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Resumo

Considerando o processo de ensino e aprendizagem do aluno autista e sua relagdo com o
desenvolvimento deste individuo, esta dissertagdo teve como objetivo principal analisar os
aspectos psico-educacionais relacionados ao atendimento educacional escolar do aluno autista e a
relagdo destes aspectos com a promogao do desenvolvimento global desta pessoa, a partir de uma
perspectiva Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano. Os fundamentos tedricos desenvolvidos
ao longo deste estudo envolveram uma revisdo bibliografica acerca do estado da arte do Autismo
Infantil, dos aspectos da Educacdo do Aluno Autista, além da Teoria Bioecoldgica do
Desenvolvimento Humano, enfatizando o principal e mais significativo ambiente imediato
escolar relacionado as possibilidades de desenvolvimento do aluno, ou seja, o microssistema da
sala de aula, juntamente com os seus trés elementos primordiais: atividade, interacdo e o papel.
Neste trabalho, foram realizadas Entrevistas Reflexivas com as professoras participantes, sendo,
posteriormente, transcritas e analisadas por meio da Teoria Fundamentada nos Dados (Grounded
Theory), além de observagdes feitas no ambiente de sala de aula. O presente estudo constatou
que, a despeito das dificuldades enfrentadas pelas educadoras no transcorrer do processo de
atendimento escolar do aluno autista, ocorreram mudangas importantes na interagdo, participacao
e desempenho deste aluno nas atividades propostas dentro de sala de aula. Entretanto, para que o
processo de atendimento escolar do aluno autista ocorra com qualidade, € preciso o
reconhecimento da escola e dos educadores das possibilidades de desenvolvimento e
aprendizagem deste educando. Para tanto, ¢ imprescindivel repensar as formas como sdo
propostas as atividades pedagdgicas; o modo como sdo estabelecidas as interacdes
professor/aluno e aluno/aluno; além de refletir sobre a importancia que o papel assumido pelo
professor frente ao aluno autista tem em relagdo as suas possibilidades de sucesso escolar. Neste
sentido, € preciso romper com 0s estigmas e superar os preconceitos construidos historicamente,

que reforcam a condigdo psicossocial segregadora e excludente do individuo desviante.

Palavras-chave: autismo, educagdo, desenvolvimento, Teoria Bioecologica.






Abstract

Whereas the process of teaching and learning of autistic student and its relation to the
development of this individual, the main objective of this dissertation was examine the psycho-
educational aspects related to the care of the educational school autistic student and the
relationship of these issues with the promote the overall development of this person, from a
perspective Bioecological Human Development. The theoretical foundations developed during
this study involved a literature review about the state of the art of infantile autism; the aspects of
the Education Student's Autistic, and the Theory of Bioecological Human Development,
emphasizing the main and most significant immediate school environment related to
opportunities for development of student, the microenvironment of the classroom, together with
its three primary elements: activity, interaction and role. In this work, reflective interviews were
conducted with the participating teachers and, later, transcribed and analyzed through Grounded
Theory; beyond observations made in the environment of the classroom. This study found that,
despite the difficulties faced by educators passed in the process of autistic student's school
attendance, important changes in the interaction, participation and performance of students in the
activities proposed within the classroom. However, for the process of autistic student's school
attendance occurs with quality, it’s necessary the recognition of schools and educators the
possibilities of development and learning of this student. Thus, it is essential to rethink the ways
are proposed educational activities; how interactions are established teacher/student and
student/student; well as reflect on the importance of the role of the teacher in front of the autistic
child have on their chances of success. Accordingly, we must break the stigmata and overcome
the prejudices historically constructed, that reinforce the psychosocial condition segregated and

excluding the deviant individual.

Keywords: autism, education, development, Theory Bioecological.
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APRESENTACAO

“Reticéncias sdo os trés primeiros passos do
pensamento que continua por conta propria o seu caminho”

Mario Quintana

O surgimento do interesse pelo assunto ora abordado por esta dissertagdo remonta aos
anos de 2005 e 2006, ultimos anos da minha formac¢io em Psicologia na Universidade Federal de
Uberlandia, quando tive a oportunidade de realizar estagio no Centro de Ensino, Pesquisa,
Extensdo e Atendimento em Necessidades Especiais (CEPAE), setor vinculado a Pro-Reitoria de
Graduacdo da Universidade Federal de Uberlandia. O CEPAE realiza diversos projetos
relacionados ao tema da Educagdo Especial e Inclusdo Escolar, oportunizando a ampliagdo de
discussdes sobre pesquisas e conhecimentos referentes aos temas citados, que sdo de extrema
importancia e relevancia dentro do atual contexto educacional.

Durante o estagio, tive a oportunidade de aprofundar meus conhecimentos acerca da
tematica da inclusdo escolar de pessoas com necessidades educacionais especiais. Coadjuvante a
esta experiéncia, durante os dois ultimos anos do Curso de Psicologia o meu interesse académico
foi extremamente estimulado para a realizag@o de trabalhos tedrico-praticos e estudos cientificos

relacionados aos temas da educagdo especial e inclusdo escolar.
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Essa experiéncia como estagiaria no CEPAE me revelou a grande caréncia existente em
relacdo a informagdes e atendimentos educacionais voltados para as criangas autistas. Durante o
tempo em que permaneci no Centro, por diversas vezes, professores da rede publica, maes de
criangas, alunos de graduagdo buscaram-no para obter informagdes, esclarecimentos e cursos de
capacitacdo relacionados ao tema do aluno com Transtorno Autista e as possibilidades de
atendimento educacional, porém, ndo conseguiram ter respostas suficientes e a assisténcia
necessaria.

Outro motivo que me levou ao tema em questdo vem a ser o fato de ao longo do curso de
graduagdo ter tido oportunidade de desenvolver um estagio profissionalizante com criangas
autistas no atendimento clinico, o que foi determinante na escolha do tema desta pesquisa. O
estagio “Intervengdes Psicoprofilaticas em Saude Mental Infantil”, oferecido pelo Instituto de
Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia, desenvolve trabalhos clinicos com criancas de
0 a 3 anos juntamente com seus responsaveis. Dentre estas criangas atendidas, também se
encontram criangas autistas, e, por meio de alguns estudos e discussdes sobre este assunto, o
interesse tornou-se crescente.

Ao longo do referido estagio, alguns questionamentos emergiram, principalmente quando
houve necessidade de encaminhar uma crianga autista para outra instituicdo: a escola. Alguns
destes questionamentos foram: depois que as criangas autistas atendidas na clinica escola
crescem, para onde vao? Se vdo para alguma instituicdo, qual seria? Quais sdo as condigdes
oferecidas a elas para que possam se tornar seres humanos que, mesmo com suas limitagdes, sdo
capazes de aprender e se desenvolver? Como ocorre a educacdo destas criangas tanto em escolas

do ensino regular quanto em escolas especiais?
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Portanto, nesta época, mediante a experi€ncia com esses dois estagios realizados durante
a graduagdo, deparei-me com a complexidade e diversidade do quadro do Transtorno Autista e,
também, com as inimeras questdes que ainda existiam para serem respondidas pela Psicologia,
sendo, a0 mesmo tempo, instigantes os diversos caminhos possiveis a serem descobertos.

Estes questionamentos, duvidas e curiosidades acerca do tema em questdo, foram
acrescidos durante um curso realizado por mim em margo de 2007 na Italia. Este curso intitulado
Master Internazionale “Educazione e integrazione delle persone in situazione di disabilita,
disagio sociale e anziane” foi desenvolvido em parceria com universidades da Italia, Franca,
Espanha e Brasil com a finalidade de analisar e discutir aspectos relacionados a trés temas:
inclusdo de deficientes em escolas regulares de ensino, o risco social e idosos, além de
proporcionar trocas de conhecimentos e experiéncias acerca da realidade de cada um dos paises
participantes do referido curso.

Ao longo das varias atividades desenvolvidas pelo Master, na Italia, tive a oportunidade
de participar de um estdgio na instituicdio chamada “Lega Del Filo D’oro Onlus”. Esta
instituicdo tem como objetivo oferecer assisténcia, educacdo, reabilitagdo, recuperacdo e
reinsercao social de pessoas com deficiéncias graves, dentre estas, criangas autistas, com as quais
pude ter contato.

Durante o periodo deste estagio realizado no Master, questdes anteriormente ja suscitadas
tornaram-se cada vez mais crescentes, quando me deparei novamente refletindo sobre o que ¢
oferecido ou o que € possivel ser oferecido as criancas autistas em relagdo aos aspectos
educacionais e ao seu desenvolvimento.

Tudo isto me fez pensar em que medida a Psicologia tem sido uma area importante para

oferecer respostas a esta demanda? O psicologo tem trabalhado no sentido de atender as
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expectativas de pais e educadores e de promover o desenvolvimento dessas criancas? Questdes
estas que ainda permanecem em mim.

Para a Psicologia, este projeto propicia a discussdo, questionamentos e melhor
compreensdo acerca das dificuldades enfrentadas pelos professores diante da inser¢do escolar das
criangas autistas, além de refletir sobre a promocdo do desenvolvimento infantil dessas criancas
nos processos educacionais. Na area educacional, este projeto amplia as discussdes acerca da
inser¢@o destes alunos especificamente ao verificar como esse processo esta se desenvolvendo e
quais as mudancas necessarias para um melhor atendimento a essas criancas.

Portanto, cientificamente, este trabalho oferece uma nova produg¢do do conhecimento
envolvendo a crianga autista, o desenvolvimento infantil e os processos educacionais escolares
com a finalidade de ampliar os estudos acerca da promog¢do do desenvolvimento infantil dessas
criangas pela educagdo, buscando discutir e analisar os aspectos que se destacam como
primordiais para que esse desenvolvimento se efetive da melhor maneira possivel.

Além da produgdo de um novo conhecimento, profissionalmente, antes mesmo do
término da graduagdo, sempre estivesse envolvida com a éarea da Psicologia Escolar e
Educacional, e esta pesquisa ¢ a continuagdo deste trabalho, buscando respostas que
posteriormente oferecerdo suporte na minha atuag@o como psicologa escolar.

Por fim, ha que ser considerado o aspecto pessoal na minha escolha a respeito deste tema.
Sempre fui uma aluna curiosa, que procurou respostas, que investigou € que tentou ao maximo
possivel esclarecer suas duvidas. Entretanto, ao me deparar com o tema do autismo, estas duvidas
ndo foram bem esclarecidas, sendo que muitas surgiram e permanecem até hoje. Isto tem me
trazido a0 mesmo tempo uma inquietacio muito grande como também me sinto desafiada a

buscar respostas para estas inquietacdes. Portanto, sinto-me afetivamente muito proxima a area
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que trabalha com as criangas autistas e, através do mestrado e sua exigéncia de realizar uma
pesquisa, tive a oportunidade de desenvolver este trabalho, buscando também responder algumas
dessas minhas indagagdes.

Isto posto, o presente trabalho é o relato do desenvolvimento de um projeto de pesquisa
cujo objetivo principal foi analisar os aspectos psico-educacionais relacionados ao atendimento
educacional escolar do aluno autista e a relagdo destes aspectos com a promogdo do
desenvolvimento global deste educando, a partir de uma perspectiva Bioecoldgica do
Desenvolvimento Humano.

Nesse sentido, a guisa de orientar o leitor sobre o que definiu a elaboragido de cada etapa
do trabalho, estaremos apresentando brevemente uma descri¢do de cada capitulo.

No primeiro capitulo, “A4 pessoa com Transtorno Autista”, destacamos a descri¢do do
Transtorno Autista, abordando seu historico, suas varias definicdes, os modelos etiologicos
existentes, sua epidemiologia e as principais caracteristicas de uma crianga autista e, por fim,
descrevemos a concep¢do psicanalitica do autismo infantil, que serd a concepgdo utilizada nesta
esta pesquisa.

No segundo capitulo, “Autismo e Educagdo”, expomos a importancia da educagdo para o
desenvolvimento do aluno autista, que, segundo Riviere (1995), ¢ atualmente considerado um
consenso de que a educagdo ¢ o tratamento' mais importante para o autismo. Para tanto,
primeiramente, realizamos uma breve exposi¢do do contexto histdrico em que a educagdo voltada
para as pessoas com necessidades educacionais especiais se desenvolveu e, em seguida,
ressaltamos a importancia do ambiente escolar na constituicdo do sujeito. Logo apos, destacamos

a relacdo da educagdo do aluno autista com a abordagem comportamental devido a influéncia,

! Palavra utilizada por Riviére.
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atualmente, desta abordagem na elabora¢do de propostas e métodos educacionais disponiveis
para o atendimento desse aluno em especifico; além de expor alguns elementos importantes da
relacdo estabelecida entre o processo educacional do aluno autista e a psicandlise, uma vez ser
este o referencial tedrico conceitual escolhido para a compreensdo do fendmeno autista no
presente estudo.

No terceiro capitulo, “Teoria Bioecologica do Desenvolvimento Humano de Urie
Bronfenbrenner”, descrevemos os aspectos relacionados a Teoria Bioecologica, pois, na nossa
compreensdo, a parceria com esta teoria na discussdo da tematica do autismo e educagdo
justifica-se porque a questdo da educag@o perpassa ¢ se fundamenta em aspectos amplos do
desenvolvimento infantil. A partir dos nossos estudos, dos tedricos lidos e de inumeras reflexdes
praticas, encontramos na Teoria Bioecologica do Desenvolvimento um referencial teérico
relevante e pertinente para explicar as questdes do desenvolvimento psicolégico humano.
Destacamos, em nosso trabalho, o microssistema ¢ os seus elementos essenciais: a natureza €
fungdo das atividades molares; as estruturas interpessoais como contextos do desenvolvimento
humano; e os papéis como contextos do desenvolvimento humano.

No quarto capitulo, “Metodologia de Investigacdo”, apresentamos uma rapida
fundamentacdo teorica sobre o uso da Entrevista na pesquisa qualitativa, destacando a
importancia desta estratégia de coleta de dados utilizada na presente pesquisa. Neste capitulo,
descrevemos, também, o Método de Analise dos Dados (Grounded Theory), além de apresentar o
percurso da investigacdo, as escolas e as professoras participantes.

No quinto capitulo, “Andlise e Discussdo”, identificamos e apresentamos as quatro
Macrocategorias reveladas, expondo sua analise e discussdo. E, em seguida, destacamos nossas

consideracdes finais sobre os resultados obtidos com a pesquisa em questio.
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CAPITULO I

A PESSOA COM TRANSTORNO AUTISTA

“Esse siléncio, se nos fascina tanto quanto nos assusta,

é pela ilusdo de total independéncia que pode suscitar. Jamais falar
¢ Ter uma certa relagdo com o outro. Falar é sempre falar para
alguéem: (...) falar é reconhecer que é a demanda ao outro que nos

faz ser e que diz o que somos” (Villa, 1987, p. 133)

A palavra autismo vem do grego “autos” que significa “eu proprio™, referindo-se a
alguém retraido e absorto em si mesmo (Almeida, 2005). Ao fazermos a revisao histdrica sobre o
surgimento do termo autismo, vamos encontrar em Eugen Bleuler’ (1857 — 1939) a utilizagdo
pela primeira vez do referido termo. Ao definir o termo autismo, Bleuler (1911) descreveu um
estado de desligamento da realidade acompanhado de uma predominédncia da vida interior,
condicionado a dificuldade ou a impossibilidade de se comunicar com os outros, ou seja, ¢ uma
forma particular de “ser-no-mundo™, referindo-se inicialmente como um modo de

funcionamento mental caracteristico da esquizofrenia.

2 Aspas do autor citado
* Eugen Bleuler criou também o termo “esquizofrenia”. Principal pioneiro da nova Psiquiatria do século XX (R, 1998).
4 Aspas do autor citado
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O psiquiatra austriaco Léo Kanner’ (1894 — 1981), professor de Psiquiatria Infantil da
Universidade John Hopkins (E.U.A.), foi quem primeiro descreveu a sindrome do autismo
infantil. Em seu trabalho intitulado “Alteracdes autisticas do contato afetivo (Autistic
Disturbances of Affective Contact)”, em 1943, Kanner descreveu a sindrome do autismo infantil
precoce, diferenciando-a de outras psicoses graves na infincia.

Para seu estudo, Kanner observou onze criangas de classe média americana, em
Maryland, nos Estados Unidos, descrevendo, posteriormente, um conjunto de caracteristicas que
elas possuiam, tendo destacado trés fundamentais: o isolamento ou soliddo (aloneness), a
imutabilidade (sameness) e a auséncia de linguagem. Dois anos apds a publicagdo do referido
estudo, aquele autor definiu o fendmeno do autismo destacando duas categorias: autismo
primario, como aquele que ocorre desde o nascimento e o autismo secundario, que se manifesta

apds alguns anos de vida da crianga.

6

r

Segundo Kanner (1943), “o disturbio fundamental mais surpreendente, "‘patognémico’", é
a incapacidade dessas criangas de estabelecer relagdes de maneira normal com as pessoas €
situacdes desde o principio de suas vidas” (p. 242). Em relagdo a etiologia, o autor concluiu que
as criangas autistas “vieram ao mundo com a incapacidade inata de constituir o contato afetivo
habitual com as pessoas” (p. 250).

A partir do trabalho de Kanner, novos termos foram criados e difundidos com o objetivo
de descrever o mesmo disturbio descrito por ele, considerando os diversos referenciais tedricos

dos trabalhos desenvolvidos pelos estudiosos. Em relagdo a este fato, Gauderer (1993) destaca

diferentes autores: Bender (1947), que utilizou o termo “esquizofrenia infantil” por considerar o

¢ Sintoma especifico de uma patologia.
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autismo uma forma precoce de esquizofrenia; Rank (1949), que, ao descrever crianga autista,
referiu-se como aquela possuidora de um “desenvolvimento atipico do ego”; Mahler (1952), que
usou o termo “psicose simbidtica” por atribuir a causa da sindrome ao relacionamento mae/filho;
e Rutter (1963), que introduziu os termos “psicose infantil”, “psicose da crianga” e “psicose de
inicio precoce”, destacando o surgimento dos sintomas do autismo antes dos 36 (trinta e seis)
meses de idade da crianca.

Assim como novos termos foram criados por diferentes tedricos, outros estudiosos se
preocuparam em estudar o fendmeno autismo e definir suas caracteristicas. Com isso, achamos
interessante apontar as diferentes descrigdes encontradas na literatura para apresentar 0 mesmo
fenomeno.

Rutter (1967, citado por Klin, 2006), definiu quatro principais caracteristicas do autismo
como sendo: atraso e desvios sociais, problemas na comunicag¢do, comportamentos incomuns
(movimentos estereotipados) e inicio precoce, surgindo antes dos 30 (trinta) meses de idade da
crianca.

Além de Rutter, autores como Ritvo e Freedman (1978, citado por Salle, Sukiennik, Salle,
Onodfrio, Zuchi, 2005) descreveram, a partir das decisdes do Conselho Consultivo Profissional da
Sociedade Nacional para Criancas e Adultos com Autismo dos Estados Unidos, as caracteristicas
da sindrome denominada autismo que aparece antes dos trinta meses de idade infantil. Segundo
eles, as caracteristicas sdo as seguintes: disturbios na capacidade de relacionar-se com pessoas,
eventos e objetos; disturbios na fala, linguagem e capacidades cognitivas; distirbios nas respostas
a estimulos sensoriais; e distirbios nas taxas e seqiiéncias do desenvolvimento.

Gauderer, em 1997, formulou também o conceito de autismo
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¢ uma doenga grave, cronica, incapacitante, que compromete o desenvolvimento normal de
uma crianga e se manifesta tipicamente antes do terceiro ano de vida. Caracteriza-se por lesar
e diminuir o ritmo do desenvolvimento psiconeurologico, social e lingiiistico. Estas criancas
também apresentam reagdes anormais e sensagdes diversas como ouvir, ver, tocar, sentir,
equilibrar e degustar. A linguagem ¢ atrasada ou ndo se manifesta. Relacionam-se com
pessoas, objetos ou eventos de uma maneira ndo usual, tudo levando a crer que haja um
comprometimento organico do Sistema Nervoso Central. (p.75)

Para formular o diagndstico do Transtorno Autista, podem-se destacar as defini¢cdes de
autismo que mais aparecem nos trabalhos cientificos da 4rea: American Society of Autism’
(ASA), pela Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados a
Saude (CID-10, 2000) e pelo Diagnostic and Statistical Manual of Disorders® (DSM-IV, 1995).
Neste sentido, acreditamos ser importante apresenta-las neste momento.

Pela defini¢do da ASA, segundo Gauderer (1993),

o autismo ¢ uma inadequacidade no desenvolvimento que se manifesta de maneira grave por
toda a vida. E incapacitante e aparece tipicamente nos trés primeiros anos de vida. Acomete
cerca de vinte entre cada dez mil nascidos e €é quatro vezes mais comum em meninos do que
meninas. E encontrada em todo o mundo e em familias de qualquer configuragéo racial, étnica
e social. Nao se conseguiu até agora provar nenhuma causa psicoldgica no meio ambiente
destas criancas que possa causar a doenga. Os sintomas sdo causados por disfungdes fisicas do

cérebro, verificados pela anamnese ou presentes no exame ou entrevista com o individuo. (p.

22)

7 Associagio Americana de Autismo
¥ Manual de Diagnéstico ¢ Estatistico dos Transtornos Mentais
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Na Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados a Satude
(CID-10, 2000), em sua décima versdo, o Autismo Infantil encontra-se no grupo de Transtornos
Globais do Desenvolvimento, juntamente com outros sete transtornos: Autismo atipico;
Sindrome de Rett; Outro transtorno desintegrativo da infincia; Transtorno com hipercinesia
associada a retardo mental e a movimentos estereotipados; Sindrome de Asperger; e Outros
transtornos globais do desenvolvimento e Transtornos globais ndo especificados do
desenvolvimento. O Autismo Infantil, na CID-10 (2000) ¢ caracterizado por:

a) um desenvolvimento anormal ou alterado, manifestado antes da idade de trés anos e b)
apresentando uma perturbagdo caracteristica do funcionamento em cada um dos trés dominios
seguintes: intera¢des sociais, comunicagdo, comportamento focalizado e repetitivo. Além
disso, o transtorno ¢ acompanhado comumente de numerosas outras manifestagdes
inespecificas, por exemplo, fobias, perturbacdes de sono ou da alimentagdo, crises de birra ou
agressividade (autoagressividade). E chamado de Autismo infantil, Psicose infantil, Sindrome
de Kanner, Transtorno Autista.

Ja no Manual de Diagndstico e Estatistico dos Transtornos Mentais (DSM-IV, 1995)9, 0
Transtorno Autista encontra-se entre os cinco Transtornos Invasivos do Desenvolvimento, sendo
os demais denominados: Transtorno de Rett, Transtorno Desintegrativo da Infancia, Transtorno
de Asperger e Transtorno Invasivo do Desenvolvimento Sem Outra Especificacdo. A tultima
publicagdo do DSM-IV (1995) determinou alguns critérios basicos para o diagndstico de
Transtorno Autista, quais sejam:

e prejuizo qualitativo na relagdo (interagdes sociais);

? Apéndice A - Quadro dos critérios diagnésticos basicos do Transtorno Autista descrito no Manual de Diagnéstico e Estatistico de Transtornos
Mentais (DSM-1V, 1995).
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e prejuizo qualitativo na comunicagao;

e padrdes restritivos, repetitivos e estereotipados de comportamento, interesses e

atividades;

e alteracdo ou atraso em uma das trés areas antes dos trés anos de idade (interacdo

social, emprego comunicativo da linguagem ou jogo simbdlico); e
e ndo preenchimento de todos os critérios da Sindrome de Rett ou do Transtorno
Desintegrativo Infantil.

Diante da grande dificuldade de se oferecer um diagnostico do Transtorno Autista, que se
baseia na avaliagdo do quadro clinico e de dados da anamnese, tentou-se uniformizar ou
homogeneizar esse diagnostico. Para tanto, Schwartzman (1994) cita vérias escalas, questionarios
e critérios que foram criados, como o CARS (Childhood Autism Rating Scale), BOS (Behavior
Observation Scale for Autism) e o ASIEP (Autism Screening Instrument for Educational
Planning). Outros instrumentos padronizados citados por Almeida (2005) sdo o CHAT (Checklist
for Autism in Toddlers), o IBSE (Behavioral Summarized Evaluation Scale) e o ADI-R (Autism
diagnostic interview-revised).

Desde o inicio de sua vida, a crianga autista oferece indicios sutis de que ha algo
diferente. Porém, de acordo com Silva (2000), esses indicios por vezes passam despercebidos
tanto pelos pais quanto pelos especialistas que a acompanha, pois, na visdo médica, a crianga esta
bem em relagdo ao seu peso e crescimento. Diante deste fato, a idade média de deteccdo e
atendimento a crianca ¢ em torno de trés anos, porém, autores como Baron-Cohen (1992), citados

por Assumpegdo Jr & Pimentel (2000), sugerem que o diagndstico pode ser realizado aos dezoito
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meses de idade ou até mesmo antes como apontam autores que trabalham com sinais de risco
(Paravidini, 2002; Lasnik-Penot, 1991).

Para Andrade (1992), € necessario considerar os diversos critérios para diagnosticar o
referido transtorno, ressaltando a extrema importancia do diagnostico diferencial para que ndo
ocorram erros posteriores. Por isso, € necessario conhecer e diferenciar caracteristicas especificas
do transtorno autista com a surdez e cegueira, esquizofrenia, doengas convulsivas, retardo mental,
distarbios do desenvolvimento da linguagem, sindrome de Asperger e de Rett.

Conforme podemos observar, os dois aspectos que aparecem em todas as trés defini¢des
mais utilizadas sobre o Transtorno Autista atualmente sdo inadequacidade', anormalidade'' ou
prejuizo severo e invasivo'> em diversas 4reas do desenvolvimento, além de se manifestar antes
dos trés anos de idade.

A despeito das mudangas e diferengas existentes atualmente sobre o fendmeno autismo, o
CID-10 e o DSM-IV apontam para as trés areas de comprometimento destacadas inicialmente por
Kanner em 1943: habilidades de interagdo social reciproca (o isolamento ou soliddo — aloneness),
habilidades de comunicagdo (auséncia de linguagem) e presenca de comportamento, interesses €

atividades estereotipadas (a imutabilidade — sameness).

1% Pela definigio da ASA
' Pela definigdo do CID-10
12 Pela definigdo do DSM-1V
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ETIOLOGIA E EPIDEMIOLOGIA DO AUTISMO INFANTIL

Em relacdo a etiologia do surgimento do Transtorno Autista durante o desenvolvimento
infantil, Kanner em seus escritos apontava que o autismo seria uma sindrome organicamente
determinada, cronica e incurdvel. Depois de certo tempo, o proprio Kanner descreve a fala de
uma crianga autista como sendo uma fala com sentido, abrindo-se um espago para consideragdes
acerca das possibilidades de um tratamento e para a terapia. Porém, o autor retoma seu
pensamento original, reafirmando sua crenca de que o autismo seria uma sindrome organica,
cronica e incuravel (Tafuri, 2003).

Diante do limitado conhecimento sobre a etiologia e tratamento do autismo, Kanner
(1968, citado por Bosa, 2002) ressaltou que os tedricos deveriam ser modestos, humildes e
cautelosos ao fundamentar suas especulagdes acerca das causas da referida sindrome.

No bojo das discussdes para compreender a causa do fendmeno autista, encontramos em
alguns autores (Andrade, 1992; Levin, 1996; Leboyer, 2005; Kupfer, 2007) a distingdo de trés
modelos etiologicos diferentes de compreensdo deste fendmeno: modelo genético, organico e
psicodindmico. Alguns autores comentam e descrevem cada um desses modelos, outros apenas
aquele relacionado diretamente aos seus estudos. Neste momento, entendemos que aqui se faz

importante uma breve descri¢do de cada um desses modelos.
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Modelo Genético

No modelo genético, de acordo com Leboyer (2005), os tedricos defendem que a crianga
autista tem deficiéncia e vulnerabilidade bioldgica, adicionado a este fator, também, acreditam
que os pais t€m dificuldade em ajuda-la. Este modelo pressupde que existe um distirbio genético
na crianga autista que reflete consequentemente em um defeito da relagdo entre a crianga e o
mundo externo.

Para autores como Ritvo e Ornitz (1976) e Burack (1992), o autismo esta relacionado a
um déficit cognitivo, considerando-o, ndo uma psicose, € sim um disturbio do desenvolvimento.
Leboyer (citado por Assumpgdo Jr. , 1999) destaca que “a confrontagdo das observagdes clinicas
e dos dados obtidos através da analise dos processos cognitivos e emocionais permite considerar
a descri¢do de um modelo cognitivo anormal sustentando a patologia dos autistas” (p.128).

Nos anos 90, questionamentos levaram autores a pesquisar se 0 autismo estaria somente
relacionado aos déficits cognitivos ou estaria relacionado também aos déficits afetivo-sociais. Os
primeiros teoricos cognitivos citados por Almeida (2005) foram Frith (1984), Baron-Cohen e
colaboradores (1985) e Faccion (1986).

Para Frith (1989), a mudanga nos padrdes basicos de interacdo social era conduzida diante
da falta de uma Teoria da Mente na crianca autista. De acordo com essa teoria, Assumpgao Jr. e
Pimentel (2000) acrescentam que o autismo € causado por um déficit cognitivo central, qual seja
a capacidade de metarrepresentag@o, necessaria nos padrdes simbolicos e pragmaticos.

Considera-se, atualmente, que as criangas autistas, por apresentam comprometimento na
capacidade de metarrepresentacdo, apresentam dificuldade na compreensdo dos proprios estados

mentais, bem como o dos outros e, consequentemente, dificuldade nas interagdes sociais, uma
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vez que esta capacidade esta relacionada a atribuicdo dos estados mentais a outrem, tais como
crengas e desejos (Assumpeao Jr, Sprovieri, Kuczynski, Farinha, 1999).

Dados encontrados em estudos acerca da epidemiologia, tais como, os estudos em
gémeos, o maior risco de morbidade de autismo em irmaos de autistas, a maior incidéncia no
sexo masculino, o elevado nivel de deficiéncia mental quando acomete o sexo feminino,
oferecem suporte ao modelo genético. Porém, como destaca Leboyer (2005), existem diversas
dificuldades para validar o modelo genético como causa da sindrome em questao.

Leboyer (2005) cita como dificuldades para a validagdo deste modelo trés fatores: 1) a
utilizagdo e defini¢do do termo “genético”, que pode estar ligado a transmissdo do patrimdnio
genético ou a modificagdo patoldgica do genoétipo; 2) interpretacdo dos resultados, que nao
excluem, mas também ndo confirmam exatamente a hipdtese de transmissdo genética; e 3) falta

de precisdo de qual fator € hereditario, ou seja, o que é realmente transmitido.

Modelo Organico

Os tedricos do modelo organico defendem a ideia de que a contribui¢do dos pais a
patologia de seu filho ¢ minima, sendo a anomalia biologica congénita a grande propulsora dos
sintomas da crianga autista (Leboyer, 2005).

Gillberg (1990, citado por Assumpgdo Jr. , 1999) acredita que

¢ altamente improvavel que existam casos de autismo ndo organico. O autismo ¢ uma
disfun¢do organica — e ndo um problema dos pais — isso ndo ¢ matéria para discussdo. O novo

modo de ver o autismo ¢ biologico. (p. 128)
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Gauderer (1997) classifica o autismo como uma desordem comportamental, acrescentada
a uma desordem também emocional, devido a um comprometimento organico cerebral e nao
psicogenético.

Andrade (1992) ressalta que condi¢des pré, peri e pds-natais, que causam disfuncdes
cerebrais, sdo pensadas como fatores predisponentes ao desenvolvimento de distirbios globais do
desenvolvimento, estando o Transtorno Autista entre um desses disturbios.

