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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral investigar as vivéncias de familiares e docentes,
quanto ao processo de inclusdo de criangas autistas na escola comum. Para tanto, familia e
docente foram postos em didlogo e reflexdo conjunta, intencionando, também, analisar as
estratégias de mediagdo, possiveis de serem construidas colaborativamente, nas interagdes
entre esses pares, maes/pais e docente. O referencial teérico contempla os estudos que
abordam os conceitos de vivéncia, mediacdo e interacdo, com base na psicologia historico-
cultural de Vygotsky (1997, 1998, 2007, 2010), aliados aos escritos de pesquisadores que
estudam o autismo, como Singer (1999), Ortega (2008, 2009) e Sinclair (1993) e autores que
defendem a inclusdo em educagao, como Mittler (2003), Booth ¢ Ainscow (2011), Lustosa
(2002, 2009, 2015), Mantoan (2001, 2003) dentre outros. A metodologia utilizada definiu-se
como um estudo qualitativo, do tipo pesquisa-agdo (BOGDAN; BIKLEN, 1994; MINAYO,
2001). A pesquisa de campo foi realizada entre os meses de agosto e novembro de 2019. Os
sujeitos participantes da pesquisa foram: 6 (seis) pais/mdes e 1 (uma) professora, como
colaboradores diretos da investigacdo. Foram realizados, ainda, dois encontros, com a
participagdo apenas da professora participante ¢ da mae de uma das criangas, com o objetivo
de tematizar possiveis estratégias de mediagdo para a supera¢ao das barreiras a inclusdo
escolar. Além dos sujeitos-colaboradores diretos, contamos com o grupo de 4 (quatro)
criancas autistas (filhos das familias participantes), com as quais realizamos 4 (quatro)
momentos no espaco da Brinquedoteca da FACED/UFC. Enquanto seus pais participavam
dos encontros da pesquisa, em simultaneo, as criancas eram acompanhadas e observadas por
estagiarios-estudantes universitarios. A pesquisa identificou que a interacdo familia-escola €
relatada, frequentemente, pelos participantes como conflituosa, principalmente, quando os
membros  envolvidos nesta relagdo  “familia-escola/professores” ndo trabalham
colaborativamente. Algumas das barreiras a inclusdo de criancas autistas, apresentadas pelos
participantes, foram: o preconceito; falhas na media¢do de conflitos e auséncia de agdes
construtoras de uma cultura e do desenvolvimento de praticas educativas inclusivas pela
gestdo e professores; o distanciamento entre familia e escola; a auséncia de diversas
dimensdes de acessibilidade; superlotacdo das salas de aula e etc. Ressaltam-se, também as
queixas de que as familias, em geral, apresentam resisténcia quanto a aceitacao do diagndstico
dos filhos. Por sua vez, as familias relatam que os docentes ndo se apresentam favoraveis a
inclusdo escolar. As principais estratégias apresentadas para a superagdo desses obstaculos

foram as formagdes continuadas dos professores e a colaboracdo e intera¢do entre familia e



escola-docentes, avancando na proposicdo de vivéncias colaborativas, como a que
apresentamos nesse estudo, importante estratégia para construcdo e valorizacdo de saberes
que transitam nos dois segmentos, familia e escola. Que pesquisas € novos estudos possam
construir via praticas pedagogicas o processo de inclusdo escolar de criancas autistas,
contribuindo para o fortalecimento das politicas publicas de inclusdo e dos movimentos pela

garantia de direitos no campo educacional.

Palavras-chave: transtorno do espectro do autismo; interagdo familiars e docents; inclusdao
escolar.



