam as intera¢des
dos estudantes incluidos com os demais integrantes da turma, professora,
cuidadora, atendente e colegas.

De acordo com o grupo as barreiras identificadas no processo de ensino-

aprendizagem dos estudantes com TEA sé&o:

e A familia- os pais e/ou responsaveis de estudante com TEA que demoram
a aceitar ou ndo aceitam o diagndstico e/ou ndo levam as criangas nos
atendimentos especializados fora da escola, o que prejudica seu
desenvolvimento;

e Falta de preparo do professor- auséncia de formacdo continuada,
reunides pedagogicas e/ou para estudo e a auséncia de anamnese no
inicio do ano letivo para conhecer o estudante e a propria familia;

e Atendimento Educacional Especializado- falta de acompanhamento e
atendimento da professora especializada ao estudante com TEA e ao
professor da turma comum;

e Recursos humanos- rotatividade de professoras, atendentes e
cuidadoras causando a falta destas profissionais o que prejudica a criacdo
de vinculo com o estudante incluido.

e Organizacdo de regras e combinados- a auséncia de regras como
horario de entrada e saida com tempo de tolerancia para atraso estipulado
e a exigéncia de materiais de uso pessoal para que a crianga possa

permanecer durante o periodo de aula, prejudicam a organizacdo da rotina
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da turma, o trabalho docente e o atendimento adequado ao estudante pela
auséncia de itens imprescindiveis, como, por exemplo, fralda, muda de
roupa, mamadeira (de uso pessoal e intransferivel).

e Formacéao de cuidadora- as cuidadoras séo enviadas para a escola sem
formacdo para trabalhar com estudantes incluidos, por isso, acabam por
nao conseguir auxiliar adequadamente as professoras e/ou atendentes no
processo de ensino desses estudantes, pois acham que s6 devem auxiliar
no momento de higiene e alimentacédo, sem necessidade de interacdo e/ou
estimulacéo.

e Materiais e estrutura fisica- a falta de materiais adaptados e estrutura

fisica adequada limita o trabalho docente junto aos estudantes com TEA.

Ao analisarmos as barreiras ao ensino de estudantes com TEA indicadas
pelas profissionais da educacao verificamos que algumas delas coincidem com as
dificuldades, por elas externadas, no processo de inclusdo desses estudantes.

No entanto, cabe ressaltar que a pesquisadora-mediadora, alicercada em
Libaneo (1994), salientava a todo o instante para 0 grupo que O processo ensino-
aprendizagem se inicia e se efetiva na pratica de sala de aula. De acordo com o
autor o processo de ensino tem carater bilateral que combina a atividade inerente ao
professor (ensinar) com a atividade do estudante (aprender) e faz interagir dois
momentos indissociaveis: a transmissdo e a assimilacdo ativa de conhecimento e
habilidades (LIBANEO, 1994). “Na transmiss&o o professor organiza os contetidos e
os torna didaticamente assimilaveis, prové as condicbes e 0s meios de
aprendizagem, controla e avalia” (LIBANEO, 1994, p. 80).

Podemos verificar a dificuldade das profissionais para se identificarem como
agentes desse processo, elas atribuem as dificuldades a diferentes sujeitos, como a
familia e/ou responséaveis pelo estudante, professora especializada e equipes
pedagdgicas e diretivas, e fatores externos, falta de recursos humanos, auséncia de
formacdo continuada, materiais pedagoégicos e infraestrutura, como podemos

verificar no grafico organizado a seguir:
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Gréfico 4 — Elementos da préatica pedagdgica que podem ou geram barreiras no
processo de ensino-aprendizagem de estudantes com TEA indicadas pelas
profissionais da area da educacéao.

Elementos da pratica pedagdgica que podem
gerar ou geram barreiras ao ensino de
estudantes com TEA indicadas pelas

Materias profissionais area da educagéo
pedagdgicos e
infraestrutura Familia
—

3% 18%

; Falta de
Formagdo de preparo do
Cuidadoras professor

14%
Organizagao de
regras e
combinados
18%

11%

A.E.E
11%

Recursos O estudante
Humanos com TEA
11% 14%

Fonte: Autora, 2019.

No grafico 4 podemos visualizar um item que ndo havia sido mencionado que
foi identificado pelo grupo como uma barreira ao processo de ensino—aprendizagem
do estudante com TEA - o préprio estudante. Em uma das falas a participante do
grupo RA7 disse, referindo-se a pratica de ensino em sala de aula: “Todo dia é um
dia, cada um é unico, e cada dia é uma barreira diferente. Cada dia ele ir4 responder
de uma maneira, as vezes positivamente outras negativamente. Ndo responde
como a gente espera’.

A pesquisadora-mediadora ao ouvir a participante dizer que o estudante “nao
responde como o esperado”, ela questionou 0 grupo se era preciso o estudante
atender as expectativas das profissionais, neste momento, a participante RA7
respondeu: “N&o, ndo (timbre de voz evidenciando duvida), ¢ que a gente tenta
sequir aquilo dali. A gente tenta flexibilizar, mas tenta seguir o planejamento”.

Verificamos que, mesmo sem intencdo, essa profissional acredita que uma
das barreiras est4d presente no estudante que nao atinge as expectativas da
professora e/ou atendente, sem acompanhar o desenvolvimento e superacdes de

limitacGes de cada estudante.
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Ao receber uma crianca com autismo, evidencia-se a impossibilidade de
atuarmos sob a légica da prontiddo e dos objetivos e planejamento pré-
concebidos, com a organizacdo de espacos e tempos rigidos. Faz-se
necessario investir tempo no conhecimento desse aluno através do
cotidiano escolar para que se possa estabelecer as estratégias pedagdgicas
e reconhecer as possibilidades de aprendizado (CUNHA, 2013, p. 85).

A partir da reflexdo de Cunha (2013), cabe aqui ressaltarmos a importancia
dos profissionais da educagdo compreenderem que a rotina na Educacao Infantil
deve ser flexivel, pois acolhe diferentes criangas vindas de contextos, realidades e
familias diversas. A multiplicidade € inerente ao ambito escolar e ndo sdo as
expectativas do professor e/ou atendente que devem ser atingidas, mas o
desenvolvimento integral de cada crianca que deve ser atendido.

Hillal (1985, p. 39), em seus estudos, alerta para a influéncia negativa
advindas das expectativas que o professor cria em torno na aprendizagem do

estudante sem levar em consideracao o sujeito aprendiz:

Se o professor realmente deseja ser educador, deve procurar criar em
classe uma situagdo ajustada ao desenvolvimento dos alunos, como as
relacdes em aula, evitando antecipar julgamentos procurando ser receptivo,
fazendo-se compreender tanto na matéria que leciona quanto na pessoa em
si. Procure compreender o mundo do aluno, vendo as coisas como ele vé, a
fim de poder chegar até ele. Considere e compreenda a educacdo como
atividade construtiva e criativa. Procure entender a si mesmo e aos outros,
conscientizando-se do que pensa e sente.

Compreendemos que as dificuldades por elas elencadas, durante os
encontros, sao importantes e devem ser problematizadas, pois influenciam
diretamente o trabalho realizado em sala de aula. Contudo, 0 processo ensino-
aprendizagem € planejado, dirigido e controlado pelo professor, e na etapa da
Educacado Infantil pelas professoras e atendentes, tendo em vista estimular e
suscitar a atividade propria dos estudantes para a aprendizagem (LIBANEO, 1994).
A evidente dissociacao realizada pelas profissionais da educacao, das préticas de
sala de aula e o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes com TEA é
evidenciada pela crenca do grupo de que a professora especializada e a cuidadora,
além do proéprio estudante, sdo responséaveis pelo ensino e pela aprendizagem dos

estudantes com o transtorno.
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O grupo alicerga sua crenca em dois fatores falta de formagé&o, por isso a
professora especializada deve dar suporte para as outras profissionais e realizar os
atendimentos especializados, de preferéncia individualmente na sala de A.E.E, como
forma de trabalhar as especificidades do estudante incluido, e turma com muitos
estudantes, devendo a cuidadora ficar responsavel pelo estudante com TEA para
gue a professora e/ou atendente possam atender os demais. Esses fatores podem
ser identificados em alguns trechos das transcricbes organizados no quadro a

seqguir:

Quadro 14- Trechos das transcricdes dos encontros do grupo focal sobre a
responsabilidade do processo ensino-aprendizagem do estudante com TEA.

Responsabilidade Trecho transcrito Cddigo do
atribuida a participante
falante

“Acho que ai entra a professora do A.E.E. Eu acho que
guem tem crianga inclusa ndo consegue seguir 0
planejamento. [...]. Quando a professora do A.E.E esta, ela RA7
verifica se o tera atendimento para tira-lo da sala para
acalma-lo, ou outra pessoa.”

‘O A.E.E, deve identificar os possiveis problemas ou

solucdes, dar suporte para a turma; suporte as familias. Grupo
Professora do A.E.E || “Atendimento na sala de aula e na sala de recursos para
saber o que o aluno é capaz de se desenvolver, o que RA7

pode nos dar [...].”

“[...]. Se tivesse alguém especializado para tender o aluno,

porque o professor faz o possivel, mas ndo consegue RAS8
atender.”

“[...]. Quando o aluno com TEA estiver muito agita ela retira

ele da sala por alguns minutos até se acalmar.” RA7

“A cuidadora as vezes acaba tomando uma posi¢cdo de

deixar a crianga aqui, quieto/sozinho, acaba ndo deixando Grupo
Cuidadora ele interagir, ser estimulado.”

“[...]. E muito dificil para o professor, que muitas vezes tem

que cuidar da propria cuidadora.” RA7

Fonte: Autora (2019).

Podemos identificar aqui a “raiz” das barreiras atitudinais estabelecidas pelas
profissionais da educacéo, que prejudicam o ensino de estudantes com TEA nessa
escola, campo desta pesquisa, pois se elas nao conseguem perceber a crianca com

transtorno como parte integrante da turma e como sua responsabilidade, logo nao
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consegue pensar em estratégias de ensino que considerem as especificidades das
mesmas.

Podemos verificar que as profissionais da educacdo acabam, mesmo que
despropositadamente, atribuindo o ensino e a responsabilidade do estudante com
TEA ao professor especializado. Algumas profissionais integrantes do grupo
acreditam que em momentos de crise, onde o0 estudante se desorganiza e fica
agitado e, por vezes, agressivo, a professora especializada deve ser a responsavel
por retira-lo da sala para acalma-lo.