Além dos fatores pré, peri e pds-natais, Leboyer (2005) acrescenta outras doengas
organicas a que o autismo infantil estd ou pode estar associado, tais como as infec¢des virais
neonatais, doengas metabodlicas, doengas neuroldgicas e doengas hereditarias, sendo que a ligagdo
entre elas é que “sdo suscetiveis de induzir uma disfungdo cerebral que interfere no

desenvolvimento do sistema nervoso central” (p. 60).

Modelo Psicodindmico

Na corrente psicanalitica, a grande énfase dada é na psicogénese do autismo, ou seja,
compreende esses quadros como o efeito de uma relagdo patogénica mantida entre mae e filho.
Porém, a psicandlise ndo culpa as maes, e, sim, as responsabiliza, o que significa fazé-las
perguntar-se a respeito da parte que lhe cabe na criagdo de seus filhos; engaja-las em um
movimento de resgate do que ndo pode acontecer quando seu filho era ainda um bebé¢; abrir para
seu filho uma nova chance, que ele perderia, caso aceitdssemos que a mae nada tem a ver com
tudo isto (K, 2007).

Tustin, em 1972, ja relatava ser bastante diversificada a coexisténcia de fatores

predisponentes e ressaltava que criangas com caracteristicas autisticas sofrem em decorréncia de
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o desenvolvimento psicologico permanecer estatico por ter se tornado profundamente rigido em
uma fase muito primitiva ou devido a uma regressao a tal fase.
Ha, atualmente, equipes interdisciplinares que visam a trabalhar em somente um eixo
todas essas especialidades, sendo este eixo comum a nogdo de sujeito formulada pela psicanalise.
Levin (1996) coloca que
o enodamento do desenvolvimento corporal com a estrutura subjetiva é o campo privilegiado
da interdisciplina. Recordamos que o sujeito se constitui e institui; ndo se desenvolve, mas se
estrutura. Em troca, o corpo se constroi e se desenvolve, matura e cresce. A infancia transita
por esse inefavel caminho onde o enodamento (tiche) entre a constituicdo subjetiva e o
desenvolvimento psicomotor marca a palavra e se apropria de seu corpo. (p. 20)
Portanto, as indagagdes se deslocariam do orgénico, genético ou psicodindmico para
questionar a posi¢ao do sujeito no enodamento do simboélico, do imaginario e do real. Com isso,
as criangas, cujo registro do imaginario ndo se estruturou de modo conveniente, seriam
denominadas autistas. Neste caso, a constru¢do da imagem corporal seria essencial para o seu
tratamento.
Para Assumpgao Jr. (1999), o autismo infantil
corresponde a um quadro de extrema complexidade que exige que abordagens
multidisciplinares sejam efetivadas visando-se, ndo somente a questdo educacional e da
socializacdo, mas principalmente a questdo médica e a tentativa de podermos estabelecer
etiologias e quadros clinicos bem definidos, passiveis de progndsticos precisos e abordagens
terapéuticas eficazes. (p. 131)

Assim, de acordo com Almeida (2005), diante das diferentes hipoteses e posi¢des tedricas

em relagdo a etiologia do autismo, surgiram indicacdes terapéuticas calcadas em duas posigdes
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tedricas: a teoria de natureza organicista e a teoria ambientalista. Segundo este autor, a teoria de
natureza organicista defende a ideia de que a crianga autista possui uma incapacidade inata para o
contato afetivo, que poderia estar relacionado a déficits em diferentes niveis de comportamento,
afetivo e linguagem, que, por sua vez, poderiam estar ligados a alguma disfun¢do de natureza
bioquimica, genética ou neuropsicologica. Neste caso, o tratamento precisaria ser de origem
medicamentosa e comportamental. De acordo com a referida autora, os representantes desta
abordagem seriam os tedricos como Michael Rutter, Lorna Wing, Edward M. Ornitz, Edward R.
Ritvo e Christian Gauderer.

Ja os teoricos ambientalistas/psicodinamicistas, apesar das diferencas em suas postulagdes
teodricas, partem do pressuposto de que o autismo “seria um quadro clinico que se constitui como
expressdo de um quadro de psicose” (Almeida, 2005, p.65). Para os tedricos desta vertente, por
responsabilizarem o ambiente, o ideal para o tratamento do autismo seria a indicagcdo de
psicoterapias. Almeida (2005) cita como representantes desta teoria autores que t€ém como eixo
central de suas consideragdes a psicanalise: Melanie Klein, Margareth Mahler, Frances Tustin,
Donald Meltzer, Esther Bick, Génevieve Haag e Bruno Bettelheim.

Em relacdo a epidemiologia do Transtorno Autista, o primeiro estudo foi realizado por
Victor Lotter, em 1966, em Middlesex, um condado ao noroeste de Londres. Neste estudo, foi
constatado um indice de prevaléncia de 4,5 em 10.000 criangas em toda a populagdo de criancas
de 8 a 10 anos do local (Klin, 2006). Leboyer (2005) cita a pesquisa de Wing e Gould (1979), que
encontraram na populag¢do de Londres a prevaléncia de 4,9 por 10.000, destacando, também, que
se pode encontrar o Transtorno Autista em populagdes e ragas diferentes em todas as regides do

mundo.
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De acordo com Klin (2006), os estudos mais recentes, realizados nos EUA, acerca da
prevaléncia do autismo relatam um individuo com autismo em cada 1000 nascimentos. No Brasil,
considerando-se somente a sindrome do autismo, apesar de ndo haver dados estatisticos, calcula-
se que existam, aproximadamente, 600 mil pessoas afetadas pela referida sindrome (Associagao
Brasileira de Autismo, 1997). Em relagdo ao género, hd uma maior incidéncia em meninos do
que em meninas, chegando a razdo de 5:1; sendo que em meninas, os casos sdo considerados

mais graves (Salle et al, 2005).
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CARACTERISTICAS DA CRIANCA AUTISTA

O comportamento da crianca autista pode ser extremamente variado, ndo seguindo
caracteristicas padronizadas. Holmes (1997) assinala trés sintomas primarios: falta de
responsividade a outras pessoas, prejuizo na comunicag¢do verbal e ndo-verbal e repertorio de
atividades e interesses restritos.

A “falta do desenvolvimento da reagdo antecipatoria”’, ou seja, o bebé ndo reagir ou
demonstrar pouca reagdo (sorrir, imitar, aprender gestos etc.) frente ao outro foi notada por
Kanner (1943). Bandim, Sougey e Carvalho (1995) acrescentam que esta caracteristica ¢
verificada, principalmente, entre os quatro e cinco meses de idade, sendo que aos oito meses, o
bebé pode nao revelar ansiedade ou medo diante de pessoas estranhas, ao contrario do esperado
para esta faixa etaria.

Para Schwartzman (1994), a anormalidade que as criangas autistas possuem na interagao
social reciproca ¢ uma das caracteristicas que se destaca, sendo demonstram determinadas agdes,
tais como: poucas respostas adequadas as tentativas de carinho e aconchego; atitudes de ignorar
outras pessoas, quando a crianca € mais velha; auséncia de contato visual duradouro; dificuldade
em fazer amigos; ¢ aparente falta de incomodo com o isolamento e até, talvez, uma preferéncia
por este. Bandim et al (1995) destaca também a ocorréncia de alguns comportamentos como nao
olhar e nem apontar para os objetos; ndo mostrar as coisas que v€ para os seus pais e, também,
apresentar panico, aflicdo ou agitacdo a estimulos sensoriais (sons ou ruidos), que anteriormente

eram alheios.

13 Aspas do autor
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Kanner (citado por Amy, 2001) destaca que
ha, desde o inicio, extrema soliddo autistica que, sempre que possivel, despreza, ignora, exclui
tudo aquilo que chega do exterior a crianga. O contato fisico direto, tal movimento ou tal
barulho s3o vividos como uma ameaga de romper sua soliddo e ou sdo tratados “como se nio
estivessem 14 ou, se ndo possuem uma duragdo suficiente, ressentido dolorosamente como
uma interferéncia desoladora. (p. 31-32)

A partir de dois anos, os sintomas vao se tornando mais evidentes, principalmente com os
primeiros sinais de atraso na linguagem. Rutter (1967) ressalta que os prejuizos na comunicagao e
linguagem sdo, em sua maioria, severos. Em relagdo a esses prejuizos, Schwartzman (1994)
acrescenta que como essas criangas sdo levadas inicialmente, principalmente, ao médico e ao
fonoaudidlogo, devido ao atraso na aquisi¢do da fala, as principais hipdteses para este atraso
acabam estando relacionadas aos problemas de audi¢do ou patologia especifica da fala.

Schwartzman (1994) também relata que algumas criangas autistas podem permanecer
mudas e até mesmo com evidentes comprometimentos na compreensido da linguagem; outras
podem adquirir a fala tardiamente e algumas podem ser fluentes e falar muito, porém, em sua
maioria, observa-se a utilizacdo de esteredtipos verbais e de repeticdo de frases ja escutadas, além
de uma compreensdo prejudicada, dificultando o entendimento do sentido figurado e das
metaforas, por compreender a fala de forma muito literal. Outro aspecto comum ¢ a repeti¢ao
imediata (ecolalia imediata) e a repeticdo tardia (ecolalia tardia) de palavras e/ou frases
escutadas, assim como, também, a inversdo pronominal, em que a crianca usa a terceira pessoa do
singular ou do seu proprio nome ao se referir a sua propria pessoa.

Para Andrade (1992), quanto mais nova a crianca e mais grave for sua deficiéncia, maior

serd a incidéncia de caracteristicas associadas ao quadro do Transtorno Autista. Dentre essas
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caracteristicas, € possivel observar: anormalidades no desenvolvimento de habilidades cognitivas;
anormalidades em resposta a excitacdo (bragos batendo em asas, pulos, caretas) e coordenacio
motora pobre; respostas bizarras aos impulsos sensoriais, como ignorar certas sensagdes € ter
supersensibilidade ou ser fascinado por outras; anormalidades no comer, beber ou dormir; e
anormalidades no humor e comportamento automutilante.

Por volta dos trés anos de idade, segundo Bandim et al (1995), a capacidade imaginativa
da crianga autista é pequena ou ausente, sendo que os brinquedos escolhidos ndo tém sua fung¢ao
levada em consideragdo, e as brincadeiras tendem a ser mecanicas e repetitivas. O autor ainda
destaca o grande interesse da crianga por objetos que rodam e o apego exagerado a alguns objetos
sem maiores atrativos.

Outras caracteristicas clinicas comuns a estas criangas, citadas por Schwartzman (1994),
sd0: movimentos repetitivos; reagdo as alteracdes no ambiente ou na rotina; falta de criatividade
na forma de brincar; repeti¢do de uma mesma atividade durantes horas; interesse por assuntos
que ndo fazem parte do repertério de interesses comuns a outras criangas da mesma faixa etaria;
distarbios de atencdo e concentragdo; inteligéncia varidvel, com a maioria apresentando algum
grau de deficiéncia mental; habilidades motoras em graus variados; respostas inconsistentes a dor
e aos estimulos sensitivo-sensoriais, como estimulos auditivos; e atracdo por certos padrdes
visuais.

Salle et al (2005) citam em seu trabalho que as criancas autistas também podem
apresentar medos, fobias, alteragdes do sono e da alimentagdo, ataques de birra e agressio,
podendo ocorrer autoagressao, principalmente em criangas que apresentam retardo mental.

Entre quatro e cinco anos, as alteragdes de linguagem tornam-se mais visiveis. Para Wing

(citado por Bandim et al, 1995), cerca de 50% dos autistas eventualmente aprendem a dizer
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14 . -
I”"", com o desenvolvimento da ecolalia e

algumas palavras, porém com uma linguagem “anorma
o ndo desenvolvimento do pensamento abstrato diferenciado, ou seja, a ndo abstragdo do sentido
da palavra, sendo que cada palavra possui apenas um significado. Em relagdo a linguagem,
Bandim et al (1995) relatam que, se a mesma ndo se desenvolveu até os cinco anos, dificilmente
se desenvolvera posteriormente, além de ressaltarem que a comunicagdo verbal sera concreta e a
capacidade de abstragdo comprometida.

Wing (1988), ao considerar as alteragdes comportamentais, apresentadas em graus
variados tanto de tipo quanto de severidade, que podem estar relacionadas com outros prejuizos
apresentados pela crianga, revela a existéncia de um continuum® ou spectrum. Esta nova visdo
fez com que o autismo passasse a ser visto com uma sindrome que comporta subtipos variados,
minimizando a visao de um quadro especifico.

Esta referéncia a um continuum ou spectrum se iniciou com os estudos de Wing e Gould
(1979), que identificaram um grupo de criangas com dificuldades e caracteristicas comuns. Para
esses autores, havia uma triade de prejuizos: interagdo social, comunica¢do e imaginagdo, que se
relacionavam de forma dependente. Neste grupo, estava incluso o autismo descrito por Kanner,
mas ndo somente ele.

Segundo Brook e Bowler (1992), o continuum autistico esta ligado a presenc¢a de quadros
intermediarios, partindo do autismo até alteracdes menos significativas, sendo a linguagem o
aspecto principal. Schwartzman (1993) ressalta que se trata de variagdes quantitativas de um

mesmo conjunto de sinais e sintomas, sendo varidvel de pessoa para pessoa o grau de

comprometimento da triade classica (Frith & Happe, 1994).

14 Aspas do autor
15 Representa mais do que uma escala do mais severo ao mais leve. (Wing, 1988)
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CONCEPCAOQ PSICANALITICA DO AUTISMO INFANTIL

Antes de expor a concep¢do psicanalitica do autismo infantil, neste momento abrimos um
pequeno espago a fim de esclarecer os fatores necessarios para que o bebé se constitua sujeito de
acordo com a psicanalise, tendo como referéncia a concepg¢ao de Lacan (1901 - m)l(’.

Para que uma crianga possa sobreviver fisicamente e psicologicamente, ela necessita e
depende de um outro ser humano que seja responsavel e cuidador, sendo que, somente através
desta dependéncia a crianga podera existir e se formar psiquicamente. Jerusalinsky (2002) aponta
que o infans'’ — originalmente um bebé que ndo fala e depende de um Outro para contar sua
propria histéria — somente vird a ser humano quando alguém o reconhecer como tal.

Fernandes (2000) ressalta que o conceito de Outro ¢ um conceito Lacaniano, que
compreende as coordenadas simbolicas referentes a linguagem, as leis, a cultura, aos valores e
desejos presentes no Outro primordial, encontrados na figura de um pai, mée, avo, institui¢do, a
historia familiar atual e de seus antepassados, o universo linguistico ou outro qualquer
responsavel entdo pelo advento do sujeito.

Para que um bebé se desenvolva fisica e psiquicamente, Jerusalinsky (2002) ressalta a
importancia das relagdes estabelecidas entre os trés registros temporais: a) o registro real, ou seja,
a maturagdo neurofisiologica, periodos relacionados as aquisi¢des do bebé que se tornam
impossiveis de serem adquiridas ao passar do tempo, sendo o meio fisico facilitador ou ndo para

a obtengdo destas aquisi¢des; b) o registro imagindrio encontrado frente as relagdes narcisicas

' Médico e psicanalista francés que propds um retorno a Freud utilizando-se da linguistica de Saussure (e posteriormente de Jakobson e
Benveniste) e da antropologia estrutural de Lévi-Strauss, tornando-se importante figura do Estruturalismo.
17 :

Grifo meu
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interpessoais (relagdo mae/bebé); e c) o registro simbdlico, a presenga da lei, que ao instaurar
proibigdes e permissdes para o sujeito rompe com sua natureza na qualidade de ser de
necessidades somente, estruturando-o psiquicamente, permitindo que ele siga em direcdo aos seus
proprios desejos.

Golse (2004) destaca que o bebé carece do seu corpo, de seu ambiente fisico, historico e
social e da sua propria inscricdo na histdria pela filiagdo materna e paterna, que possibilitard a
construgdo de algo préprio seu, a singularizagdo. Dessa forma, a crianca se apropriara da
linguagem e do pensamento. Braga (2005) destaca que a crianga, para se constituir como sujeito,
tem que atravessar as duas operagdes logicas de causalidade psiquica mencionada por Lacan
(1998) no Seminario 11: a alienagdo (ligada a fungdo materna) e a separacdo (ligada a fungdo
paterna).

Um bebé ja ¢ falado desde antes de seu nascimento e sua historia ja o antecede antes que
ele surja como pessoa fisica. Segundo Kupfer (2007), a mae, no exercicio da fung¢do materna,
sustenta para o bebé o lugar de Outro primordial, sendo que, pelo seu desejo, antecipa uma
existéncia subjetiva que ainda ndo se encontra presente, porém, sera instalada por ter sido
suposta. E uma aposta, uma antecipagio diante de um real, de algo que vira a ser, é a verdadeira
suposi¢do dos pais, diante de um bebé que ndo €, mas que poderd ser a partir do imaginario
parental.

Essa fungdo ¢ construida por meio de reconhecimentos reciprocos mae/bebé em seu
cotidiano. Lacan (citado por Kupfer, 2007) descreve esse processo através da metafora do
espelho, a qual, segundo ele, “¢ o primeiro tempo na constitui¢do de um sujeito, inaugurado pela
construgdo da imagem do corpo a partir do desejo ou do olhar materno” (p.49). E proprio da

funcdo materna, por exemplo, sua capacidade de interpretar os grunhidos do bebé, supondo ali a
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existéncia de uma fala, uma palavra, mesmo que ainda incompreensiveis e pré-verbais,
estabelecendo assim uma condi¢do comunicante ao bebé, um ser falante que compreende.

Para Mannoni (1983), esta relacio dual mae/bebé que se instaura inicialmente ¢
eminentemente narcisica e ocorre no campo imaginario. Esta etapa ¢ marcada com a identifica¢ao
do bebé a imagem do outro materno, uma fase de fascinagdo imaginaria e sem saida, a principio.
Neste momento, um terceiro elemento denominado fun¢do paterna, pertencente ao campo
simbolico, devera intervir para a continuagdo do processo de desenvolvimento do sujeito,
permitindo a entrada deste na vida.

Dolto (citado por Ledoux, 1990) complementa ao ressaltar que, além do papel
fundamental da mae, a entrada do pai como um terceiro elemento é extremamente necessaria para
que haja interferéncia nesta diade (mae/bebé), barrando a mae. Assim, a crianga ndo permanecera
presa a um vinculo imaginario incestuoso, alienada a sua mae, podendo, entdo, se desprender e se
distinguir do seu corpo, diante da presenga desta terceira pessoa, inscrevendo a crianga na
sociedade, enraizando-a numa histéria e numa filiagdo. Neste momento, a segunda operagao
logica, a separagdo, também necessaria para que o sujeito se constitua acontece pelo encontro
com a falta no Outro (Lacan, 1998).

Braga (2005) ressalta que, quando as operagdes de alienagdo e separacdo ndo podem ser
efetivadas, aparecem na clinica criancas com problemas na aquisicdo da linguagem, na
constitui¢do da imagem corporal, no estabelecimento do lagco social e, até mesmo, dificuldades
nas fun¢des de motricidade. Para ela, “o corpo da crianga precisa ser falado pelo outro e precisa
haver identificag@o e separacdo para se montar” (p. 46).

Assim sendo, diante de uma leitura lacaniana, Folberg e Reck (2002) analisam os trés

tempos do Edipo, que devem advir para que o sujeito se constitua: 1°) o assujeitamento da crianga
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a mae numa relag@o especular e identificada com o objeto de seu desejo; 2°) aquele em que o pai
entra, privando a mae do objeto falico e, consequentemente, priva a crianga do objeto do seu
desejo, neste momento, o pai passa a ocupar o lugar de ser objeto do desejo da mae, deixando
claro que a mée tem outros interesses na vida que ndo o seu proprio bebé; 3°) momento que
assinala a instalagdo do Ideal de Eu, em que o pai intervém como aquele que detém o falo (o
objeto desejado) e a crianga se identifica com aquele que tem o falo, aceitando a castragdo,
passando a buscar outra coisa além da mae.

Apds essa breve exposicdo sobre a constitui¢do do sujeito segundo a psicanalise, a seguir
serd exposta a concepgao psicanalitica em relacdo ao autismo infantil, uma vez que utilizaremos
os referenciais tedricos psicanaliticos na compreensdo deste fendmeno e ao longo das discussdes
envolvendo os dados do presente trabalho. Contudo, ¢ importante destacar que encontraremos
diferentes posi¢des de estudiosos e pesquisadores psicanalistas quando se trata de definicdo e
explicagdo do transtorno autista. Um exemplo importante destas posi¢cdes variadas sdo as
discordancias em torno da psicose infantil e do autismo.

Alguns teoricos psicanalistas ndo diferem o quadro de psicose infantil do quadro de
autismo. Zenoni (1991) utiliza indiferentemente os termos psicose e autismo para se referir ao
mesmo quadro de transtorno psiquico. Para o autor, o que esta presente em ambos os quadros € o
Outro excessivo e invasivo, este ndo oferece espago (afetivo) na relagdo com a crianga para que o
sujeito se manifeste como ser psiquico, ndo permitindo a constituigdo do individuo em
desenvolvimento como um sujeito pensante e afetivo.

Assim, de acordo com Zenoni (1991) e Freire (2002), o autista ¢ um psicotico que possui
como trabalho tnico o dever de barrar o outro, quer seja o Outro Primordial ou ndo. Sobre isto,

Zenoni acrescenta que “aquilo que sofre o pequeno sujeito psicotico ndo € um bloqueio sobre a
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via da humanizagdo, mas muito mais um excesso, (...) da captura do ser vivo na dimensao que o
especifica como humano” (p. 106).

Na mesma compreensio tedrica de Zenoni, Soler (1999) acredita que o Outro da crianga
autista ¢ semelhante ao Outro do psicético. Para a autora, tanto o psicotico quanto o autista
encontram-se na posi¢cdo de ser falado pelo Outro, ou seja, aparecem na fala/linguagem que o
Outro apresenta em sua interagdo. Assim, por ser falado, este individuo esta assujeitado a esta
linguagem e, pode ser considerado um sujeito. Porém, tanto o sujeito psicético quanto o autista
ndo transformam esse assujeitamento em enunciacdo, como acontece com a crianga com
desenvolvimento normal, permanecendo alienado, fixado no Outro Absoluto, ndo simbolizado.

Entretanto, existem autores que fazem uma distingdo entre autistas e psicdticos, neste
caso, para os psicoticos o que prevalece € o excesso do Outro e, para os autistas, a falta do Outro.
Dentre esses autores, podemos destacar Izaguirre (2001), que defende a ndo-existéncia do Outro
no autismo, ndo se constituindo o imagindrio e, portanto, ndo sendo marcado pelo significante.
Na mesma compreensdo de Izaguirre, Jerusalinsky (1993) propde a diferencga entre psicose de
autismo ao destacar que na psicose ocorre a falha na fungdo paterna e no autismo, a falha na
funcdo materna. A seguir, destacaremos o que significa a falha da fun¢do materna, pois o enfoque
deste trabalho recai sobre o autismo.

Como ja descrevemos inicialmente, a mae, ao exercer a fun¢do materna, através dos
reconhecimentos reciprocos mae/bebé, antecipa uma existéncia subjetiva ainda ndo presente, mas
que podera ser instalada por ter sido suposta. Nesta etapa, ¢ marcada pela verdadeira suposi¢ao
dos pais, diante de um bebé que ndo €, mas que poderd vir a ser a partir do imaginario parental,

através de uma aposta, de uma antecipagdo diante de um real.
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Porém, Jerusalinsky (2002) ressalta que, quando o desejo do Outro materno ndo se
encontrar em posi¢cdo de fazer demanda, ele acarretara no nao estabelecimento da articulacdo em
relacdo ao bebé e graves quadros psicoticos ou autisticos poderdo se instalar. Além de destacar
que se ndo ha erogeinizagdo do corpo de uma crianga, ela podera até adquirir aquisi¢des
instrumentais, ou seja, sentar, andar, correr; porém essas aquisi¢des ndo estardo vinculadas a
extensdo simbdlica, prejudicando a constitui¢do psiquica do sujeito.

Para Kupfer (2007), quando se perde a realimentagdo dos atos de reconhecimento
reciproco da relagdo mae/bebé, comecando a ocorrer falhas nesse processo, inicia-se também o
surgimento dos primeiros tragos autistas por volta dos seis meses de idade. Além disso, a autora
destaca que um bebé, para fazer uso do seu equipamento, necessita do encontro mae-bebé, pois
somente com este encontro, na presenga de quem o construa, este equipamento existira.

Stefan (1998) coloca o autismo em um tempo anterior ao estadio do espelho, ou seja, ndo
haveria, entdo, o Outro e sequer o outro (semelhante) no autismo, o que significa que a crianga
autista ndo estd constituida na e pela linguagem, portanto, estd fora do discurso, fora da
linguagem.

Em suma, destacamos, neste momento, duas concepgdes psicanaliticas acerca do autismo
infantil. Na primeira concepcdo, ndo ha diferenciacdo entre o quadro de psicose infantil e o de
autismo, neste caso, o que se apresenta frente ao bebé ¢ o Outro excessivo e invasivo. Neste
sentido, quando o Outro da linguagem se configura como o Outro excessivo e invasivo, o bebé
ndo consegue estabelecer uma cadeia de significantes mesmo estando imerso na linguagem, ou
seja, mesmo estando em posi¢do de ser falado pelo Outro. Dessa forma, o bebé, ou melhor, a
crianga autista/psicotica ndo passa a ser um sujeito de enunciagdo, permanecendo na posi¢do de

assujeitado a linguagem do Outro.
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Na segunda concepgdo psicanalitica acerca do autismo infantil, os tedricos diferenciam a
psicose infantil do autismo segundo o excesso ou a falta do Outro, respectivamente. Neste caso, o
que estad presente no quadro do autismo ¢ a ndo-existéncia do Outro, neste sentido, ha a falha da
fun¢do materna, fazendo com que a crianca autista ndo esteja constituida na e pela linguagem,

permanecendo fora do discurso, fora da linguagem.
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CAPITULO I

AUTISMO E EDUCACAO

“Se na Antiguidade grega, as criangas deficientes eram
lang¢adas desde as alturas do monte Taigeto, em nossa
civilizagdo ocorre serem igualmente langcadas a um vazio de
significancia desde as alturas da Ciéncia”

(Jerusalinsky, 1984, p. 44)

Neste capitulo, inicialmente, sera exposto de forma concisa um pouco da histdria do
atendimento educacional as pessoas com qualquer tipo de deficiéncia, sendo que individuos
autistas se encontravam incluidos no bojo destas pessoas. Em seguida, serd destacada a
importancia da escola no processo de constitui¢do do sujeito.

Referindo-se ao processo historico sobre o atendimento educacional ao educando com
necessidade educacional especial, Ferraz (2007) constatou que, na Antiguidade, as pessoas que
apresentavam alguma deficiéncia'® eram consideradas sub-humanas, uma degeneragdo da raga
humana por ndo corresponder aos padrdes estéticos e de exaltacdo do corpo. Mendes (1995)

acrescenta que, entre o século XII a.C. até o século IV da Era Crista, foi uma época marcada pela

'8 O termo utilizado para referir as pessoas que apresentam limitagdes mentais, fisicas ou sensoriais. (Ferraz, 2007)
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exclusdo social, caracterizada pelo abandono e eliminagdo de criangas com qualquer tipo de
deficiéncia fisica ou mental.

Na Idade Média, século V até o século XV, época marcada pela énfase na religido,
posturas ambiguas acerca da deficiéncia foram se destacando: por um lado o deficiente
representava um escolhido para missdes divinas e por outro era visto como fruto de pecados e
detentor de culpas, que, por isso, deveria ser castigado. Ferraz (2007) ressalta que, diante dessa
dualidade, as atitudes da sociedade frente as pessoas deficientes eram paradoxais, oscilando entre
a caridade-prote¢do e a segregacdo-eliminacdo. Ferreira e Guimardes (2003) destacam que os
individuos epiléticos e psicoticos eram considerados portadores de possessdes demoniacas;
entretanto, os cegos ja eram muitas vezes referenciados como profetas ou videntes.

Em alguns momentos historicos, a anormalidade/deficiéncia era considerada um
fenomeno sobrenatural; em outros periodos, como uma possessdo; mais tarde, como uma doenga
que necessita de cura. Essas mudangas, para Ferraz (2007), ocorrem, pois a
normalidade/anormalidade e os processos de exclusdo/inclusdo sdo construidos historicamente e
vém se alterando de acordo com as configuracdes sociais, econdmicas, politicas e culturais de
cada época. Para Foucault (1999), o sujeito categorizado como diferente se constitui como tal em
relagdo ao discurso ou aos jogos de verdade' que lhe sdo instituidos em cada momento histérico
de acordo com as diferentes culturas.

No século XVI, o homem “normal” € considerado o homem normativo, constituido de
acordo com as normas determinadas pelos padrdes de normalidade que incluia uma minoria com

caracteristicas que se enquadravam na estatistica do ser humano médio. Ainda neste periodo, as

% Para Foucault (1999), os jogos de verdade sio um conjunto de regras de produgdo de verdade, referindo-se tanto a um modelo de ciéncia
quanto a uma pratica de controle institucional.
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visdes e posturas acerca da deficiéncia e da loucura oscilavam entre o sobrenatural e o interesse
médico, sendo que as explicacdes médicas foram se expandindo nas questdes referentes a
deficiéncia. Ferraz (2007) destaca que a tese da organicidade, ou seja, a compreensao médica de
que a deficiéncia estava ligada ao déficit organico contribuiu para o surgimento de agdes de
tratamento e ensino ao deficiente; porém, no modo de agir frente a essas pessoas, ainda
prevaleciam a segregagdo, o isolamento associado a precariedade de assisténcia e auséncia do
atendimento educacional.

No século XVII, os sujeitos de conduta anormal ficariam isolados da sociedade como
forma de controle da ordem social. Para isso ocorrer, foram criados os hospicios, sendo
internados os mais diferentes tipos de desajustados: insanos, criminosos, mulheres de conduta
extravagante e as diversas pessoas com variados tipos de deficiéncias (Ferraz, 2007).

A fase da institucionalizagdo, século XVIII até meados do século XIX, foi marcada pela
criacdo de hospitais psiquidtricos e asilos-escola. Para Ferraz (2007), a medicina comeca a
possuir um poder-saber que, anteriormente, estava ligado a religiosidade, sendo destacados neste
momento os mecanismos de adaptacdo e normalizacdo dos sujeitos diferentes. Em meados do
século XIX, a idiotia”, segundo Pessotti (1999), era concebida como entidade fisiologica e
psiquica, recebendo diferentes graus, o que auxiliava sua classificagao.

Foucault (1972) destaca que os sujeitos considerados insanos eram institucionalizados em
leprosarios, depois em asilos ou hospitais gerais e, no final do século XIX, em instituicdes

especializadas com projetos educativos de reabilitagdo ou reeducacdo. Assim sendo, segundo

% Na época, idiota era a categoria que servia para abrigar toda sorte de deficiéncias mentais. Segundo Pessotti (1999), Pinel, em 1809, define
idiotismo como “caréncia ou insuficiéncia intelectual” (p.57).
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Mendes (1995), a pessoa com deficiéncia, apesar de ser vista como alguém com direitos e
possibilidades educativas, era segregada socialmente, vivendo, entdo, em instituigdes.

Segundo Dechichi (2001), o final do século XIX foi uma época em que se buscou a
reducdo da segregacdo da pessoa com deficiéncia, enfatizando a inser¢do dessas pessoas em
escolas especiais. Para Coutinho e Aversa (2005), “as praticas antimanicomiais t€ém como
objetivo ndo somente a humanizagdo das relagdes entre sujeitos, sociedade e instituicdes, mas
também a construg¢ao de um outro lugar social para a loucura” (p.36).