ABSTRACT

This research aims to investigate the experiences of family members and teachers regarding
the inclusion process of autistic children in regular schools. To this end, family and teacher
were put into dialogue and joint reflection, also intending to analyze the mediation strategies,
which could be built collaboratively, in the interactions between these peers, mothers/fathers
and teachers. The theoretical framework includes studies that address the concepts of
experience, mediation and interaction, based on Vygotsky's historical-cultural psychology
(1997, 1998, 2007, 2010), combined with the writings of researchers who study autism, such
as Singer (1999 ), Ortega (2008, 2009) and Sinclair (1993) and authors who advocate
inclusion in education, such as Mittler (2003), Booth and Ainscow (2011), Lustosa (2002,
2009, 2015), Mantoan (2001, 2003) among others. The methodology used was defined as a
qualitative study, of the action research type (BOGDAN; BIKLEN, 1994; MINAYO, 2001).
The field research was carried out between the months of August and November 2019. The
subjects participating in the research were: 6 (six) fathers/mothers and 1 (one) teacher, as
direct collaborators of the investigation. Two meetings were also held, with the participation
of only the participating teacher and the mother of one of the children, in order to discuss
possible mediation strategies to overcome barriers to school inclusion. In addition to the direct
collaborators, we have a group of 4 (four) autistic children (children of the participating
families), with whom we performed 4 (four) moments in the space of the FACED/UFC Toy
Library. While their parents participated in the research meetings, at the same time, the
children were monitored and observed by university student interns. The research identified
that the family-school interaction is frequently reported by the participants as conflicting,
especially when the members involved in this “family-school/teachers” relationship do not
work collaboratively. Some of the barriers to the inclusion of autistic children, presented by
the participants, were: prejudice; failures in the mediation of conflicts and absence of actions
that build a culture and the development of inclusive educational practices by management
and teachers; the distance between family and school; the absence of several accessibility
dimensions; overcrowding of classrooms and so on. The complaints that families, in general,
are resistant to accepting their children's diagnosis are also highlighted. In turn, families
report that teachers are not in favor of school inclusion. The main strategies presented to
overcome these obstacles were the continuing education of teachers and the collaboration and
interaction between family and school-teachers, advancing in the proposition of collaborative

experiences, such as the one we present in this study, an important strategy for building and



valuing knowledge that transit in the two segments, family and school. That research and new
studies can build, via pedagogical practices, the process of school inclusion of autistic
children, contributing to the strengthening of public policies for inclusion and movements for

the guarantee of rights in the educational field.

Keywords: autism spectrum disorder; family and teacher interaction; school inclusion.
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1 INTRODUCAO: O PLANO DA PECA TEATRAL?

Iniciamos a escrita desta dissertagio como quem prepara um espetaculo® — com a
dedicag¢ao cuidadosa aos detalhes, desde os iniciais, como o plano da peca, passando pela
composi¢ao dos demais elementos, tais como dramaturgia, enredo, bastidores, atores, Atos e
cenas dramadticas, até o momento final, o epilogo.

Antecipamos ao leitor que nossa escrita, neste texto, tem como inspiragdo o
modelo teatral, utilizando para essa aproximagcdo, a forma, a linguagem e os termos teatrais®,
usados aqui como alegorias para desenrolar os eventos descritos. Por exemplo, os titulos dos
capitulos e a propria metodologia, sdo concebidos como o trabalho de construgdo de um texto
teatral, o qual tem por finalidade apresentar as ideias contidas na obra, em um palco, para uma
plateia de espectadores. O texto dramatirgico, portanto, trata-se de um escrito que representa
a acao (DRAMATURGIA, 2020).

Analogamente, representa, as agdes construidas durante o trabalho empirico, com
o intuito de remontar ao leitor desta pesquisa (espectador), os elementos que compuseram esta
trama. Este artificio foi idealizado, tendo em vista o carater teatral conferido aos encontros
com 0s sujeitos-atores, 0s quais, como iremos observar, contaram com VArios recursos
inspirados no teatro, como: uso de fantoches de dedo (dedoches), contacdo de histdrias,
criacdo e interpretacdo de cenas. A palavra teatro ¢ oriunda do grego, theaomai (Bedopar), que
significa observar com atencdo, perceber ou contemplar. Theaomai pressupde uma
experiéncia intensa e profunda de interpretagdo do objeto, um olhar acurado, cuidadoso e
transformador (TEATRO, 2020). Portanto, a referéncia ao teatro, neste trabalho, tem a
intencdo de expressar a intensidade da experiéncia vivenciada por todos nos participantes da
pesquisa, durante a realizag¢do deste estudo.