Com relagdo a profissional cuidadora em uma das atividades onde a
pesquisadora-mediadora solicitou que discutissem sobre o protagonismo da mesma,
0os profissionais destacaram que elas s&@o superprotetoras ou sé atendem as
necessidades de higiene e alimentacéo das criangas com transtorno, permanecendo
a maior parte do tempo de mado dada com o estudante incluido ou fazendo-o
permanecer sentado em uma cadeira ao seu lado.

No entanto, como o grupo mesmo manifestou, essas profissionais ndo tém
nenhuma formacédo pedagdgica, nem recebem qualquer tipo de qualificacdo para
trabalhar como cuidadoras de inclusdo e, diante desse panorama, a professora e/ou
atendente se eximem da responsabilidade de orienta-la a como auxiliar em sala de
aula e a como atuar junto ao estudante incluido.

Contudo, ndo podemos deixar de mencionar que cabe a Secretaria Municipal
de Educacao e as equipes pedagodgica e diretiva da escola estabelecer formacdes e
combinados com as cuidadoras deixando claro quais suas fungbes e
responsabilidades. Entretanto, devido a relacéo direta entre professora/ atendente e
cuidadora para o estabelecimento de uma prética educativa efetivamente inclusiva
faz-se necessaria a articulagéo entre essas profissionais.

Durante as discussofes realizadas nos encontros o tema ensino-aprendizagem
foi o responsavel pelo inicio da superacdo de algumas barreiras atitudinais
evidenciadas pelo grupo durante as observacdes e, em suas falas, nos encontros do
grupo focal, onde as profissionais da area da educacgéo evidenciaram nao ter clareza

de quais suas responsabilidades no ensino de estudantes com TEA.
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A partir dessa ruptura de paradigmas adentramos em questdes mais
complexas e profundas, propondo as profissionais que procurassem olhar para a
propria pratica, para as proprias agdes dentro de sala de aula, verificando quais as
barreiras atitudinais que identificavam, para entdo, comecarem a pensar em
estratégias para superacao dessas barreiras.

Optamos por essa abordagem, pois acreditamos que ndo tem como haver
mudanca sem superacdo de barreiras, se as profissionais atribuem as dificuldades
no processo de inclusdo e as barreiras ao ensino dos estudantes com transtorno,
unicamente, a outros sujeitos ou a fatores externos a sala de aula, externos a

propria pratica. Mantoan (2013, p. 60) destaca que:

Lutamos para vencer a exclusdo, a competicdo, o egocentrismo e o
individualismo, em busca de uma nova fase de humanizacdo social.
Precisamos superar os males da contemporaneidade, ultrapassando
barreiras fisicas, psicologicas, espaciais, temporais, culturais, e, acima de
tudo, garantindo o acesso irrestrito de todos aos bens e as riquezas de toda
sorte, entre as quais o conhecimento.

Amparadas na percepcdo de Mantoan (2013), que luta por uma Educacéo
Inclusiva de qualidade, na qual a crianga com TEA tenha acesso ao conhecimento,
demos inicio a discussfes mais pontuais em nossos encontros.

Verificamos nos trés primeiros encontros que o grupo tinha um breve
conhecimento sobre o que seriam barreiras atitudinais. Conforme a concepcao do
grupo, as barreiras atitudinais sado: “Tudo o que dificulta, limita e impede o
desenvolvimento do aluno”; “Necessidade de serem todos iguais”, “Falta de
conhecimento de fato da deficiéncia da pessoa”.

Como forma de possibilitarmos maior aprofundamento do grupo
disponibilizamos material para estudo e, posterior, discussdo sobre o que sé&o
barreiras atitudinais e quais os tipos. Esse material foi elaborado a partir da
taxonomia discutida no artigo de Lima e Tavares (2008)- referencial teorico utilizado
nesta pesquisa.

ApoOs estudo e discussao sobre o tema as participantes foram estimuladas a

pensar na propria pratica em sala de aula elencando quais as barreiras atitudinais
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gue identificavam no préprio trabalho. De acordo com os registros do Diario de

Bordo do Grupo cinco barreiras foram identificadas:

a)

b)

d)

Barreira da Rejeicdo- “[...]. Recusa irracional de interagir com uma pessoa
em razéo da deficiéncia” (TAVARES, 2012, p. 131);

Barreira da Ignorancia- “...]. O desconhecimento que se tem de uma dada
deficiéncia, das habilidades e potenciais daquele que a tem. E comumente
expressa pelo nao saber/ conhecer a potencialidade/capacidade [...]."
(TAVARES, 2012, p. 133);

Barreira da Inferioridade- “[...]. E uma atitude constituida por meio da
comparacao pejorativa que se faz do resultado das acOes das pessoas com
deficiéncia em relagdo a outros individuos sem deficiéncia [...].” (TAVARES,
2012, p.135);

Barreira da Percepcdo de Menos Valia- “...]. Consiste na avaliacdo
depreciativa das acdes e producdes das pessoas com deficiéncia e na crenca
de que ela é incapaz ou que o0 que conseguiu alcancar tem menos valor do
gue o, produzido pela pessoa sem deficiéncia” (TAVARES, 2012, p. 136); e
Barreira da Piedade- estabelecida por meio de expressodes (falas) e/ou acbes
de carater piedoso, manifestas para com as pessoas com deficiéncia, que
acaba por restringi-las ou constrangé-las, sendo essa barreira identificada em

expressdes diminutivas ou de comiseragao (TAVARES, 2012).

No entanto, acreditamos, conforme registro do nosso Diario de Bordo, que as

barreiras identificadas pelas profissionais da educacdo ndo foram em relacdo a

propria pratica, mas a pratica de outra profissional, colega de trabalho.
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“A 42 estacdo, da dinamica rotacdo por estacdes, esta sendo a mais divertida para
0S grupos, pois, ainda que tenham que ler e analisar o texto sobre as barreiras
atitudinais, as participantes mostram-se muito entusiasmadas e alegres participando
do momento do registro fotografico que ilustra a barreira por elas identificada. Os
grupos mostram-se tdo comprometidos com a estacdo que somente uma foto néo
basta, as participantes fazem diversos registros fotograficos até escolherem o que
mais gostam. No entanto, percebo pelas conversas de cada grupo que passa pela
estacdo que as barreiras identificadas foram pensadas a partir da préatica de outras
colegas- professoras e/ou atendentes, ndo conseguindo as participantes serem

reflexivas com a propria pratica” (Diario de Bordo, 2019).

Ainda que tenhamos percebido em nossos registros que as barreiras nao
foram oriundas da andlise das profissionais sobre o préprio trabalho, percebemos,
mesmo assim, uma quebra de paradigmas, pois as barreiras foram identificadas no
contexto no qual todas as profissionais participantes estdo inseridas, gerando,
posteriormente, a reflexdo dessas profissionais sobre a propria pratica.

A partir dessa atividade verificamos mudancas com relacdo ao
comportamento e as falas das profissionais participantes, que comecaram a analisar
de forma critica o trabalho que desenvolviam e a forma como interagiam com 0s
estudantes com TEA incluidos. O grupo foi capaz de perceber que era possivel
realizar trabalhos de qualidade que atendessem as especificidades do estudante
com transtorno e a todos 0s outros estudantes da turma e que muitas delas de certa
forma ja faziam esse trabalho, mas ndo conseguiam valorizd-lo. Elas sé
conseguiram constatar quando O grupo comegou a pensar em estratégias para
superacao das barreiras atitudinais.

Ao final de cada encontro do grupo focal, nés analishvamos os registros dos
Diérios de Bordo para organizacdo do proximo encontro, n0sSso proposito, com esse
exercicio de analise, era refletir sobre as praticas desenvolvidas e nivel de
envolvimento dos participantes. Retomavamos nossos objetivos de pesquisa para
pensarmos em questionamentos e dindmicas que estimulassem a mobilizacdo e

construcdo de conhecimentos entre as profissionais participantes.
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Por isso, a partir do terceiro encontro estruturamos dinamizagbes em
pequenos grupos com o intuito de proporcionarmos apropriacdo e aprofundamento
dos temas tratados para posterior discussdo no grande grupo. A nova formatacao
dos encontros buscou levar informacgdes aos participantes por meio de material para
leitura e discusséo, elaborado pela pesquisadora-mediadora com base no tema que
seria trabalhado.

A partir dessa nova organizacdo percebemos que as profissionais
participantes comecgaram a se aprofundar nos assuntos e a modificar suas
concepcgOes sobre o transtorno, a crianga com o transtorno, 0 ensino e a importancia
da inclusdo na escola comum, conseguindo modificar a visdo reducionista,
inicialmente evidenciada pelo grupo, para uma visao total das criancas com TEA, o
gue possibilitou a elaboracdo de estratégias para superacdo das barreiras
atitudinais.

Durante o periodo de observacfes, identificamos a presenca de algumas
barreiras atitudinais na pratica de quatro das cinco professoras observadas (Al, A2,
A3 e A4) e ndo haviamos observado estratégias para superacao dessas barreiras. A
professora A5 ndo evidenciou barreiras em sua prética de sala de aula, ou seja, ndo
havia praticas de superacdo, pois a professora agia com o estudante incluido da
mesma forma que agia com os demais, respeitando as singularidades de cada
crianga.

Por isso, nos encontros discutimos com as professoras estratégias que
poderiam ser adotadas para superacdo das barreiras atitudinais identificadas por
elas no contexto escolar ao qual pertencem.

As estratégias elaboradas pelo grupo, para superacdo das barreiras
atitudinais, sédo simples e requerem unicamente disponibilidade das profissionais da
educacédo. Elaboramos um quadro com as estratégias elaboradas pelo grupo, vamos

expb-la a seguir para posterior discussao:
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Quadro 15- Estratégias para superacao de Barreiras Atitudinais elaboradas
pelo grupo focal.

Estratégias para superacdo das Barreiras Atitudinais
“Ter empatia com a crianca e sua familia.”

“Pegar o estudante com TEA pela mao e conduzi-lo para perto dos colegas.”

“Reorganizar a rotina da turma.”

“Dialogo e divisao de trabalho entre a professora e a cuidadora.”

“Propor atividade que tragam os colegas para junto do estudante com TEA,
possibilitando a interacdo do grupo.”

“A professora deve se responsabilizar pela sua turma e seus estudantes.”
“Buscar auxilio se ndo souber o que fazer. Ter um tempo junto ao estudante com
TEA. Ter predisposicao para fazer.”