Mendes (1995) e Dechichi (2001) ressaltam que a década de 70 foi marcada pelo
movimento mundial de integragdo social das pessoas deficientes, tendo como objetivo integrar
esses individuos em ambientes educacionais, os mais proximos possiveis daqueles oferecidos
pela cultura a pessoa considerada normal. Segundo Coutinho e Aversa (2005), os movimentos de
inclusdo escolar surgem como uma extensdo do movimento antimanicomial que, “se para os
adultos representou a queda dos muros dos hospitais € o esfor¢o de circulagdo social, para as

criangas representou a possibilidade da escolarizagdo regular” (p. 36).
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IMPORTANCIA DA ESCOLA NA CONSTITUICAO DO SUJEITO

“A figura da escola ndo é socialmente um depdsito como o

hospital psiquiatrico, a escola é um lugar para entrar e sair, é
lugar de transito. Além do mais, do ponto de vista da representa¢do
social, a escola é uma instituicdo normal da sociedade, por onde
circula, em certa proporg¢do, a normalidade social”

(Jerusalinsky, 1997, p. 91)

A luta pela insercdo escolar de criangas e jovens deficientes, dentro do modelo da
Inclusdo Escolar, vem desencadeando importantes discussdes sobre a qualidade de ensino
oferecida em nossas escolas, ndo sé para eles, mas para todos os alunos. Dechichi (2001) ressalta
que, para os defensores do modelo de escola inclusiva, o sistema educacional estruturado, quando
se preocupa com as necessidades de todos os alunos, dispensa a necessidade de separar o
processo educacional em ensino especial e ensino comum, pois, neste modelo, a escola comum
encontrar-se-a preparada para atender a todos os alunos, com ou sem deficiéncia.

Em relacdo aos objetivos da educagdo inclusiva, além da conquista da autonomia moral e
intelectual, Mantoan (1997) destaca a valorizacdo de papéis sociais, que pressupdem a igualdade
de valor entre as pessoas, independentemente das caracteristicas ou diferengas, fisicas ou mentais,
que possam apresentar. Neste contexto, a educacdo dos individuos com necessidades

educacionais especiais € vista como algo mais do que a simples oportunidade de participacdo
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deste individuo no meio produtivo normal, pois passa a enfatizar tanto o desenvolvimento das
habilidades e talentos pessoais, como dos papéis sociais.

Em relagdo as fung¢des da institui¢do social denominada escola, Dechichi (2001) destaca
como principal fungdo da referida instituicdo permitir o acesso sistematizado dos individuos aos
conhecimentos tedricos e praticos construidos e acumulados pelos homens ao longo de sua
histdria, sendo estes conhecimentos selecionados e legitimados por cada sociedade. Segundo
Martin-Baré (1992), a escola, como um dos principais agentes socializadores, ¢ responsavel nao
apenas pela difus@o de conhecimentos, mas também pela transmissdo de valores de uma cultura
entre geragdes.

Abrantes (1997) acrescenta que a escola, além de transmitir esses conhecimentos
legitimados pela sociedade, tem a autoridade de proporcionar a internalizagdo de deveres e regras
que constituem a sociedade mais ampla. Segundo este autor, somente quando o espago escolar
passar a ser um espaco de didlogo entre seus integrantes, permitindo um processo de contato com
o conhecimento construido historicamente pelas relagdes simétricas entre seus membros, a escola
poderé contribuir efetivamente e em sua plenitude para o desenvolvimento do individuo.

Portanto, o papel da escola ndo se restringe ao fornecimento de informagdes académicas,
vinculadas aos conhecimentos cientificos, historicos e culturais acumulados pela sociedade
através da historia, ela também deve desempenhar o papel de formadora do cidaddao pensante,
sendo essencial para que isto ocorra que o contexto escolar permita o surgimento de novas ideias,
um espaco para debate e reflexdo entre todos os participantes do processo escolar de ensino e
aprendizagem.

Depois do ambiente familiar, de acordo com Dechichi (2001), a escola &, provavelmente,

quando considerada como um espago de interagdes, um dos ambientes sociais mais importantes
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em que a crianca sera inserida. E o local no qual ird conviver com novos papéis sociais e
estabelecera novos vinculos afetivos; conhecera os valores éticos e morais; aprendera a lidar com
regras € compromissos, compreendendo seus direitos e deveres; além de conviver com as
diferencas e as igualdades, aprendendo a ter respeito pelo proximo.

Kostiuk (1991) comenta que pesquisas tém revelado “a dependéncia do ensino a respeito
do desenvolvimento psico-intelectual do aluno, dando um contetido novo a ideia de que o ensino
exerce um papel ativo no desenvolvimento” (p.55). Neste sentido, o espago escolar pode
contribuir favoravelmente para o processo de desenvolvimento infantil a partir do momento em
que novas interagdes sociais vao se estabelecendo e envolvendo a crianga. Smolka (1989)
acrescenta que as interagdes, incluindo, neste caso, a linguagem como interacdo, sdo constitutivas
do conhecimento.

Antes mesmo do direito a escolarizagdo, para Dechichi (2001), as pessoas com
necessidades educacionais especiais t€ém um direito politico, humano e democratico que envolve
sua inser¢do em seus contextos sociais como individuos participativos e produtivos. Seguindo
esse pensamento, para nds, as criangas autistas nao podem ser privadas de seu direito de usufruir
de todas as vantagens que a escola tem a oferecer, vista como o agente social que mais podera
contribuir na preparacio dessas criangas para uma inser¢ao social plena e verdadeira.

Apos essa breve descrigdo historica acerca do atendimento educacional das pessoas com
qualquer tipo de deficiéncia e a importancia da escola para a constitui¢do do sujeito, a seguir
serdo abordados varios aspectos relacionados ao atendimento educacional escolar referente ao
individuo autista. Destacaremos, primeiramente, alguns dos objetivos deste atendimento, de
acordo com autores como Riviere (1995) e Schwartzman (1994), descrevendo critérios que

podem facilitar a promogdo da educagdo deste educando.
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Em seguida, considerando a influéncia atual da andlise comportamental do
desenvolvimento humano na elaboragdo das propostas e métodos educacionais disponiveis para o
atendimento das pessoas autistas, estaremos destacando aspectos significativos do processo
educacional destes individuos e a referida abordagem. Posteriormente, serdo expostos alguns dos
elementos importantes da relacdo estabelecida entre o processo educacional da crianga ou jovem
autista e a psicandlise, uma vez ser este o referencial tedrico conceitual escolhido para a

compreensdo do fendmeno autista para o presente trabalho.
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ASPECTOS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL DO ALUNO AUTISTA

Riviere (1995) destacou que existe um consenso entre os pesquisadores de que a
educacdo é o tratamento” mais eficaz para o autismo. Para este autor, quando o objetivo & obter
alternativas educacionais para as criangas autistas dois pontos devem ser lembrados: a
diversidade e a personaliza¢do. Em relagdo a estes pontos, aquele autor define como diversidade
a ndo homogeneizacdo do processo de ensino-aprendizagem, criticando os modelos pouco
individualizados para essas criangas, pois ndo atenderdo as suas necessidades e, como
personalizagdo a construgdo de estratégias educacionais diante de cada caso em especifico
devido as diferentes caracteristicas encontradas nos quadros das referidas criangas.

Segundo Schwartzman (1994) e Riviere (1995), o processo educacional do aluno autista
deve ter como objetivo desenvolver ao maximo suas habilidades e competéncias, favorecer seu
bem-estar emocional e seu equilibrio pessoal o mais harmoniosamente possivel, tentando
aproxima-la de um mundo de relagdes humanas significativas.

Para esses autores, alguns objetivos na educagdo do aluno autista sdo extremamente
importantes. Riviere (1995) aponta que os objetivos que ocupam lugar de destaque e relevancia
neste processo estdo relacionados ao desenvolvimento social e comunicativo da pessoa, assim
como, também, com a diminuic¢do das estereotipias e rituais. Em relag@o as estereotipias e rituais,
este autor destaca ser necessario que o professor esteja atento as condi¢des antecedentes e
consequentes em que tais condutas ocorrem. Além disso, para ele, o desenvolvimento cognitivo

varia de acordo com os niveis cognitivos da propria crianga, sendo que a todo o momento o

2! Palavra utilizada por Riviére (1995)
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processo educacional visa a “proporcionar significados e recursos funcionais de solugdo de
problemas as pessoas autistas” (p. 290).

A educacdo direcionada as criangas autistas, principalmente em idades pré-escolares,
segundo Olley (1994, citado por Riviere, 2004), deve ser individualizada, além de envolver varias
horas por dia, devendo chegar a 40 horas semanais. Entretanto, pesquisas como a de Koegel ¢
Koegel (1995, citado por Riviere, 2004) apontam que as oportunidades de relacdo social da
crianga autista com seus pares possibilitam o desenvolvimento de suas competéncias sociais.

Em relacdo ao professor, Riviere (1995) ressalta alguns critérios a respeito dos quais o
educador deve estar atento visando a facilitar a promog¢do da educacdo dessas criangas, como
estimular a aten¢do das criangas autistas aos aspectos relevantes e inibir os aspectos irrelevantes
da tarefa; oferecer as instrugdes claras, precisas ¢ adequadas a tarefa; instruir a crianga somente
ao obter a sua aten¢do; empregar auxilios para promover as condutas infantis que quer ensinar,
sendo importante a retirada destes quando ndo forem mais necessarios, para que a crianga nao se
torne dependente destes auxilios; estar atento as condutas de cada crianca com a finalidade de
descobrir o que a motiva, para entdo utilizar este aspecto na promog¢ao da aprendizagem.

Bosa (2006) ressalta a importancia de os professores utilizarem perguntas simples,
concisas € 0 menos ambiguas possiveis ao se dirigir ao aluno autista, recomendando que os
educadores evitem a utilizagdo de metaforas ou explicacdes detalhadas sobre as mesmas na
presenca deste educando. Tal fato certamente se relaciona a compreensdo prejudicada da
linguagem por estas criangas que, conforme Schwartzman (1994), dificulta o entendimento do

sentido figurado e das metaforas, por compreender a fala de forma muito literal.
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EDUCACAO DO ALUNO AUTISTA E A ABORDAGEM COMPORTAMENTAL

Em relag@o a estruturagdo do tratamento educacional e comportamental para a crianga
autista, Rutter (citado por Bandim et al, 1995) aponta que o mesmo deve seguir quatro principios:
a) a estimula¢do de um desenvolvimento normal; b) a reducdo da rigidez e das estereotipias que
caracterizam o funcionamento psicomotor dessa crianga; c) a eliminagdo de comportamentos mal
adaptados ndo especificos; e d) a diminui¢@o do sofrimento familiar.

A respeito das condi¢des do ambiente educacional para se trabalhar com a crianga autista,
Riviere (1995) ressalta que varias pesquisas, tais como as de Schopler, Brehm, Kinsbourne e
Reicher (1971), Rutter e Bartak (1973) e Olley (1987), comprovaram que os ambientes
educacionais estruturados trazem vantagens ao aprendizado dessas criangas, facilitando o alcance
de seus objetivos. Para que o ambiente seja estruturado, o autor destaca a necessidade de ele ser
relativamente simples, preciso ¢ consistente em sua resposta as condutas do aluno, sejam elas
funcionais ou alteradas, em que a atitude do educador deve ser sempre orientadora.

Powers (1992, citado por Riviere, 2004) ressalta cinco componentes relevantes dos
métodos educacionais para criangas autistas

serem estruturados e baseados nos conhecimentos desenvolvidos pelas modificacdes de
conduta; serem evolutivos e adaptados as caracteristicas pessoais dos alunos; serem funcionais
e com uma definicdo explicita de sistemas para a generaliza¢do; envolverem a familia e a
comunidade e ser intensivos e precoces. (p.251)

Entre os métodos educacionais fundamentados na abordagem comportamental e

utilizados na educagdo das criangas autistas, destacam-se, atualmente, os métodos TEACCH e
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ABA. Considerando a importancia desses métodos entre aqueles fundamentados nesta abordagem
e sua significativa utilizagdo no Brasil, entendemos ser interessante apontar suas caracteristicas
principais.

O método TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Related Communication
Handicapped Children) ou, no Brasil, Tratamento e Educacdo para Autistas e Criangas com
Deficiéncias Relacionadas a Comunicacdo, foi o resultado de um trabalho de pesquisa
desenvolvido na Universidade da Carolina do Norte, desde 1966, nos EUA, tendo como
coordenador Eric Schopler®.

De acordo com Mesibov e Shea (1996), os objetivos educacionais do TEACCH sdo: a)
ensinar ao aluno que o seu ambiente tem (ou faz) sentido, fazendo com que ele perceba que
existem padrdes, podendo, entdo, identifica-los e segui-los com ou sem um professor ou adulto
por perto; b) ensinar o aluno o conceito de causa e efeito, possibilitando a execucdo de trabalho
produtivo, favorecendo o convivio em comunidade e desenvolvendo possiveis maneiras de o
aluno cuidar de si mesmo; c¢) ensinar a comunicagdo e refinar a habilidade de comunicar-se se
esta estiver presente; e d) desenvolver habilidades uteis para a vida adulta, visando,
principalmente, a obtengcdo maxima de independéncia no futuro.

Ja o método ABA (Applied Behavior Analysis) ou, no Brasil, Anélise do Comportamento
Aplicada, segundo Simpson (2001), se constitui em um essencial método educacional para a
crianga autista, reconhecido e validado cientificamente. O ABA utiliza as informagdes retiradas

de uma acurada interpretacdo da interacdo entre as variaveis antecedentes e consequentes de um

2 Eric Schopler (1927-2006) criador do Programa TEACCH, professor de psicologia e diretor desse programa da Universidade da Carolina do
Norte até 1994.
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comportamento da pessoa autista para sistematicamente designar um plano de aprendizado ¢ um
programa de mudanga de comportamento (A & T, 1999; S-A & M, 1977).

Algumas caracteristicas do ABA sdo destacadas por Lear (2004), entre elas: sessdes
normalmente individuais (um-para-um); periodo integral de atendimento (30 a 40 horas
semanais), principalmente em situagdes de intervengdes precoces; utilizagdo de premiacdo diante
de comportamentos desejados; a ndo utilizacdo de punigdes para a crianga; particularizagdo do
curriculo de cada aluno; organizagdo de curriculo amplo que atenda a diversas habilidades, tais
como académicas, linguagem, sociais, de cuidados pessoais, motoras ¢ de brincar; e importancia
a contribui¢do e participagdo da familia no desenvolvimento do programa. Lear (2004) destaca
que o objetivo do ensino no programa ABA ¢ que o aprendizado adquirido possa ser generalizado

para diversas situagdes € ambientes nos quais a crianga vive.
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EDUCACAO DO ALUNO AUTISTA E A PSICANALISE

Neste momento, achamos imprescindivel esclarecer brevemente como o encontro entre
psicandlise e educagdo foi se construindo ao longo dos tempos, pois sabemos que relacionar
psicandlise e educagdo ja trouxe varias discussdes, polémicas e criagdes de obras, tais como:
“Freud antipedagogo”, de Millot em 1987; “Educagdo impossivel”’, de Mannoni em 1988; e
“Freud e a Educagdo — o mestre do impossivel”, de Kupfer em 2000.

Ao se fazer referéncia a uma educacdo psicanaliticamente orientada como capaz de
contribuir para o progresso da humanidade, em sua obra “Mal-estar na civilizagdo” (1930),
Freud ja afirma a impossibilidade de uma educag@o de cunho humanista se basear na psicanalise,
pois “somos constituidos por uma falta que nos funda, mas nos condena a insatisfagao estrutural e
a infelicidade” (Kupfer, 2007, p.14). Portanto, uma educag¢do analitica que visa como objetivo a
busca da profilaxia da neurose ¢ impraticavel ja que ndo se pode evitar e nem escapa das
neuroses, pois ela ¢ o que funda a nossa subjetivagao.

Segundo Kupfer (2007), a educagdo ¢ a mola propulsora do humanismo, entendendo
dessa forma, Freud, ao concluir que ndo hd progresso possivel, acabou por afastar-se do
humanismo e, consequentemente, deixa também de existir o espaco para o ideal educativo. O
ideal educativo da época, seguindo o modelo o humanismo, pressupde que o homem precisa ser
moldado pelo educador preparado para esta tarefa.

Entretanto, Lajonquiere (1999), ao criticar as formulagdes de Millot, ressalta ser mesmo
impossivel uma pedagogia analitica, porém, destaca ser de suma importancia ndo confundir

pedagogia com educagdo. Para este autor, a aproximacao entre a psicandlise e a educacdo deve
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ser realizada distante da pedagogia, sendo considerada um “saber positivo sobre como ajustar
meios de agdo a fins existenciais estabelecidos a priori” (Lajonquicre, 1999, p. 29).

Faz-se necessario, neste momento, desenvolver a ideia de uma educacgido
psicanaliticamente orientada, esclarecendo o que chamamos de pedagogia e de educacdo, pois a
psicanalise ndo se propde a trabalhar com as concepcdes da pedagogia, fazendo criticas ao
processo normatizador e de adequagdo do sujeito; porém, busca aproximagdo com a educagdo ao
apresentar uma postura do professor frente ao Outro, em que este pode ter um espaco de
constru¢do do sujeito do desejo.

Petri (2003) define a pedagogia como

a ciéncia que se preocupa em procurar e formular os melhores métodos para garantir uma boa
aprendizagem, que considera o ser humano como um individuo, no sentido de um ser uno,
indivisivel, e procura fornecer elementos para uma melhor adequagdo as exigéncias sociais e
para o desenvolvimento, o mais harmoénico possivel, das capacidades intelectuais. (p. 26)

Para Lajonquiere (1999), de acordo com essa pedagogia hegemdnica, o lugar que ocupa a
crianga ¢ um lugar de objeto deste discurso, onde o desejo que possibilita a sustentacdo de
acreditar na chegada a um ideal definido a priori ¢ o desejo de ndo ter desejo, ou seja, de ndo
haver falta. Neste caso, a posicdo do educador, segundo Petri (2003), é aquele que a tudo
responde, que tudo sabe, ndo oportunizando espacos para propiciar o surgimento do desejo, que
poderia aparecer entre as brechas, através da falta, do proprio questionamento da crianga do que
querem dela.

Em contrapartida, para Petri (2003), a educacdo seria “uma filiagdo simbolica, efeito da

produc¢do de um lugar numa histéria para um sujeito, em virtude da transmissdo de marcas
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simbodlicas advindas do passado. Educagdo como a possibilidade de a crianca vir no futuro a
usufruir como um adulto do desejo que nos humaniza™ (p. 29).

Portanto, a educacdo na leitura psicanalitica considera a crianga um sujeito, mesmo que
este sujeito ainda esteja em construgdo, ali se faz presente como uma aposta, o que sustenta o
espaco para que o desejo possa se constituir. Para Petri (2003), a educagdo estd ligada
diretamente a constru¢@o do sujeito do desejo desde “a suposi¢do de sujeito da mae que ouve o
grito do bebé e escuta um "tenho fome’, ‘quero colo’, até a do professor quando da vazdo a
palavra da crianga, em vez de seguir rigidamente uma técnica” (p. 31).

Para Lajonquiere (1997), o ato educativo ¢ toda acdo de um adulto voltada para uma
crianga “com o sentido de filiar o aprendiz a uma tradig¢do existencial, permitindo que este se
reconheca no outro” (p. 30).

Algumas concepgdes com o passar do tempo vém se modificando, tornando possivel
pensar na aproximag¢do da psicandlise e educagdo. Kupfer (2007) assinala que, desde 1995, com o
convénio realizado entre a Escola Brasileira de Psicanalise e a Faculdade de Educagdo da
Universidade de Sao Paulo, estudos e atividades interligando psicandlise e educagdo aumentaram,
sendo aberto um novo caminho para essas discussdes.

Em relacdo a concepgdo sobre o que € educar, tendo como base a abordagem
psicanalitica, Kupfer (2007) ressalta que a psicanalise e o discurso social possuem uma
articulagdo, pois, de acordo com Lacan (citado por Fleig, 1993) o inconsciente € o social e se o
sujeito surge no ponto de articulagdo entre seu fantasma e o discurso social torna-se necessario
incluir a escuta do discurso social em qualquer instdncia ou ag¢@o que vise ao sujeito. Além disso,
Lacan (citado por Kupfer, 2007) pontua que € pelo discurso que ocorre uma ligagao do falante ao

Outro de um modo estrutural, assim sendo, discurso € o que faz laco social. Nesta perspectiva,
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para Kupfer (2007), educar “torna-se a pratica social discursiva responsavel pela imersdo da
crianga na linguagem, tornando-a capaz por sua vez de produzir discurso, ou seja, de se dirigir ao
outro fazendo com isso lago social” (p.35).

Neste sentido, ¢ importante ressaltar que palavra, para Lacan (citado por Di Ciaccia,
1997), esta além da simples comunicagdo, pois ¢ ela que humaniza o homem e que constitui o
sujeito, passando pelo Outro, que da sentido a mensagem. Assim sendo, cada um com sua
especificidade, pais, educadores e analistas podem ocupar um lugar nesta fungdo do Outro, que ¢
a constituicdo do sujeito pela palavra. Para Kupfer (2007), a linguagem “nédo tem apenas o poder
de nomear algo, ela tem o poder de constituir esse algo, de crid-lo quando o nomeia” (p.37).

Em relacdo a educagdo atual, Kupfer (2007) ressalta que os psicanalistas a criticam ¢ a
problematizam devido ao fato de ela conceber lugar a produgdo de formagdes imaginarias que
estdo vinculadas ao nosso tempo, como a proliferagao das imagens, a exposicao frente as criancas
dos objetos a serem consumidos, a “naturaliza¢io do mundo”™>, fazendo pensar na existéncia de
um mundo natural que aceitariamos e concordariamos diretamente, sem mediagcdo pelo
simbolico. Neste sentido, a proposta da psicanalise é recuperar os dispositivos simbdlicos da
educacdo, além de provocar a ampliagdo da visdo contemporanea de uma crianga para que assim
possa surgir um sujeito do desejo.

Apds a breve introducdo realizada acerca da aproximagdo entre a psicandlise e a
educacdo, além do esclarecimento da diferenga existente entre a pedagogia e a educagdo para
melhor entendermos o significado de uma educagdo psicanaliticamente orientada, a seguir, serd
exposto como aconteceu o encontro da psicanalise com a educagdo do aluno autista, destacando,

posteriormente, trés propostas de trabalho que envolvem a educagdo dessas criangas: o trabalho

3 Aspas da autora
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desenvolvido na Escola Experimental de Bonneuil, o trabalho reeducativo em “Le Courtil” e a
“Educacdo Terapéutica”, realizada na Pré-escola Terapéutica “Lugar de Vida”.

Freud (citado por Kupfer, 1999), ja4 em 1925, ao pensar nas criangas cuja educagdo
falhou, ou seja, cuja constituigdo subjetiva ndo se realizou por diversos motivos, sugere a criagao
de outros meios para tratar dessas criancas e adolescentes, sendo esses meios de natureza
educativa ou reeducativa — dai a ideia de uma pds-educagio — tendo, porém, o mesmo objetivo de
uma analise. Entre essas criangas, encontram-se as criangas que tém problemas globais de
desenvolvimento.

Historicamente, o primeiro registro de atendimento educacional a uma crianga psicotica
data de 1800, com o tratamento de Victor de 1’Aveyron, pelo médico-pedagogo Jean Itard,
discipulo do médico Pinel. Kupfer (2007) assinala que esta primeira proposta de tratamento teve
carater educativo, em que o tratamento moral proposto focava as faculdades mentais e ndo os
aspectos fisicos ou bioldgicos, ou seja, o objetivo principal era educar Victor, uma crianga
considerada idiota®, para que ele se humanizasse.

De acordo com Kupfer (2007), diante do fracasso de Itard em humanizar® Victor, o
adestramento ocupou o lugar no ramo da psiquiatria educativa no século XIX, época em que os
métodos educativos para criangas autistas comegaram a se destacar. A autora aponta que os
objetivos primordiais do ensino da pessoa autista, naquela época, restringiam-se ao: aprender a
atravessar a rua, escovar os dentes e ir ao banheiro sem incomodar os adultos; destacando-se as
recomendagdes aos educadores para que ndo falassem com estas criancas, pois iSso as

perturbaria.

 Na época, idiota era a categoria que servia para abrigar toda sorte de deficiéncias mentais. Segundo Pessotti (1999), Pinel, em 1809, define
idiotismo como “caréncia ou insuficiéncia intelectual” (p.57).
» Palavra utilizada por Kupfer (2007)
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Ainda no século XIX, algumas tentativas de recuperar a énfase no tratamento voltado
para humanizag¢do das criangas deficientes foram realizadas. Kupfer (2007) ressalta a existéncia
de registros de formagdo de ateli€s e oficinas de trabalho com atividades musicais e passeios,
cujo proposito principal era a suposi¢do de que esses individuos deficientes eram seres humanos.
Essas praticas juntamente com a psicanalise do inicio do século XX resultaram em propostas de
tratamento psicanalitico para criangas psicoticas no inicio da década de 1930.

A partir desta época, houve a formulagao de varias propostas de tratamentos, envolvendo
o aspecto educacional das criangas com transtornos graves do desenvolvimento, incluindo
criangas psicoticas e autistas. Dentre essas propostas, podemos citar a Escola Experimental de
Bonneuil, instituigdo francesa fundada em 1969 por Maud Mannoni; a institui¢do belga Le
Courtil; e a Pré-escola Terapéutica Lugar de Vida, institui¢do inicialmente vinculada ao Instituto

de Psicologia da Universidade de Sao Paulo desde 1991 que hoje possui sede propria.

Escola Experimental de Bonneuil

A Escola Experimental de Bonneuil, instituicdo francesa fundada em 1969 por Maud
Mannoni, em Bonneuilsur-Marne, Franga, abriga criangas e adolescentes em dificuldade, que,
segundo Geoffroy (2004), podem ser distribuidos em trés grupos: os “psicéticos™®, em que
criancas ¢ adolescentes autistas também sdo incluidos; os “debiles”, criangas e adolescentes
mentalmente deficientes; e os “neurdticos”, criangas e adolescentes que apresentem dificuldades

de aprendizagem e/ou acentuados distirbios de comportamento.

% Aspas da autora
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Bonneuil segue principios psicanaliticos, (pos-)estruturalistas e antipsiquiatricos e, de

acordo com Geoffroy (2004), considera
o sujeito a0 mesmo tempo como sendo formado pela sociedade e como um sujeito que
vivencia a vida subjetivamente. Dessa forma, os conceitos psicanaliticos ndo sd@o somente
utilizados para a compreensao das relagdes interpessoais, mas também para a compreensao de
estruturas institucionais. (p.27)

E importante ressaltar que sio realizadas avaliagdes, sendo formuladas categorias
diagnosticas na chegada das criangas e dos adolescentes. Estas categorias sdo necessdrias para
estabelecer um equilibrio entre os trés grupos atendidos em Bonneuil para que nao haja
predominio de determinados sintomas. Entretanto, como destaca Geoffroy (2004), esses
diagnosticos ndo sdo referencias no dia a dia da instituigdo, pois, dessa forma, é oferecido as
criangas e aos adolescentes um espago sem influéncias tanto do diagndstico quanto de outros
preconceitos, para constru¢do das relagdes com o outro. Além disso, acredita-se também que eles
possam aprender pelas formas de comportamento e projetos de outros.

A tentativa realizada em Bonneuil é oferecer as criangas e aos adolescentes ali recebidos
oportunidades para vivenciarem ou recuperarem processos de simbolizagdo, pois a grande
maioria desses individuos teve ou tem dificuldades para simbolizar experiéncias de perda e,
consequentemente, de se constituirem como sujeitos desejantes. Neste caso, Geoffroy (2004)
ressalta ser imprescindivel que os adultos ndo se coloquem, ndo demandem, nao desejem no lugar
destas criancas e destes adolescentes.

Para a entrada da crianca no simbdlico, € necessario ocorrer a alternancia entre presenca e

auséncia. Freud (1920) descreve esse momento no jogo do fort-da, que simboliza o dominio
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sobre a presenca ¢ a auséncia da mae, expresso no langar e puxar o carretel. Neste sentido,
Mannoni (1988) privilegia a alternancia em Bonneuil, portanto,
em vez de oferecer permanéncia, a estrutura da institui¢do oferece, sobre uma base de
permanéncia, aberturas para o exterior, brechas de todos os géneros. (...) Mediante essa
oscilagdo de um lugar ao outro, podera emergir um sujeito que se interrogue sobre o que quer.
(p- 81)

As propostas de atividades oferecidas nesta instituicdo procuram sempre estabelecer a
alternancia entre presenca e auséncia, existindo dois modos de se trabalhar: as atividades dentro
da propria institui¢do (ateliés diversos, atividades ligadas ao funcionamento da institui¢do) e fora
da mesma (nos alojamentos noturnos, nas familias acolhedoras, nos lugares de trabalho para os
adolescentes). Geoffroy (2004) destaca que “sendo uma institui¢do, Bonneuil se coloca a
disposicdo, por um lado, como um lugar de recolhimento protegido, mas, por outro, ndo se cansa

de referir que Bonneuil ndo ¢ tudo, que ha um fora da instituicdo” (p.35).

Instituicdo belga Le Courtil

A instituicdo belga Le Courtil estd voltada para o atendimento de criangas psicdticas e
neuroticas graves. Segundo Di Ciaccia (2005), o trabalho realizado por esta institui¢do considera
a ‘pratica entre varios’, em que todos os profissionais devem se colocar frente a crianga sem
apresentar sua especialidade, partindo de sua propria posi¢@o subjetiva, abastecido de um desejo
de encontro. Neste sentido, Silva (2006) apresenta o seguinte exemplo

naquela ocasido eu me apresentei perante ele como uma estrangeira, recém-chegada a Bélgica,

cheia de dificuldades com o francés. De repente, Dan pdde deslocar-se para uma posi¢ao
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totalmente inusitada: a de professor! Corrige meus erros, procura sindnimos para as palavras
que eu ndo conheco, comeca a digitar seus romances para que eu leia, porque tenho muita
dificuldade em entender sua letra (...) Ao me apresentar como um ser faltante, barrado, criou-
se um espago privilegiado entre n6s em referéncia a lingua francesa, essa sim o tesouro dos
significantes. Dan pode colocar-se como mediador entre mim e esse tesouro. (p. 421)
Diante do trabalho realizado em “Le Courtil™”’, Vanderveken (1993), citado por Kufper
(1999), afirma que o alvo da analise e do trabalho reeducativo nesta institui¢do é direcionado para
0 sujeito na sua relacdo com o real. No caso da andlise, trata-se de refazer sua relagdo
simbdlica com o real, ao ser levado a tocar o real pelo simbdlico; no caso da reeducagdo, trata-
se de criar essa relacdo, ou de criar a borda onde ela ndo se fez, fornecendo-lhe instrumentos —
alfabetizacdo, musica, escola — com os quais possa vir a criar defesas parciais. Para ambas, ¢ o
ato analitico, em ultima instancia, que pode fazé-lo, e os atos educativos ou intervengdes
dentro do continuo educativo-analitico contribuem para preparar o seu advento. (p. 22)
O trabalho realizado em Le Courtil propde provocar uma separagdo, uma alternancia.
Neste caso, Silva (2006) destaca que cada dupla de adultos fica somente um dia por semana com
cada grupo de criancas e adolescentes, no intuito de oferecer possibilidades para o surgimento do
desejo da propria crianga. Silva (2006) ainda ressalta que
se para a Psicanalise a questdo da psicose relaciona-se com o Outro, invasivo, onipresente ¢
onisciente nada mais coerente do que uma montagem institucional onde a alternancia seja a
tonica. Alternancia de sujeitos, de desejos, de encontros. Deslocamento. A multiplicidade de
discursos protege as criangas e adolescentes de serem capturados pelo gozo totalitario. A

alternancia tem efeito de corte de gozo. (p. 422)

7 “Le Courtil” é uma institui¢io belga voltada para o atendimento de criangas psicéticas e neuréticas graves. (Kupfer, 1999)
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Pré-Escola Terapéutica Lugar de Vida

Além da Escola Experimental de Bonneuil e de Le Courtil citadas anteriormente, ha no
Brasil uma pratica inspirada pela clinica dos transtornos graves do desenvolvimento denominada

28 realizada na Pré-escola Terapéutica “Lugar de Vida™”.

de “Educagao Terapéutica

Educagdo Terapéutica ¢ o campo tedrico que sustenta as praticas clinico-tedrico-
educacionais no Lugar de Vida. Kupfer (2007) esclarece que, inicialmente, a psicanalise classica
orientava esta clinica; porém, com a pratica, observou-se a necessidade de introduzir o
institucional como ferramenta terapéutica, seguido pela introdugdo das atividades educacionais,
passando a entender toda a montagem em sua dimensao clinica, institucional e educacional.