Assim, temos nosso percurso de vida e formagdo como introdu¢do a tematica da
investigacao: edificada nos cruzamentos em que essas dimensoes se tocam, entrelagando a
historia de vida da pesquisadora com o tema do autismo.

Desde a graduacdo em Psicologia, hd cerca de quinze anos, iniciamos nossos

estudos sobre o tema. Nessa trajetdria alguns pontos merecem destaque, como a monitoria na

Plano da peca: também chamado quadro detalhado dos Atos e cenas da peca, que servira de base para o
desenvolvimento do roteiro ou script da peca.

Espetaculo ¢ uma apresentagdo publica que impressiona e ¢ destinada a entreter. Pode ser uma apresentacao
teatral, musical, cinematografica, circense, uma exibi¢ao de trabalhos artisticos, etc. (ESPETACULO, 2020).
Termos técnicos utilizados no contexto teatral.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Entretenimento
https://pt.wikipedia.org/wiki/Teatro
https://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%BAsica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cinema
https://pt.wikipedia.org/wiki/Circo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Exibi%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Arte

17

disciplina de Psicologia do Excepcional®, junto a Universidade de Fortaleza (UNIFOR), na
qual pudemos despertar para a tematica da inclusdo. Outro evento marcante foi a formagao
que recebemos na Casa da Esperanca, para cuidadores de pessoas autistas. Esse curso nos
trouxe, além de um maior embasamento tedrico, uma vivéncia pratica com criangas €
adolescentes autistas que participavam da institui¢do. Também, tivemos a oportunidade de
atender na clinica-escola da UNIFOR, um paciente autista, o que resultou em um estudo de
caso apresentado no nosso Trabalho de Conclusao de Curso (TCC). A especializagdo em
Psicodrama, também se mostrou uma oportunidade de darmos continuidade aos estudos com
foco no publico autista, na perspectiva da abordagem psicodramatica.

Por cinco anos, atuamos como psicéloga em uma instituicdo publica municipal,
no interior do Ceard, que tem como finalidade prestar atendimento multidisciplinar as pessoas
com deficiéncia e seus familiares, além de realizar orientacao as equipes das redes publica e
particular de ensino, deste municipio. Como psicdloga, escutdvamos diariamente relatos de
pacientes, familiares e docentes, que expressavam suas mais diversas queixas, emogdes e
posicdes acerca da inclusdo escolar, algumas em defesa, outras em oposicao, e a exclusdo
sentida nos seus cotidianos, o que frequentemente culminava em evasdo escolar de criangas
com deficiéncia.

Mais recentemente, cursando o Mestrado em Educacdo, na Universidade Federal
do Ceara (UFC), colaboramos, com outros membros da equipe, no Atendimento Educacional
Especializado a criangas autistas e suas familias, no &mbito do projeto Pré-inclusdo®. Durante
esta experiéncia, observamos, novamente, a necessidade de intervengdes que respondessem as
problemadticas educacionais, pois, as queixas principais, apresentadas pelas familias, eram as
dificuldades relativas a inclusdo escolar de seus filhos. Abaixo, citamos algumas das
reclamagdes mais frequentes, como:

a) “A professora ndo realiza atividades que contemplem o meu filho”;

b) “Ele fica o tempo todo sentado no chao, brincando, ¢ a professora nao

intervém”;

c) “A professora ndo demonstra afeto pelo meu filho”;