“Acompanhar o desenvolvimento do estudante para elaboracdo de atividades que
o estimulem.”

“A cuidadora e a professora trabalharem juntas, quando a professora estiver com o
estudante incluido a cuidadora fica com os outros estudantes. A cuidadora pode
ser um apoio pedagdgico.”

Fonte: Autora (2019). T

Ao verificarmos as estratégias elaboradas, ja conseguimos perceber que o
grupo, além de elaborar estratégias, evidencia indicios de superacéo de algumas de
suas proprias barreiras, pois, no inicio dos encontros, as profissionais direcionavam
a responsabilidade do ensino dos estudantes com TEA a professora especializada
ou a cuidadora, sem conseguir identificar formas de superar suas préprias
dificuldades, antes atribuidas a elementos externos, como, familia e/ou responsaveis
dos estudantes incluidos, falta de formacao continuada, entre outros.

Essa ruptura de paradigmas nos faz identificar indicios de superacdo de
algumas barreiras, pois a partir deste momento as profissionais da educacao
comecaram a atribuir a responsabilidade do processo de ensino para si, sem
demanda-lo para terceiros, conseguiram compreender que a familia também
encontra desafios quando recebe um filho com transtorno, que o ensino inclusivo de
gualidade dependera da sua disponibilidade para orientar e trabalhar em articulagcao
com a cuidadora e, principalmente, que a escola em si € um ambiente heterogéneo
e essa multiplicidade € que faz dele tao rico em conhecimentos que podem e devem

ser trabalhados em sala de aula.
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Esses indicios de superacéo de barreiras atitudinais podem ser verificados na
fala das profissionais organizadas no quadro 15. Ainda que sejam indicios,
percebemos a mudanca de paradigma de um grupo que no inicio dos encontros
afirmou ter crescido em um ambiente onde a deficiéncia era considerada anormal,
nao pertencente ao espacgo social do qual faziam parte, e devido a isso nao
conseguiam observar formas de trabalhar com estudantes com transtorno que nao
envolvesse a responsabilizacdo direta da professora especializada e da cuidadora,
ou seja, uma educacgdo excludente em que a criangca com TEA s6 poderia existir se
fosse numa sala especializada ou na presenca de um profissional especializado e/ou
direcionado somente a ele.

Mantoan (2013) explica que para desconstruirmos os paradigmas que
originam as barreiras atitudinais, temos que assumir uma posicdo contraria a
perspectiva da identidade “normal” que justifica a falsa homogeneidade nas escolas
comuns, sendo a diferenca o conceito que se impde para que possamos defender a
tese da escola para todos.

Por isso, corroboramos os dados, aqui produzidos, no subcapitulo a seguir,
gue apresentara nosso Ultimo encontro do grupo focal e ir4 sistematizar os dados
produzidos durante o encontro, com 0 objetivo de realizarmos a avaliagdo dos

encontros do grupo junto as profissionais da educacao participantes.

4.3.4 Sexto Encontro.

Se alguém ama uma flor da qual sé existe um exemplar em milhdes e
milhdes de estrelas, isso basta para que seja feliz quando a contempla
(Saint-Exupéry, 2015, p. 22).

O sexto e ultimo encontro foi realizado no dia 13 de dezembro de 2019,
apresentando como tema a devolutiva do pesquisador e conversa com O0S
profissionais da area da educacdo sobre a pratica com os estudantes com
TEA.

Diferente dos outros encontros, este teve como objetivo ser um didlogo entre

pesquisadora e participantes da pesquisa, no qual a pesquisadora principal, que
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atuou em todos os encontros como pesquisadora-mediadora, deu retorno ao grupo
sobre os materiais produzidos ao longo dos encontros, anexados ao Diario de Bordo
do grupo, e obteve o retorno do grupo sobre quais as contribuicbes e experiéncias
proporcionadas pelos encontros, pontos positivos e pontos negativos. Por isso,
realizou-se transcorridos 15 dias, para que o grupo tivesse a oportunidade de refletir
e maturar todos os temas trabalhados, verificando se contribuiu, se podera vir a
contribuir ou se nao contribuird em sua pratica em sala de aula.

Para cumprir com esse objetivo, a pesquisadora principal organizou uma
mesa para realizagdo de um lanche, com salgadinhos de festa, sucos, torta doce,
refrigerantes, pastéis doces e tortinhas de limédo, tendo como proposta a escola-
mesa (Babin; Kouloumdjian, 1989), propondo ao grupo que partilhassem os
alimentos dispostos na mesa e, a0 mesmo tempo, compartilhassem saberes e
opinides, relativizando criticas e confrontando o que foi aprendido ao longo dos
encontros.

A escolha por essa perspectiva deu-se devido ao fato de sua dinamizacao ter
como eixo norteador o uso da comunicacéo, elemento essencial nesse momento de
devolutiva da pesquisa e avaliacdo dos encontros, momento em que as profissionais
participantes da pesquisa se sentissem confortaveis para expressar suas opinides,
sugestdes e/ ou criticas sobre o trabalho realizado ao longo dos seis encontros.

Portanto, esse encontro mostrou-se fundamental para producdo de dados
final, pois possibilitou as profissionais da educacdo externar de que forma esta
pesquisa as mobilizou (positivamente e/ ou negativamente) e como pode ou podera
contribuir no cotidiano de sala de aula, mais especificamente, em suas praticas
enguanto professoras e atendentes.

Os dados produzidos neste encontro foram analisados junto com os demais
por meio de aplicacdo de um segundo questionario (APENDICE E) - entregue as
participantes ao final do quinto encontro e devolvido a pesquisadora-mediadora uma
semana apos, tracando um paralelo dos dados produzidos a partir desses dois
instrumentos em relacdo ao primeiro instrumento aplicado no inicio da nossa

pesquisa - questionario 1 (aplicado no primeiro semestre de 2019), para verificarmos



201

se realmente houve quebra de paradigmas e indicios de estratégias para superacao
de barreiras atitudinais neste grupo de profissionais da educacéao.

As profissionais da educacdo participantes do grupo focal avaliaram os
encontros com base nos seguintes aspectos: numero de encontros e tempo de
duracdo de cada encontro, metodologia utilizada pela pesquisadora-mediadora,
contribuicGes e/ou mudancas a partir dos encontros na pratica de sala de aula,
conhecimento sobre o Transtorno do Espectro do Autismo e a inclusdo de
estudantes com o transtorno, conhecimento sobre o termo Barreiras Atitudinais,
conhecimentos adquiridos ao longo dos encontros, identificagdo de barreiras
atitudinais na prépria pratica de sala de aula e critica reflexiva destacando os pontos
positivos e negativos dos encontros.

Primeiramente, queremos destacar o quéao significativo e importante foi esse
momento de avaliagdo, pois conseguimos compreender quais as contribuicdes que
esta pesquisa proporcionou para o grupo de profissionais participantes assim como
para a escola, campo de pesquisa. Acreditamos que a pesquisa cientifica s6é cumpre
seu papel social quando consegue mobilizar e modificar conceitos, mesmo que uma
porcentagem pequena, de sujeitos, no caso desta pesquisa, de profissionais agentes
da educacéo.

Segundo relatos orais e escritos das profissionais da educacédo, o nimero de
encontros foi suficiente para provoca-las a seguir estudando como forma de
aprofundar conhecimentos, contudo foi sugerido pelo grupo que o trabalho iniciado
com esta pesquisa tenha continuidade no ano de 2020, devendo ser estendido a
toda a equipe de profissionais da escola. De acordo com relato da atendente
codificada como RA2 uma das merendeiras comentou com algumas das
profissionais participantes do grupo focal que gostaria de participar da pesquisa
também, pois como tem contato diario com os estudantes com TEA incluidos, tinha
interesse em aprender sobre o transtorno para saber como interagir com eles.

Podemos verificar, a partir dessa fala, o qudo pertinente se fez nosso
tema/problema de pesquisa dentro deste ambiente escolar que acolhe um numero
expressivo de criangas com o transtorno e que, muitas vezes, ndo consegue atendé-

las adequadamente devido ao medo de interagir com elas, medo derivado da falta
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de conhecimento sobre o transtorno. Vislumbramos, a partir do relato dessa
merendeira, a necessidade da continuidade de uma pesquisa mais aprofundada que
envolva todos os profissionais da escola e a relacdo deles no processo de incluséao e
ensino de estudantes com TEA. S&o dados como este que nos abrem um horizonte
de possibilidades de pesquisa que podem impulsionar agdes na luta pela incluséo
das diversidades.

Outro aspecto destacado pelas profissionais foi o tempo de duracédo de cada
encontro, conforme elas o tempo de 1h30min é insuficiente para aprofundamento de
discussbes, pois em alguns encontros acharam necessario o tempo ser um pouco
maior para reflexdo e debate dos temas propostos.

Corroboramos com o ponto de vista das profissionais sobre o tempo de
duracédo dos encontros, ao final da coleta de dados percebemos que se os encontros
tivessem 2h de duracg&o, o grupo teria mais tempo para socializar e discutir suas
reflexdes, no entanto, para que pudéssemos atender a todas as professoras e
atendentes interessadas em participar dos encontros, sem deixar os estudantes sem
aula, foi necessario organizamos um horario adequado junto a SMEC e a equipe
diretiva da escola, por isso, o tempo de duracao estipulado em 1h30min.

No que tange a metodologia utilizada nos encontros as profissionais
enfatizaram que os temas propostos foram trabalhados de forma clara e didatica,
com atividades diversificadas e envolventes o que facilitou a aprendizagem, mas que
os dois primeiros encontros, que compreendiam atividades de cunho dialégico,
foram cansativos, pois envolviam mais dialogo no grande grupo e menos
movimentacéao e dinamicas diversificadas, diferente dos demais.

Concordamos com a opinidao do grupo com relacdo a metodologia utilizada
nos dois primeiros encontros, pois, ao final de cada encontro, nés analisdvamos 0s
registros do nosso Diario de Bordo como forma de verificarmos o interesse e o
envolvimento do grupo com as atividades propostas, essa analise era realizada
como forma de avaliarmos o0 encontro para que pudéssemos elaborar o proximo. A
partir desse movimento de analise e reflexdo percebemos que a metodologia

empregada nos dois primeiros encontros nao atendia adequadamente as
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necessidades do grupo, sendo preciso pensarmos em estratégias mais dinamicas,
gue incentivassem a participacao de todas.