A Educagdo Terapéutica possui trés eixos de trabalho, que produzem alguns efeitos de
tratamento desejados ao serem acionados em conjunto. A seguir, serdo expostos os trés eixos de
trabalho desta clinica.

O primeiro eixo ¢ a “Inclusdo Escolar”, porém Kupfer (2007) deixa claro que a inclusdo
da forma como ¢ vista pela Educag¢do Terapéutica ndo estd vinculada a regra que vem sendo
imposta pelas politicas inclusivas. Frente a essa discussdo, existem autores como Jerusalinsky
(1997) que defendem a existéncia de escolas proprias para psicoticos. Este autor afirma que
ensinar uma crianga para quem nao se instalou a curiosidade ¢ um trabalho delicado que exigiria

um professor especializado, sendo dificil o aprendizado em uma escola comum.

Entretanto, Jerusalinsky (1997) destaca o significado da escola para essas criancas

 Termo criado por Kupfer a partir do trabalho que se realiza no “Lugar de Vida”
¥ «A Pré-escola Terapéutica 'Lugar de Vida’é uma instituicio para o tratamento e a escolarizagio de criangas com disturbios globais de
desenvolvimento — psicoses, autismo e outros quadros graves” (Kupfer, 1999, p.22)
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a figura da escola vem a calhar porque a escola ndo ¢ socialmente um depdsito como o
hospital psiquiatrico, a escola ¢ um lugar para entrar e sair, ¢ um lugar de transito. Além do
mais, do ponto de vista da representagdo social, a escola ¢ uma instituicdo normal da
sociedade, por onde circula, em certa proporg¢do, a normalidade social. (p. 91)

E Jerusalinky continua (1997)

porque escola € coisa de crianga, no final das contas se esses meninos € meninas tém
problemas, mas estdo na escola, seus atos viram artes. Se gritam demais, se se aproximam
demais, pulam demais, comem demais, pdem a mao onde ndo devem, sdo simplesmente
meninos € meninas, seguramente o sdo porque vao a escola. Quem sai do manicémio ndo tem
esse beneficio na leitura social. (p. 91)

Assim sendo, a ida a escola, na proposta da Educag@o Terapéutica, vai além de atender a
um mandamento da politica inclusiva. Ir a escola para as criangas psicdticas e autistas tem valor
terapéutico, pela possibilidade de a escola contribuir na reordenacdo da estruturagdo perdida do
sujeito. Isto posto, Kupfer (2007) assinala que a proposta inicial da Educagdo Terapéutica para a
crianga com transtorno graves ¢ um lugar na escola, regular ou especial.

O segundo eixo de trabalho da Educag@o Terapéutica € o “Campo Institucional”, onde a
propria montagem institucional deve funcionar como ferramenta terapéutica. O Lugar de Vida
aposta na criagdo do ponto final, da pausa no enunciado, para fazer emergir o sentido, que nao
pode advir por causa da “falta da falta”. Portanto, a aposta € no surgimento do sujeito a partir do
funcionamento da maquina da linguagem, ligada ao Outro institucional. Kupfer (2007) acrescenta

apostamos na possibilidade de a crianga que habita mal a linguagem — ou melhor, que a habita
de modo idiossincratico, ndo participante do pacto simbolico, ndo participante dos codigos da

cultura, eleitora de modos de gozo ndo socializados — aprender um pouco mais sobre os modos
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instituidos de gozo, atravessando, mergulhando cotidianamente em uma institui¢do que esta
estruturada como uma linguagem. (p. 93)

Para Kupfer (2007), a dimensdo institucional, desenvolvida em grupo e orientada pela
psicanalise, propde, como auxilio ao tratamento, a inser¢@o na cultura e a busca de producio do
lago social das criangas psicoticas e autistas, utilizando-se de atividades como ateliés, passeios e
atividades escolares propriamente ditas.

O terceiro eixo € o “Escolar Propriamente Dito”, que difere do primeiro por ndo estar
ligado diretamente aos efeitos do discurso social, do lago social. Neste ultimo eixo, o trabalho
esta relacionado a organizagdo cognitiva como uma maneira de dispor para a crianga um
reordenamento de sua posi¢do frente ao simbolico ou no interior do simbdlico, fornecendo
instrumentos como a leitura e a escrita de acordo com suas possibilidades subjetivas e cognitivas.

Em relagdo a posi¢do do educador em seu trabalho com as criancas em geral, Petri (2003)
destaca que esta posi¢do seria a de sustentar o sujeito na autenticagdo de uma cadeia de
significantes, colocando-se a disposi¢do para a identificag¢do, tendo como direg¢@o a estruturagdo
do eu. Porém, quando se trata de criangas psicoticas e autistas, onde deveria haver um sujeito,
haverd um objeto, que retirard analista e educador do seu lugar. Dessa forma, analista e educador
terdo que mudar o modo de articular seu saber-fazer, por ndo haver um sujeito a ser decifrado no
campo simbolico, mas justamente o contrario, eles haverdo que auxiliar a crianga a se inscrever
neste mesmo universo simbolico/fantasmatico.

Para Colette Soler (1994)

quando a crianca que se apresenta ¢ aquela a quem chamei de 'crianga-objeto’, cabe ao
analista estabelecer a operacdo do significante. Em outras palavras, engendrar, ali onde

faltava, um efeito-sujeito que tem o alcance de uma defesa contra o real. Poderiamos chamar
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isso de Psicanalise invertida no sentido positivo do termo, pois é uma operagdo que vai do
Real em dire¢do ao Simbolico e que cria as condigdes da falta para ser, ao passo que no
discurso analitico, como o entendemos, a operagdo ¢ inversa, visando a uma travessia do
Simbdlico em dire¢do ao Real, para um levantamento ao menos parcial das defesas. (p. 11)

Portanto, para Colette Soler (1994), neste caso em que ndo ha presenga do sujeito, diz ser
necessario fazer com que se instale o simbolico, provocando o surgimento do sujeito, antes de
sua desconstrugo analitica do campo fantasmatico.

Para tanto, o trabalho do educador, neste caso, segundo Di Ciaccia (1997)

trata-se do trabalho de terapia de apoio que ndo ¢ da ordem da andlise, pois oferece a
possibilidade a crianga de se servir da identificagdo para se defender do gozo [...] Trata-se de
fazer a crianga entrar na ordem significante (¢ este o trabalho preliminar que se faz com a
crianga psicotica), fazé-la entrar na identificagdo ao menos deste par que, em geral, a crianga
faz com o significante, significante que é, ele proprio, paterno. (p. 23)

Portanto, no caso do trabalho educacional voltado para a crianga com transtorno grave do
desenvolvimento, a posi¢do do educador ¢ a de construcdo significante com o real junto a essa
crianga, ou seja, oferecer a ela um campo que vai do real em direcdo ao simbdlico, para que seja
possivel a identificacdo da referido crianga com o Outro, fazendo com que ela entre na ordem
significante instalando as cadeias significantes, que s@o necessdrias para o desenvolvimento do
ser humano.

Ap6s refazer uma breve retrospectiva historica acerca do atendimento educacional das
criangas com qualquer tipo de deficiéncia e abordar os varios aspectos relacionados ao
atendimento educacional escolar referente a crianga autista, apresentamos aspectos significativos

da relacdo do processo educacional desta crianga e a abordagem comportamental, devido a
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influéncia atual desta abordagem na elaboragdo de propostas e métodos educacionais disponiveis
para o atendimento do aluno autista.

Além disso, procuramos situar historicamente o encontro entre a psicanalise e a educagdo
como também estabelecer a aproximagao da psicanalise e da educagdo voltada para a crianga com
transtorno grave do desenvolvimento, para que, posteriormente, pudéssemos destacar a relagdo
do processo educacional do educando autista com a psicanalise, uma vez ser este o referencial
teorico conceitual escolhido para a compreensado do referido fendmeno no presente trabalho.

Em seguida, serdo descritos alguns aspectos relacionados a Teoria Bioecoldgica do
Desenvolvimento Humano proposta por Urie Bronfenbrenner, pois, na nossa compreensio, a
parceria com esta teoria na discussdo da tematica do autismo e educacdo justifica-se porque a
questdo da educagdo perpassa e fundamenta-se em aspectos amplos do desenvolvimento infantil.
Em nosso trabalho, destacaremos o microssistema e os seus elementos essenciais: a natureza e
funcdo das atividades molares; as estruturas interpessoais € os papéis como contextos do

desenvolvimento humano.
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CAPITULO 111
TEORIA BIOECOLOGICA DO DESENVOLVIMENTO HUMANO DE URIE

BRONFENBRENNER

Urie Bronfenbrenner (1917 — 2005), bacharel em Psicologia e Musica pela Universidade
de Cornell, mestre em Educagdo na area de Psicologia pela Universidade de Harvard e doutor
pela Universidade de Michigan. Filho de um médico neuropatologista, Bronfenbrenner (1996)
afirma que as experiéncias vividas no ambiente fisico da instituicdo onde seu pai trabalhava que
atendia a pessoas conhecidas naquela época, por “débeis mentais”, juntamente aos conhecimentos
adquiridos com seu pai suscitaram suas primeiras reflexdes acerca do funcionamento da natureza
a partir da interdependéncia funcional entre os organismos vivos e seus ambientes.

Assim, na busca de novas perspectivas sobre o desenvolvimento humano, Bronfenbrenner
(1979; 1996) estruturou um conjunto teorico, inicialmente conhecido como a “Teoria Ecologica
do Desenvolvimento Humano”, que teve influéncia de grandes autores como Kurt Lewin, George
Hebert Mead, Sigmund Freud, Lev Vygotski, Jean Piaget, entre outros. Ja em 1998, ao repensar o
modelo ecologico do desenvolvimento humano, Bronfenbrenner e Morris passam a chama-lo de
bioecoldgico, reforcando a énfase nas caracteristicas biopsicologicas da pessoa em
desenvolvimento e ndo nos contextos de desenvolvimento como inicialmente.

Pensar e ver o mundo ecologicamente significa abrir nossas percepgdes para um mundo
complexo, vivo, dindmico e intenso (Goldberg, Yunes e Freitas, 2005). De acordo com estes

autores, que se basearam em Castro (1992), a origem etimoldgica da palavra ecologia se constitui
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pela jungdo de dois termos gregos: oikos, que significa habitagdo, familia e logia, que significa
dizer, ler, anunciar. Portanto, para Goldberg et al (2005), “a questdo ecologica reside também nas
relagdes dos individuos a partir da habita¢do destes ambientes e nas dindmicas interagdes entre os
mais variados espagos mentais, sociais e geograficos” (p. 99).

Segundo essa forma de pensar, a perspectiva ecoldgica do desenvolvimento humano,
proposta por Urie Bronfenbrenner, parte do pressuposto de que para entender o ser humano ¢
necessaria ndo somente a observacdo direta do seu comportamento com outro individuo em uma
mesma situagdo, mas, também, dos sistemas de interagdo entre varios ambientes com multiplas
pessoas, indo além do ambiente imediato que o individuo esta situado.

Na defini¢do de Bronfenbrenner (1996)

a ecologia do desenvolvimento humano envolve o estudo cientifico da acomodagdo
progressiva, mutua, entre um ser humano ativo, em desenvolvimento, e as propriedades
mutantes dos ambientes imediatos em que a pessoa em desenvolvimento vive, conforme esse
processo ¢ afetado pelas relagdes entre esses ambientes, e pelos contextos mais amplos em que
os ambientes estdo inseridos. (p.18)

Portanto, dentro da perspectiva ecologica de desenvolvimento, o meio ambiente relevante
para o desenvolvimento do individuo ndo se limita a um unico ambiente - o ambiente imediato.
Ou seja, o meio ambiente no qual o individuo se desenvolve ndo se restringe somente as
influéncias internas existentes em seus ambientes imediatos, mas, também, pelas influéncias
externas a esses ambientes advindas de contextos mais amplos que os contém, sendo que, por
definicdo, ambientes imediatos sdo todos os locais em que a pessoa esta inserida, estabelecendo

interagdes diretas com outros individuos.
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O meio ambiente ecoldgico, como definido por Bronfenbrenner (1996), ¢ composto por
quatro estruturas, sendo uma contida na outra. A primeira estrutura, denominada microssistema, ¢
o ambiente imediato em que a pessoa em desenvolvimento esta inserida diretamente. O
mesossistema, segunda estrutura, ¢ o conjunto desses microssistemas. A terceira estrutura parte
do pressuposto de que acontecimentos ocorridos sem a presenca da pessoa em desenvolvimento
também a afetam ou que ambientes, nos quais o individuo ndo estd presente, podem sofrer
intervengdes pelas suas agdes em seu ambiente imediato. A tUltima estrutura, denominada
macrossistema, envolve todas as trés estruturas citadas anteriormente, sendo que dentro de uma
cultura ou subcultura o ambiente de determinado tipo tende a ser semelhante, o que ndo ocorre
entre culturas diferentes.

Goldberg et al (2005) destacam dois fatores relacionados a essas estruturas: 1)
compreendem, além do comportamento dos individuos, as conexdes entre outras pessoas, a
natureza dos vinculos e a influéncia direta ou indireta sobre a pessoa em desenvolvimento nos
contextos em que ela habita e atua de forma ativa; 2) alteragdes que por ventura ocorrerem nas
estruturas dos referidos ambientes, provocam mudangas nos comportamentos € no
desenvolvimento dos individuos.

Em relag@o ao desenvolvimento humano Bronfenbrenner (1994) define que

o processo através do qual a pessoa desenvolvente adquire uma concep¢do mais ampliada,
diferenciada e valida do meio ambiente ecologico, e se torna mais motivada e mais capaz de se
envolver em atividades que revelam suas propriedades, sustentam ou reestruturam aquele
ambiente em niveis de complexidade semelhante ou maior de forma e conteudo. (p.23)
Portanto, a perspectiva ecologica do desenvolvimento humano considera que a pessoa em

desenvolvimento ¢ um individuo em constante crescimento e dindmico, que, progressivamente,
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atua no meio em que estd inserido, reestruturando-o. Portanto, ndo existe um limite definido a
priori que determina até onde, quando e o quanto o individuo se desenvolverd e nem um sujeito
que esta no mundo para sofrer o seu impacto, como uma tabula rasa.

Isto posto, pode-se dizer que a relagdo individuo - meio ambiente é bidirecional e
reciproca, que desencadeia um processo de acomodac¢do mutua. Ou seja, a pessoa que provoca
transformacdes no meio ambiente em que estd inserida e o reestrutura também sofre
transformacdo do mesmo. Portanto, as mudangas que repercutirdo nos demais ambientes
imediatos de um individuo, dependerdo da percep¢do e do sentido que o individuo oferecer as
transformagdes sofridas em um ambiente imediato em que esté inserido.

Para Bronfenbrenner (1996), “os aspectos do meio ambiente mais importantes na
formagdo do curso do crescimento psicoldgico sdo, de forma esmagadora, aqueles que tém
significado para a pessoa numa dada situag¢do” (p.19), sendo, entdo, de extrema importancia para
o comportamento e o desenvolvimento do sujeito sua percep¢do sobre o ambiente em que estd
inserido e ndo conforme possa existir na realidade.

Em relag@o ao microssistema em especifico, Bronfenbrenner (2005) o define como “um
padrao de atividades, papéis e relagdes interpessoais experienciadas pela pessoa em
desenvolvimento em um dado ambiente, face a face com caracteristicas fisicas e materiais
particulares, contendo outras pessoas com caracteristicas distintas de temperamento,
personalidade e sistema de crengas™ (p.147).

Nesta definicdo, Bronfenbrenner identifica trés elementos principais: as atividades, os
papéis e as relagdes interpessoais. E quando esses elementos interagem, qualificam o potencial do

microssistema para instigar o desenvolvimento humano (Krebs, 2006). A seguir, serdo destacados
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os trés elementos essenciais que sustentam o microssistema para que este propicie o

desenvolvimento do ser humano.

A) A natureza e func¢io das atividades molares

De acordo com Bronfenbrenner (1996), atividade molar ¢ “um comportamento
continuado que possui um momento (quantidade de movimento, impulso) préprio e € percebido
como tendo significado ou intencdo pelos participantes do ambiente” (p. 37).

Para tanto, o autor diferencia as atividades molares quanto a quatro aspectos,
intensificando a sua complexidade:

a) Quanto a perspectiva temporal, em que o individuo pode desenvolver a atividade
que realiza somente naquele momento ou transcender para momentos passados ou futuros.

b) Quanto a estrutura de objetivo, em que o objetivo para ser alcangado dependera de
somente uma agao ou sera alcangado apods a conclusio de varias etapas.

¢) Quanto a extensdo que invocam objetos, pessoas € eventos, que podem se
estabelecer somente no ambiente imediato do individuo ou podem ultrapassar este ambiente,
passando a ndo estar concretamente presente.

d) Quanto as relagdes com outras pessoas, que podem ocorrer pela diade ou envolver
interagdes com mais de uma pessoa.

Bronfenbrenner (1996) destaca que neste contexto um dos principios da ecologia do
desenvolvimento ¢ a capacidade de a crianga estabelecer atividades molares mais complexas
propiciard, além da sua participagdo ativa no meio ambiente, a sua capacidade de modificar e

aumentar a estrutura e conteudo do mesmo de acordo com suas necessidades e desejos.
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Portanto, para Bronfenbrenner (1996), “o status desenvolvimental do individuo esta
refletido na substancial variedade e complexidade estrutural das atividades molares que ele inicia
e mantém na auséncia de instiga¢do ou orientagcdo dos outros” (p. 44).

Isto posto, uma das maneiras de constatar o desenvolvimento da crianca ¢ pela sua
capacidade em executar mais de uma atividade molar ao mesmo tempo, sendo esta cada vez mais

complexa.

B) As estruturas interpessoais como contextos do desenvolvimento humano

Os individuos em desenvolvimento utilizam-se de sistemas de intera¢ées como forma
possivel de participacdo em todos os sistemas, de forma direta ou indireta. A diade, forma
primordial desse sistema de interacdo, ¢ o sistema que ocorre entre duas pessoas em um
determinado ambiente imediato (microssistema) no qual esses individuos estdo inseridos, em que
um dos individuos de forma atenta ou participativa se envolve nas atividades desenvolvidas pelo
outro. Nessa perspectiva, “se um dos membros do par diddico sofre alguma transformagado
desenvolvimental, ¢ provavel que o outro também mude” (Bronfenbrenner, 1996, p. 53), devendo
ser, entdo, uma relagdo reciproca.

Para Bronfenbrenner (1996), a diade ¢ um dos principais elementos do ambiente, pois “o
desenvolvimento da pessoa ¢ uma fun¢@o da substancial variedade e complexidade estrutural das
atividades molares realizadas por outros que se tornam parte do campo psicoldgico da pessoa, ou
por envolvé-la numa participagdo conjunta ou por atrair a sua atencao” (p.45).

Bronfenbrenner (1996) diferencia as trés possiveis formas de diade que propiciam o

crescimento psicologico: a diade observacional, que ocorre quando o participante presta atengao
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na atividade realizada pelo outro e este reconhece o interesse que demonstra aquele; a diade de
atividade conjunta, que esta presente quando ambos os participantes sdo efetivos e realizam
juntos atividades que, mesmo sendo um pouco diferentes, se complementam; e a diade primdria,
¢ aquela que, mesmo os participantes estando separados, a diade continua a existir
fenomenologicamente, ou seja, as influéncias do comportamento um do outro continuam
presentes.

E primordial destacar que, para Bronfenbrenner (1996), essas estruturas diadicas ndo sio
excludentes e podem ser importantes e mais significativas se houver combinagdo entre elas,
porém, so havera desenvolvimento e aprendizagem em uma relagio diddica, se ocorrer equilibrio
de poder existente na diade em questdo, em que a pessoa em desenvolvimento se favorece
quando comparada a desenvolvente.

Outro fator importante a ser ressaltado ¢ que o poder desenvolvimental de uma diade esta
relacionado diretamente a intensificacdo das propriedades que caracterizam todas as diades:
reciprocidade, equilibrio do poder e relagdo afetiva.

A reciprocidade significa que em qualquer relagdo diddica o que A faz influencia B e
vice-versa, sendo que este feedback mutuo tende a criar um momento préprio, motivando os
participantes a perseverar e, inclusive, se empenhar em padrdes de interagdo progressivamente
mais complexos (Bronfenbrenner, 1996).

O equilibrio do poder, de acordo com a Teoria Bioecologica, ¢ a melhor situagdo para a
aprendizagem e o desenvolvimento e ocorre quando, gradualmente, o poder se altera em favor da
pessoa em desenvolvimento. Nos processos diadicos, mesmo havendo a reciprocidade, um dos
participantes pode ser mais influente do que o outro, oferecendo possibilidades para a pessoa em

crescimento aprender a lidar com as relagcdes de poder diferenciais que encontrard em varios
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ambientes ecoldgicos durante o percurso de sua vida, contribuindo, portanto, para o seu
desenvolvimento cognitivo e social.

A relacdo afetiva estd relacionada aos sentimentos que podem surgir entre os participantes
ao se envolverem em interagdes diddicas. Segundo a perspectiva bioecoldgica, esses sentimentos
podem ser mutuamente positivos, negativos, ambivalentes ou assimétricos. Porém, o aumento
dos processos desenvolvimentais tem maior probabilidade de ocorrer quando as relagdes afetivas
s30 positivas e reciprocas.

Bronfenbrenner (1996) denominou diades desenvolvimentais todas as diades que
satisfazem as condigdes Otimas de reciprocidade, complexidade progressivamente crescente,
mutualidade de sentimentos positivos e alteracdo gradual no equilibrio do poder. O tedrico
também destaca que “num ambiente de pesquisa contendo mais de duas pessoas, o modelo
analitico precisa levar em conta a influéncia indireta de terceiras pessoas sobre a interacdo entre
os membros de uma diade. Este fendmeno ¢ chamado de efeito de segunda ordem” (p.55).

O efeito de segunda ordem ¢ toda influéncia indireta que a diade recebe de terceiros. Para
Bronfenbrenner (1996), o sistema que envolve mais de duas pessoas denomina-se sistema N + 2.
E acrescenta que

a capacidade de uma diade de funcionar efetivamente como um contexto de desenvolvimento
depende da existéncia e natureza de outros relacionamentos diddicos com terceiras pessoas. O
potencial desenvolvimental da diade original ¢ aumentado na extensdo em que cada uma
dessas diades externas envolve sentimentos mutuamente positivos € as terceiras pessoas
apoiam as atividades desenvolvimentais que ocorrem na diade original. Inversamente, o

potencial desenvolvimental da diade ¢ prejudicado na extensdo em que cada uma das diades
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externas envolve algum antagonismo mutuo ou as terceiras pessoas desencorajam ou
interferem nas atividades desenvolvimentais realizadas pela diade original. (p. 62)
Bronfenbrenner (1996) ressalta que os padrdes de intera¢do no sistema N + 2 podem ser
sequenciais, ou seja, os efeitos de segunda ordem funcionam mesmo que todas as pessoas
envolvidas ndo estejam interagindo simultaneamente, diferentemente da formagao de uma diade,
que demanda a presenga no mesmo lugar e ao mesmo tempo dos dois participantes. O teorico

chamou este sistema de interagdo sequencial de rede social.

C) Os papéis como contextos do desenvolvimento humano

Para Bronfenbrenner (1996), um papel “¢ uma série de atividades e relagdes esperados de
uma pessoa que ocupa uma determinada posi¢do na sociedade e de outros em relagdo aquela
pessoa” (p.68).

O papel, nesta teoria em questdo, esta relacionado com a idade, sexo, relagdo de
parentesco, ocupacdo ou status social, sendo que estes fatores se encontram diretamente ligados
as expectativas do papel. Essas expectativas, por sua vez, estdo relacionadas ao contetido da
atividade e as relagdes entre a diade, que sdo delineadas pelo grau de reciprocidade, equilibrio do
poder e relagdo afetiva. Essas relagdes sdo constituidas no macrossistema e definidas no ambito
da cultura, porém o papel funciona como um elemento do microssistema.

Ao reverem a sua teoria, Bronfenbrenner e Morris (1998) reformulam o modelo ecologico
de desenvolvimento humano, que passa a ser chamado de bioecoldgico, refor¢cando a énfase nas
caracteristicas biopsicologicas da pessoa em desenvolvimento e n3o nos contextos de

desenvolvimento como inicialmente.
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Bronfenbrenner sugere, entdo, o modelo PPCT, ou seja, Pessoa, Processo, Contexto e
Tempo. Segundo este autor, a pessoa se desenvolve por meio de processos proximais, que sao
interagdes que acontecem nos contextos ou sistemas diretos em que o sujeito faz parte, chamados
de microssistemas, assim como nos outros sistemas que indiretamente influenciam a vida do
sujeito (Andrada, 2003).

Em relacdo ao modelo PPCT, serd util esclarecer o significado dado, na teoria de
Bronfenbrenner, a cada um dos seus “componentes”:

Pessoa: é importante ressaltar que para Bronfenbrenner as caracteristicas do individuo em
desenvolvimento sempre causardo impactos em suas experi€ncias com os diversos contextos,
sendo que essas qualidades podem aumentar ou diminuir seus niveis dos processos de
crescimento psicolégico. Em relagdo ao modelo bioecoldgico proposto por Bronfenbrenner e
Morris (1998), nenhuma caracteristica da pessoa pode existir ou exercer influéncia sobre o
desenvolvimento isoladamente. Diante deste fator, Martins e Szymanski, (2004) apontam os trés
tipos de caracteristicas do individuo

as caracteristicas de disposi¢oes, que podem colocar 0s processos proximais em movimento e
continuam sustentando a sua operacdo; de recursos bioecologicos de habilidade, experiéncia e
conhecimento, para que 0s processos proximais sejam efetivos em determinada fase de
desenvolvimento e as de demanda, que convidam ou desencorajam reagdes do contexto social
que pode nutrir ou romper a operagdo de processos proximais. (p. 65-66)

Processo: Para Martins e Szymanski (2004)

0 processo tem a ver com as ligagcdes entre os diferentes niveis e se acha constituido pelos
papéis e atividades didrias da pessoa em desenvolvimento. Para ser efetiva, a interagdo tem

que ocorrer em uma base bastante regular em periodos estendidos de tempo. Tais formas
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duradouras de interagdo no ambiente imediato referem-se a processos proximais (proximal
process). (p.66)

Contexto: no modelo bioecoldgico, os ambientes definidos sdo: micro, meso, exo e
macrossistemas. O contexto de desenvolvimento ¢ o meio ambiente no qual o individuo estd
inserido, sendo ele imediato ou ndo, onde os processos desenvolvimentais se procedem.

Tempo: para Martins e Szymanski (2004), o tempo “pode ser entendido como o
desenvolvimento no sentido histérico ou, em outras palavras, como ocorrem as mudangas nos
eventos no decorrer dos tempos, devido as pressdes sofridas pela pessoa em desenvolvimento”
(p.66), sendo que essas mudangas, com base na teoria bioecoldgica, “podem alterar o curso de
desenvolvimento humano, em qualquer dire¢do, ndo sé para individuos, mas para segmentos
grandes da popula¢do” (p. 66).

Portanto, os “processos proximais” sdo entendidos por Bronfenbrenner e Morris (1998)
como “formas particulares de interagdo entre organismo e ambiente, que operam ao longo do
tempo e compreendem os primeiros mecanismos que produzem o desenvolvimento humano” (p.
994).

Assim sendo, os processos (interacdes) seriam os propulsores de desenvolvimento,
contudo, ndo sdo autossuficientes, variando em seu efeito sobre o individuo em relagdo a forca,
forma, conteudo e dire¢do, dependendo das relagdes estabelecidas em conjunto com as
caracteristicas biopsicologicas da pessoa, do ambiente, das continuidades e descontinuidades
sociais ao longo do tempo e do periodo histérico em que a pessoa viveu. Ou seja, dependera da

pessoa, do contexto e do tempo (Marcondes, 2006).
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CAPITULO IV

METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

ENTREVISTA NA PESQUISA QUALITATIVA

Esta pesquisa foi tracada dentro de uma abordagem qualitativa dos dados, tendo uma
postura fenomenoldgica. Para Gonzilez Rey (2002), a pesquisa qualitativa possibilita ao
pesquisador um olhar investigativo, dialdégico e relacional que o leva a debrugar-se “sobre o
conhecimento de um objeto complexo: a subjetividade, cujos elementos implicam
simultaneamente diferentes processos constitutivos do todo, os quais mudam em face do contexto
em que se expressa o sujeito concreto” (p.51).

Bogdan (1982 citado por Trivinos, 1995) destaca cinco caracteristicas fundamentais da

pesquisa qualitativa do tipo fenomenoldgico, descritas a seguir:

1) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural’’ como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento-chave, ou seja, ele tem que possuir visdo ampla e complexa do
real social, sendo que o importante e verdadeiro ¢ o conteido da percepcdo que se tem do

fendmeno social concreto.

2) A pesquisa qualitativa é descritiva, ou seja, rejeita toda expressdo quantitativa, € a

interpretacdo dos resultados baseia-se na percep¢do de um fendmeno em um determinado

%% Entende-se por ambiente natural ou contexto natural, segundo Bogdan e Biklen (1994), aquele em que os problemas sdo estudados no ambiente
em que eles ocorrem naturalmente, sem qualquer manipulagdo intencional do pesquisador.
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contexto, sendo os resultados expressos por narrativas e ilustrados com declaragdes dos

participantes ou com fragmentos de entrevistas, por exemplo.

3) Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o processo e ndo

simplesmente com os resultados e o produto como nas pesquisas empiricas.

4) Os pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente, ou seja, na
pesquisa qualitativa fenomenoldgica ndo existem hipoteses estabelecidas a priori, sendo que os

significados e a interpretagdo surgem da percepcao do fendomeno em um determinado contexto.

5) O significado é a preocupag¢do essencial na abordagem qualitativa, sendo que o
enfoque fenomenologico privilegia os pressupostos que servem de fundamento a vida das pessoas
porque considera que os significados que os sujeitos oferecem ao fenomeno dependem em sua

esséncia dos designios culturais proprios do ambiente em que a pessoa vive.

Viarios autores destacam a Entrevista como um dos componentes ou categorias
fundamentais do trabalho de campo na pesquisa qualitativa (André & Ludke, 1986; Bogdan &

Bilken, 1994; Trivifios, 1995; Holstein & Gubrium, 1995; Minayo, 1996).

Segundo Minayo (2000), a entrevista ¢ definida tanto no sentido da comunicagdo verbal
quanto no da coleta de informagdes sobre determinado tema. Através dela, podem ser obtidos
dados estatisticos e dados referentes ao individuo, como valores e opinides. Haguette (1987) a
define como “um processo de interagdo social entre duas pessoas na qual uma delas, o
entrevistador, tem por objetivo a obtengdo de informagdes por parte do outro, o entrevistado™.

Holstein & Gubrium (1995) confirmam que toda Enfrevista é um evento interacional,

independentemente de os dados obtidos serem objetivos ou subjetivos. E destacam que todas as
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narrativas s3o construidas nesta situagdo interacional, ou seja, todas sdo produtos da conversa

entre os participantes da entrevista.