5 Titulo do componente curricular desenvolvido na UNIFOR a época (2006).

® O “Grupo Pro-inclusdo: Pesquisas e Estudos sobre Educagdo Especial, Educagio Inclusiva,
PraticasPedagdgicas e Formagao de Professores™, do qual a pesquisadora € membro, ¢ vinculado ao curso de
Pedagogia da Faculdade de Educagdo FACED/UFC e ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo
(PPGE/UFC). O Proé-inclusao desenvolve permanentemente produgdes académicas e distintas iniciativas de
pesquisa e extensdo nos seguintes eixos: Educac¢do Especial e Inclusiva; Letramento e Alfabetizagao;
Formagdo Docente. O grupo é coordenado pela Prof.* Dra. Francisca Geny Lustosa (FACED/UFC). Site:
www.proinclusao.ufc.br; Instagram: @PROINCLUSAO UFC.
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d) “Se a professora desse mais atencao a ele, ele iria aprender as ligdes. Mas, do
jeito que ela faz, ele ndo estd aprendendo nada”.

O discurso da familia, que, em geral, parecia inquisidor, criticava e cobrava agoes
da escola, como: uma maior participagdo dos filhos autistas nas atividades escolares e uma
aprendizagem mais efetiva dessas criancas. Estas falas, durante os atendimentos, eram
acolhidas pela equipe e conduzidas para possibilidades de interveng¢do: como superar os
problemas apresentados? As familias passavam, a partir dai, a descrever possibilidades e
estratégias para a resolugao das questdes, como:

a) “Pedi para o meu filho levar flores para a professora. Ela ficou muito feliz.

Percebi que a postura dela diante do meu filho mudou”;

b) “Falei com a professora dele para que fizesse uma acolhida, chamando todos
para cumprimentarem o meu filho quando ele chegasse, para ele se sentir mais
incluido e deu certo. Ele passou até a sentar na cadeira”.

c) “Sugeri algumas atividades, que sei que ele gosta, para serem inseridas nas
aulas. A professora agradeceu e disse que iria utiliza-las”.

Destacamos que no recorte de falas dessas familias, atendidas no Pro-inclusao,
notavamos que as iniciativas de interagdo, partiram, majoritariamente, dos proprios familiares,
intervindo através de alguma sugestdo junto aos professores, de forma assistematica, mesmo
assim, alterando positivamente o contexto educacional e favorecendo a inclusdo escolar
dessas criangas. Os resultados educacionais advindos dessa interagao revelaram as
possibilidades de avangos nas questdes educacionais de estudantes autistas e a instauragao de
um processo real de inclusdo escolar.

A parceria escola e familia ¢ uma das estratégias que o grupo Pré-inclusdo utiliza
no contexto dos atendimentos as questdes educacionais das criangas, no projeto de extensdo e
de pesquisa, tendo suas abordagens centralizadas na perspectiva da agdo colaborativa. Esta
experiéncia nos revelou um possivel caminho, uma pista a seguir, no sentido da constru¢ao de
possibilidades de inclusdo escolar das criangas autistas.

Percebemos, portanto, a partir das experiéncias aqui descritas, que uma das
problematicas da inclusdo perpassa a relacdo entre familia e escola. Com isso, surge a
necessidade de pensarmos a interagdo entre familiares e docentes sob uma nova perspectiva, a
da colaboragdo, a fim de alcangarmos a inclusao escolar que almejamos.

Vale salientar, que o conceito de inclusdo escolar aqui adotado, compreende esse
paradigma social como um processo € ndo apenas uma finalidade, que por si, caberia apenas

no campo das idealizagdes utdpicas. Esta pesquisa debruga-se, portanto, na dialética das
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contradigdes deste processo que, como todo fendmeno social sofre as multiplas determinagdes
do meio, do contexto historico ¢ dos diversos atores sociais envolvidos nesta construgao.
Pensar a inclusao ¢ penséa-la de forma processual, buscando compreender todos os seus
aspectos, tanto quando se aproximam como quando se distanciam dos seus conceitos
fundantes. (MITTLER; MITTLER, 2001).