Conforme avaliagdo do grupo 0s encontros proporcionaram pequenas
mudancas na prética de algumas profissionais que compartilharam os seguintes
relatos: “O fato de conhecer novos termos, fez com que eu olhasse para questdes
rotineiras de forma mais paciente, ainda que com certas dificuldades”; “Através dos
encontros consegui enfrentar os desafios na sala de aula com mais facilidade”;
“Passei a observar mais minhas acoes”.

As outras profissionais participantes disseram que devido ao fato de néo
terem nenhum estudante com TEA incluido, ainda ndo observaram mudancas em
suas praticas, mas que as aprendizagens construidas, com certeza, irdo auxiliar
futuramente.

No entanto, para todas as participantes os encontros contribuiram para a
pratica presente e/ou futura em sala de aula, como podemos verificar em seus
relatos, a seguir organizados: “Sempre estamos aprendendo e os encontros, de
certa forma, motivaram, pois, as vezes, 0s obstaculos e dificuldades nos impedem
de ver possibilidades”: “As vezes, ficamos ‘perdidas’, sem saber como agir, e tu nos
abriu caminhos e oportunidades para esclarecer nossas duvidas”, “Mudou minha
forma de entendimento, minha visdo sobre o assunto e observo mais a familia dos
alunos’; “Para repensar minha atuagdo em sala de aula, como agir”.

Um dos aspectos avaliados pelas participantes foi 0 conhecimento sobre o
TEA e a inclusdo de estudantes com o transtorno, pois no primeiro questionario foi
possivel identificarmos que os conhecimentos acerca desse tema eram superficiais
ou relacionados a estigmas atribuidos a pessoas com o transtorno, sem serem
caracteristicas pertencentes a diade autistica e durante alguns relatos percebidos no
periodo de observacdo havia certo ceticismo das profissionais sobre o processo de
incluséo.

De acordo com relatos do grupo, o conceito que as profissionais tinham sobre
o transtorno ou era insuficiente ou era equivocado, pois atribuiam, sem querem,
caracteristicas popularmente imputadas as criangcas com TEA, o que fazia com que

acreditassem que uma crianga timida tinha o transtorno, e, a partir dos encontros,
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compreenderam que o0 tema é mais complexo e que para darem inicio as
investigacoes, sobre a presenca ou ndo do transtorno, precisam compreender o0 que
€ a diade autistica e quais seus indicios.

Com relacdo a incluséo, verificamos algumas mudancas nas concepcdes do
grupo, que antes se mostrava cético. Conforme relato das participantes, elas ainda
acreditam que este seja um processo dificil e que se sentem pouco preparadas para
enfrentar, mas que durante as reflexdes e dialogos, corridos no grupo, verificaram
ser possivel, basta se desafiarem e valorizarem mais o proprio trabalho.

As profissionais participantes do grupo salientaram que os encontros foram
importantes, pois 0s incentivaram a enfrentar as problematicas presentes no
cotidiano escolar, ao compartilhar suas angustias e preocupacdes, assim como
valorizarem o trabalho que cada uma realiza, lhes auxiliando a observar que todas,
cada uma a sua maneira, realizam boas préticas e enfrentam as mesmas
dificuldades. Essa partiha de experiéncias fez com que as profissionais
percebessem que, apesar das dificuldades impostas pelo contexto no qual estédo
inseridas, o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes com TEA incluidos
dependera, essencialmente, do trabalho desenvolvido em sala de aula.

Ao indagarmos as profissionais sobre quais as terminologias aprendidas
durante os encontros, quase todas, disseram que desconheciam o termo Barreiras
Atitudinais assim como seu conceito, como verificado por nds, anteriormente, no
subcapitulo 4.3.3, onde percebemos, a partir dos registros do nosso Diario de Bordo,
que as profissionais evidenciavam nao ter conhecimento sobre essa terminologia,
sendo preciso disponibilizarmos para as mesmas material para estudo.

Apoés disponibilizarmos material sobre o conceito das Barreiras Atitudinais,
para estudo e reflexdo do grupo, percebemos mudanca de paradigmas nas falas das
profissionais da educacédo. Podemos identificar essa mudanca nas respostas
elaboradas pelas profissionais ao responderem o seguinte questionamento, presente
no segundo questionario aplicado: “Apdés compreender o que sao Barreiras
Atitudinais, vocé conseguiu identificar alguma(s) em sua pratica? Se sim, quais. Se

an

nao, por qué”. Ao elaborarmos essa questédo, ndo tinhamos certeza se iriamos obter
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respostas, pois, exigia que as profissionais observassem a prépria pratica de forma
critica, externando quais as barreiras atitudinais que elas mesmas estabeleciam.

Sabemos que ndo € uma pergunta de facil resposta, mas as profissionais se
desafiaram e responderam, refletindo sobre quais as barreiras atitudinais que cada
uma identificava na propria pratica, sendo elas: Barreira da Ignorancia; Barreira da
Rejeicao; Barreira da Piedade; Barreira da Percepcdo de Menos Valia; e Barreira da
Inferioridade.

Percebemos que as barreiras identificadas pelas profissionais coincidem com
as barreiras identificadas por nés durante a analise do primeiro questionério, das
observacdes e dos primeiros encontros do grupo focal. A partir dessa identificacéo,
verificamos também que as profissionais mostraram-se mais reflexivas sobre a
propria prética e que ao aprenderem o conceito das Barreiras Atitudinais comegaram
a monitorar suas acoes e falas, buscando formas de modifica-las.

Durante a avaliacdo o grupo relatou que antes do quinto encontro né&o
compreendiam 0 que seriam estratégias para superacao de barreiras atitudinais, até
a pesquisadora-mediadora dar exemplos de acdes realizadas na escola, observadas
ao longo dos oito meses que a frequentou, exaltando as boas praticas que elas
realizam, mas que nem sempre valorizam. As profissionais disseram que neste
momento se sentiram valorizadas e quiseram compartilhar com o grupo praticas que
elas realizavam em sala de aula que consideravam estratégias para superacao das
barreiras atitudinais estabelecidas por elas, por outras profissionais ou pelos colegas
do estudante com TEA.

Ao final, a pesquisadora-mediadora solicitou ao grupo que destacasse, de
forma critica e reflexiva, os aspectos positivos e 0s negativos dos encontros. Os

pontos indicados pelo grupo foram organizados em um quadro, a seguir exposto:
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Quadro 16— Aspectos positivos e negativos dos encontros do grupo focal,
indicados pelas profissionais da educacdo participantes.

Pontos Negativos

Pontos Positivos

Horario de inicio e término dos
encontros (inicio as 16h- término as

Conhecimentos construidos- perceber
gue a incluséo € possivel e que elas sao

17h30min)- como era no fim do dia as | capazes de incluir e ensinar os
profissionais mencionaram que alguns | estudantes com TEA;
dias se sentiam muito cansadas e, por
iISso, nao conseguiam participar de
maneira tdo ativa. : oA
Partilha de vivéncias- que ao
compartilharem as estratégias que

Tempo de duracéo dos encontros.

Oferta do grupo focal- O fato de ser
ofertado somente para as profissionais
da educacdo e ndo para todos os
profissionais da escola.

realizavam em sala de aula perceberam
gue conseguem realizar um bom
trabalho e compreenderam que para
realizar um trabalho inclusivo néo
precisam realizar um trabalho
rebuscado, basta que seja direcionado
ao desenvolvimento dos estudantes.

N&o continuidade dos encontros- as
profissionais solicitaram o retorno da
pesquisadora principal a escola, mesmo
apos o término da pesquisa, dando
continuidade a parceria estabelecida
com a escola e seus profissionais.

Mediacao dos encontros- as
profissionais mencionaram que a
delicadeza e sutiliza da pesquisadora-
mediadora as deixou confortaveis para
compartilhar suas percepcdes, assim
como o fato dos encontros serem
elaborados a partir da realidade na qual
estdo inseridas, pois muitas vezes
participam de formagOes e/ou palestras
que evidenciam nao ser adequadas ao
contexto social e educacional do qual
fazem parte.

Fonte: Autora (2020).

Ao analisarmos a avaliagcdo das profissionais da educacdo, percebemos a

importancia desta pesquisa-acdo nesta escola e direcionada a essas profissionais,

pois, como constado nas sistematizagdes dos encontros anteriores, o grupo acolheu

a pesquisa e se envolveu com todas as acdes propostas, mesmo que algumas

vezes trouxessem tematicas de cunho mais pessoal ou criticas a propria pratica.




207

Portanto, neste momento de avaliacdo, buscavamos reflexées criticas das
participantes referentes as acbes desta pesquisa, sendo elas positivas e/ou
negativas. Em relacdo as criticas que elucidaram os pontos negativos, concordamos
com os aspectos destacados pelo grupo e buscamos durante 0s encontros tentar
realizar modificacbes que atendessem as expectativas do mesmo, no entanto,
acreditamos que sdo essas criticas construtivas que tornam esta pesquisa real, feita
por pessoas reais, pessoas diferentes, singulares, com habilidades e limitacdes.
Uma pesquisa pensada, organizada e realizada “a varias maos”.

A avaliacdo dos aspectos positivos dos encontros serviu para
compreendermos a relevancia desta pesquisa, ndo sO para as profissionais
participantes, mas para a sociedade em si, ou seja, para os profissionais da area da
educacao que, por vezes, nao acreditam na inclusédo e no ensino de estudantes com
TEA, aos pais das criangcas com TEA, que nem sempre conhecem a importancia da
inclusdo ainda na Educacdo Infantii para o desenvolvimento e processo de
escolarizacdo do seu filho e para as pessoas que ndo acreditam na inclusdo de
pessoas com deficiéncia e/ou necessidades educativas especiais nas escolas.

Esta avaliacdo comprova que apesar dos paradigmas excludentes, nos quais
nossa sociedade foi constituida, com dedicacdo e conhecimento podemos superar
as barreiras que nos impedem de conviver com a diversidade.

Sendo assim, ao final dos encontros, ao retomarmos e triangularmos o0s
dados produzidos durante toda a pesquisa foi possivel identificarmos a presenca de
barreiras atitudinais presentes tanto nos discursos, quanto nas ag¢Oes das
profissionais participantes da pesquisa, identificadas nas respostas obtidas por meio
da aplicacdo do questionario 1, nos registros das observacdes participantes e nos
registros dos dois diarios de bordo produzidos nos encontros do grupo focal,
tipificadas de acordo com a taxonomia de Tavares (2012) como barreira da rejeicéo,
barreira da ignorancia, barreira da inferioridade, barreira da percep¢do de menos
valia e barreira da piedade. Estas cinco categorias de barreiras atitudinais foram
identificadas, de forma recorrente, nos dados produzidos em todos os instrumentos

utilizados ao longo desta pesquisa-acao, validando a presenca dessas barreiras no
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cotidiano das relagdes estabelecidas no contexto pesquisado, de forma recorrente e
nao em situacdes Unicas ou isoladas.