Para Szymanski (1998), o movimento reflexivo que a narragdo exige acaba por colocar o
entrevistado diante de um pensamento organizado de uma forma inédita até mesmo para ele. E,
portanto, sera nessa situagdo de reflexdo que o entrevistado concordard em dar seu depoimento
sobre uma determinada area de seu conhecimento, e o entrevistador oportunizara essa ocasido por
meio de perguntas e sinteses que serdo, gradualmente, apresentadas ao longo da Entrevista.

A Entrevista Reflexiva é uma entrevista do tipo semiaberta, individual ou em grupo,
realizada em pelo menos dois encontros. Apesar de ndo seguir um roteiro fechado, os objetivos
do encontro devem estar claros para os participantes, assim como as informag¢des pretendidas,
facilitando, com isto, a compreensdo do material produzido. De acordo com Szymanski (1998), ¢
importante a constru¢do de um planejamento prévio no qual estejam previstos os imprescindiveis
momentos para: a apresentacdo do entrevistador e dos objetivos da entrevista; o esclarecimento
de detalhes quanto a forma de registro das informagdes; a especificagdo sobre quem e quantos
participardo das entrevistas; o agendamento sobre o local; o tempo de duragdo e o numero de

vezes em que elas ocorrerdo etc.
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METODOS DE ANALISE DOS DADOS (GROUNDED THEORY)

As Entrevistas Reflexivas, registradas em 4udio e transcritas posteriormente, geraram
textos que foram submetidos a analise qualitativa. Para analisar estes textos, foi utilizada a Teoria
Fundamentada nos Dados (Grounded Theory), que ¢ uma abordagem ou método de andlise
qualitativa proposto por Glaser e Strauss (1967).

Esta abordagem se refere a descoberta de uma teoria construida indutivamente que se
baseia em dados, tendo como objetivo identificar, desenvolver e relacionar conceitos (Cassiani,
Caliri e Peld, 1996; Dechichi, 2001; Santos & Nobrega, 2004; Martins & Symanski, 2004).
Segundo Dechichi (2001), esses dados sdo sistematicamente obtidos e analisados pela
comparag¢do constante, de um ir e vir aos dados, da coleta a analise e da andlise a coleta.

Os passos seguidos para andlise dos dados na Grounded Theory sdo: interagdo com os
dados; processo de codificagdo; criagdo das categorias; realizagdo da codificagdo axial; e
descobrir a categoria central (Dechichi, 2001; Martins & Szymanski, 2004).

A seguir, resumidamente serdo descritas as etapas de coleta, andlise, discussdo e
interpretacdo dos dados sobre o fendmeno pesquisado de acordo com a Grounded Theory, sendo
utilizados para exemplificar essas etapas trechos da transcrigdo de uma das entrevistas realizadas

no decorrer da pesquisa.
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1) CODIFICACAO

Refere-se ao processo de desmembramento da transcri¢cdo escrita da entrevista, em que o
pesquisador examina, minuciosamente, o texto escrito, comparando e conceituando os incidentes
e eventos ocorridos, analisando-os como indicadores potenciais do fenomeno. Esses eventos sao
transformados em Codigos ou Unidades Basicas de Andlise.

No quadro abaixo, reproduzimos um trecho da transcricio da Entrevista Reflexiva

realizada com a professora participante, exemplificando como foi feita sua codificagao.

TEXTO ESCRITO CODIFICACAO
(Unidades de Analises)

P: Qual a sua idade?

R: Eu sempre brinco assim. Cada ano que comega, 16gico q eu
fago mais um. E 6bvio, né? Mas o ano passado eu fiz 51, ai eu
brincava e falava, eu t6 fazendo 15. Entdo, esse ano eu fago 25.

Faco 52. E assim vai. Eu tenho 52 anos'. (1) Tendo 52 anos
P: Qual a sua formagéo?
R: Sou pedagoga'® (2) Formada em pedagoga
P: Faz quanto tempo?
R: 86 E. (3) Formada em 86
P: Vocé fez alguma pés-graduacao? (4) Nao tendo  poOs-
R: Nio.? graduacao
2) CATEGORIZACAO

Para Strauss & Corbin (1990), a categorizagdo ¢ o procedimento utilizado para agrupar
conceitos que parecem ser relevantes e partes de um mesmo fenomeno.
Ao agrupar e classificar os Conceitos (Codigos com significados), as Categorias sao

formadas, se encontrando em nivel superior aos conceitos, pois s@o mais abstratas, mais
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desenvolvidas e conceitualmente mais fortes do que os Cédigos. Antes de chegar diretamente as
Categorias, muitas vezes, Subcategorias sdo reveladas pelo agrupamento dos Cédigos, sendo, em
seguida, reagrupadas, formando as Categorias.

Para Strauss e Corbin (1990), ao se nomear uma categoria, ¢ imprescindivel que vocé se
lembre dela e pense nela, através do seu nome e, principalmente, comece a desenvolvé-la
analiticamente.

No exemplo a seguir, reproduzimos um dos Quadros de Categorizagio.

CODIGOS SUBCATEGORIA CATEGORIA

(198) Sabendo hoje abrir
chuveiro, abrir torneira

(157) Indo ja ao banheiro
sozinho

(159) Vestindo-se

- Desenvolvendo capacidade
(motora) de abrir e fechar a
torneira (banheiro)
- Desenvolvendo autonomia
para ir ao banheiro

Tornando-se mais autdonomo
nas atividades de vida diaria
(A.V.D.)

(160) Comendo sozinho - Conseguindo  vestir-se
sozinho
- Conseguindo servir-se de

agua sozinho

3) CODIFICACAO TEORICA

Nesta etapa, o foco esta em relacionar as Categorias aos seus respectivos fendmenos, a
partir dos aspectos que delas se sobressaem. Ou seja, agrupam-se as Categorias e suas
Subcategorias que se referem a um mesmo fendmeno formando-se, entdo, a Macrocategoria. Este
agrupamento ¢ realizado pelas comparacdes entre as Categorias reveladas, compreensdo do tipo
de relacdo existente entre elas, com possivel reorganizagdo das referidas Categorias ao longo do

Processo.
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A seguir, apresentaremos um quadro exemplificando uma Codificag¢do Tedrica.

MACROCATEGORIA CATEGORIA SUBCATEGORIAS

- Tendo planejamento especial

PLANEJANDO ADAPTANDO para o aluno autista
- Adaptando a sala para trabalhar
ATIVIDADES EM PLANEJAMENTO GERAL | com alunos autistas
-Planejando em fungdo das
SALA DE AULA DA ESCOLA EM FUNCAO | dificuldades do aluno
- Mudando o planejamento em
DO ALUNO AUTISTA Sfungdo do humor do aluno autista

4) DESCOBERTA DA CATEGORIA CENTRAL

Para Strauss e Corbin (1990), a “Categoria Central é o fenomeno central ao redor do
qual todas as outras categorias estdo integradas”, tendo que se apresentar ampla e abstrata o
suficiente para incluir e exprimir as outras Categorias. E nesta etapa que estes autores nomeiam
como fase de elaborar “a historia”, sendo que na composi¢do da historia, as categorias devem ser
capazes de oferecer um destaque maior do que o de uma experiéncia individual.

Portanto, o objetivo desse ultimo processo ¢ compreender o fenomeno central, o qual se
constitui no elo entre as Categorias, amarrando a historia a sua volta a partir dos dados, tendo que
ser capaz de lancar todos os elementos juntos e explicar as diferengas encontradas nas

experiéncias.
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PERCURSO DA INVESTIGACAO

O presente trabalho apresenta os resultados do desenvolvimento de um projeto de
pesquisa cujo objetivo principal foi analisar os aspectos psico-educacionais relacionados ao
atendimento educacional escolar do aluno autista e a relagdo destes aspectos com a promogdo
do desenvolvimento global deste educando, a partir de uma perspectiva Bioecologica do
Desenvolvimento Humano.

A busca por este objetivo proposto levou-nos para dentro da escola ao encontro da
professora que atende a este educando no contexto da sala de aula, pois consideramos ser este o
principal e mais significativo ambiente imediato escolar relacionado as possibilidades de
desenvolvimento do aluno. Em relagdo a este aspecto, Dechichi (2001) destaca que

a supremacia da sala de aula, em relagdo aos demais ambientes escolares, efetiva-se porque ¢
ali que sdo desenvolvidas as principais atividades escolares voltadas para a concretizagdo dos
objetivos educacionais prioritarios da escola, ¢ também ¢ ali, no bojo das interacdes
estabelecidas entre todos os participantes daquele ambiente, que professora e alunos
constituem-se como sujeitos desempenhando seus papéis fundamentais dentro do sistema
escolar, ou seja, um ensinando ¢ sendo professor, ¢ o outro aprendendo ¢ sendo aluno. (p.
70)

Assim, na presente pesquisa, ao focarmos o microssistema da sala de aula e os trés
elementos fundamentais constituidores deste ambiente, consideramos, em nossas discussdes €
analises, questdes relacionadas: (1) as diversas maneiras como as atividades em sala de aula sdo

definidas e propostas pelas professoras; (2) aos padrdes de interagdo estabelecidos entre
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aluno/professora e aluno/aluno; e, por fim, (3) a0 modo como os papéis sociais vém sendo
constituidos, vivenciados e representados significativamente nessas interagoes.

O percurso da investigagdo realizada foi construido respeitando as seguintes etapas. A
primeira delas envolveu a revisdo tedrica sobre os temas relacionados com o presente estudo,
tendo como objetivo apresentar um estado da arte sobre o tema do Transtorno Autista; da relagdo
entre Educacdo e Autismo; e os fundamentos da Teoria Bioecologica do Desenvolvimento
Humano.

Ap0s esta revisdo teorica, seguimos em direcdo a etapa de investigagdo e coleta de dados,
utilizando para isso as Entrevistas Reflexivas (Szymanski, 1998), a partir de um roteiro semi-
estruturado por nds elaborado (Apéndice B). O periodo da coleta dos dados estendeu-se ao longo
do ano de 2008.

Como participantes desta investigacdo, considerando o recorte epistemologico proposto,
identificamos nas professoras, do ensino regular ou especial, que atendem a alunos autistas em
suas salas, os sujeitos que poderiam nos oferecer as respostas as nossas indagagdes. Assim, o
critério principal para a escolha das professoras participantes foi de as mesmas terem experiéncia
prévia com alunos ja diagnosticados®' como tendo Transtorno Autista.

A 1identificagdo das escolas onde, possivelmente, encontrariamos as professoras com o
perfil desejado ocorreu a partir de contato com pais de criangas autistas e psicélogos que atendem
a esta populagdo; visitas a escolas publicas ou particulares, regulares ou especiais; e consultas a

Superintendéncia Regional de Ensino da cidade onde o estudo foi realizado.

*! Todos os alunos autistas das professoras que participaram da investigagdo possuiam algum tipo de laudo psicolégico que diagnosticava este
transtorno, de acordo com informagéo oferecida pelas diretoras das referidas escolas. Nao tivemos acesso a estes documentos.
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A partir das visitas as escolas identificadas, foram selecionadas uma escola regular da
rede particular de ensino e uma escola especial da rede publica. As outras trés escolas contatadas,
que caberiam no perfil procurado, ndo aceitaram participar da pesquisa, alegando questdes éticas
relacionadas a preservagdo do sigilo profissional e respeito a privacidade dos alunos e
professores. Assim, das duas escolas, foram eleitas quatro professoras (trés da escola especial e
uma da escola regular) que aceitaram participar do estudo, compartilhando suas experiéncias de
trabalho com os alunos autistas.

Em relacdo as participantes, todas foram adequadamente esclarecidas sobre os objetivos e
finalidades do presente estudo, além de concordarem e assinarem o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Apéndice C). Importante ainda destacar o cuidado e o rigor tidos durante
toda a pesquisa com a adequada postura ética, mantendo sigilo do nome das participantes, que
foram substituidos por nomes ficticios, bem como a garantia da nao divulgacdo dos audios
registros realizados durante as Entrevistas Reflexivas.

A seguir, iniciamos o procedimento de Entrevistas Reflexivas com as professoras
participantes, que foram audios registrados e realizados individualmente com cada profissional,
tendo duracdo média de 01 hora. Posteriormente, todas as entrevistas foram transcritas ¢ os textos
utilizados como fonte principal de informagdes para o referido estudo. Essas entrevistas foram
feitas em uma sala disponibilizada pelas proprias escolas, sendo realizadas durante o tempo de
moédulo de cada professora, a fim de ndo atrapalhar o seu trabalho nas escolas.
Concomitantemente a realizagdo das entrevistas, foram feitas observagdes no contexto de sala de
aula, sendo as mesmas utilizadas como fonte de informacéo para a analise e discussdo dos dados

revelados neste estudo.
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A terceira e ultima etapa do percurso deste estudo envolveu a analise e discussdo dos

dados obtidos das entrevistas realizadas com as professoras.
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APRESENTANDO AS ESCOLAS

A pesquisa foi realizada em duas escolas de uma cidade de médio porte do estado de

Minas Gerais: uma escola regular da rede particular de ensino’” e a outra, escola especial®.

Escola Regular da Rede Particular’*

A escola, inaugurada em 1988, encontra-se localizada em uma regido da classe alta da
cidade, entretanto, a diretora esclarece que a populacdo atendida se encontra entre a classe
média e alta da cidade, sendo que a escola oferece atualmente duas bolsas integrais para alunos
de classe mais baixa. Atualmente, trabalham na escola 8 professores, um funcionario para o
servico de limpeza e outro para o de alimentag@o.

Esta instituicdo ¢ uma escola infantil que funciona em dois periodos: matutino e
vespertino. As turmas formadas sdo: Bergario, Maternal I e II, Jardim I e II e Pré, sendo que
existe uma turma em cada periodo. Ha cerca de aproximadamente 40 alunos matriculados, sendo
atendidos no maximo até 10 alunos por sala. As criangas matriculadas na escola encontram-se
entre a faixa etaria de 9 meses a 6 anos. Porém, em relagdo aos alunos com necessidades

educacionais especiais, a média varia entre 6 a 18 anos.

32 Rede Particular é o conjunto de estabelecimentos de ensino que se enquadram na categoria escola privada, diferenciando-se quanto a categoria e
mantenedora de escola privada (Mec).

3 Educagdo especial é um campo de conhecimento e como modalidade transversal de ensino perpassa todos os niveis, etapas e modalidades,
realiza o atendimento educacional especializado e disponibiliza o conjunto de servigos, recursos e estratégias especificas que favorecem o
processo de escolarizagdo dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/ superdotagdo nas turmas
comuns do ensino regular e a sua interagdo no contexto educacional, familiar, social e cultural. (Politica Nacional de Educac¢do Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva — Mec)

¥ As informagdes referentes & escola regular da rede particular foram obtidas com a diretora da prépria escola.
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NN e . . IC 35
Em relagio as “criancas com dificuldade ™'

, a diretora nos informou que, apos dois
anos de inauguracdo da escola, foi aberto espago para o atendimento a essas criancgas. Ela
acrescenta que alguns pais aceitam este trabalho, porém, outros chegam a ndo matricular seus
filhos por ter na escola criangas com dificuldade.

Desde o inicio deste atendimento, de acordo com o Plano Politico Pedagogico da escola, €
matriculada somente uma crianga com dificuldade por sala. A diretora da escola nos colocou que,
inicialmente, esse fato se deu devido ao “estar aprendendo a trabalhar com essas criangas SIC e,
também, porque ha 19 anos “isso ndo era muito normal aqui na cidade, ou seja, se fazer
inclusdo ™'°. Posteriormente, ela seguiu “uma orientacdo de Sdo Paulo de um médico que me

»SIC

aconselhou a permanecer com uma crianga com dificuldade por sala’", chegando a conclusao

de que “wuma crian¢a com dificuldade por sala era o ideal, porque assim tinha como todos ser
atendidos de igual para igual, independentemente da dificuldade que apresentavam”'C,
acreditando que desta forma o trabalho ndo prejudicaria nem o aluno com dificuldade nem os
demais alunos.

Outro aspecto importante citado pela diretora em relagdo ao trabalho realizado com os
alunos com dificuldade na escola € “respeitar a idade dessas criangas, ndo a cronologica, mas
sim a idade mental, aonde elas vdo se encaixar independentemente da altura, aléem de ter o bom
senso, a sensibilidade de ndo querer ultrapassar o tempo delas™'. Para a diretora, “o

diferencial que a escola vem buscando até hoje, nesses 21 anos, é estar mostrando que é possivel

sim ter uma crian¢a com dificuldade no meio de outras criangas, que é possivel mostrar que ela

35 As palavras, expressdes ou codigos oriundos da fala da pessoa que nos passou as informagdes acerca das escolas serdo escritos em italico e entre
aspas, seguidos da sigla SIC que significa “Segundo Informagdes Codificadas”.
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¢ uma crian¢a normal fazendo com que o outro, que ndo tenha nada, passe a respeita-la, passe a
. r JJS[C
cumprimenta-la, quando encontra em outro lugar™ .
As criangas que chegam ou ja chegaram até a escola sdo criangas com Sindrome de Rett,
com autismo, com Sindrome de Down, com paralisia cerebral, com Sindrome de West II e alguns

»SIC

“casos abertos’", que ndo foram identificados pelos diversos médicos, aos quais a familia ja

levou a crianga para consultar. A escolha da turma em que o aluno com dificuldade vai ser
“enquadrado ' ¢ realizada de acordo com as informacdes trazidas para a escola pelos pais em
relagdo ao quadro dos seus filhos. Em 2008, havia quatro alunos com necessidades educacionais
especiais no periodo matutino e cinco alunos no periodo vespertino.

Escola Especial®®

A Escola Especial participante, de acordo com uma das psicologas que trabalha na
propria escola, atende, em sua grande maioria, a alunos de familias de baixa classe, porém,
existem criangas de familias de classe média e alta. Atualmente, a equipe de profissionais que
trabalha na referida escola estd formada por 1 diretora, 1 vice-diretora, 2 secretarias, 35
professoras, 3 supervisoras, 18 assistentes gerais, responsaveis pela limpeza, cozinha etc., e a
equipe multiprofissional, composta por 3 psicologas, 2 assistentes social, 1 fonoaudidloga, 1
fisioterapeuta, 1 terapeuta ocupacional.

Nesta escola, que funciona em dois periodos (matutino e vespertino), hd turmas do
Primeiro Ano, Segundo Ano e Terceiro Ano, respectivamente, referentes ao antigo Introdutdrio,

Primeira Série e Segunda Série. Em 2008, havia 24 turmas de alfabetizacdo, 12 no periodo

3 . ~ s . . . -
® As informagdes referentes a escola especial foram obtidas com uma das psicologas da propria escola.
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matutino e 12 no vespertino, sendo a grande maioria voltada para o Segundo Ano, devido a maior
demanda. Além disso, havia uma turma de oficina pedagdgica e uma sala de recurso.
Atualmente, em 2009, ha 22 turmas de alfabetizacdo (11 de manha e 11 a tarde), 4 turmas de
oficina pedagdgica (2 de manha e 2 a tarde) e 2 salas de recurso (1 de manhi e 1 a tarde).

A oficina pedagdgica é uma “modalidade de atendimento especializado, voltada para
alguma atividade pré-profissionalizante para os alunos de mais de 14 anos do Ensino
Especial ™. Em 2008, a escola oferecia a oficina de PVC, em que os alunos construjam méveis
adaptados para criancas com alguma dificuldade motora, como mesas, cadeiras de banho feitas
no material de PVC. Ja no inicio de 2009, a escola estd oferecendo as oficinas de PVC, de
culinaria, de bijuterias e de biscuit (fabricacdo de enfeites ¢ lembrancinhas com massas). As
criangas e jovens com necessidades educacionais especiais, de acordo com o seu perfil, sdo
indicados pela professora e pela equipe multiprofissional para participar de determinada oficina,
acreditando que, dessa forma, poderdo aproveitar realmente a oficina escolhida e aprender todo o
processo.

Ja o trabalho realizado na sala de recurso, também uma modalidade de atendimento
especializado, estd direcionado para “o atendimento, individual ou de até 4 alunos, de criangas
com alguma dificuldade de aprendizagem acentuada associada a alguma deficiéncia que esta
incluida no ensino regular, trabalhando aquilo que o aluno esta em déficit, podendo ser
localizag¢do especial ou localizagdo temporal etc. O tempo deste atendimento pode variar entre
50 minutos a 2 horas e 30 minutos, sendo efetuado por um profissional com capacitagcdo ou com
pratica no Ensino Especial »SIC
Hé cerca de aproximadamente 300 alunos matriculados, sendo atendidos entre 8 a 15

alunos por sala. Encontram-se registrados, nesta Escola Especial, criangas, adolescentes e adultos
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com varios tipos de deficiéncia, dentre elas: deficiéncia fisica; deficiéncia mental; alunos com
baixa visao ou audi¢@o, ndo tendo criangas cegas ou surdas; Sindrome de Down; educando com
transtorno global do desenvolvimento; estudantes com deficiéncias multiplas, etc. A faixa etaria
desses alunos varia entre 4 anos a 35 anos.

Para a psicéloga, a Escola Especial tem um papel fundamental em relagdo ao movimento
de inclusdo. Neste sentido, ela cita algumas fun¢des do ensino especial:

1) Oferecer o espago escolar para uma populagdo de alunos que, se nido fosse a Escola
Especial, talvez ndo tivessem a oportunidade de estar neste ambiente;

2) Capacitar professores e profissionais da educac¢do do ensino regular a lidar com esses
alunos, através da equipe multidisciplinar da propria Superintendéncia de Ensino. Esta equipe
realiza uma avaliagdo do aluno que estd no ensino regular, faz repasses e solugdes, além de
oferecer propostas de intervengoes;

3) Através de convites, ir até as escolas regulares para falar de determinado assunto ou
professores do ensino especial exporem os projetos que estdo desenvolvendo; e

4) Procurar a escola regular ao perceber que algum aluno da escola especial estd
preparado para ser incluido, fazendo um trabalho conjunto com a escola, falando sobre o
educando, sugerindo atividades e fazendo o seu acompanhamento. A psicologa destaca que,
atualmente, a equipe multiprofissional da escola faz a ponte entre os professores da escola regular
e do ensino especial.

Em relagdo a escolha da turma em que o aluno vai ser matriculado, a Escola Especial
segue dois pontos: primeiro, respeitar a faixa etdria do educando que chega a escola, “ndo

) 2SI .
colocando uma crianca de sete anos em uma turma com alunos de 14 S C; segundo, verificar o

)}S[C

“nivel de desenvolvimento e o nivel pedagogico em que se encontra o referido aluno, sendo
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realizada uma avaliagdo pela equipe multiprofissional da propria escola. Apds constatar esses

: cr . . . N .~ »SIC
dois pontos, “é indicada a sala mais adequada a condi¢do do novo o aluno™ .
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APRESENTANDO AS PROFESSORAS

Participou deste estudo um grupo de 04 (quatro) professoras que trabalham ou ja
trabalharam com alunos autistas em suas salas de aula na cidade de médio porte do estado de
Minas Gerais. Dentre essas professoras, trés sd3o funciondrias de uma escola especial e uma
participante ¢ de uma escola particular de ensino.

Acreditamos ser importante apresentar uma breve descri¢do de cada uma das professoras
participantes, destacando aspectos importantes relacionados a historia de cada uma, na época da
realizagdo das entrevistas: idade, instituicdo onde trabalhava ou trabalhou e cursos de pds-

graduacdo.

Professora Rita’’

A Prof* Rita, 52 anos, formada em pedagogia, comegou a trabalhar com educacgio aos 16
anos. Em 1973, na escola “X”, ela substituia os professores quando ndo podiam ir ao trabalho. De
1977 até 1987, atuou como professora na escola “Y”. Foi voluntaria durante 7 anos no trabalho
de ecoterapia com criancas com necessidades educacionais especiais. Em 1988, fundou uma

escola particular onde, atualmente, € diretora e professora.

37 A fim de preservar os participantes desta pesquisa, todos os nomes presentes neste trabalho sio ficticios.
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Professora Thais

A Prof* Thais, 45 anos, formada no Normal Superior ¢ em Pedagogia, com Pos-
Graduagdo em Psicopedagogia na area de Educag@o Especial, trabalha hda 12 anos em escola.
Atualmente, trabalha em uma escola especial, sendo que, desde fevereiro de 2008, comecou a

trabalhar em uma sala somente com alunos autistas.

Professora Bruna

A Prof* Bruna, 50 anos, formada em Psicologia, com Pds-Graduagdo em Psicodrama,
trabalhou em consultério como psicdloga até 2005, comegando em 2006 a dar aulas. Atualmente,
¢ professora em uma escola especial e trabalha, desde 2006, especificamente com autistas. A

Prof* Bruna disse que estd com a mesma sala desde 2006, sendo todos os nove alunos autistas.

Professora Maria

A Prof* Maria, 38 anos, formada no Normal Superior, cursando Pods-Graduagdo em
Educacdo Especial com término previsto em janeiro de 2009, trabalha ha dez anos em escola.
Quando se formou no nivel médio, abriu uma escolinha onde trabalho durante 4 anos.
Posteriormente, trabalhou em escola do municipio e, atualmente, estd h4 um ano em uma escola
especial. Em 2007, trabalhou na sala em que a Prof* Thais esta atualmente. Nesta sala, havia 9
criangas autistas com idade variando entre 6 e 11 anos. Neste ano, 2008, a professora trabalha em

uma sala onde se encontram alunos com multiplas deficiéncias, tendo um educando autista.
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Em seguida sera apresentado um quadro contendo o resumo das principais caracteristicas

das quatro professoras participantes desta pesquisa em questao.

Quadro 1 — Caracterizagdo das professoras participantes

Nome | Idade Formacao Pos-Graduacio Tempo de Atuacio
atuacio em Profissional

escola (anos) Atualmente

Rita 52 Pedagogia - 36 Escola particular

Thais 45 Normal Pos-Graduagdo em 12 Escola especial
Superior e em | Psicopedagogia na area

Pedagogia de Educacgdo Especial

Bruna 50 Psicologia Pos-Graduagdo em 02 Escola especial
Psicodrama desde 2006

Maria 38 Normal Pds-Graduagdo em 10 Escola especial
Superior Educacdo Especial desde 2007

Ap0s situar o leitor no ambiente educacional escolar no qual o aluno autista se encontra
inserido e descrever algumas caracteristicas das professoras participantes, apresentaremos as

quatro macrocategorias que foram reveladas diante da analise dos dados coletados.
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CAPITULO V

ANALISE E DISCUSSAO

A analise e discussdo apresentadas pelo presente estudo tiveram como fonte fundamental
de dados as informagdes coletadas ao longo das Entrevistas Reflexivas realizadas com as quatro
professoras participantes. Como ja mencionado, as entrevistas foram &udio-gravadas e,
posteriormente, transcritas. Os textos gerados a partir das transcrigdes realizadas foram
submetidos a andlise categorial, quando foram identificados os cddigos abertos que, apos intenso
estudo, possibilitaram que as categorias de significados explicativas para o fendmeno em estudo
fossem reveladas.

A apresentag@o e discussdo dos dados foram organizadas de modo a favorecer ao leitor
uma compreensdo esclarecida do percurso que a andlise categorial nos permitiu percorrer. Em um
primeiro momento, apresentaremos as Macrocategorias explicativas do fenomeno em foco, ou
seja, os temas focais identificados ao longo das falas das participantes que, a nosso ver, revelam
seus topicos de interesse a respeito do exercicio da pratica profissional realizado no trabalho com
alunos autistas dentro de sala de aula.

Assim, inicialmente, apresentaremos as quatro Macrocategorias reveladas. Em seguida,
apresentaremos a analise categorial e a respectiva discussdo das categorias de significado. Para
melhor compreensdo do leitor, foram definidos alguns padrdes de escrita com o objetivo de

distinguir e identificar os elementos do processo de categorizagdo. Dessa forma, na escrita dos
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nomes das Macrocategorias foram utilizadas letras maidsculas, em negrito, como segue no
exemplo: PLANEJANDO ATIVIDADES EM SALA DE AULA.
O nome das categorias de significado foi identificado com letras maitsculas sublinhadas,

como: ADAPTANDO PLANEJAMENTO GERAL DA ESCOLA EM FUNCAO DO ALUNO

AUTISTA. J& os nomes das subcategorias foram escritos com letras minusculas em negrito,
como segue: tendo planejamento especial para o aluno autista.

As palavras, expressdes ou codigos oriundos da fala das professoras foram escritos em
italico, seguidos da sigla SIC, que significa “Segundo Informacdes Codificadas” como, por
exemplo: “Sempre tenho preparado uma atividade extra para a crianga autista para que a
atividade néo fique enfadonha” >'.

Ao longo da apresentagdo e descricdo das Macrocategorias, Categorias de Significado e
Subcategorias, utilizamos, quando possivel, os mesmos termos, expressdes ou palavras utilizadas
pelas participantes. O quadro geral representativo das quatro Macrocategorias e das Categorias de
Significado encontra-se no Apéndice F. Para fins de exemplificacdo, disponibilizamos no
Apéndice E o quadro da andlise categorial da Macrocategoria: “INTERAGINDO EM SALA
DE AULA” de uma das entrevistas realizadas. Além disso, também apresentamos no Apéndice

D um exemplo do quadro de codificacdo de uma das entrevistas reflexivas, com sua respectiva

Codificacdo Aberta, para inteirar o leitor acerca de aspectos do processo de categorizagao.
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APRESENTANDO AS MACROCATEGORIAS

A partir da andlise categorial realizada nos textos oriundos das entrevistas realizadas com
as professoras participantes, foram reveladas quatro macrocategorias ou eixos de analise

tematica. Sdo elas:

I) PLANEJANDO ATIVIDADES EM SALA DE AULA refere-se a todos aqueles
momentos em que a professora comenta o planejamento pedagogico organizado para sua agdo em
sala de aula, quais s@o os objetivos pretendidos e de que forma ela implementa este planejamento,
ressaltando, neste momento, os aspectos das atividades por ela proposta.

II) INTERAGINDO EM SALA DE AULA refere-se a todos aqueles momentos em que a
professora descreve suas agdes em sala de aula em funcdo da interacdo dos seus alunos,
comentando os objetivos pedagégicos pretendidos, quais os contetidos trabalhados e a interagao
dos alunos nestas circunstancias.

IIT) CARACTERIZANDO O ALUNO AUTISTA refere-se a todos aqueles momentos em
que a professora comenta as caracteristicas gerais do educando autista.

IV) PROCESSO DE ESCOLARIZACAO TRANSFORMANDO O ALUNO AUTISTA
refere-se a todos aqueles momentos em que a professora comenta as modificagdes observadas no
aluno autista ao longo do periodo de sua escolarizacdo, iniciado na época em que ele ingressou

em sua sala de aula até o momento das entrevistas com a pesquisadora.
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ANALISE E DISCUSSAO DAS CATEGORIAS

Serdo apresentadas, a seguir, as Categorias e Subcategorias de Significado reunidas em
quatro Macrocategorias ou eixos de compreensdo tematica, apds a analise categorial a partir dos
textos gerados pelas Entrevistas Reflexivas feitas com as quatro professoras participantes. Os
quadros das Macrocategorias, suas Categorias de Significado e Subcategorias serdo apresentados

e acompanhados de suas respectivas analises.