Mantoan (2003) afirma que pensar a inclusdo escolar é necessariamente
vislumbrar uma mudanga de paradigma, pois, a estrutura educacional vigente ainda precisa
ser modificada. Os sistemas escolares estio montados a partir de um pensamento que recorta a
realidade, que permite dividir os alunos em normais e com deficiéncia, as modalidades de
ensino em regular e especial, os professores em especialistas nesta e naquela manifestacao das
diferengas. Ou seja, as relagcdes interpessoais no ambiente escolar, ainda, sdo pautadas na
exclusdo escolar, a qual se manifesta das mais diversas e perversas maneiras. A logica dessa
organizacdo ¢, ainda, marcada por uma visdo determinista, mecanicista, formalista,
reducionista, propria do pensamento cientifico moderno, que ignora o subjetivo, o afetivo, o
criador, elementos sem os quais ndo conseguimos romper com o “velho” modelo escolar para
produzirmos as transformacgdes que a inclusao convida.

A educacdo precisa se reinventar para dar conta da multiplicidade de novas
questdes que a ela se apresentam. As diferengas existem e ndo podem ser ignoradas, “varridas
para debaixo do tapete”. Sdo muitas as diferengas: culturais, sociais, €tnicas, religiosas, de
género, e a diversidade humana est4 sendo cada vez mais posta em evidéncia, descortinada. A
inclusdo ¢ um caminho para o qual ¢ necessario nos despirmos dos preconceitos € nos
revestirmos de empatia e respeito pelo outro que ¢ sempre e necessariamente diferente de nos
(MANTOAN, 2003).

A autora retrocitada afirma, ainda, que a histéria da humanidade, vista sob a
optica da pessoa com deficiéncia, pode ser definida como um longo periodo marcado pela
exclusdo. As pessoas com deficiéncia sempre encontraram grande resisténcia em sua relagao,
nos diversos meios e, especialmente, na educagdo escolar. A marca da exclusdo sempre esteve
presente, ora mais explicita, ora mais implicita, disfarcada.

Vygotsky (1997, 1998, 2007, 2010) ressalta, ainda, a necessidade de olharmos os
sujeitos de modo individual, tnico, pois, o desenvolvimento, segundo ele, se d4 de forma
muito particular nos diferentes individuos. E destaca a importancia do ambiente para o
desenvolvimento dos sujeitos, revelando em seus estudos que a diversidade de estimulos
produz um ambiente mais proficuo para a aprendizagem. Ou seja, o convivio com as

diferencgas seria um fator favoravel a aprendizagem.
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Quando o assunto ¢ inclusdo escolar de pessoas no espectro do autismo, este tema
ganha notoriedade pelo aumento do numero de criangas com este diagnostico que ingressaram
nas escolas regulares nos ultimos anos, constituindo um ganho, mas, também, um desafio para
todos os entes envolvidos.

Nessa perspectiva, o site G1 publicou: O numero de alunos com transtorno do
espectro autista (TEA) que estdo matriculados em classes comuns no Brasil aumentou 37,27%
em um ano. Em 2017, 77.102 criancas e adolescentes com autismo estudavam na mesma sala
que pessoas sem deficiéncia. Esse indice subiu para 105.842 alunos em 2018. Os dados foram
extraidos do Censo Escolar, divulgado anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). S@o considerados tanto os estudantes de
escolas publicas quanto de particulares NUMERO, 2019).