As barreiras identificadas pelas pesquisadoras e pelo proprio grupo de
profissionais, evidenciadas nos registros dos dois diarios de bordo do grupo focal,
sdo resultantes da auséncia de vivéncia com pessoas com deficiéncia e/ou
necessidades educativas especiais ou do contexto familiar e/ou social que
conceituou o que deveria ser considerado “normal”’ e “aceitavel’ e o que deveria ser
considerado “anormal” e “evitavel”. Partindo dessas vivéncias e conceitos a maioria
dessas profissionais criou parametros de normalidade e, por isso, 0s estudantes que
ndo conseguem alcanca-los sdo percebidos como problematicos, dificeis, néo
aprendentes, ndo passiveis de inclusdo. S&o esses prejulgamentos, que acabam por
nortear as concepgodes das profissionais acerca dos estudantes com TEA.

Ao triangularmos os registros das observacdes e 0s registros dos encontros
do grupo focal, compreendemos que essas concepcOes geram as barreiras
atitudinais que acabam por impossibilitar a elaboracdo de estratégias para
superacao dessas barreiras pelas profissionais, pois elas ndo percebem que séao as
proprias geradoras das barreiras atribuindo-as aos estudantes com TEA sem rever
e/ou questionar sua metodologia de ensino, ou seja, ndo conseguiam pensar em
estratégias, pois, para elas, ndo haviam barreiras a serem superadas.

Os dados produzidos durante a aplicacdo do questionario 1 e durante as
observacbes, s6 nos possibilitaram identificar quais as barreiras atitudinais
produzidas pelas profissionais, dados corroborados pelas préprias profissionais
participantes durante os encontros do grupo focal e por elas analisados e pensados.
As estratégias para superacao das barreiras atitudinais foram identificadas somente
nos registros dos diarios de bordo do grupo focal e nas respostas do questionario 2,
gue analisava quais as contribuicdbes dos encontros para a formagdo e atuacao
profissional das professoras e atendentes.

Para tanto, constatamos que foi durante os encontros do grupo focal que as
profissionais conseguiram refletir sobre o proprio trabalho, identificando quais as
barreiras atitudinais produzidas por elas, para apds, conseguirem pensar/elaborar

estratégias para superacao das mesmas.
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As estratégias elaboradas pelo grupo sao simples e requerem unicamente
disponibilidade das profissionais, sendo elas: empatia com a crianca e sua familia;
aproximacao fisica, sem invasdao de espaco, pegando o estudante com TEA pela
mao, conduzindo-o para perto dos colegas; reorganizacdo da rotina da turma de
acordo com as necessidades do estudante com transtorno e dos demais estudantes,
planejando momentos em que possa ficar mais proxima do estudante com TEA,
como forma de criar vinculo afetivo e acompanhar seu desenvolvimento e assim
poder elaborar atividades que estimulem seu desenvolvimento; didlogo e divisdo das
responsabilidades com a cuidadora; proposicao de atividades que aproximem oS
estudantes tipicos do estudante com TEA; e procurar auxilio de outras profissionais
guando ndo souber o que fazer ou como agir.

Dito isso, no préximo capitulo trazemos nossas consideracfes finais acerca
desta pesquisa que nos envolveu com seus dados e cativou com a descoberta

advinda de suas analises



5 CONSIDERACOES FINAIS DE QUEM SE DEIXOU CATIVAR

Levei algum tempo para entender de onde ele viera. O principezinho, que
me fazia milhares de perguntas, parecia nunca escutar as minhas. Palavras
pronunciadas ao acaso e que foram, pouco a pouco, revelando sua historia
(SAINT-EXUPERY, 2015, p. 15).

Estas dltimas paginas circunscrevem o inicio de dialogos mais profundos
sobre a compreensdo da integralidade do Pequeno Principe, compreensao que vai
além da superficialidade do transtorno para uma (inter)acao com a complexidade de
um sujeito singular, dotado de experiéncias, culturas, sentimentos, saberes, que tem
uma forma prépria de compreender, observar e (con)viver com o mundo - que nao é
certa, nem errada, mas unica.

Sendo estas, as Ultimas consideracdes acerca de uma pesquisa que se fez
presenca em nossas vidas e vivéncias, estudos e aprendizagens, optamos por
deixar este espagco para que a pesquisadora principal, que esteve envolvida na
producdo, organizacdo e analise dos dados produzidos em sua completude,
pudesse relatar quais suas consideragfes ao final deste estudo, explicitando de que
forma o0 mesmo a modificou como pessoa, professora e académica. Por isso, a partir
do préximo paragrafo o texto seré escrito na primeira pessoa do singular

Enquanto professora que se “fez” pesquisadora, tive a intencdo, com esta
pesquisa, de colaborar com a pratica das profissionais da educacao e, assim, com o
processo de ensino dos estudantes com TEA. Partindo da compreensao do grupo
sobre o Transtorno do Espectro do Autismo e sobre o paradigma do sujeito total
busquei apresentar as discussbes de uma pesquisa-agcdo, cujo objetivo era
investigar as barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com Transtorno do
Espectro do Autismo na Educacao Infantil e quais estratégias tém sido utilizadas
pelas profissionais da area da educacéo, com vistas a supera-las.

Ao longo da producdo e analise de dados, identifiquei indicios de barreiras
atitudinais nas falas/discursos das profissionais da educacao, os quais identifiquei
como: conceitos sobre o TEA centrados em esteredtipos - comumente

associados ao transtorno, mas que nao necessariamente tem rela(;éo com 0 mesmo,
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visdo sobre a criangca com TEA pautada nas caracteristicas do transtorno - sem
considerar a sua totalidade, ou seja, suas singularidades enquanto individuo Unico; e
responsabilizacdo do estudante com TEA pela efetivacdo do proprio processo
de ensino - isto é, ele deve se “adequar” a escola, a metodologia de ensino adotada
pelo professor e & comunidade escolar, pois, os profissionais ndo tém formacgéo e/ou
gualificacdo para trabalhar com sujeitos com o transtorno.

Conforme as falas das profissionais a respeito dos sujeitos com TEA e seus
processos de ensino, pude constatar que se mostrava presente na concep¢ao do
grupo, a necessidade de laudo médico como parametro para elaboracao do trabalho
pedagdgico, a inseguranca para interagir e trabalhar com estudantes com transtorno
incluidos e a énfase nas caracteristicas pessoais dos sujeitos como forma de
justificar as dificuldades no processo de ensino-aprendizagem dos mesmos, sem
gue houvesse avaliacao do préprio trabalho ou responsabilizagdo pelo mesmo.

Foi por meio das falas que pude identificar indicios da existéncia de barreiras
oriundas de atitudes, o que me permitiu verificar o quédo ténue é o limiar entre o
discurso e o ato excludente, ato realizado por essas profissionais muitas vezes sem
a intencéo de excluir o estudante com TEA.

Entretanto, foi a convivéncia durante as observacgdes participantes que aferi a
existéncia de barreiras atitudinais e compreendi de que forma prejudicavam e/ou
poderiam prejudicar o processo de ensino dos estudantes com TEA. Foram as
observacfes participantes que corroboraram os indicios de barreiras verificadas nas
falas do grupo, sendo possivel identifica-las e tipifica-las como: barreira da
padronizacdo, barreira da adjetivacdo, barreira da baixa expectativa ou
subestimacdo, barreira de estereoétipos, barreira da compensacdo, barreira da
superprotecédo, barreira da particularizacdo, barreira da ignorancia e barreira da
rejeicao.

Averiguei que essas barreiras influenciavam diretamente o processo de
ensino dos estudantes com TEA incluidos por diferentes motivos, como, por
exemplo, as profissionais atribuiam a responsabilidade da aprendizagem e do
ensino desses estudantes a eles proprios ou consideravam justificaveis a néo

interacdo com a criangca com TEA e a nao responsabilizagéo pelo seu ensino devido
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a auséncia de formacdo profissional especifica ou acreditavam na falta de
capacidade de aprendizagem da crianca devido ao transtorno e, por isso,
mantinham pouco contato com esses estudantes deixando-os sob a
responsabilidade das cuidadoras e distantes dos colegas.

Sendo assim, compreendo que ainda que as criancas com TEA estejam
“‘inseridas”, pois ndo identifiquei um processo de inclusdo neste contexto, na escola
junto a outras criancas, devido a obrigatoriedade estabelecida por meio de politicas
publicas que garantem o direito de acesso e permanéncia na escola comum, como
nao havia ou havia pouca interacdo com seus pares e/ou professora e/ou cuidadora
identifiguei uma gradativa invisibilizacdo dos estudantes com TEA num contexto em
gue aparentemente estavam “incluidas”. Portanto, constatei que apesar das criancas
com TEA terem seus direitos garantidos, ndo conseguem exercé-los devido a essa
invisibilidade.

Ademais, a partir das barreiras atitudinais aferidas, foi possivel identificar a
existéncia de um processo de invisibilizacdo dos estudantes com TEA presente na
pratica das  profissionais, que me possibilitou refletir ~ enquanto
professora/pesquisadora meu papel na area da educacédo, pois apesar de termos
politicas publicas que garantem o direito ao acesso e a permanéncia desses
estudantes nas escolas comuns, este sO sera efetivo se as praticas estabelecidas
em sala de aula forem inclusivas, valorizando as diversidades inerentes ao
desenvolvimento humanao.

Pensando nisso, novos questionamentos emergiram, questionamentos que
nao pude responder nesta pesquisa devido ao tempo de duracdo do mestrado e pelo
fato de extrapolar os objetivos aqui definidos, mas que pretendo empenhar tempo e
estudos futuros para responder: Como 0s processos de subjetivacdo podem inferir
no estabelecimento de barreiras atitudinais? Qual o limiar entre os processos de
subjetivacdo e a producdo de barreiras atitudinais que geram exclusao? De que
forma pensar a formacéao inicial de professores com vistas a auxiliar na superacéo
de possiveis estigmas/preconceitos geradores de barreiras atitudinais que
influenciam os processos de inclusdo, ensino e aprendizagem de estudantes

incluidos?
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Ao longo dos encontros pude acompanhar o desenvolvimento de reflexdes
criticas e dialégicas, assim como a quebra de paradigmas de um grupo de
profissionais que evidenciou, inicialmente, barreiras atitudinais em seus discursos e
acOes, advindas da auséncia de vivéncias com pessoas com deficiéncia e de
ensinamentos culturais, familiares e sociais que afirmavam que deficiéncia era
sinbnimo de diferente, de anormal.