Primeira Macrocategoria: I) PLANEJANDO ATIVIDADES EM SALA DE AULA

Esta macrocategoria, que se refere a todos aqueles momentos em que a professora
comenta o planejamento pedagdgico organizado para sua ag¢do em sala de aula, quais os
objetivos pretendidos e de que forma ela implementa este planejamento, ressaltando, neste
momento, os aspectos das atividades por ela propostas, foi revelada a partir do conjunto de

Categorias e Subcategorias de Significado apresentadas no quadro abaixo.
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Quadro 2: Macrocategoria PLANEJANDO ATIVIDADES EM SALA DE AULA

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

ADAPTANDO PLANEJAMENTO
GERAL DA ESCOLA EM FUNCAO DO
ALUNO AUTISTA

- Tendo planejamento especial para o aluno

autista

- Adaptando a sala para trabalhar com o aluno

autista

-Planejando em funcio das dificuldades do
aluno

- Mudando o planejamento em funcio do

humor do aluno autista

VALORIZANDO AS ATIVIDADES DE
VIDA DIARIA (AVDs)

- Trabalhando com atividades de vida diaria
- Orientando AVDs (se vestir e guardar

pertences)

ENFATIZANDO ATIVIDADES COM
MUSICA

- Misica acalmando o aluno
- Utilizando a musica para controlar
comportamentos inadequados

- Aluno cantando miusicas espontaneamente

UTILIZANDO MATERIAL CONCRETO

COM O GRUPO

- Utilizando materiais/objetos (giz de cera,
bola, pedra, tinta, blocos légicos)
- Utilizando materiais/objetos existentes na

propria sala de aula

TRABALHANDO COM A NOCAO DE
NUMERO

- Nociao de cor, forma e tamanho

- Nocao de numeral e quantidade

VALORIZANDO ATIVIDADES
LIVRES/ESPONTANEAS DO ALUNO

- Valorizando atividades ludicas (livres)
- Valorizando atividades criativas

(espontianeas)
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Ao PLANEJAREM AS ATIVIDADES DA SALA DE AULA, as professoras

participantes destacam que ADAPTAM O PLANEJAMENTO GERAL DA ESCOLA EM

FUNCAO DO ALUNO AUTISTA. Dentre estas adaptacdes, elas ressaltam a necessidade de

elaborar um planejamento especial para estes alunos, modificando o planejamento geral da
escola em funcdo das dificuldades ¢ do humor do aluno autista, assim como também
adaptando a sala para o trabalho com esse aluno.

As professoras comentam que realizam essas adaptacdes “pensando no aluno ao
preparar cada atividade,...trocando a atividade quando ele ndo quer fazer o que foi proposto e
trabalhando diferenciadamente com ele devido as suas dificuldades”™ . Ainda em relagdo a
estas adaptagdes, as mesmas sdo realizadas considerando aspectos gerais do desenvolvimento ou
caracteristicas do aluno, como ¢ o caso da professora que propde “atividades sendo mais

’JS]C

sentadas quando o aluno ndo anda ou aquela “que evita trabalhar com tesoura durante a

o . ~ . . SIC 1z «
atividade de recorte, porque o aluno autista ndo tem movimento de pinga’™"". Ja “a sala de aula
para trabalhar com o aluno autista ndo pode ser muito carregada, ter muitos brinquedos e ter

»” SIC

muitas coisas coloridas , sendo necessario também realizar algumas adequagoes.

As professoras também comentam que VALORIZAM ATIVIDADES DA VIDA

DIARIA ao elaborar o planejamento de aula, ou seja, procuram desenvolver acdes voltadas para
aprimorar a competéncia do aluno em relagdo a habitos e atividades presentes na vida cotidiana,
como se vestir, guardar objetos pessoais, se lavar etc. Para tanto, a professora trabalha e orienta
o aluno durante essas atividades “/evando o aluno ao banheiro e falando por que tem que lavar

~ o SIC . ; - :
as mdos ou “explicando para o aluno como se vestir ao fazer a atividade juntamente com

» I
ele” SIC.
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Além disso, as professoras participantes ENFATIZAM ATIVIDADES COM MUSICA,

pois acreditam que a musica acalma o aluno autista, possibilitando “o trabalho de algumas

.. ’ ro. . FINY( .
atividades com ela s6 faz quando tem musica ligada™'; ajuda a controlar comportamentos

inadequados, pois “quando o aluno chegou a escola, eu ndo tinha controle algum sobre ele

quando tirava a musica...o som tinha que estar muito alto para que ele ficasse dentro da sala de

)JS]C

aula ¢ estimula comportamentos espontaneos, “sempre ha atividades com musicas na

escola...fiquei surpresa quando ele cantou..senti muita alegria quando ele cantou as musicas que

SIC
cantamos na escola’"".

Todas as professoras ressaltam a importancia de UTILIZAR MATERIAL CONCRETO

COM O GRUPOQ, tais como giz, tinta, brinquedos, blocos ctc., além de objetos existentes na

propria sala, tais como mobilidrio e objetos pessoais dos alunos. Uma das professoras destaca
que usa “muito a tinta para trabalhar com o tato das criangas...os alunos trabalham com a mao
na tinta, néo usam o pincel ™' e outra participante menciona que “quando trabalha com a cor
amarela, foca, dentro da sala de aula, tudo o que esta voltado para essa cor...quem estda com
camiseta amarela ou o que tem de amarelo na sala de aula”™'°.

Mais especificamente em relacdo ao conteudo didatico pedagdgico a ser trabalhado em

sala, apenas duas professoras comentam TRABALHAR COM A NOCAO DE NUMERO,

ressaltando os conceitos de cor, forma, tamanho, numeral e quantidade. Nestes casos, clas

procuram também valorizar “muito as atividades com material concreto, usando objetos como

» SIC

giz de cera, bola, pedras para trabalhar a nogdo de numeral e quantidade , sendo que ao

) . . . . LSIC
realizar atividades envolvendo o conceito de cores, focam “o trabalho com a tinta . Outras

duas participantes destacam VALORIZAR ATIVIDADES LIVRES/ESPONTANEAS do

educando, estimulando atividades ludicas e criativas. Durante as atividades lidicas, a professora
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P . . . . . ST
comenta que oferece “brinquedos ao aluno autista, deixando-o livre para brincar”™'C e nas

atividades criativas, ela cita que oferece “tinta, ao aluno para que ele realize espontaneamente

(o ~ SIC
sua propria produgdo™"".

A macrocategoria PLANEJANDO ATIVIDADES EM SALA DE AULA foca um dos
elementos fundamentais na estruturagdo do microssistema, segundo Bronfenbrenner, ou seja, a
atividade em andamento na relacdo diddica. Como ja destacado anteriormente, no capitulo
teorico em que foi apresentada a Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano, para
Bronfenbrenner, sera no microssistema, dentro da organizagdo ecolodgica, que se dardo de forma
efetiva as transformagdes desenvolvimentais. Neste sentido, as relagdes diadicas, que acontecem
dentro daquela instancia do ambiente ecoldgico, se estruturam em fungdo de trés pilares: a
atividade, a interagdo e o papel. Assim, compreender de que forma as professoras dos alunos
autistas planejam e escolhem as atividades a serem desenvolvidas em sala ¢ fundamental para
nossa reflexdo acerca da possibilidade do microssistema de a sala de aula ser um ambiente
promotor ou ndo do desenvolvimento destes alunos.

Ao comentarem sobre o planejamento das atividades em sala de aula, as participantes
destacam o fato de adaptarem o planejamento geral da escola em fungdo das caracteristicas do
aluno autista. A principio, este aspecto parece revelar um respeito das professoras, no momento
da elaboracdo das atividades em sala, aos aspectos do desenvolvimento do educando e uma
valorizagdo de suas caracteristicas especificas. No entanto, ao observarmos seus comentarios,
constatamos que as educadoras, na verdade, buscam ajustar o planejamento pedagogico geral,
comum a todos os alunos, ao educando autista, descartando as atividades que avaliam ndo ser

possivel desenvolver com ela. Neste sentido, ndo existe por parte das professoras um movimento
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de avaliar as especificidades de seu aluno autista e, em fun¢do disto, desenvolver um
planejamento pedagogico que considere e respeite tais caracteristicas, considerando suas
habilidades e dificuldades.

A respeito das adaptagdes do planejamento pedagdgico geral em fungdo do educando
autista, Bereohff (1993) ressalta a necessidade de se observar o aluno antes da elaboragdo deste
planejamento. Esta observa¢do deve ter como objetivos verificar quais sdo os canais de
comunica¢do do aluno que se revelam mais receptivos a uma estimulacdo, além de considerar o
nivel de desenvolvimento em que ela se encontra, para somente depois determinar os objetivos a
serem trabalhados em uma programagao psicopedagogica. Bereohff (1993) ainda destaca que “¢
basico que a programagdo psicopedagogica a ser tragada para a crianga autista esteja centrada em
suas necessidades” (p.13).

Ampliando a discussdo sobre a importancia de conhecer as caracteristicas de cada
educando para posteriormente realizar um planejamento pedagogico, Orri (2007) destaca que o
processo educacional voltado para as criangas com necessidades educacionais especiais,
incluindo a crianga autista, ainda segue uma concepg¢do centrada no déficit e/ou doenca destas
criangas, ndo dando a devida importancia aos aspectos socioculturais. Dessa forma, a educagdo
especial acaba oferecendo um espaco que rotula estas criangas como incapazes de aprender,
favorecendo seu processo de exclusdo nos espagos sociais. De acordo com Vygotsky (1989), o
processo educacional baseado na concepc¢do do déficit impossibilita o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores das pessoas com necessidades educacionais especiais.

Neste sentido, Orra (2007), ao comentar a estruturacdo do programa curricular, ressalta a
necessidade de rever os variados aspectos do ensino tradicional, que, ainda hoje, se encontram

cristalizados. Para tanto, ¢ imprescindivel modificar a concep¢do de homem em que se baseia o
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paradigma tradicional de ensino, passando a considerar o ser humano em sua totalidade,
envolvendo no trabalho educacional os aspectos historicos, sociais e culturais, indispensaveis
para a compreensao do sujeito.

Ao citar que “a sala para trabalhar com os alunos autistas ndo pode ser muito
carregada, ter muitos brinquedos e ter muitas coisas coloridas, porque sendo distrai a atengdo
delas” *'°, duas professoras da escola especial nos remetem a outro aspecto considerado
importante no trabalho pedagdgico junto a estes alunos, ou seja, a organizagdo do ambiente da
sala de aula. As professoras justificam a importancia desta organizagdo por acreditar que o
educando autista deve permanecer em um ambiente interacionalmente controlado € minimamente
estimulante. Entretanto, ao observarmos as salas de aula destas professoras, constatamos que o
cuidado com a organizagdo deste ambiente ndo se da na pratica, uma vez que as salas estdo
repletas de brinquedos e objetos variados, expostos € em permanente desorganizagao.

A respeito das condi¢des do ambiente educacional para se trabalhar com a crianga autista,
Riviére (1995) ressalta que varias pesquisas, tais como as de Schopler, Brehm, Kinsbourne e
Reicher (1971), Rutter e Bartak (1973) e Olley (1987), comprovam que os ambientes
educacionais estruturados trazem vantagens ao aprendizado desta crianga, facilitando o alcance
dos objetivos deste atendimento. Para que o ambiente seja estruturado, o autor destaca a
necessidade de o mesmo ser relativamente simples, preciso e consistente em sua resposta as
condutas do aluno, sejam elas funcionais ou alteradas, em que a atitude do educador deve ser
sempre orientadora. Lewis e De Leon (1995) também concordam que a crianca autista atende
melhor a propostas de trabalho estruturadas do que aquelas desenvolvidas em situagdes livres,
além de destacarem que esta crianga responde mais prontamente a estimulos visuais do que

auditivos.
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Em relagdo a reacdo do aluno autista diante dos estimulos oferecidos, em seu estudo,
Lovaas e Schreibman (1971, citado por Stromer;Mcilvane; Dube & Mackay, 1993) observaram
que, quando apresentados simultaneamente estimulos visuais e auditivos, a crianga responde a
somente um deles, aparentemente ignorando o outro. Além deste aspecto, Grandin (1995) destaca
que a pessoa autista possui um pensamento visual, demonstrando mais facilidade em pensar e
raciocinar através de imagens/sistemas visuais, podendo, também, demonstrar dificuldade na
compreensdo de estimulos auditivos ou conceitos abstratos que nao tenham representagdo visual.

J& em relagdo a percep¢do de objetos, de acordo com Happé e Frith (2006), a crianga
autista apresenta falha na coeréncia central, ou seja, ndo possui a habilidade inata de apreender as
caracteristicas de um objeto, percebendo-o como um todo. Devido a essa falha, ela tende a prestar
atencdo a detalhes, dificultando o estabelecimento da relacdo das partes com o todo. Neste
sentido, Sprandlin e Brady (1999) ressaltam ser importante e necessario, no trabalho com esta
crianga, que as relagdes entre estimulos, respostas e consequéncias sejam as mais consistentes
possiveis, a fim de proporcionar que a referida crianga adquira e mantenha novos
comportamentos ao longo do tempo.

A respeito do contexto ambiental em que se encontra inserido o individuo, a Teoria
Bioecologica destaca o microssistema como a instancia do ambiente ecologico mais importante
para o desenvolvimento desta pessoa. Isto porque serd no microssistema que se estabelecerdo as
diades interacionais entre a pessoa mais desenvolvida e competente, aquele que ensina, € a pessoa
menos desenvolvida e competente, aquela que aprende. O microssistema estruturado na atividade
em andamento, nos padrdes interacionais constituidos ¢ no reconhecimento do papel do outro,
serd a instancia em que ocorrerdo as possiveis mudangas desenvolvimentais dos individuos que

participam daquele ambiente.
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Para Bronfenbrenner (1996), “os aspectos do meio ambiente mais importantes na
formacdo do curso do crescimento psicoldgico sdo, de forma esmagadora, aqueles que tém
significado para a pessoa numa dada situag@o” (p.19). Assim, a percep¢do que o sujeito tem dos
elementos e eventos presentes no microssistema onde se encontra, associada com a interpretacio
das informagdes captadas por ele ao longo das interagdes em curso naquele ambiente, constituem
fatores determinantes em seu processo de desenvolvimento. Desta forma, o que ¢ fundamental
para a aprendizagem e desenvolvimento do sujeito sdo a percepgdo € a interpretagdo que ele tem
do ambiente em que estad inserido e ndo, necessariamente, do que vem a ser este ambiente na
realidade.

Assim, baseados na Teoria Bioecoldgica, podemos concluir que, tdo necessario quanto a
organizacdo da sala de aula onde se dara o atendimento escolar do aluno, serd transformar aquele
ambiente em um contexto em que as acdes, os objetos e os eventos presentes tenham reais
significados motivacionais e afetivos para o educando autista participante daquele microssistema.

Outro fator importante, destacado por esta macrocategoria, vem a ser a valorizagao dada
por todas as professoras participantes ao desenvolvimento de tarefas relacionadas as atividades da
vida didria, aquelas denominadas como AVDs, em detrimento de atividades relacionadas aos
objetivos pedagogicos e académicos que deveriam fundamentar o atendimento educacional
escolar oferecido ao educando autista.

Sobre isto, achamos interessante comentar, neste momento da discussdo, a experiéncia
desenvolvida pela Pré-escola Terapéutica “Lugar de Vida™®, ja citada anteriormente. O projeto

~ A4t 39 . . . . .
chamado “Educag@o Terapéutica™”, mais especificamente em seu terceiro eixo denominado o

3 “A Pré-Escola Terapéutica 'Lugar de Vida’ é uma instituigdo para o tratamento e a escolarizagdo de criangas com distirbios globais de
desenvolvimento — psicoses, autismo e outros quadros graves” (K, 1999, p.22)
3 Termo criado por Kupfer a partir do trabalho que se realiza no “Lugar de Vida”
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“Escolar Propriamente Dito”, enfatiza a ideia de a organizac¢do cognitiva constituir-se em uma
maneira de dispor para a crianca autista de um reordenamento de sua posic¢ao frente ao simbolico
ou no interior do simbdlico, fornecendo instrumentos como a leitura e a escrita de acordo com
suas possibilidades subjetivas e cognitivas. Portanto, ¢ interessante ressaltar que o trabalho
voltado para essas criangas ndo visa somente a sua interacdo social na institui¢cdo escolar ou um
trabalho realizado neste campo institucional, mas, também, tem como objetivo o
desenvolvimento educacional escolar destes alunos. Entretanto, é importante ressaltar que o
trabalho realizado pela Pré-Escola Terapéutica “Lugar de Vida” ndo ¢ a favor da inser¢do escolar
a qualquer preco, ou seja, existem criangas autistas que provavelmente ndo serdo matriculadas em
escolas, sendo encaminhadas para oficinas nas quais poderdo ter melhores resultados
terapéuticos.

De acordo com a Teoria Bioecoldgica, ao analisar os comportamentos ¢ as atividades que
podem ocorrer dentro do ambiente ecoldgico, € possivel identificar duas categorias
comportamentais: aquilo que Bronfenbrenner (1996) chama de comportamentos moleculares e as
atividades molares. Assim, as atividades molares sdo definidas como formas de comportamento,
apesar de nem todo comportamento ser considerado uma atividade molar. O autor define
comportamentos moleculares aqueles que s@o tdo tempordrios que possuem importancia minima
ou também aqueles que, mesmo tendo uma duragdo maior, carecem de significados para os
individuos que estdo no ambiente, apresentando um impacto somente insignificante.

Ja as atividades molares constituem “um comportamento continuado que possui um
momento (quantidade de movimento, impulso) proprio e € percebido como tendo significado ou
intengdo pelos participantes do ambiente” (p. 37), ou seja, sdo aquelas atividades que tém alguma

persisténcia ao longo do tempo, além de possuirem importancia significativa no campo
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fenomenologico tanto da pessoa desenvolvente quanto das outras pessoas que participam do
microssistema.

Assim, analisando as atividades desenvolvidas pelas professoras em sala de aula,
podemos identificar um grande conjunto de tarefas que demandam comportamentos moleculares,
como o momento em que duas das professoras da escola especial colocaram musicas para os
alunos. Neste caso, a musica tocou durante todo o periodo de aula, porém, ndo era trabalhado
com os alunos qualquer aspecto especifico relacionado aquilo que estavam ouvindo, como o
significado da musica, os sentimentos e emog¢des despertados por ela, a tematica abordada na
cangdo, o papel da musica no cotidiano do educando, a relagdo entre o som € o movimento
corporal, etc. Portanto, mesmo que as duas professoras apontem como objetivo da atividade
musical promover a socializagdo deste aluno, na pratica, o que se verifica ¢ a execugdo de
comportamentos moleculares carentes de significados e com impacto insignificante para o
desenvolvimento deste educando.

Além disto, frequentemente, as atividades relacionadas a musica sdo apontadas, por trés
participantes, como recurso utilizado para controlar os comportamentos do aluno autista,
considerados inadequados por elas. As professoras ndo vinculam o desenvolvimento daquelas
atividades a expectativas de ganhos académicos pedagdgicos dentro do processo de ensino e
aprendizagem do educando. Ao contrario disto, uma das educadoras afirma que deixa “a musica
ligada o tempo todo enquanto trabalha alguma atividade com seu aluno, pois isto o acalma’'C.
Neste sentido, as professoras ndo usufruem das diversas possibilidades de uso que a musica
proporciona como recurso no trabalho educacional escolar com o aluno autista.

Sobre isto, Bronfenbrenner (1996) afirma que, ao considerarmos as condigdes

interacionais favordveis a promocdo do desenvolvimento humano, os comportamentos
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moleculares ndo contribuem de forma efetiva para este processo, enquanto “as atividades molares
constituem a manifestacdo principal e mais imediata tanto do desenvolvimento do individuo
quanto das forcas ambientais mais poderosas que instigam e influenciam o desenvolvimento — as
acdes das outras pessoas” (p. 37).

Além das atividades molares terem um momento proprio e ser necessario existir um
significado ou intenc¢do para os participantes, Bronfenbrenner (1996) as diferencia em relagdo a
quatro aspectos, sendo de extrema importincia também considerar a intensificagdo da
complexidade destas atividades. Assim, em relacdo as possibilidades do desenvolvimento do
individuo, as atividades molares podem ser identificadas: 1) quanto a sua perspectiva temporal,
sendo importante que o individuo passe a transcender a atividade, desenvolvendo-a ndo somente
no instante em que € oferecida, mas em momentos futuros; 2) quanto a sua estrutura de objetivo,
tornando cada vez mais complexo o alcance do objetivo, que para ser alcangado passa a depender
ndo somente de uma agdo, mas também da conclusdo de varias etapas; 3) quanto a sua extensdo,
que evoca objetos, pessoas e eventos inicialmente presentes no ambiente imediato do individuo,
mas que podem ultrapassar este contexto, deixando de ser necessaria a presenga concreta do que
se estd sendo evocado; e 4) quanto as suas relagbes com outras pessoas que, inicialmente, se
estabelecem através da diade e, posteriormente, passam a envolver interagdes com outras pessoas
(sistema N+2).

Neste sentido, ¢ importante para o processo educacional escolar do aluno autista que a
professora tenha maior preocupagdo em promover agdes que envolvam atividades molares, ou
seja, atividades que causem impacto significativo em todos os envolvidos em sua execucdo e que
persistam ao longo do tempo. Além disso, é imprescindivel que a educadora, ao planejar as acdes

de sua pratica pedagodgica, analise as atividades propostas e verifique se elas contemplam os
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quatro aspectos fundamentais que caracterizam as atividades molares, contribuindo dessa forma
para a implementac¢do de tarefas que favoregam o desenvolvimento do educando autista.
Ainda em relag@o a esta macrocategoria, a analise do relato das professoras revelou a

categoria UTILIZANDO MATERIAL CONCRETO. Sobre isto, as participantes comentam a

importancia do uso de material concreto durante as atividades propostas para o aluno autista, quer
seja em atividades mais especificas como trabalhando o conceito de numero ou em atividades
ludicas e livres.

A énfase dada pelas professoras na utilizagdo de material concreto revela um equivoco
comum entre educadores mal informados acerca do que significa esta concretude na interagdo do
individuo com o meio. A condi¢do de trabalho no concreto®, frequentemente, é confundida com
a necessidade de a crianga manipular material e objetivamente os elementos/objetos presentes em
seu ambiente. Entretanto, remontando aos teodricos do desenvolvimento humano, mais
especificamente, aqueles que oferecem uma visdo construtivista e interacionista deste
desenvolvimento, verificamos que a ideia de trabalho no concreto, na verdade, refere-se a
importancia dada a necessidade de a crianca, principalmente nos estdgios iniciais do seu
desenvolvimento, explorar sensorio € motoramente todas as possibilidades disponiveis em seu
meio ambiente.

De acordo com Piaget (citado por Newcombe, 1999), as criangas constroem seu mundo
ao ordenar material bruto fornecido por visdes, sons e cheiros. Para ele, as pessoas sdo ativas,
curiosas e engenhosas durante toda a sua vida, buscando, espontaneamente, contato e interacao
com o meio e procurando ativamente por desafios. Assim, quando as criancas tém liberdade de

acdo, elas exploram, aprendem e descobrem, construindo conhecimentos cuja meta especifica é

4 Grifo meu.
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ajuda-las a se adaptar ao ambiente. Segundo Mussen (citado por Newcombe, 1999), as criangas e
os adultos continuamente “constroem e reconstroem seu conhecimento sobre o mundo, tentando

fazer sentido de sua experiéncia e tentando organizar seu conhecimento de forma coerente”

(p.135).

r

Além disso, ¢ importante destacar que o desenvolvimento infantil, que abarca a
aprendizagem humana, deve ser considerado um processo amplo e complexo, no qual estdo
envolvidos aspectos fisicos, psicoldgicos (cognitivos e afetivos), educacionais e sociais. Segundo
Luria (citado por Newcombe, 1999), o desenvolvimento infantil deve ser visto a partir de trés
aspectos: o instrumental, o cultural e o historico. O aspecto instrumental refere-se a natureza
basicamente mediadora das fung¢des psicoldgicas complexas, ou seja, o individuo ndo apenas
responde aos estimulos apresentados no ambiente, mas os altera e usa suas modificagdes como
instrumento de seu comportamento. O aspecto cultural envolve os meios estruturados pelos quais
o contexto social organiza os tipos de tarefa que a pessoa em desenvolvimento enfrenta e os tipos
de instrumento (mentais ou fisicos) de que ela ira dispor para dominar estas tarefas. Por fim, o
aspecto historico que se funde com o cultural, j& que os instrumentos utilizados pelo homem para
dominar o ambiente e seu préprio comportamento foram criados e modificados ao longo da
histéria social da civilizagao.

Assim, como podemos observar, a ideia de oferecer ao aluno autista atividades
envolvendo a¢des com materiais concretos, na verdade, remete a importancia de oportunizar a
pessoa em desenvolvimento a vivéncia em situacdes em que ela possa manipular objetos,
experienciar novas situagdes, levantar hipdteses sobre os eventos e estabelecer relagdes entre
conhecimentos adquiridos e as novas informag¢des oriundas da interagdo com o meio. O processo

de ensino e aprendizagem envolvido na relagdo individuo-meio traz como resultado a construcao
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de novos conhecimentos que devem, sempre, evoluir de um raciocinio mais ligado a eventos
concretos e situacionais para a énfase em um raciocinio abstrato.

Retomando a perspectiva bioecologica, como j& mencionado anteriormente,
Bronfenbrenner (1996) aponta para a necessidade de as atividades oferecidas ao individuo em
desenvolvimento se caracterizarem como atividades molares, de complexidade cada vez mais
crescente. Neste caso especifico, destaca-se a importancia de o educador favorecer que a
percepcdo e a compreensdo do aluno sobre os eventos experienciados no seu ambiente imediato
ultrapassem este contexto, desvinculando o raciocinio do educando da necessidade de estar
concretamente em contato com o0s objetos, pessoas e eventos (alternancia — presenga/auséncia).
Além disto, a interagdo estabelecida pelo professor com o aluno e o desenvolvimento da tarefa
deve possibilitar a este educando transcender sua compreensdo da atividade vivenciada, no

ambiente imediato, para momentos passados ou futuros.

Segunda Macro-Categoria: 1I) INTERAGINDO EM SALA DE AULA

Esta macrocategoria, que se refere a todos aqueles momentos em que a professora
descreve suas agOes em sala de aula em funcdo da intera¢do dos seus alunos, comentando os
objetivos pedagogicos pretendidos, os contetidos trabalhados e a interacdo dos alunos nestas
circunstancias, foi revelada a partir do conjunto de Categorias e Subcategorias de Significado

apresentadas no quadro abaixo.
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Quadro 3: Macrocategoria INTERAGINDO EM SALA DE AULA

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

ESTIMULANDO A INTERACAO DO - Colocando colega para ajudar o aluno autista

ALUNO AUTISTA COM OS COLEGAS | na atividade

- Estimulando atividades do brincar junto

- Estimulando a socializacio

ESTABELECENDO CONTROLE SOBRE | - Elogiando comportamentos adequados

OS COMPORTAMENTOS - Estabelecendo limites para comportamentos

INADEQUADOS DO ALUNO inadequados

- Excluindo o aluno autista do grupo

ORIENTANDO SOBRE A ATIVIDADE - Conversando com o aluno

EM ANDAMENTO - Demonstrando como se faz

- Fazendo junto com o aluno

Ao comentarem a INTERACAO EM SALA DE AULA, todas as professoras destacam

como agdo importante para o trabalho ESTIMULAR A INTERACAO DO ALUNO AUTISTA

COM OS COLEGAS. Para tanto, elas colocam os colegas para ajudar os alunos autistas nas

atividades como também estimulam atividades do brincar junto e de socializacio, entendendo
por socializacdo o fato de os alunos estarem todos juntos realizando uma mesma atividade. A
importancia dada pelas participantes a intera¢do dos alunos autistas € revelada quando uma das

professoras comenta que “a base das atividades propostas é a estimulagcdo do desenvolvimento
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. ~ '/ . . « . . ..
da interagdo dos alunos™'C. Neste sentido, ela procura estimular “o brincar junto e atividades
. ~ 2 [ (g3 .
que promovam a interagdo”™'“. Outra professora relata colocar “um colega para ajudar o aluno

I l r : €«
SIC além de organizar “a sala de

autista na atividade a fim de estimula-lo a interagir com ele
aula para que todos possam ver o trabalho um do outro” *'°. E ainda outra professora destaca
que utiliza “a atividade de musica para a socializa¢do do aluno autista e o coloca pra trabalhar
Jjunto com outros alunos na atividade de pintura”>'“.

Ainda comentando sobre aspectos da interacdo estabelecida em sala, duas professoras,

uma do ensino regular e outra do ensino especial, afirmam que procuram ESTABELECER

CONTROLE SOBRE OS COMPORTAMENTOS INADEQUADOS DO ALUNO AUTISTA,

por meio de elogios frente aos seus comportamentos adequados, além de exclui-lo de algumas
atividades do grupo quando apresenta comportamentos considerados inadequados pelas
educadoras, utilizando esta estratégia como uma das formas de estabelecer limites para os
comportamentos inadequados deste aluno.

No desenvolvimento da atividade dentro de sala, as professoras ressaltam que

ORIENTAM O ALUNO SOBRE A ATIVIDADE EM ANDAMENTO. Assim, os participantes

costumam conversar com o aluno autista sobre a atividade proposta, antes de inicid-la, quando
N - « SIC . ~ .

entdo explicam “todo o processo para o aluno’™. A orientacdo sobre a tarefa varia de

professora para professora. Uma delas comenta que costuma “pegar na mdo do aluno, estimula-

I ] : b ~
SIC enfatizando uma orientacdo focada no

lo a pegar no lapis, a falar que ¢ um ldpis
desempenho psicomotor esperado do educando. Outras comentam achar importante demonstrar
como se faz a atividade em questdo, por exemplo, colocando “o pote de tinta do lado do aluno

autista pra ele ver onde a professora pos o dedo...passando a tinta num papel sem ser o do aluno

. . . 281
para que ele possa ver como deve ser feita a atividade ™. Por fim, uma das professoras comenta
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achar necessario realizar a atividade juntamente com o aluno, como “quando trabalha com

. - SIC
figuras e faz junto com o aluno a atividade ™" .

A macrocategoria INTERAGINDO EM SALA DE AULA remete a outro elemento
fundamental na estrutura¢do do microssistema, segundo Bronfenbrenner, ou seja, a interacdo
estabelecida nas relagdes diddicas. De acordo com a perspectiva bioecoldgica, os sistemas de
interagoes sdo utilizados pelos individuos em desenvolvimento como forma possivel de
participacdo em todos os ambientes, de forma direta ou indireta. Neste sentido, a diade, a
interagdo que se estabelece entre duas pessoas em um determinado ambiente imediato
(microssistema) no qual esses individuos estdo inseridos, ¢ a forma primordial do sistema de
interagdo. Dessa forma, compreender de que maneira as professoras dos alunos autistas
implementam sua pratica pedagogica, envolvendo os sistemas de interacdes entre
aluno/professora e aluno/aluno, ¢ essencial para nossa reflexdo acerca da possibilidade de o
microssistema da sala de aula ser um ambiente promotor ou ndo do desenvolvimento destes
alunos.

Segundo Bronfenbrenner (1996), a diade ¢ um dos principais elementos do ambiente, pois
“o desenvolvimento da pessoa ¢ uma fun¢do da substancial variedade e complexidade estrutural
das atividades molares realizadas por outros que se tornam parte do campo psicoldgico da pessoa,
ou por envolvé-la numa participagdo conjunta ou por atrair a sua aten¢do” (p.45). Assim, ao
estimularem a interacdo do educando autista com os demais alunos, pela participagdo de todos do
grupo nas atividades propostas, as professoras podem suscitar a ocorréncia de diades promotoras

do desenvolvimento destes alunos, as chamadas diades desenvolvimentais.
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Entretanto, é importante destacar que as diades para serem consideradas diades
desenvolvimentais precisam satisfazer condigdes otimas de: (1) reciprocidade, que significa que,
em qualquer relagdo diadica, o que A faz, influencia B e vice-versa; (2) equilibrio do poder; que
ocorre quando o poder da pessoa mais desenvolvida se altera, gradualmente, em favor daquela
pessoa em desenvolvimento; e (3) relacdo afetiva, que ¢ o estabelecimento de vinculos
afetivos/emocionais entre os participantes da diade, sendo que os processos desenvolvimentais
terdo maior probabilidade de ocorrer quando tais vinculos forem caracterizados por sentimentos
positivos e reciprocos. Portanto, ¢ necessario que as professoras passem a estar mais atentas para
essas trés condigdes, fazendo com que os momentos de interacdo, estimulados por elas entre os
alunos, possam propiciar a ocorréncia real de diades desenvolvimentais.