A Organizagdo Pan-americana da Saude (OPAS) e da Organizacdo Mundial da
Saude (OMS) apresentam a seguinte estatistica epidemioldgica referente aos casos de autismo

no mundo:

Estima-se que, em todo o mundo, uma em cada 160 criangas tem transtorno do
espectro autista. Essa estimativa representa um valor médio e a prevaléncia relatada
varia substancialmente entre os estudos. Algumas pesquisas bem controladas tém,
no entanto, relatado numeros que sfo significativamente mais elevados. A
prevaléncia de TEA em muitos paises de baixa e média renda ¢é até agora
desconhecida. Com base em estudos epidemiologicos realizados nos tltimos 50
anos, a prevaléncia de TEA parece estar aumentando globalmente. H4 muitas
explicagdes possiveis para esse aumento aparente, incluindo aumento da
conscientizacdo sobre o tema, a expansdo dos critérios diagndsticos, melhores
ferramentas de diagndstico e o aprimoramento das informagdes reportadas
(https://www.paho.org/pt/topicos/transtorno-do-espectro-autista).

No Brasil ndo temos estatisticas oficiais. Porém, em um estudo realizado na regiao
sul do Brasil, foi identificada uma média de 1,31 pessoas diagnosticadas com autismo para
cada 100.000 habitantes (FERREIRA, 2008). Segundo Ferreira (2009), estima-se que haja no
mundo, aproximadamente 600 milhdes de pessoas com deficiéncia e a maioria delas esta
concentrada em paises economicamente pobres e com alta vulnerabilidade social.

O aumento do numero de casos de autismo apresenta diversas possiveis
justificativas, como: uma maior divulgacdo do transtorno, acarretando uma maior busca por
avaliacdes diagnoésticas, o aumento do niimero de profissionais habilitados para emitir este

diagnostico e a ampliagdo dos critérios diagnésticos’.

7 Salientamos que o transtorno do espectro do autismo, atualmente, engloba vérios distirbios e atrasos do

desenvolvimento, segundo os critérios apresentados pelo Manual Diagndstico e Estatistico de Doencas
Mentais da Associacdo Americana de Psiquiatria — DSM-V (APA, 2013). Acrescentamos que o diagndstico
do transtorno do espectro autista ¢ eminentemente clinico, ou seja, ndo ha um exame especifico que detecte os


https://g1.globo.com/tudo-sobre/inep/
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Quanto a esse aumento do nimero de estudantes autistas matriculados na rede

regular de ensino, acreditamos também ser justificado, principalmente, pelo fato das novas

legislagdes garantirem o acesso de criangas com deficiéncia as escolas comuns, a exemplo da

Lei 13.146/2015% e da Lei n.° 12.764/2012, conhecida como Lei Berenice Piana, ampliando,

assim, a presen¢a nos espagos escolares de um nimero maior de criangas que antes eram

segregadas pela falta de acesso e que, por vezes, permaneciam confinadas em seus lares,

invisibilizadas.

Assim, considerando esses apontamentos iniciais, destacamos que a presente

pesquisa se desvela em nossa trajetéria como psicologa, por meio do nosso percurso

profissional e académico, e do contato com as questdes que contemporaneamente se revelam,

tais como:

a)

b)

Aparente insatisfacdo dos familiares em relagao ao modelo de ensino adotado
nas escolas regulares;

Relato dos professores sobre a ndo participagdo efetiva destes familiares no
processo de escolarizagao dos filhos autistas;

O “desamparo” dos professores diante da tarefa de educar criangas autistas, em
salas de aula regulares, trazendo em seus discursos a inabilidade/dificuldade de
lidar com os comportamentos tipicos deste publico;

Criangas autistas ndo incluidas efetivamente nas escolas regulares e;

As leis que regulamentam a educagdo para pessoas com deficiéncia que
preconizam o dever da escola de promové-la, compartilhado entre a familia e a
sociedade civil, em particular, a LDB 9394/96, a Lei da Inclusdo, n.°
13.146/2015, em seu artigo 27, paragrafo Gnico e a Lei n.° 12.764, de 27 de

dezembro de 2012, conhecida como Lei Berenice Piana.