Compreendo essas evidéncias como o inicio de uma mudanca nas praticas
destas profissionais, assim como em suas concepc¢des sobre as criangas com TEA.
Sei que possivelmente as discussbes e aprendizagens produzidas pelo grupo néo
atingiram a todas as integrantes de forma significativa, mas constatei que as
intervencdes realizadas por meio do grupo focal, assim como possibilitaram a
criacdo de estratégias para superacdo de barreiras pelo grupo (empatia com a
crianca e sua familia; aproximacgdo fisica, sem invasdo de espaco, pegando o
estudante com TEA pela m&o conduzindo-o para perto dos colegas; reorganizacao
da rotina da turma de acordo com as necessidades do estudante com transtorno e
dos demais estudantes, planejando momentos em que possa ficar mais proxima do
estudante com TEA como forma de criar vinculo afetivo e acompanhar seu
desenvolvimento e assim poder elaborar atividades que estimulem seu
desenvolvimento; dialogo e divisdo das responsabilidades com a cuidadora;
proposicao de atividades que aproximem os estudantes tipicos do estudante com
TEA; e procurar auxilio de outras profissionais quando ndo souber o que fazer ou
como agir) mobilizaram um numero significativo de profissionais a repensar suas
praticas. Visto isso, acredito que € por intermédio deste grupo que poderdo ser
executas as estratégias elaboradas e realizadas futuras acbes que poderdo gerar
mudancas no contexto desta escola.

Para tanto, com vistas ao porvir, pretendo organizar a devolugédo da pesquisa
ao grupo, conforme solicitacdo da equipe pedagodgica e diretiva da escola e das
proprias profissionais, no formato de curso de formacdo estendido a todas as
profissionais pertencentes a escola (professoras, atendentes, estagiarias, cuidadoras
e professoras substitutas) e em acdes (rodas de conversa) com 0s pais e/ou

responséveis dos estudantes. As agcbes pensadas tém como propdsito estender os
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dados aqui produzidos a toda a escola para que se possam gerar discussdes e
reflexdes sobre os processos de inclusdo das criancas com TEA, produzindo
reflexdes que irdo além do transtorno.

Sendo assim, findando minhas consideracdes, pude concluir que os eventos
sociais que podem gerar as barreiras atitudinais sdo complexos e, por isso, € preciso
constante estudo e diadlogo, nos meios académico e escolar, sobre diversidade e
inclusdo como estratégias para superacao das barreiras atitudinais, para que assim
possa haver a superacdo das demais barreiras (pedagdgicas, comunicativas e
arquitetdnicas) por elas geradas.

Para tanto, posso afirmar que ndo sou/estou a mesma pessoa que ingressou
no mestrado e iniciou a pesquisa, pois cheguei com inquietacdes latentes que me
mobilizavam enquanto individuo, professora e sujeito social, mas que ao ser
atravessada pelas experiéncias da pesquisa-a¢ao, metamorfoseei-me e aprendi que
nunca “se € ” sempre “se estd”. Nessa constante movimentacdo me constituo ao
final uma “sempre” observadora/questionadora do presente para pensar o futuro e
gual o lugar das criancas com TEA na sociedade e nas escolas, especialmente nas
escolas de Educacao Infantil, que considero a etapa de maior importancia para o
estabelecimento de bases para o desenvolvimento humano.

Por fim, deixo aqui meu anseio, expectativa e constante esperanca de que 0s
indicios de superacao das barreiras atitudinais sejam efetivos e que as estratégias
elaboradas pelo grupo impulsionem o planejamento de novas estratégias que
possam auxiliar na superagao de barreiras atitudinais estabelecidas nos diferentes
contextos sociais, construindo novos conhecimentos que possam ser relevantes
socialmente para: toda a comunidade escolar, que acolheu nossa pesquisa; a
comunidade académica, como incentivo de novas buscas na area da educacao
inclusiva; aos professores da Educacao Infantil, para reflexdo acerca de sua pratica;
Para n6s mesmas, enguanto sujeitos sociais, histéricos e incompletos, que ao
dividirmos nossos conhecimentos, aprendemos mais que ensinamos; e a todos os
sujeitos que tiverem acesso a esta pesquisa, para que, de alguma forma, possa
auxiliar na desconstrucdo de (pré)conceitos, possibilitando enxergar possibilidades

onde antes pareciam haver somente limitagdes.
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Desejo que esta pesquisa possa cativar quem a ler, tanto quanto me cativou,
e que seus leitores, durante ou ao final da leitura, possam estar “criangcas” e nao
mais “pessoas grandes”, pois as criangas conseguem olhar para o céu admirando a
beleza do universo, presente na multiplicidade de estrelas e lembrar-se do Pequeno

Principe que as ensinou que o essencial ndo é visivel aos olhos, mas ao coracao.
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APENDICE A- Roteiro de Entrevista

LEVANTAMENTO DE DADOS SOBRE OS ESTUDANTES INCLUIDOS NA
EDUCACAO INFANTIL DO MUNICIPIO DE BAGE.

1- Qual o numero de escolas de Educacdo Infanti mantidas pelo

municipio?

2- Qual o numero total de estudantes matriculados nas escolas municipais de

Educacao Infantil?
3- Quantos estudantes matriculados tem Transtorno do Espectro do

Autismo?

4- Todas as escolas possuem sala de Atendimento Educacional Especializado?
()SIM ( )NAO

Se a resposta for NAO por qué?

5- Todas as escolas tém professor com formacéo para realizar os atendimentos nas
salas de A.E.E?
()SIM ( )NAO

Se a resposta for NAO por qué?
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6- Quantos estudantes estdo incluidos nas escolas de Educacao Infantil municipais?

E.M.E.I NUumero total de | NUmero de

estudantes incluidos? | incluidos com TEA?

Anelise Abbott Ravaza

Anna Moglia

Conceicdo Moreira

Dr. Jodo de Deus de Lima
Galvao

Dr. Luiz Maria Ferraz

Dr. Penna

Filomena Kalil

Julieta V. Balestro

Lions Clube Solidariedade

Manoelinha Araujo

Maria Alves Peraca

Nossa Sra. do Carmo

Professor Analio

Prof. Frederico Petrucci

Prof. Iria de Jesus Machado

Prof.2 Marianinha Lopes

Professora Zita F. Vargas

Senador Darcy Ribeiro

Tanisa Franca Budé

Tia Scylla

Tupy Silveira

Zezé Tavares

E.E.I Pequenino Vicente de

Paulo
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APENDICE B- Termo de consentimento livre e esclarecido (para realizacdo de

entrevista).

unipampa

Universidade Federal do Pampa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa:

Eu, , responsavel pelo setor

da Secretaria Municipal

de Educacéo e Cultura do municipio de Bagé- RS, ACEITO patrticipar da pesquisa
intitulada “O essencial é invisivel aos olhos e cativa o coragao”: Superacdo de
barreiras atitudinais no processo de ensino de estudantes com TEA na
Educacéo Infantil.

A participacdo nesta pesquisa nao traz complicacdes legais. Asseguramos que todas
as informacdes prestadas, sdo sigilosas e serdo utilizadas somente para esta
pesquisa. A divulgacédo das informacdes sera anbnima. Se voceé tiver alguma duvida
sobre o teor da pesquisa, antes de decidir sua participacao, sinta-se a vontade para
fazé-la.

Afirmo que fui informado dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e
detalhada. Recebi informacfes a respeito do procedimento de pesquisa e esclareci
minhas duavidas. A pesquisadora Lauren Azevedo Poersch certificou-me de que
todos os dados desta pesquisa seréo confidenciais e que terei liberdade de retirar o
consentimento de participagao na pesquisa.

Data: / /

Nome do Entrevistado:

Assinatura:
Data: / /

Nome da Pesquisadora: Lauren Azevedo Poersch

Assinatura:
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APENDICE C- Questionario 1.

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO
unipampa ENSINO

VERSIOADE FEDERAL D0 FAMPA
shGt

Universidade Federal do Pampa

Projeto de Pesquisa:
“0O essencial é invisivel aos olhos e cativa o coragao”: Superacao de barreiras
atitudinais no processo de ensino de estudantes com TEA na Educacao

Infantil.
QUESTIONARIO
Prezado(a)
Solicito sua colaboracéo, preenchendo e respondendo este questionario, de acordo

com a realidade do trabalho que desenvolve na sala de aula:

Nome (opcional):

1. Funcao: Carga horaria na escola:

1.2. Formagéo:

2.Tempo de servi¢co atuando na Educacao Infantil:

3. Nivel em que atua:
() Bercario () Maternal | () Maternal 1l () Pré |

4. Quantos estudantes tém em sala de aula?

4.1 Qual a faixa etéaria destes estudantes?




5. Atuacdo com estudantes com deficiéncia incluidos em sala de aula?
()sim () Néao

5.1Quantos?()1()2()3()4

5.2 Tipo de deficiéncia:

() deficiéncia intelectual () Transtorno do Espectro do Autismo (TEA)
() deficiéncia fisica () deficiéncias multiplas

() deficiéncia auditiva () baixa viséao

() sindrome de Down () paralisia cerebral (PC)

() Outro: () ndo

6. Vocé tem auxiliar pedagégico?
() Sim

Quantos?

() Nao

Justifique:
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7. Vocé utiliza recursos pedagdgicos diferenciados em sala ?
() Sim () Nao.

Quais?

8. Ja participou de alguma capacitacdo sobre Transtorno do Espectro do Autismo

(TEA)?
() Sim () Nao

8.1 Vocé ja teve algum estudante incluido com TEA?
()Sim () Nao
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Como foi pra vocé o processo de inclusao desse estudante?

Quais as dificuldades que vocé encontrou no processo de ensino-aprendizagem
desse estudante?

8.2 O que vocé sabe a respeito do Transtorno do Espectro do Autismo?

9. O que, em sua opinido, a professora utiliza no planejamento para contemplar a

aprendizagem de todos os estudantes?