Outro aspecto interessante a ser destacado € que, de acordo com a Teoria Bioecoldgica, a
capacidade de uma diade funcionar efetivamente como um contexto promotor de
desenvolvimento depende também da existéncia e da natureza de outras interagdes diddicas
estabelecidas com terceiras pessoas (sistema N + 2). Neste sentido, estas terceiras pessoas, que
estardo de alguma forma influenciando a diade primordial, podem tanto aumentar o potencial
desenvolvimental desta diade ao apoiarem-na como também podem prejudicar este potencial ao
desencorajarem ou interferirem nas atividades desenvolvimentais realizadas pela diade original.

Assim, ao analisarmos as possibilidades de ocorréncia de diades no ambiente da sala de
aula, ¢ importante reconhecer que a interag@o estabelecida entre professor e aluno constitui o par
diadico fundamental daquele microssistema. Neste sentido, no momento em que os demais
alunos do grupo passam a participar das atividades em que estdo envolvidos a professora e o
aluno autista, estabelecem-se triades interacionais, as quais, quando bem organizadas, poderao

interferir de maneira essencial, ndo apenas na qualidade da intera¢do social, mas também na
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complexidade da tarefa em andamento. Certamente, nos momentos em que o aluno autista
interage com outro colega, diades interacionais estardo sendo estabelecidas; e, neste caso, a
intervengdo da professora passa a constituir o sistema N+2, cabendo a ela ser o terceiro elemento
que eleva o potencial desenvolvimental da eficiéncia da diade ja estabelecida entre os alunos.
Ainda sobre a importancia da interagcdo socioafetiva no processo de desenvolvimento
humano, Orra (2008) destaca que o trabalho educativo envolvendo a relagdo com o outro deve
buscar a construgdo do sujeito que estd imerso na cultura de uma sociedade e, a partir da
mediacdo, realizada pela linguagem, proporcionar o reconhecimento do educando autista como
sujeito que também interage, respeitando suas possibilidades e recursos disponiveis e utilizados.
Para a autora, se as pessoas com necessidades educacionais especiais tiverem “acesso ao contato
com o outro, ¢ a orientacdo pedagogica adequada e organizada, seu desenvolvimento podera
ocorrer pelo acesso a cultura que ¢ produzida historicamente” (p. 104). Além disto, a autora

também ressalta que as conclusdes preconceituosas referentes a aprendizagem dessas pessoas

atrapalham ou barram seu processo de desenvolvimento.

A categoria ESTABELECER CONTROLE SOBRE OS COMPORTAMENTOS

INADEQUADOS DO ALUNO foi outra daquelas reveladas dentro desta segunda macro-

categoria. Assim, as participantes comentam que controlam os comportamentos do aluno autista,

julgados por elas inadequados, por meio de elogios frente aos comportamentos avaliados como

adequados, estabelecimento de limites comportamentais e retirada do educando autista de
algumas atividades realizadas em grupo.

Sobre a necessidade de estabelecer controle comportamental, Bereohff (1993) destaca que

a colocacdo de limites de forma clara, através de uma atitude diretiva por parte do educador,

contribui para o desenvolvimento de maior organiza¢do e autonomia da pessoa autista,
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fortalecendo sua capacidade para adaptar-se aos ambientes domésticos, comunitarios, escolar,
etc. Comportamentos positivos devem ser encorajados através de elogios e atengdo. (p.16)

Entretanto, ¢ importante destacar que o professor, no seu trabalho com o aluno autista,
ndo deve valorizar sobremaneira, durante o processo de ensino e aprendizagem, o controle dos
comportamentos avaliados como adequados ou inadequados. Como afirma Orra (2008), a
abordagem comportamental ndo privilegia “as relagdes sociais genuinas e proprias do ser
humano, de onde emana o desenvolvimento da atividade consciente do homem, ¢ a internalizagao
de conhecimentos, a generalizagdo, o desenvolvimento do sentido e do significado” (p.3).

A perspectiva bioecologica do desenvolvimento humano parte do pressuposto de que para
entender o ser humano ndo ¢ suficiente apenas a observagdo direta do seu comportamento em
uma mesma situagdo. Além disto, ¢ necessario que se observem os sistemas interacionais
estabelecidos nos varios contextos frequentados pela pessoa, indo além da observagdo do
ambiente imediato onde se encontra o individuo. Portanto, mais importante do que a avaliagdo da
professora sobre a adequag@o ou ndo de um comportamento e sua necessaria extingdo, ¢ preciso
que sejam investigadas e analisadas as interacdes sociais estabelecidas pelo individuo autista em
outros microssistemas, pois estas interagcdes podem estar relacionadas ao desencadeamento dos
referidos comportamentos que se manifestam no contexto escolar. Assim, a ocorréncia de um
comportamento avaliado como inadequado pela professora, pode ser justamente aquele
valorizado ou afetivamente reforcado no contexto familiar, por exemplo.

Em relagdo a exclusio do educando autista de algumas atividades do grupo com a
finalidade de evitar o desencadeamento de comportamentos considerados inadequados pelas
professoras, ¢ preocupante pensar que as educadoras, a cada situacdo de exclusdo a que

submetem o aluno, diminuem as possibilidades do estabelecimento de relagcdes diades.
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Considerando que o desenvolvimento do ser humano depende da qualidade destas relagdes,
podemos afirmar que, quanto menor a possibilidade de interagdo deste aluno com o grupo,
menores serdo as chances do estabelecimento de diades desenvolvimentais. Além disto, de acordo
com Bronfenbrenner (1996), ndo existe um limite definido a priori que determine até onde,
quando e o quanto o individuo se desenvolvera, nem em quais situagdes isto ocorrera.
Neste sentido, Beyer (2002) destaca que
a aprendizagem e a ampliagdo das condigdes cognitivas ird variar conforme o grau do autismo.
Porém, vale recordar o desafio langado por Vygotsky com o bem conhecido conceito de zona
de desenvolvimento proximal, zona essa que se dimensiona em cada individualidade. Esse
conceito defende a ideia de que ninguém esta fora do alcance da acdo pedagdgica produzidora

de mudangas. (p.124 ¢ 125)

A categoria ORIENTANDO O ALUNO AUTISTA SOBRE A ATIVIDADE EM

ANDAMENTO foi outra daquelas reveladas dentro desta segunda macrocategoria. A respeito da

acdo de a professora orientar o aluno autista durante as atividades em sala de aula, Bereohff
(1993) afirma que esta ¢ uma maneira interessante de trabalhar com o aluno, seja verbalmente ou
realizando juntamente com ele a atividade, pois
a vivéncia de atividades programadas facilita a participag@o e o envolvimento com o objeto de
trabalho, onde o auxilio verbal é na maioria das vezes insuficiente, gerando a necessidade de
constante auxilio fisico por parte da pessoa que dirige a a¢do pedagdgica. (p. 17)
De acordo com a Teoria Bioecoldgica, existem trés formas possiveis de diades: a diade
observacional, que ocorre quando o participante presta aten¢do na atividade realizada pelo outro
e este reconhece o interesse que demonstra aquele; a diade de atividade conjunta, presente

quando ambos os participantes sdo efetivos e realizam juntos atividades que, mesmo sendo um



125

pouco diferentes, se complementam; e a diade primdria, que, mesmo os participantes estando
separados, a diade continua a existir fenomenologicamente, ou seja, as influéncias do
comportamento do par diddico continuam presentes. Segundo Bronfenbrenner (1996), ¢é
importante e necessario que as diades estabelecidas evoluam e tornem-se cada vez mais
complexas, constituindo diades primarias, aquelas fundamentais para o desenvolvimento do
individuo.

Assim, ao relatarem que solicitam que o educando as observe enquanto orientam sobre a
realizagdo da tarefa ou quando demonstram e realizam junto com ele a atividade proposta, as
participantes revelam que estabelecem, respectivamente, diades observacionais ou diades
atividade conjunta, as quais, certamente, favorecerdo o crescimento psiquico do aluno autista.
Entretanto, é importante ressaltar que, mesmo com a ocorréncia destas interagdes diadicas,
necessarias para o desenvolvimento deste aluno, as professoras ndo promovem a ocorréncia de
diades primarias, aquelas consideradas por Bronfenbrenner fundamentais para a promocgao deste
desenvolvimento.

Ainda sobre isto, outro fator a ser destacado ¢ que, de acordo com a perspectiva
bioecoldgica, as relagdes diddicas somente possibilitardo a ocorréncia do desenvolvimento e
aprendizagem do aluno autista quando estas evoluirem da categoria de diade primdria para
aquela considerada diade desenvolvimental, cujas caracteristicas principais sdo a reciprocidade, o

equilibrio de poder ¢ a relagdo afetiva, ja mencionadas anteriormente.
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Terceira Macrocategoria: I1I) CARACTERIZANDO O ALUNO AUTISTA

Esta macrocategoria, que se refere a todos aqueles momentos em que a professora
comenta as caracteristicas gerais dos alunos autistas, foi revelada a partir do conjunto de

Categorias e Subcategorias de Significado apresentadas no quadro abaixo.

Quadro 4: Macrocategoria CARACTERIZANDO O ALUNO AUTISTA

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

APRESENTANDO DIFICULDADE NA

INTERACA

DIFICULDADE DE CONCENTRACAO NA | - rejeitando atividades

ATIVIDADE - apresentando comportamentos agitados

APRESENTANDO COMPORTAMENTOS

ESTEREOTIPADOS

APRESENTANDO PADROES RIGIDOS DE

COMPORTAMENTOS

REAGINDO COM GRITOS

GOSTANDO DE ATIVIDADES MUSICAIS

NAO TENDO ESQUEMA CORPORAL

GOSTANDO DE MEXER COM AGUA

DEMONSTRANDO INTERESSE E

CURIOSIDADE PELO INEDITO
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Ao comentarem os aspectos que caracterizariam os alunos autistas, todas as participantes

IJS[C

destacam que, na opinido delas, existem “vdrios tipos de criangca autista , 0 que tornaria

muito dificil a tarefa de identificar um conjunto especifico de caracteristicas comuns a todas elas,
uma vez que para as professoras “cada aluno tem suas caracteristicas em especifico”'.

Reconhecendo tal diversidade e complexidade na manifestacio do comprometimento
autista, Olley e Gutentag (1999 citado por Simpson, 2001) afirmam que os profissionais que
atendem a crianga autista, diante da variedade e das diversas combinagdes possiveis entre as
diferentes caracteristicas que esta crianga pode apresentar, tais como o comprometimento na
interagdo social e na linguagem, o déficit comportamental, a dificuldade de aprendizado, os
niveis diferentes de desenvolvimento, tém procurado por novas estratégias de intervengdo e de
tratamento.

As professoras também foram unanimes em apontar, como aspectos comuns aos alunos
autistas, o fato de todos: 1) apresentarem dificuldade na interagdo, tanto com elas como com os
colegas; 2) terem dificuldade de concentrag@o na atividade em andamento, permanecendo alheios
as atividades do grupo, ora demonstrando falta de interesse, ora apresentando comportamentos
agitados (acender e apagar as luzes, subir em cima de moveis, sair da sala correndo); 3)
apresentarem comportamentos estereotipados; e 4) apreciarem atividades musicais.

Além destes, duas participantes apontam dois outros aspectos que, segundo elas,
caracterizariam as pessoas autistas: reagir com gritos, quando ndo atendida; e apresentar padroes
rigidos de comportamentos. Outras caracteristicas foram destacadas, isoladamente, pelas
educadoras, tais como a pessoa ndo ter esquema corporal, gostar de mexer com agua e

demonstrar interesse e curiosidade pelo inédito.
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A andlise da macrocategoria CARACTERIZANDO O ALUNO AUTISTA, a partir da
perspectiva bioecoldgica do desenvolvimento humano, remete a um dos elementos fundamentais
na estruturagdo do microssistema, ou seja, ao papel assumido por cada participante na relagdo
diddica. Para Bronfenbrenner (1996), um papel “é uma série de atividades e relagdes esperadas
de uma pessoa que ocupa uma determinada posi¢do na sociedade e de outros em relacdo aquela
pessoa” (p.68). Neste sentido, compreender de que forma as professoras percebem e interpretam
o fenomeno do autismo, considerando as especificidades apresentadas pelo aluno autista, assim
como também suas expectativas em relacdo a este aluno, ¢ imprescindivel para nossa reflexao
acerca das possibilidades de o ambiente da sala de aula constituir um espago promotor ou ndo do
desenvolvimento deste educando.

Em um primeiro momento, ¢ interessante reconhecer que determinados aspectos
apontados pelas professoras como aqueles que caracterizariam as pessoas autistas coincidem com
alguns daqueles apontados, por importantes estudiosos da area, na literatura de referéncia. Assim,
encontramos Schwartzman (1994), que acredita que uma das caracteristicas que se destaca neste
transtorno seja a anormalidade que a crianga autista possui na interag@o social reciproca, além de
ela apresentar movimentos repetitivos, reagdes as alteragcdes na rotina ou no ambiente e disturbios
de atencdo e concentrag¢do. J4 Bandim et al (1995) apontam as reagdes de panico, de aflicdo ou
agitacdo da crianga diante de estimulos sensoriais (sons ou ruidos). Andrade (1992) ressalta que a
crianga autista apresenta respostas anormais quando esta excitada (bater bragos como asas, pular,
fazer caretas), coordenag@o motora pobre, além das anormalidades no humor e da ocorréncia, em
alguns casos, de comportamento automutilante. Salle et al (2005) mencionam que, além dos
comportamentos agressivos, de birra e possiveis autoagressodes, a crianca autista pode apresentar

também retardo mental.
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Contudo, € curioso perceber que nenhuma das participantes destaca como caracteristica
das pessoas autistas o prejuizo na comunicacao verbal e ndo-verbal, o que, de acordo com o CID-
10, DSM-IV e Holmes (1997), € uma das trés principais caracteristicas do Transtorno Autista. No
entanto, algumas caracteristicas que ndo se encontram na literatura cientifica, como ndo ter
esquema corporal, gostar de mexer com agua e demonstrar interesse e curiosidade pelo inédito,
sdo ressaltadas por pelo menos uma das participantes. Além de todas mencionarem o gosto do
aluno autista por atividades musicais, outra caracteristica que também ndo se encontra na
literatura de referéncia.

De acordo com a Teoria Bioecoldgica, as caracteristicas gerais dos individuos envolvidos
em uma relagdo diadica devem ser consideradas durante este processo de interagdo, como por
exemplo: suas convicgdes, seu nivel de atividade, seu temperamento, suas metas e motivagdes,
género ou cor etc. Todos estes aspectos poderdo influenciar significativamente o modo como se
estabelecem as interagdes e a maneira como o individuo desenvolvente ird lidar com a pessoa em
desenvolvimento. Desta forma, os valores e as expectativas dos participantes da relagdo diadica
devem ser consideradas, pois influenciardo no estabelecimento das diades desenvolvimentais ¢ na
promocao de atividades molares, elementos imprescindiveis do microssistema que possibilitam o
crescimento psiquico do sujeito.

Neste sentido, a compreensdo das professoras acerca do desempenho de seu aluno autista,
o que ela pensa sobre as possibilidades e dificuldades deste educando, serd fortemente
influenciada pela sua percepg¢do e interpretacdo dos papéis sociais assumidos pelos participantes
do microssistema da sala de aula. Além disto, as expectativas, os valores e as representagdes

socio-afetivas-culturais associados a estes papéis também estardo presentes nas relagdes diadicas
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estabelecidas pelos individuos naquele ambiente imediato, influenciando a qualidade
desenvolvimental das diades.

Como aponta Bronfenbrenner (1996), o que importa para o comportamento € o
desenvolvimento humano € o ambiente conforme ele é percebido pelo sujeito e ndo conforme ele
poderia existir na realidade. Para ele, “os aspectos do meio ambiente mais importantes na
formacdo do curso do crescimento psicoldgico sdo, de forma esmagadora, aqueles que tém
significado para a pessoa numa dada situagdo” (p. 19). Portanto, o que a professora observa,
analisa, pensa e espera de cada educando estara estreitamente relacionado com o modo como ela
propria especifica e, particularmente, compreende e percebe este aluno, em se considerando todo
tipo de influéncia recebida por ela na constituicdo de seu conceito de autismo e de aluno com
transtorno autista. Assim, a percep¢do e a compreensdo da professora sobre o sujeito/aluno
influenciardo, positivamente ou negativamente, o curso do processo educacional escolar do
mesmo.

Ainda sobre isto, ¢ importante destacar que, ao comentarem sobre as caracteristicas das
pessoas autistas, certamente tendo como referéncia principal seu préprio educando, as
participantes enfatizam os aspectos relacionados aos comprometimentos e limitagdes
psicoemocionais apresentados por este aluno em especifico. Neste sentido, a énfase dada as
caracteristicas vinculadas as dificuldades e limitagcdes do aluno autista revela uma excessiva
valorizagdo, por parte das educadoras, dos aspectos que prejudicam ou comprometem o
desenvolvimento e, consequentemente, o desempenho escolar deste educando, em detrimento das
possibilidades favorecedoras de seu crescimento psiquico, educacional e social. Esta postura,
além de provocar nas professoras sentimentos de desmotivagdo e acomodacao frente as demandas

referentes a implementagdo da pratica pedagogica junto a este aluno, também revela sua
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incredulidade nas possibilidades de desenvolvimento deste educando, naturalizando assim as

expectativas de fracasso escolar para este educando.

Quarta Macrocategoria: IV) PROCESSO DE ESCOLARIZACAO TRANSFORMANDO

O ALUNO AUTISTA

Esta macrocategoria, que se refere a todos aqueles momentos em que a professora
comenta as modificagdes observadas no aluno autista ao longo do periodo de sua escolarizacao,
iniciado na época em que ele ingressou em sua sala de aula até o momento das entrevistas com a
pesquisadora, foi revelada a partir do conjunto de Categorias e Subcategorias de Significado

apresentadas no quadro abaixo.
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Quadro 5: Macrocategoria PROCESSO DE ESCOLARIZACAO TRANSFORMANDO O

ALUNO AUTISTA
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

AUMENTANDO O ENVOLVIMENTO - Escolhendo os brinquedos

NAS ATIVIDADES PROPOSTAS - Respondendo mais prontamente aos
estimulos
- Permanecendo mais tempo em uma
atividade

ATENDENDO MAIS PRONTANMENTE - Aceitando o estabelecimento de regras

AS REGRAS - Obedecendo aos limites

- Permanecendo mais tempo dentro da sala

de aula

MELHORANDO A COMUNICACAO COM | - “Comunicacio por cédigos” >

A PROFESSORA - Atendendo as solicitacdes da professora

- Oralizando palavras compreensiveis

REDUZINDO COMPORTAMENTOS - Apresentando comportamentos sociais

INADEQUADOS esperados

TORNANDO-SE MAIS AUTONOMA NA

EXECUCAO DAS ATIVIDADES DE VIDA

DIARIA (AVDs)
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Em relagdo a esta macrocategoria, podemos constatar que, na opinido das professoras, o
PROCESSO DE ESCOLARIZACAO TRANSFORMA O ALUNO AUTISTA em diversos
aspectos. Dentre estes, as participantes avaliam que, com o passar do tempo, o aluno autista

AUMENTOU SEU ENVOLVIMENTO NAS ATIVIDADES PROPOSTAS em sala de aula.

Sobre isto, uma das participantes destaca perceber mudancas importantes na qualidade da
participacdo do aluno na tarefa, ou seja, antes ele “entrava na sala e ficava no seu cantinho, ndo

’)S[
mexendo em nada’'

, cabendo a professora “escolher e entregar um brinquedo que achava ser
interessante para o aluno”™'°. Atualmente, a educadora ressalta que o aluno autista passou a
escolher seus brinquedos, apresentando comportamentos mais independentes e de iniciativa
propria.

Outro aspecto citado pelas participantes em relagdo ao aumento do envolvimento do
educando autista nas atividades vem a ser o fato de ela passar a responder mais prontamente
aos estimulos oferecidos pelas educadoras. Assim, uma das professoras comenta que,
atualmente, “ao convidar o aluno autista para brincar de massinha, ele experimenta, pega a
massinha e a manuseia”'°. A mesma professora destaca que a participagdo do aluno também
melhorou nas atividades envolvendo o uso de tintas, realizando a atividade quando ¢ solicitado a
colorir um desenho relacionado com a historia que estd ouvindo. Outra professora, citando como
exemplo o aumento de respostas dadas pelo aluno autista aos estimulos oferecidos por ela,
comenta mudancas observadas na atividade de montar o quebra-cabeca, ou seja, “antes, quando
era oferecido o quebra-cabega, o aluno tirava todas as pegas e as espalhava, além de pegar as
do colega; hoje, porém, ele estd aprendendo a montar” *'°.

Trés participantes destacam que o aluno autista, com o passar do tempo, comegou a

permanecer mais tempo em uma mesma atividade. Dessa forma, este educando, que antes
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“ndo ficava parado fazendo somente uma coisa, pois em um instante estava correndo la fora, em

o . . . . SIC
seguida ja comeg¢ava a mexer num brinquedo e, logo depois, mexia em outra coisa’™", passou a

e . .. »SIC
‘ficar mais tempo numa mesma atividade ™"~ .

A respeito do atendimento as regras existentes na escola, as participantes comentam que o

aluno autista passou a ATENDER MAIS PRONTAMENTE A ESTAS REGRAS. Uma das

professoras destaca que “hoje quando fala 'vamos tomar lanche’, o aluno autista ja sabe que tem

. sic
que ir junto com os outros alunos”

, aceitando o estabelecimento das regras. Elas também
ressaltam que o educando autista comegou a obedecer aos limites impostos por estas regras, por
exemplo, “ndo ficando na piscina de bolinha o tempo todo, ndo acendendo e apagando a luz,
~ . ;. Vi , . .

ndo subindo no armdrio na hora do lanche™'“. Além disso, destacam que o aluno autista tem
permanecido mais tempo dentro de sala, ao contrario de quando entrou na escola, ocasides em

6~ . g . . r i3] S]C
que ele “ndo ficava na sala, indo para o pdtio, principalmente para mexer com dgua .

Em relagdo aos padrdes de comunicagdo do educando autista com a professora, as

educadoras avaliam uma MELHORA NA COMUNICACAO DESTES ALUNOS ao longo do

processo de escolarizagdo. Destacam como exemplo destas mudangas o desenvolvimento daquilo

. . ~ 7y y[
que denominam “comunicacio por COdlgOS”SC

, relatando que “sabem o que o aluno quer
~ ’ . SIC r

porque agora ela pega na sua mdo e a leva até a sua mochila” ”~. Apontam também que o aluno

passou a atender a suas solicitacdes em sala, pois, atualmente, quando a professora “o chama e

fala para o mesmo que ndo pode subir no armdrio, ele olha para a professora, meio que
. » SIC

resistente, mas acaba descendo .

Ainda em relagdo a comunica¢do do aluno autista, as professoras assinalam que seu

educando comecou a oralizar palavras compreensiveis, mesmo que, muitas vezes, aparente

estar apenas repetindo-as. Elas destacam que, “antes o aluno autista soltava alguns sons, mas
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ndo dava pra entender o que era” >'; hoje, “quando ele canta dd para entender qual miisica ele
estd cantando ™. Outro exemplo desta mudanga vem a ser o fato de o aluno utilizar palavras
isoladas para se comunicar, como € o caso do “aluno que agora, quando esta com sede, fala
‘agua’'C.

As professoras participantes, ao se referirem as mudangas comportamentais do educando

autista, relatam que durante o processo de escolarizagdo notaram modificagdes importantes, em

destaque, a REDUCAO DOS COMPORTAMENTOS INADEQUADOS do aluno. Assim,

avaliam que o aluno autista passou a apresentar comportamentos sociais esperados,
diminuindo a frequéncia dos inadequados. Atualmente, ressalta uma das professoras, “as agdes

dele sdo completamente diferentes de quando entrou na escola, ndo existindo mais a constdancia

s SIC

em acender e apagar uma luz ou sair da sala correndo , além de “ficar mais quieto, mais

tranquilo dentro da sala de aula” *'°.

Em rela¢do ao desenvolvimento das atividades de vida didria (AVDs), as professoras

destacam que o aluno autista, ao longo do processo de escolarizagdo, tem se TORNADO MAIS

AUTONOMO NA EXECUCAO DESTAS ATIVIDADES. Uma delas menciona que seu

educando “comecgou a ter uma independéncia, pois ja vai ao banheiro sozinho e também se veste

2SI

b C : 6 r r r
sozinho ™" ; outra cita que atualmente ele “ja sabe onde tem dgua e, quando estd com sede, ele

pega o copo, vai até o filtro e aperta a torneirinha, colocando dgua para si mesmo™'“.

A andlise da  macrocategoria PROCESSO DE ESCOLARIZACAO
TRANSFORMANDO O ALUNO AUTISTA nos remete a importancia da instituicdo escolar e
do trabalho realizado pelos educadores na promog¢ao do desenvolvimento e da constituicdo da

identidade deste sujeito. Em relag@o a funcdo desta institui¢do, Martin-Bar6 (1992) destaca que a
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escola, como um dos principais agentes socializadores, € responsavel ndo apenas pela difusdo de
conhecimentos, mas também pela transmissdo de valores de uma cultura entre geragdes. Abrantes
(1997) acrescenta que a escola, além de transmitir esses conhecimentos legitimados pela
sociedade, tem autoridade de proporcionar a internaliza¢do de deveres e regras que constituem a
sociedade mais ampla.

De acordo com a perspectiva bioecologica do desenvolvimento humano, a pessoa em
desenvolvimento ¢ um individuo em constante crescimento ¢ dinamico, sendo a relagdo
individuo-meio ambiente bidirecional e reciproca, ou seja, a pessoa provoca transformagdes no
meio ambiente em que estd inserida e o reestrutura, sofrendo, também, transformagdo desse meio.
Assim, as mudangas manifestadas pelo educando autista, durante seu processo de escolarizacao,
indicam o fluxo do seu crescimento e desenvolvimento psiquico e fisico.

Neste sentido, a constatagio do AUMENTO DO ENVOLVIMENTO DO ALUNO

AUTISTA NAS ATIVIDADES PROPOSTAS e sua MAIOR ACEITACAO DAS REGRAS

revelam uma melhora da percepc¢do deste educando sobre os elementos do ambiente em que esta
inserido e sua participagdo dentro daquele microssistema, favorecendo um maior envolvimento
deste aluno nas atividades propostas pela professora.

A participagdo efetiva e cada vez mais duradoura do educando nas atividades
desenvolvidas em sala de aula € considerada uma mudanga importante para o seu crescimento
psiquico que, neste caso, devera ser aproveitada pela professora para desenvolver as atividades
que, de fato, constituam atividades molares, ou seja, aquelas atividades que tém alguma
persisténcia ao longo do tempo, além de possuir importdncia significativa no campo
fenomenolodgico tanto da pessoa desenvolvente quanto das outras pessoas que participam do

microssistema.
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As participantes também avaliam que, ao longo do processo de atendimento escolar, seu

aluno autista apresentou MELHORA NA COMUNICACAO COM A PROFESSORA. Este

aspecto apontado pelas educadoras remete nossa andlise a importadncia da linguagem na
constitui¢do do sujeito. Para Vygotsky (2000), a linguagem ¢ decisiva na formagao dos processos
psiquicos do individuo. Nesta perspectiva, relembramos que educar, para Kupfer (2007), “torna-
se uma pratica social discursiva responsavel pela imersdo da crianga na linguagem, tornando-a
capaz por sua vez de produzir discurso, ou seja, de se dirigir ao outro fazendo com isso lago
social” (p.35).

A palavra, para Lacan (citado por Di Ciaccia, 1997), estd além da simples comunicagio,
pois ela humaniza o homem e o constitui sujeito pela relagdo com o Outro, que da sentido a
mensagem. Desta maneira, os educadores podem ocupar um lugar na fun¢do do Outro,
constituindo o sujeito através da palavra.

Desta forma, o trabalho educacional voltado para o aluno autista deve sempre estar
relacionado a linguagem, a sua comunica¢do verbal ou ndo-verbal, propiciando o
desenvolvimento do lago social, imergindo este aluno no simbolico (linguagem), humanizando-o
e constituindo-o sujeito (Di Ciaccia, 1997; Orra, 2008).

As professoras também apontam uma REDUCAO DOS COMPORTAMENTOS

INADEQUADOS do aluno autista e observam que essa redugdo se TORNOU MAIS

AUTONOMA NA EXECUCAO DAS ATIVIDADES DE VIDA DIARIA (AVDs), ao longo do

processo de escolarizagdo. Sobre isto, entendemos ser interessante retomar o que Schwartzman
(1994) e Riviere (1995) destacam como aspectos fundamentais do processo educacional para esta
crianga. Estes autores afirmam que a educacgdo relacionada a crianga autista deve ter como

objetivos desenvolver ao maximo suas habilidades e competéncias, favorecendo seu bem-estar
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emocional e seu equilibrio pessoal o mais harmoniosamente possivel, tentando aproxima-la de
um mundo de relagdes humanas significativas.

Neste sentido, a diminui¢do dos comportamentos inadequados do aluno autista observada
pelas professoras participantes ¢ um aspecto importante constatado ao longo do atendimento
educacional escolar deste educando. Entretanto, a fala das professoras revela uma excessiva
valorizagdo daquelas atividades denominadas atividades de vida didaria (AVDs), ou seja, agdes ou
comportamentos relacionados ao desempenho de tarefas ligadas aos cuidados de manutengdo e
higiene pessoal.

Certamente, tornar a pessoa competente para o desempenho destas atividades esta
relacionado a promoc¢ao de sua autonomia e independéncia. No entanto, ¢ imprescindivel que as
professoras compreendam que trabalhar com AVDs ndo constitui a Gnica opgdo de trabalho com
este educando. E preciso que elas ampliem o quadro de percep¢do e compreensdo das
possibilidades de desenvolvimento de seu aluno autista, propondo e desenvolvendo atividades
que de fato contribuam para aproxima-lo de um mundo de relagdes humanas significativas, como
destacam Schwartzman (1994) e Riviere (1995).

A andlise desta macrocategoria revelou, portanto, elementos fundamentais para a
compreensdo da influéncia e importdncia do atendimento educacional escolar no
desenvolvimento da pessoa autista. As mudangas ocorridas ao longo do processo de escolarizagao
do aluno autista, mencionadas pelas professoras, apontam para a importancia da escola na vida
deste educando, a despeito do importante quadro de comprometimento afetivo-emocional

associado a este transtorno.



139

Assim, mesmo diante das dificuldades encontradas em fungdo das caracteristicas
peculiares apresentadas pelo aluno autista, deparamo-nos com a existéncia de possibilidades reais
de seu desenvolvimento. Orra (2008) afirma que

mesmo que o autismo possa gerar alteragdes tempordrias ou permanentes e que, em
decorréncia dele, possam surgir incapacidades refletidas no desempenho e na atividade
funcional da pessoa que implicardo em desvantagem em sua adaptacdo e interagdo com a
sociedade, ¢ possivel haver possibilidades de compensagdo para se conseguir um
desenvolvimento psicoldégico mais significativo, nos casos de deficiéncia e suas
consequéncias. Tal compensag¢do depende da existéncia de relacdes sociais e das mediagdes
semidticas que tornam possivel vencer os déficits. (p. 10)

De acordo com a perspectiva bioecoldgica, a influéncia da pessoa em desenvolvimento
provoca mudangas no meio ambiente em que ela esta inserida, reestruturando-o dentro de um
processo bidirecional e reciproco de transformagdes na relagdo individuo-meio. Assim, existem
possibilidades de as mudangas observadas pelas professoras, no contexto de sala de aula,
transcenderem para outros microssistemas frequentados pelo individuo com Transtorno Autista.
Neste sentido, podemos afirmar que o trabalho escolar pode influenciar de forma positiva o curso

do desenvolvimento deste educando.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Mais que de maquinas,
precisamos de humanidade”

Charles Chaplin

O principal objetivo do presente estudo foi analisar os aspectos psico-educacionais
relacionados ao atendimento educacional escolar do aluno autista e a relagdo destes aspectos com
a promoc¢ao do desenvolvimento global desta pessoa, a partir de uma perspectiva Bioecoldgica do
Desenvolvimento Humano.