10. Gostaria de participar de um grupo focal que tera como objetivo discutir e refletir
sobre os temas Transtorno do Espectro do Autismo, inclusdo na Educagéo Infantil e
barreiras atitudinais, ao longo de quatro encontros. Agéo que faz parte do projeto de

pesquisa do Mestrado em Ensino?

()sim () néao
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APENDICE D- Termo de consentimento livre e esclarecido (para aplicacéo de

guestionario).

unipampa

Universidade Federal do Pampa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa:

Estamos realizando um trabalho de pesquisa intitulada “O essencial é invisivel aos
olhos e cativa o coragao”: Superacao de barreiras atitudinais no processo de
ensino de estudantes com TEA na Educacéo Infantil. Para isto, gostariamos de
contar com sua colaboracao durante algumas horas para responder um questionario.
A participacdo nesta pesquisa nao traz complicacdes legais. Asseguramos que todas
as informacgbes prestadas s&o sigilosas e serdo utilizadas somente para esta
pesquisa. A divulgagéo das informagfes sera anbnima. Se vocé tiver alguma duvida
sobre o teor da pesquisa, antes de decidir sua participacao, sinta-se a vontade para
fazé-la.

o TR fui informado dos objetivos
da pesquisa acima de maneira clara e detalhada. Recebi informac¢des a respeito do
procedimento de pesquisa e esclareci minhas davidas. A pesquisadora Lauren
Azevedo Poersch certificou-me de que todos os dados desta pesquisa seréo

confidenciais e que terei liberdade de retirar meu consentimento de participacdo na

pesquisa.

Data: / /
Nome do Entrevistado:
Assinatura:

Data: / /

Nome da Pesquisadora: Lauren Azevedo Poersch

Assinatura:
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APENDICE E- Questionario 2

unipampa ENSINO

..........

Universidade Federal do Pampa

Questionario arespeito dos encontros do Grupo Focal

1- De quantos encontros vocé participou?

(1102030405

2- O numero de encontros foi suficiente para promocédo de estudo e reflexdo?

Justifique.

3- O tempo de duracdo de cada encontro foi adequado para discussao e reflexao

dos temas propostos? Justifique.

4- A metodologia utilizada foi importante para promoc¢ao de estudo e discussao

acerca dos temas trabalhados? Por qué?

5- Os encontros contribuiram para sua pratica? Por qué?

6- Houve alguma mudanca na sua prética ap6s os encontros? Se houve, relate qual

mudanca. Se nao houve, justifique.
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7- ApOs 0s encontros vocé consegue pensar em estratégias que possam auxiliar na

sua prética futuramente? Se sim, quais. Se ndo, por qué.

8- Com os encontros vocé conseguiu compreender melhor o que TEA? Por qué?

9- Depois dos encontros vocé consegue vislumbrar de forma positiva o processo de

inclusdo e aprendizagem de estudantes com TEA? Por qué?

10- Apls os encontros vocé conseguiu identificar mudancgas na rotina da escola?

Justifique.

11- Vocé conhecia o termo Barreiras Atitudinais?

12- Quais termos vocé aprendeu ao longo dos encontros?
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13- Vocé aprendeu novos conceitos e aprofundou conhecimentos ao longo dos

encontros? Se sim, quais. Justifique sua resposta.

14- A partir dos encontros vocé conseguiu construir estratégias para sua pratica?

Justifique.

15- Os encontros de alguma forma contribuiram para modificacdo ou reflexdo sobre

a sua prética? Justifique.

16- ApoOs compreender o que sdo Barreiras Atitudinais, vocé conseguiu identificar

alguma(s) na sua pratica? Se sim, quais. Se nao, por qué.

18- Vocé conseguiu identificar Barreiras Atitudinais no contexto da escola? Se sim,

quais. Se nao, por qué.

19- Faca uma breve avaliacdo dos encontros de forma critica e reflexiva, destacando
0S pontos positivos e negativos.




238

APENDICE F- Termo de consentimento livre e esclarecido (para aplicaco de

questionario e observacao das aulas das professoras com estudantes com TEA).

unipampa

Universidade Federal do Pampa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa:
Estamos realizando um trabalho de pesquisa intitulada “O essencial é invisivel aos
olhos e cativa o coragao”: Superacao de barreiras atitudinais no processo de
ensino de estudantes com TEA na Educacao Infantil. Para isto, gostariamos de
contar com sua colaboracdo para responder um gquestionario, e autorizacdo para
realizacdo de observacdes na sua sala de aula.
A participacdo nesta pesquisa nao traz complicagdes legais. Asseguramos que todas
as informagOes prestadas e dados produzidos s&o sigilosos e serdo utilizados
somente para esta pesquisa. A divulgacdo das informacdes e dos dados sera
andnima. Se voceé tiver alguma davida sobre o teor da pesquisa, antes de decidir sua
participacéo, sinta-se a vontade para fazé-la.
o fui informado dos objetivos
da pesquisa acima de maneira clara e detalhada. Recebi informagdes a respeito do
procedimento de pesquisa e esclareci minhas davidas. A pesquisadora Lauren
Azevedo Poersch certificou-me de que todos os dados desta pesquisa seréo

confidenciais e que terei liberdade de retirar meu consentimento de participacdo na

pesquisa.

Data: / /
Nome do Entrevistado:
Assinatura:

Data: / /

Nome da Pesquisadora: Lauren Azevedo Poersch

Assinatura:
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APENDICE G- Roteiro de observacéo

unipampa £

..........

Universidade Federal do Pampa

Roteiro de observacéo:

Turma: Estudante:
Professora:
Data: / / Horario:

1- Rotina e Planejamento:
a) Organizagdo da rotina: H4 momentos para o brinquedo livre; Pracinha; Higiene;
Lanche; Soninho; e Atividade dirigida? Esses momentos séo realizados com objetivo

pedagdgico, estimulando a crianga ou de forma “mecéanica’?

b) A rotina proposta é flexivel? Contempla as necessidades de todos os estudantes?
E organizada e planejada com o intuito de estimular a aprendizagem e

desenvolvimento integral de todos os estudantes?

C) As atividades desenvolvidas contemplam todos os estudantes? Sao desafiadoras
e proveitosas, atendendo a todos ou sdo acessiveis a apenas um grupo de
estudantes? Ha utilizacdo de recursos diferenciados e adequados a diversas

necessidades dos estudantes?

2- Relacéo Professor e estudante com TEA:
a) O professor interage com o estudante com TEA? Como estabelece essa

interacdo? Em quais momentos? Com qual frequéncia?

b) O professor busca estratégias para se aproximar do estudante com TEA? E para

incentivar sua interacdo com os colegas?
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c) Como o professor lida com as diferencas de interagdo, aprendizagem e

desenvolvimento do estudante com TEA?

d) Com quem o estudante com TEA interage mais professor, atendente, cuidadora,
alguns colega especifico ou prefere permanecer sozinho? Caso prefira ficar sozinho,

como a professora age nesses momentos?

e) H& barreiras atitudinais a aprendizagem do estudante com TEA? Quais? A
professora cria estratégias para superacao dessas barreiras?

3- Relacdo estudante com TEA e colegas:

a) Ele brinca com os colegas e tenta interagir ou prefere ficar sozinho? Os colegas 0
procuram para brincar? O estudante com TEA tem preferéncia por um colega ou um
grupo de colegas especificos? Com qual frequéncia o estudante interage com os

colegas? Em quais momentos? Por quais motivos?
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APENDICE H- Convite para participar do Grupo Focal —
unipampa ENSINO
Prezado, )

Meu nome € Lauren Azevedo Poersch, sou aluna do Mestrado Académico em
Ensino da Universidade Federal do Pampa- Unipampa, campus Bagé, e estou
realizando uma pesquisa na escola que tem como objetivo “Investigar as barreiras
atitudinais ao ensino de estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo na
Educacado Infantil e quais estratégias tém sido utilizadas pelos profissionais da
educacdo, com vistas a supera-las”, tenho certeza que nos conhecemos, pois, estou
participando da rotina da escola a alguns meses. Como minha préxima acdo na
escola irei realizar seis encontros com os profissionais da escola, portanto, venho
convida-lo a participar dos encontros de grupo focal que visam proporcionar
momentos para discussao e construcdo de conhecimentos em grupo.

Nossos encontros irdo ocorrer nos meses de outubro, novembro e dezembro nas
dependéncias da escola com inicio as 16h e duracdo aproximada de 1h30min. Sera
um importante momento para dar uma pausa na agitacao cotidiana e poder refletir
em grupo. Abaixo segue o quadro com as datas dos encontros e a teméatica de
discussédo de cada um.

Quadro 1- Organizacao dos encontros do grupo focal

Encontros Datas Tema Gerador

1° 23/10 Desenvolvimento infantil tipico e de sujeitos com
Transtorno do Espectro do Autismo.

20 08/11 Transtorno do Espectro do Autismo- conceitos e
estigmas.

3° 13/11 Barreiras atitudinais a incluséo dos estudantes com
TEA

40 20/11 Qual o protagonismo dos profissionais da Educacéo
Infantil na incluséo dos estudantes com TEA.

5° 27/11 Relagcdo da escola com a familia na inclusdo de
criancas com TEA e qual sua influéncia.

6° 13/12 Devolutiva do pesquisador e conversa com 0S
profissionais sobre a pratica com os estudantes
com TEA.

Deixo o convite e 0 anseio pelos encontros, que acredito que serdo importantes
momentos de partilha e construcdo de saberes. Parafraseando Paulo Freire “A
alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo da
busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura, fora da boniteza e da
alegria”. Espero que os encontros do grupo focal proporcionem momentos de
descobertas e reconstrucéo.

Atenciosamente,

Lauren Azevedo Poersch.
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APENDICE I- Carta de apresentacéo.

unipampa ENSINO

..........

Universidade Federal do Pampa

CARTA DE APRESENTACAO

Viemos por meio desta, apresentar a aluna Lauren Azevedo Poersch,
devidamente matriculada sob namero 1807110136 no curso de Pés-Graduacao
Stricto Sensu Mestrado Académico em Ensino na Universidade Federal do
Pampa- Unipampa- Campus Bagé, para realizar pesquisa cujo objetivo é
‘Investigar as barreiras atitudinais ao ensino de estudantes com Transtorno do
Espectro do Autismo na Educacdo Infantii e quais estratégias tém sido
utilizadas pelos profissionais da educacéo, com vistas a supera-las”, conforme
estabelecido em projeto de pesquisa, que sera realizado nesta escola com
autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura de Bagé, sob
orientacdo da Profd. Dr2. Claudete da Silva Lima Martins e coorientagdo da
Profa. Dr.2 Francéli Brizolla.

Bageé, de de 2019.

Assinatura da professora orientadora Assinatura responsavel SEMEC-Bagé
(Carimbo)
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APENDICE J- Termo de solicitacdo de investigac&o

unipampa ENSINO

Universidade Federal do Pampa

SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

Bagé, de de 2019.

Eu, Lauren Azevedo Poersch, responsavel principal pelo projeto de Mestrado,
0 qual pertence ao Curso de Mestrado Académico em Ensino da Universidade
Federal do Pampa, venho pelo presente, solicitar autorizacdo da Escola Municipal de

Educacao Infantil para realizacado da producao

de dados mediante aplicagdo de questiondrios, observacbes participativas e
organizacéo de encontros de grupos focais a serem realizados com as professoras e
atendentes, no periodo abril a dezembro do ano de 2019, para o trabalho de
pesquisa sobre “O essencial é invisivel aos olhos e cativa o coracdo: Superacao de
barreiras atitudinais no processo de ensino de estudantes com TEA na Educagéo
Infantil”, com os objetivos de: Verificar a existéncia e tipo de barreiras atitudinais na
inclusdo de estudantes com TEA no contexto de sala de aula, a partir da sua relacéo
com os profissionais da area da educacdo; Analisar e identificar possiveis
estratégias para superacdo de barreiras utilizadas pelos profissionais da area da
educagédo; e Refletir sobre os conceitos de TEA, inclusdao na Educagdo Infantil e
barreiras atitudinais, junto ao grupo de professoras e atendentes, e de forma
colaborativa planejar estratégias para superacdo dessas barreiras no contexto de
sala de aula.

Esta pesquisa esta sendo orientada pela Profd. Dr.2 Claudete da Silva Lima
Martins e coorientada pela Profé. Dr.2 Francéli Brizolla. Contando com a autorizagéo

desta instituicdo, colocamo-nos a disposi¢ao para qualquer esclarecimento.

Assinatura do Pesquisador Principal  Assinatura da Orientadora da Pesquisa
Unipampa- Campus Bagé

Assinatura do(a) Diretor(a)
Escola pesquisada
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APENDICE K- Atividades da dinAmica Rotacdes por Estacdes

12 Estacao - FOTO NOVELA:

Segundo o dicionario PROTAGONISMO significa “qualidade da pessoa que se
destaca em qualquer situagdo, acontecimento, exercendo o papel mais importante
dentre os demais”. Na Educacao Infantil TODOS os profissionais tém protagonismo
no processo de ensino-aprendizagem e, especialmente, na inclusdo de estudantes
com TEA. O grupo tera o desafio de fazer uma foto novela sobre o protagonismo dos
atendentes e/ou bergaristas na Educacao Infantil:

Grupo 1- Elaborar um titulo e roteiro da novela;

Grupo 2-Elaborar a historia da novela;

Grupo 3- Elaborar as falas da novela;

Grupo 4- Tirar as fotos que representem a historia da novela.

Grupo 5- Organizar as foto novela: titulo, histéria e fotos com as falas.

22 Estacdo- PRODUCAO ARTISTICA:

O grupo visualizar e analisar com cuidado a obra de arte de Eduardo Lima- que
busca retratar a inclusédo social em sua amplitude, inclusdo de racas, etnias, regioes,
culturas, deficiéncias, entre outras. Apdés, todos os grupos deverdo elaborar um
anico quadro que retrata o protagonismo das cuidadoras na Educacao Infantil e sua
relacdo com os estudantes com TEA e os demais estudantes e com os profissionais
da educacéo.
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32 Estacdo- CRIACAO DE POEMA:

Escutar a musica “Anjos da Guarda”- Leci Brandao, e refletir sobre sua letra e o
papel do professor na Educacao Infantil, pensando seu protagonismo no processo
ensino-aprendizagem e inclusdo de todos os estudantes, principalmente dos
estudantes com TEA. Na sequéncia, elaborar um poema sobre o professor
retratando seu protagonismo na Educacao Infantil.

42 Estacdo- EXPRESSAO CORPORAL:

Barreira atitudinal € uma barreira que existe entre as pessoas, € um pré-conceito
(conceito sem informacéo real e verdadeira), que coloca uma ‘parede’ (no sentido
figurado) entre uma pessoa com deficiéncia e a outra sem deficiéncia. E uma atitude
que exclui. Barreiras atitudinais sdo atitudes e/ou comportamentos que “distinguem”
0s sujeitos com TEA, de forma intencional ou néo, perpetuados ao longo do tempo
gue impedem o0 acesso aos ambientes, bem como os relacionamentos e convivio
das com a sociedade.

Tipos de Barreiras:
*Barreira Atitudinal da Ignorancia: Desconhecer a potencialidade da pessoa com
deficiéncia;

*Barreira Atitudinal da Rejeicdo: recusar-se a interagir com a pessoa com
deficiéncia, e seus familiares;

*Barreira Atitudinal da Percepcdo de Menos Valia: avaliacdo depreciativa da
capacidade da pessoa, sentimento de que a pessoa com deficiéncia ndo podera
realizar uma atividade ou s6 podera fazé-la em parte;

*Barreira Atitudinal da Inferioridade: acreditar que a pessoa com deficiéncia néo
acompanhard os demais em alguma atividade em grupo, por exemplo. Isso é
incorrer num grave engano, pois todas as pessoas apresentam ritmos de
aprendizagem diferentes. Assim sendo, cada um faz seu percurso singularmente;

*Barreira Atitudinal da Piedade: sentir-se pesaroso e ter atitudes protetoras em
relacdo a pessoa com deficiéncia. Estimular o grupo a antecipar-se as pessoas com
deficiéncia, realizando as atividades por elas, atribuindo-lhes uma
pseudoparticipacao;

*Barreira Atitudinal da Adoracdo ao heroi: considerar uma pessoa com deficiéncia
como sendo “especial”, “excepcional” ou “extraordinaria”, simplesmente por superar
uma deficiéncia ou por fazer uma atividade qualquer; elogiar exageradamente a
pessoa por qualquer minima ac¢ao realizada na escola, faculdade ou no ambiente de
trabalho, como se inusitada fosse sua capacidade de viver e interagir com o grupo e

0 ambiente;



246

*Barreira Atitudinal da Exaltacdo ao modelo: usar a imagem da pessoa com
deficiéncia como modelo de persisténcia e coragem diante os demais;

*Barreira Atitudinal de Efeito de Propagacdo: supor que a deficiéncia de um
individuo afeta negativamente outros sentidos, habilidades ou tragos da
personalidade. Por exemplo, achar que a pessoa com deficiéncia auditiva tem
também tem deficiéncia intelectual, etc.;

*Barreira Atitudinal da Compensacéo: acreditar que as pessoas com deficiéncia
devem ser compensadas de alguma forma; seja minimizando a intensidade das
atividades ou oferecendo-lhes vantagens;

*Barreira Atitudinal da Substantivacdo da Deficiéncia: referir-se a falta de uma parte
ou sentido da pessoa como se a parte “faltante” fosse o todo. Ex: o deficiente
mental, o cego, o “perneta”, etc. Essa barreira faz com que a pessoa com deficiéncia
perca sua identidade em detrimento da deficiéncia, fragilizando sua autoestima.

Referéncia:

LIMA, Francisco José de. ; TAVARES, Fabiana dos Santos Silva . Barreiras
atitudinais:obstaculos a pessoa com deficiéncia na escola. In: SOUZA,Olga Herval.
(Org.). ltinerarios da inclusédo Escolar. Canoas; Porto Alegre: AGE, 2008, v. 1, p. 23-
32.

O grupo deve refletir sobre o que sao Barreiras Atitudinais e elencar uma barreira
identificada em sua préatica em sala de aula e escrevé-la na folha A3, ap6s devera
trar uma foto que represente esta barreira e enviar para 0 e-mail
lauren.poersch@hotmail.com ou para o whatssap (51) 995203557.

52 Estacdo- Analise de video:

O quinto e ultimo desafio é olhar e analisar o video “Ex. E.T”, identificando quais as
Barreiras Atitudinais que a animacdo evidéncia. Ap0s, 0 grupo deve pensar em
estratégias para superacdo dessas barreiras. Escreva quais as barreiras
identificadas e ao lado quais as estratégias para superacao das mesmas.


mailto:lauren.poersch@hotmail.com
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APENDICE L- Termo de autorizag&o para gravacéo de voz
unipampa ENSINO

Universidade Federal do Pampa

TERMO DE AUTORIZACAO PARA GRAVACAO DE VOZ

Eu, , depois de entender os
riscos e beneficios que a pesquisa intitulada “O ESSENCIAL E INVISIVEL AOS
OLHOS E CATIVA O CORAGAO”: SUPERACAO DE BARREIRAS ATITUDINAIS
NO PROCESSO DE ENSINO DE ESTUDANTES COM TEA NA EDUCACAO
INFANTIL podera trazer e, entender especialmente os métodos que serdo usados
para a coleta de dados, assim como, estar ciente da necessidade da gravacéo de
minha entrevista, AUTORIZO, por meio deste termo, a pesquisadora Lauren
Azevedo Poersch a realizar a gravacdo da minha participacdo nos encontros do
grupo focal, sem custos financeiros a nenhuma parte. Esta AUTORIZACAO foi
concedida mediante o compromisso da pesquisadora acima citada em garantir-me
0s seguintes direitos:

1. poderei ler a transcricdo SOMENTE das minhas gravacoes;

2. os dados coletados serdo usados exclusivamente para gerar informacdes para a
pesquisa aqui relatada e outras publicacfes dela decorrentes, quais sejam: revistas
cientificas, congressos e jornais;

3. minha identificacdo ndo sera revelada em nenhuma das vias de publicacdo das
informacfes geradas;

4. qualquer outra forma de utilizacdo dessas informa¢cdes somente podera ser feita
mediante minha autorizacéo;

5. os dados coletados serdo guardados por 5 anos, sob a responsabilidade da
pesquisadora coordenadora da pesquisa Lauren Azevedo Poersch, e apds esse
periodo, serdo destruidos e,

6. serei livre para interromper minha participacdo na pesquisa a qualquer momento
e/ou solicitar a posse da gravacéo e transcricdo de minha entrevista.

Bagé, de de 20109.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura e carimbo do pesquisador responsavel