A motivagdo que justifica a escolha deste tema se sustenta em varios fatores, dentre eles,
o percurso da minha formagdo ao longo da graduag¢do em Psicologia, periodo em que atuei como
estagiaria no Centro de Ensino, Pesquisa, Extensdo e Atendimento em Educagdo Especial
(CEPAE) da UFU e no Centro de Psicologia Aplicada do IPUFU/UFU, participando de projetos
envolvendo a crianga com transtorno autista, tanto no que se refere ao atendimento educacional
escolar como na intervengdo clinica. Coadjuvante a isto, a minha insercdo na linha de pesquisa
em Psicologia do Desenvolvimento Humano e da Aprendizagem, do Programa de P6s-Graduagdo
em Psicologia, assim como também a atuag@o profissional e perfil académico de minha
orientadora, psicdloga escolar e educacional foram aspectos decisivos na escolha desta area de

interesse.
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Na composi¢do deste trabalho, inicialmente, fizemos uma descricio do quadro do
Transtorno Autista, comentando brevemente acerca do histdrico, da etiologia, das caracteristicas
e da concepgdo psicanalitica deste transtorno. Em seguida, discorremos sobre aspectos socio-
historicos da constitui¢do do atendimento educacional voltado as pessoas com necessidades
educacionais especiais, ressaltando a importidncia da instituicdo escolar na constitui¢do da
identidade do sujeito. Por fim, considerando os elementos relacionados ao atendimento
educacional escolar do aluno autista, destacamos o enfoque da abordagem comportamental e o da
teoria psicanalitica, apontando para o leitor o referencial tedrico psicanalitico como aquele, por
noés escolhido, para a compreensdo do fenomeno autista neste trabalho.

Em seguida, ressaltamos principios ¢ conceitos fundamentais da Teoria Bioecoldgica de
Desenvolvimento Humano de Urie Bronfenbrenner, considerando ser este um referencial tedrico
relevante e pertinente para explicar as questdes do desenvolvimento psicoldégico humano. A
escolha por esta teoria como parceira e interlocutora na compreensao e discussido da tematica do
autismo e educacdo se justifica, pois acreditamos que a questdo da educacdo perpassa e se
fundamenta em aspectos amplos do desenvolvimento infantil.

No presente trabalho, como j& comentado anteriormente, tendo em vista a complexidade
psico-educacional relacionada ao transtorno autista e a amplitude da Teoria Bioecologica, fez-se
necessario proceder ao devido recorte epistemoldgico do fendmeno em questdo. Neste sentido, a
busca pelo objetivo proposto para esta investigacdo, ou seja, compreender quais sdo os aspectos
psico-educacionais relacionados ao atendimento educacional escolar do aluno autista e a relacdo
deles com a promoc¢do do desenvolvimento global deste individuo, a partir de uma perspectiva
Bioecologica do Desenvolvimento Humano, levou-nos para dentro da escola ao encontro da

professora que atende este aluno no contexto da sala de aula, pois consideramos ser este o
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principal e mais significativo ambiente imediato escolar relacionado as possibilidades de
desenvolvimento do aluno.

Deste modo, considerando que toda e qualquer mudanga desenvolvimental acontece a
partir das relagdes diddicas estabelecidas pelo individuo no ambiente imediato onde se encontra o
microssistema. E entendemos ser fundamental, para a compreensdo, deste ambiente ecologico, a
analise dos trés elementos essenciais que o constituem, ou seja: 1) a atividade — a natureza e
fun¢do das atividades molares; 2) a interagdo — as estruturas interpessoais como contextos do
desenvolvimento humano; e 3) o papel — atividades e relagdes esperadas de uma pessoa que
ocupa uma determinada posi¢ao na sociedade e de outros em relagdo aquela pessoa.

Assim, considerando a importancia dos trés elementos constituidores do microssistema na
relagdo entre educacdo e desenvolvimento, focamos nossas discussdes, principalmente, na
compreensdo das diversas maneiras como as atividades em sala de aula s3o definidas e propostas
pelas professoras, nos padrdes de interacdo estabelecidos entre aluno/professora e aluno/aluno, e,
por fim, no modo como os papéis sociais vém sendo constituidos, vivenciados e representados
significativamente nessas interagdes.

Em relagdo as atividades desenvolvidas no microssistema, a Teoria Bioecoldgica afirma
que ¢ necessario que tais atividades, para propiciarem melhor desenvolvimento do individuo,
tornem-se cada vez mais complexas, ndo sendo interessante, portanto, que elas permanecam
estaticas. A capacidade de o aluno autista estabelecer atividades molares mais complexas
propicia, assim, além da sua participacdo ativa no meio ambiente, a melhora da sua capacidade de
modificar e aumentar a estrutura e contedo deste meio, de acordo com suas necessidades e

desejos. Isto posto, uma das maneiras de constatar o desenvolvimento do individuo sera por meio
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da sua capacidade em realizar mais de uma atividade molar ao mesmo tempo, tornando sua
execucdo cada vez mais complexa.

No entanto, como foi possivel constatar a partir da anélise dos resultados, a execug@o das
tarefas desenvolvidas pelas professoras, em sala de aula, ndo evoluem de uma modalidade
pedagogica mais simples para outra de maior complexidade. Ao contrario, as atividades
propostas envolvem um conjunto de agdes e operagdes cognitivas extremamente simples, na
maioria das vezes, limitando-se a demanda por respostas comportamentais, sem favorecer a
transcendéncia daquilo que foi aprendido naquele ambiente, para outros microssistemas
frequentados pelo individuo.

Além disto, no discurso das professoras ndo identificamos o reconhecimento da
importancia dos aspectos pedagogicos no trabalho educacional com o aluno autista como os
aspectos da construgdo da leitura e da escrita, o desenvolvimento de trabalho voltado para a
comunicacdo e expressdo oral ou elementos relacionados ao conceito de numero. E, quando tais
aspectos da pratica pedagogica sdo mencionados, eles aparecem de forma vaga e superficial, sem
indicar expectativas significativas por parte das professoras quanto ao aprendizado do aluno
autista, fato alarmante considerando que ocorre dentro de um contexto escolar.

Outro aspecto que agrava a situagdo acima citada ¢ o fato de as participantes declararem
ndo seguir qualquer metodologia pedagdgica especifica para o planejamento do atendimento
escolar do aluno autista. Associado a isto, foi possivel notar a énfase dada pelas professoras no
controle daqueles comportamentos do educando avaliados como inadequados € do predominio da
implementacdo de tarefas relacionadas as chamadas AVDs — atividade de vida diaria. A despeito
da importancia que a autonomia e independéncia do individuo no desempenho das AVDs possam

ter para seu desenvolvimento geral, € preciso destacar ser fundamental agregar, a realizacdo de
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tais atividades, conteudos significativos para a pessoa autista; caso contrario, a participacdo do
aluno nestas atividades pouco contribuira para a promog¢ao de mudangas desenvolvimentais.

Neste caso, podemos observar que ndo existe por parte das educadoras participantes
preocupacdo em relagdo ao significado que as tarefas propostas em sala de aula possam ter para o
aluno autista, considerando suas caracteristicas psicoldgicas, interesses pessoais e historia de
vida. A despreocupacgdo das professoras com a qualidade do significado da atividade proposta
para o aluno autista contraria um pressuposto fundamental da perspectiva bioecoldgica, ou seja, o
fato de “os aspectos do meio ambiente mais importantes na formacdo do curso do crescimento
psicologico sdo, de forma esmagadora, aqueles que tém significado para a pessoa numa dada
situa¢do ” (Bronfenbrenner, 1996, p.19).

Isto posto, podemos concluir que, na pratica pedagogica das participantes, existe um
predominio significativo de a¢des relacionadas a comportamentos moleculares, em detrimento de
atividades molares, ou seja, aquelas que de fato “constituem a manifestagdo principal e mais
imediata tanto do desenvolvimento do individuo quanto das forgas ambientais mais poderosas
que instigam e influenciam o desenvolvimento — as a¢des das outras pessoas” (Bronfenbrenner,
1996, p. 37). Assim, considerando que as atividades molares sdo fundamentais para a ocorréncia
de mudancas desenvolvimentais, podemos concluir que o atendimento educacional escolar
oferecido aquele aluno autista naqueles microssistemas dificilmente ira contribuir para a
promogao do seu crescimento e desenvolvimento psiquico.

Em relagdo ao outro elemento constituinte do microssistema, ou seja, os padroes de
interagdo, apds a analise dos dados, foram revelados aspectos significativos envolvendo as
interagdes estabelecidas ao longo do processo educacional escolar do aluno autista. Neste sentido,

ao comentarem sobre a importancia do processo interacional entre aluno/professor e aluno/aluno,
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as educadoras participantes ressaltaram a grande preocupagdo em organizar e desenvolver
atividades que promovessem a interacdo e a socializagdo dos alunos. Sobre isto, os resultados
obtidos nos permitem concluir que as professoras definem, como processo de interagdo e
socializagdo, a condicdo de o aluno autista estar presente em sala, enquanto a tarefa em
andamento ¢ realizada, independentemente de ele estar ou ndo participando da realizacdo desta
mesma tarefa. Novamente, este dado revela o desconhecimento, por parte das educadoras, da
importancia de a interacdo social ser qualificada dentro de um modelo diadico, em que os
participantes estejam significativamente atentos, motivados, envolvidos e ativos na execucdo da
atividade em curso.

Como ja colocado anteriormente, de acordo com a Teoria Bioecoldgica, as interagdes
sociais ocorrem a partir da constituigdo do par diadico. Assim, as relagdes sociais estabelecidas
dentro da sala de aula, seja elas entre professor/aluno ou aluno/aluno, promovem o
desenvolvimento de interagdes diadicas. Segundo a perspectiva bioecoldgica, existe uma ordem
hierarquica nas modalidades das diades constituidas, de acordo com a qualidade e complexidade
da interacdo estabelecida. Para Bronfenbrenner, é fundamental que a interagdo diddica evolua ao
longo dos trés estagios qualificadores destas diades, ou seja, diades observacionais, diades de
atividade conjunta e diades primdrias, pois tal evolugdo ¢ pré-requisito para a ocorréncia de
diades desenvolvimentais.

Neste sentido, os resultados deste estudo apontam para o predominio da ocorréncia de
diades observacionais e diades de atividade conjunta no contexto da sala de aula das professoras
participantes. Associados a isto, os dados indicam que as educadoras ndo avaliam a simplicidade
das atividades académicas propostas e nem a necessidade de promoverem mudangas na execugao

de sua pratica pedagdgica. Assim, podemos concluir que as relacdes diddicas estabelecidas entre
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as professoras e seus alunos, dentro daquele microssistema escolar, dificilmente constituirao
diades desenvolvimentais, aquelas que de fato promovem o crescimento psiquico do individuo.

Por fim, em relagdo ao outro elemento essencial na constituicdo do microssistema, ou
seja, o papel, conjunto de atividades e relagdes esperados de uma pessoa que ocupa determinada
posicdo social, procuramos focar o papel do aluno autista a partir da perspectiva da professora
que o atende em sala de aula. Assim, foi possivel constatar que as participantes tinham
expectativas muito pequenas em relag@o as possibilidades de sucesso escolar de seu aluno autista.
Mais do que isso, observamos por parte das professoras uma percepcdo exacerbada das
dificuldades e limitagdes apresentadas por este educando, ndo apenas em relacdo aos aspectos
emocionais como também em relagdo aos aspectos cognitivos.

Deste modo, a desinformagdo das educadoras acerca das possibilidades de
desenvolvimento do individuo autista, associada a visdo psicopatologizante da condi¢do deste
individuo, resultado do conjunto de informagdes oriundas de fontes diversas (leituras, palestras,
cursos aligeirados, internet etc.) que supervalorizam as caracteristicas psicopatologicas deste
transtorno, acabam por produzir expectativas de fracasso escolar para este aluno.

Neste sentido, a professora passa a enxergar o aluno autista como alguém que néo ¢ capaz
de aprender e, decorrente disto, percebe a si propria como alguém incapaz de ensinar a ele.
Dessa forma, constituidos dentro desta relagdo diadica, o papel da professora e o papel do
educando acabam comprometendo o aparecimento de uma aposta na possibilidade de este aluno
se constituir sujeito capaz de aprender, ainda que existam limites em seu desenvolvimento e
crescimento psiquico. Portanto, é fundamental que, dentro do microssistema da sala de aula, a

professora do individuo autista o reconhe¢a como alguém capaz de desempenhar o papel daquele
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que aprende, ou seja, ser o aluno, acreditando ser ela mesma capaz de desempenhar o papel
daquele que ensina, ou seja, ser a professora.

Neste ponto, € interessante retomar o conceito de diade desenvolvimental de acordo com
a perspectiva bioecoldgica. Para Bronfenbrenner, toda e qualquer mudanga promotora do
desenvolvimento do individuo acontece na interagdo diadica e a partir dela. Entretanto, nem toda
diade serd promotora de transformagdes significativas para este crescimento. E preciso que a
relagdo diadica, dentro do microssistema, satisfaca as condigdes Otimas de reciprocidade na
interacdo, de complexidade progressivamente crescente na realizagdo da atividade, de
mutualidade de sentimentos positivos entre os parceiros ¢ de alteracdo gradual no equilibrio do
poder em favor do sujeito desenvolvente.

Assim, ao considerarmos a situagdo do aluno autista inserido no contexto escolar,
acreditamos que tal experiéncia, quando adequadamente estruturada e planejada, pode, de fato,
oportunizar a este aluno situagdes que favoregam a ocorréncia de diades realmente
desencadeadoras de mudangas desenvolvimentais, a despeito de suas dificuldades e limitagdes.
Os resultados do presente estudo confirmam nossa crenga nesta possibilidade.

Conforme foi possivel constatar, as professoras participantes avaliaram a ocorréncia
mudancas importantes na qualidade da interagdo, participagcdo e desempenho do aluno autista nas
atividades desenvolvidas dentro de sala de aula, mesmo considerando as dificuldades enfrentadas
no transcorrer do processo de atendimento escolar deste educando. Além de comentar as
modificagdes observadas em seu aluno, as educadoras concordaram sobre a importancia da escola
na vida deste ser humano, a despeito do importante quadro de comprometimento afetivo-

emocional associado ao autismo.
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Certamente, acreditamos que o atendimento educacional escolar é fundamental para o
desenvolvimento de qualquer criangca e aquela que sofre do transtorno autista ndo deve ser
exce¢do a regra. Entretanto, para que tal atendimento ocorra com qualidade, € necessario que a
escola e seu conjunto de educadores reconhegam neste aluno suas possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem. Entendemos que, para que isto acontega, seja necessario mais
do que mudangcas na formagdo profissional do educador ou na organizacdo do espago escolar. E
imprescindivel romper os estigmas e superar os preconceitos que historicamente tém constituido
a relagdo da sociedade com o individuo desviante, refor¢gando a condi¢do psicossocial
segregadora e excludente deste sujeito.

Acreditamos que o mundo pode ser transformado quando conseguimos olhar o outro nio
apenas como mais um individuo, mas como um ser humano possuidor de um complexo conjunto
de caracteristicas bioldgicas, psicoldgicas e sociais, constituido dentro do contexto socio-
histdrico e cultural no qual se encontra inserido em permanente e reciproco inter-relacionamento
e desenvolvimento. Dentro deste cenario social, a escola aparece como importante e reconhecida
institui¢do cujo papel fundamental se relaciona com a preparacio do individuo em
desenvolvimento para uma inser¢do social participativa, democratica e criativa.

Para Dechichi (2001), a escola, além de transmitir os conhecimentos legitimados pela
sociedade, € o local no qual a crianga ird conviver com novos papéis sociais e estabelecera novos
vinculos afetivos; conhecera os valores éticos e morais; aprenderd a lidar com regras e
compromissos, compreendendo seus direitos e deveres; além de conviver com as diferencas e as
igualdades, aprendendo a ter respeito pelo proximo.

No que se refere especificamente a pessoa autista, entendemos que a escola tem um papel

imprescindivel no seu desenvolvimento e na sua constituicdo como sujeito. Citando Jerusalinsky
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(1997), também acreditamos que “a figura da escola vem a calhar porque a escola ndo ¢
socialmente um depdsito como um hospital psiquiatrico, a escola é um lugar para entrar e sair, é
um lugar de transito” (p. 91). Além disso, Kupfer (2007) ressalta que ir a escola para as criangas
psicoticas e autistas tem valor terapéutico pela possibilidade de a escola contribuir na
reordenagdo da estruturagdo perdida do sujeito.

Concluindo, o presente trabalho se propds a investigar o Transtorno Autista, a partir de
um recorte deste fendmeno, ou seja, discutir e analisar os aspectos ligados ao atendimento escolar
do aluno autista e a sua relagdo com o seu desenvolvimento. A complexidade do tema e a
amplitude do fenomeno levam-nos a reconhecer a limitagdo das respostas encontradas em nosso
estudo. Contudo, acreditamos que ele possa contribuir de forma significativa para ampliar e
aprofundar a discuss@o em torno de questdes fundamentais relacionadas ao processo educacional
escolar e as possibilidades de este atendimento promover mudangas significativas no
desenvolvimento do aluno autista. Naturalmente, trata-se de um estudo circunscrito a uma
populagdo e a uma realidade, sendo necessario, portanto, cuidado com quaisquer generaliza¢des

dos resultados aqui apresentados.
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APENDICE A
QUADRO DOS CRITERIOS DIAGNOSTICOS BASICOS DO TRANSTORNO AUTISTA
DESCRITO NO MANUAL DE DIAGNOSTICO E ESTATISTICO DE TRANSTORNOS
MENTAIS (DSM-IV, 1995)

Critérios Diagnésticos para F84.0 - 299.00 Transtorno Autista

A. Um total de seis (ou mais) itens de (1), (2) e (3), com pelo menos dois de (1), um de (2) e
um de (3):

(1) prejuizo qualitativo na interagcdo social, manifestado por pelo menos dois dos seguintes
aspectos:

(a) prejuizo acentuado no uso de multiplos comportamentos nado-verbais, tais como contato
visual direto, expressdo facial, posturas corporais e gestos para regular a intera¢do social

(b) fracasso em desenvolver relacionamentos com seus pares apropriados ao nivel de
desenvolvimento

(c) falta de tentativa espontanea de compartilhar prazer, interesses ou realizagdes com outras
pessoas (por ex., ndo mostrar, trazer ou apontar objetos de interesse)

(d) falta de reciprocidade social ou emocional

(2) prejuizos qualitativos na comunicag¢do, manifestados por pelo menos um dos seguintes
aspectos:

(a) atraso ou auséncia total de desenvolvimento da linguagem falada (ndo acompanhado por
uma tentativa de compensar através de modos alternativos de comunicagdo, tais como gestos
ou mimica)

(b) em individuos com fala adequada, acentuado prejuizo na capacidade de iniciar ou manter
uma conversacao

(c) uso estereotipado e repetitivo da linguagem ou linguagem idiossincratica

(d) falta de jogos ou brincadeiras de imita¢do social variados e espontaneos apropriados ao

nivel de desenvolvimento

(3) padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses e atividades, manifestados por

pelo menos um dos seguintes aspectos:
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(a) preocupacdo insistente com um ou mais padrdes estereotipados e restritos de interesse,
anormais em intensidade ou foco

(b) adesdo aparentemente inflexivel a rotinas ou rituais especificos e ndo-funcionais

(c) maneirismos motores estereotipados e repetitivos (por ex., agitar ou torcer maos ou dedos,
ou movimentos complexos de todo o corpo)

(d) preocupagdo persistente com partes de objetos

B. Atrasos ou funcionamento anormal em pelo menos uma das seguintes areas, com inicio
antes dos 3 anos de idade: (1) interacdo social, (2) linguagem para fins de comunicagdo

social, ou (3) jogos imaginativos ou simbolicos.

C. A perturbagdo ndo ¢ melhor explicada por Transtorno de Rett ou Transtorno

Desintegrativo da Infancia
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APENDICE B
ROTEIRO NORTEADOR PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES

Idade:
Sexo:
Formagao — Graduagao
— Pos-Graduacao
Tempo de formagao:
Tempo que trabalha em escola:

O que fazia antes de trabalhar na escola:

1) A coordenagdo me indicou seu nome por ser uma professora que trabalha com aluno com
Transtorno Autista. Vocé tem esses alunos hoje na sua sala? Quantas sdo no momento?

2) Quais sdo as caracteristicas de um aluno com Transtorno Autista? Como ele é?

3) Quais sdo as atividades desenvolvidas na sala?

4) Quais os objetivos destas atividades?

5) Como vocé avalia/analisa estas atividades?

6) Como vocé organiza o ambiente da sala de aula?

7) Como vocé decide sobre o planejamento de aula?

8) Quais sao os elementos com os quais vocé fica atenta ao organizar seu planejamento?

9) De uma forma mais sintética, vocé€ diria qual metodologia vocé usa com esses alunos?
Qual o método? Fale-me um pouquinho sobre ele.

10) Vocé conhece outros métodos? Quais? Como vocé conheceu?

11) O que levou vocé a optar por este método?

12) Como vocé avalia a eficiéncia deste método?

13) Qual a relagdo que vocé observa entre o método empregado e o progresso no

desenvolvimento do aluno?
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APENDICE C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, aceito

participar da pesquisa intitulada ‘“Processo Educacional Escolar e a Promog¢do do
Desenvolvimento do Aluno com Transtorno Autista”, realizada pela Mestranda Andréa Barbosa
Gomide, aluna do Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia do Instituto de Psicologia da
Universidade Federal de Uberlandia, sob orientagdo da Prof* Dr* Claudia Dechichi.

A presente pesquisa tem como objetivo principal analisar aspectos metodologicos da
pratica pedagogica de professores que atendem alunos com Transtorno Autista em seu processo
educacional e sua relagcdo com o processo de desenvolvimento global destas a partir da opinido de
pais e professores.

Concordo em participar da referida pesquisa e estou ciente de que participarei de
entrevistas semiestruturadas, que serdo audio-registradas e posteriormente transcritas, gerando
textos que dardo subsidios para a discussd@o e analise do fendmeno em estudo. Apos a transcrigdo
das fitas, o material serd destruido a fim de preservar minha identidade. Fui assegurada de que os
dados coletados serdo utilizados para publicagdo cientifica.

Estou informada de que sou livre para desistir a qualquer momento do processo, sem correr
o risco de discriminagdo ou represalia por parte da pesquisadora além de poder, por iniciativa
propria, desistir de participar da pesquisa em qualquer momento. Nao terei ganho ou 6nus para
participar deste estudo.

Este formulario estd sendo assinado voluntariamente por mim, indicando meu
consentimento para participar nesta pesquisa, até que eu decida o contrario. Receberei uma copia

assinada deste consentimento.

Pesquisador: Assinatura:
Participante: Assinatura:
Uberlandia-MG, de de 2007

* Andrea Barbosa Gomide — Av. Jodo Pinheiro, 4484. Casa 03. Umuarama. Uberlandia/MG. Fone: 34-32138350
*Prof* Dr* Cl,audia Dechichi — Av. Para, 1720. Bloco 2C. Bairro Umuarama. Fone: 34-32182701
*Comité de Etica em Pesquisa - (34) 32394531 e Instituto de Psicologia - (34) 32182235
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APENDICE D
EXEMPLO DO QUADRO DE CODIFICACAO DE UMA DAS ENTREVISTAS

TEXTO ESCRITO

CODIFICACAO
(Unidades de Analises)

E: Eu queria saber quantos alunos
autistas tem sua sala atualmente?

P: Sao seis criangas autistas®.

E: Quais as caracteristicas das criangas
autistas pra vocé?

P: Assim, eu comecei, esse ano que eu
estou com autista®. O ano passado eu
estava com outras turmas. N3o. Os
autistas sdo assim, eu estou estudando
também''?, eles sdo criangas que ficam
mais isoladas'” e assim umas as vezes
um pouco agressiva outras nao""?, mas
assim, sabendo lidar com eles é facil™.
Naio ¢ muito dificil.

E: O que ¢ saber lidar com eles?

P: Primeiro, tem que ter muito amor'?,

tem que estar preparada para as reacdes
deles"”, que variam de crianca pra
crianga(lé).

E: Vocé falou que é um trabalho facil,
que nao ¢ dificil. O que quer dizer isso?

P: Nao. Assim. No inicio, eu fiquei até
um pouco apreensiva''”, preocupada em
lidar com essas criangas(lg), mas ai a
gente assim, ir buscando ajuda com o
pessoal que trabalha com a gente!'”, ai
vocé vai vendo que ndo é, ¢ possivel. E
assim...

E: O que vocé acha que € possivel?

P: Nao sei. Fazer com que eles se sintam
um pouquinho melhores junto com os
outros®?, interajam melhor®". Assim...to
tentando, t6 buscando.

(8) Tendo, atualmente, 6 criancas autistas em sua
sala.

(9) Comecando esse ano (2008) a estar com
criangas autistas.

(10) Estudando sobre autistas.

(11) Criangas autistas sendo criangas que ficam
mais isoladas.

(12) Criangas autistas sendo umas, as vezes, um
pouco agressivas outras nao.

(13) Sendo facil quando se sabe lidar com as
criangas autistas.

(14) Saber lidar com criangas autistas sendo ter
muito amor.

(15) Saber lidar com criangas autistas sendo estar
preparada para as reagdes delas.

(16) Reagdes das criangas autistas variando de
crianga para crianga.

(17) Ficando no inicio um pouco apreensiva.

(18) Preocupando no inicio em lidar com as
criangas autistas.

(19) Buscando ajuda com o pessoal que trabalha na
escola.

(20) Sendo possivel, ao buscar ajuda com o pessoal
que trabalha na escola, fazer com que as criangas
autistas sintam-se um pouquinho melhor junto com
0S outros.

(21) Sendo possivel, ao buscar ajuda com o pessoal
que trabalha na escola, fazer com que as criangas
autistas interajam melhor.
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APENDICE E

QUADRO DE ANALISE CATEGORIAL DA MACRO-CATEGORIA

INTERAGINDO EM SALA DE AULA

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS CODIGOS
- Colocando colega para - “Coloco um colega para
ajudar o aluno autista na ajudar o aluno autista na
atividade atividade a fim de estimular os
ESTIMULANDO A colegas a interagirem com
INTERACAO DO ALUNO ela™'
AUTISTA COM OS - Estimulando atividades do - “Sendo a atividade de musica
COLEGAS brincar junto realizada para a socializagdo
dos alunos autistas e os coloca
- Estimulando a socializacéio pra trabalharem juntos na
atividade de pintura” '
- Elogiando comportamentos - “Falo "Muito bem” para o
adequados aluno autista quando ele
ESTABELECENDO guarda seus objetos do lugar
CONTROLE SOBRE OS certo”
COMPORTAMENTOS - Excluindo o aluno autista do | - “Chamo outra professora
INADEQUADOS DO grupo para ficar com o aluno autista
ALUNO enquanto trabalho com os
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outros alunos na terra para

verem de onde vem a

minhoca’™'¢

- Estabelecendo limites para

comportamentos inadequados

- “Ndo deixo o aluno autista
subir em cima de armarios ou

entrar na piscina pelado”

ORIENTANDO SOBRE A

ATIVIDADE EM

ANDAMENTO

- Conversando com o aluno

- “Explico antes passo a passo
como deve ser feita a

atividade”

- Demonstrando como se faz

- “Coloco o pote de tinta do
lado do aluno autista pra ele
ver onde eu coloquei o
dedo...passando a tinta num
papel sem ser o do aluno para
que ele possa ver como deve

. - 2 SIC
ser feita a atividade

- Fazendo junto com o aluno

- “Pego na mdo do aluno,

estimulo ele a pegar no lapis, a

, . SIC
falar que é um lapis
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APENDICE F
QUADRO GERAL DAS QUATRO
MACROCATEGORIAS E DAS CATEGORIAS DE SIGNIFICADO

Primeira Macrocategoria:

PLANEJANDO ATIVIDADES EM SALA DE AULA

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

- Tendo planejamento especial para o aluno

autista

ADAPTANDO PLANEJAMENTO - Adaptando a sala para trabalhar com alunos

GERAL DA ESCOLA EM FUNCAO DO | autistas

ALUNO AUTISTA -Planejando em funcio das dificuldades do

aluno
- Mudando o planejamento em funcio do

humor dos alunos autista

VALORIZANDO AS ATIVIDADES DE - Trabalhando com atividades de vida diaria

VIDA DIARIA (AVDs) - Orientando AVDs (se vestir e guardar
pertences)
ENFATIZANDO ATIVIDADES COM - Misica acalmando o aluno

MUSICA - Utilizando a musica para controlar
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comportamentos inadequados

- Aluno cantando musicas espontaneamente

UTILIZANDO MATERIAL CONCRETO

COM O GRUPO

- Utilizando materiais/objetos (giz de cera,
bola, pedra, tinta, blocos logicos)
- Utilizando materiais/objetos existentes na

propria sala de aula

TRABALHANDO COM A NOCAO DE

NUMERO

- Nocéo de cor, forma e tamanho

- Nocao de numeral e quantidade

VALORIZANDO ATIVIDADES

LIVRES/ESPONTANEAS DO ALUNO

- Valorizando atividades ludicas (livres)
- Valorizando atividades criativas

(espontianeas)
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Segunda Macrocategoria

INTERAGINDO EM SALA DE AULA

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

ESTIMULANDO A INTERACAO - Colocando colega para ajudar o aluno autista

ALUNO AUTISTA COM OS COLEGAS | na atividade

- Estimulando atividades do brincar junto

- Estimulando a socializacao

ESTABELECENDO CONTROLE - Elogiando comportamentos adequados
SOBRE OS COMPORTAMENTOS - Estabelecendo limites para comportamentos
INADEQUADOS DO ALUNO inadequados

- Excluindo o aluno autista do grupo

ORIENTANDO SOBRE A ATIVIDADE | - Conversando com o aluno

EM ANDAMENTO - Demonstrando como se faz

- Fazendo junto com o aluno
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Terceira Macrocategoria:

CARACTERIZANDO O ALUNO AUTISTA

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

APRESENTANDO DIFICULDADE NA

INTERACA:

DIFICULDADE DE CONCENTRACAO NA | - rejeitando atividades

ATIVIDADE - apresentando comportamentos agitados

APRESENTANDO COMPORTAMENTOS

ESTEREOTIPADOS

APRESENTANDO PADROES RiGIDOS DE

COMPORTAMENTOS

REAGINDO COM GRITOS

GOSTANDO DE ATIVIDADES MUSICAIS

NAO TENDO ESQUEMA CORPORAL

GOSTANDO DE MEXER COM AGUA

DEMONSTRANDO INTERESSE E

CURIOSIDADE PELO INEDITO
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Quarta Macrocategoria

PROCESSO DE ESCOLARIZACAO TRANSFORMANDO O ALUNO AUTISTA

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

ALUNO AUMENTANDO SEU

ENVOLVIMENTO NAS ATIVIDADES

PROPOSTAS

- Escolhendo os brinquedos
- Respondendo aos estimulos
- Permanecendo mais tempo em uma

atividade

MELHORANDO A COMUNICACAOQ

COM A PROFESSORA

- Melhorando a comunicag¢ido por “codigos”

SIC

- Entendendo o pedido da professora

- Oralizando palavras compreensiveis

ATENDENDO MAIS PRONTANMENTE

AS REGRAS

- Atendendo o estabelecimento de regras
- Obedecendo aos limites

- Permanecendo dentro da sala de aula

DIMINUINDO COMPORTAMENTOS

INADEQUADOS

- Apresentando comportamentos sociais

adequados

TORNANDO-SE MAIS AUTONOMO

NAS ATIVIDADES DE VIDA DIARIA

AVDs