Tais reflexdes culminaram em questionamentos orientadores desse estudo: como

familiares e docentes tem vivenciado o processo de inclusdo das criangas com autismo na

escola comum? Quais suas narrativas sobre esse processo?

Tais questdes se desdobraram em outras especificas, a saber:

sintomas de autismo. O diagnostico € obtido através da observacgdo da interagdo social do paciente, dos
relatos de familiares ou responséaveis, além de relatorios realizados por outros profissionais e exames que
possam auxiliar na exclusdo de outro possivel diagndstico (SCHWARTZMAN; ARAUJO, 2011; BARBOSA,

2014).

A Lei 13.146/2015 ficou conhecida como o Estatuto da pessoa com deficiéncia ou a Lei brasileira de inclusao

da pessoa com deficiéncia, destina-se a assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos
direitos e das liberdades fundamentais por pessoas com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania
(ARAUIJO; DA COSTA FILHO, 2016).
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a) Como ocorrem as interacdes entre familiares e docentes de criangas autistas, no

processo de inclusdo escolar?

b) Quais estratégias de mediagdo podem ser construidas na interagdo entre familia

e docente, quando estes se propdem a trabalhar juntos no processo de inclusao
escolar dos autistas?

Esta pesquisa tem, portanto, como objetivo geral: investigar as vivéncias de
familiares e docentes, quanto ao processo de inclusdo de criangas autistas na escola comum.

E por objetivos especificos: (1) compreender as possibilidades de interagdes entre
familiares e docentes para a contribui¢do no processo de inclusdo escolar de criangas autistas,
e (2) analisar as estratégias da mediagdo, possiveis de serem construidas colaborativamente,
entre familia e docente.

Como fundamentacao tedrica foram utilizados os seguintes referenciais: Vygotsky
(1997, 1998, 2007, 2010), com aporte em sua psicologia historico-cultural, mormente, os seus
conceitos de vivéncia, mediagdo e interacdo, e os autores que abordam a Inclusdo escolar,
como Mittler (2003), Booth e Ainscow (2011), Lustosa (2002, 2009, 2015), Mantoan (2001,
2003), dentre outros.

Com o intuito de conhecermos melhor o cenario das produgdes cientificas acerca
da tematica do autismo, analisaremos, no topico seguinte, resumos de artigos de periddicos
cientificos nacionais e internacionais indexados sobre a inclusao escolar de criangas autistas,
revelando dados, como: os periodos de publicacdo, os temas mais recorrentes € os principais

periddicos escolhidos.

1.1 Autismo e inclusao escolar: estado da arte

Neste topico realizamos uma averiguacdo dos estudos realizados em lingua
portuguesa e estrangeira, disponiveis na internet, nas bases de dados: Scientific Electronic
Library Online (SciELO), Literatura Latino-Americana e do Caribe em Ciéncias da Saude
(LILACS) e Portal de Periddicos da CAPES. Estes portais foram escolhidos em fun¢do de sua
credibilidade junto a comunidade cientifica e acesso gratuito e facilitado as suas bibliotecas de
dados.

Os descritores utilizados para a busca nesses portais foram a combinagdo das
palavras: “autismo or autista and inclusdao”. Para a triagem dos artigos encontrados,
realizamos andlise dos estudos a partir dos resumos das publicagdes, nas areas de educagdo e

afins, com foco no publico de pessoas autistas de todas as idades, sem recorte de tempo. Os
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critérios adotados para a sele¢do dos resumos foram, portanto: 1) a abordagem da tematica do
autismo; 2) presenga dos termos: “inclusdo escolar” ou “inclusdo na escola” ou “incluido em
sala de aula regular” ou “incluido na rede regular de ensino” ou “inclusdo educacional” ou
“inclusao na educac¢do” ou “escola inclusiva” ou “educa¢do inclusiva” ou “educacao
especial”, ou os mesmos termos em lingua inglesa ou espanhola.

Utilizando os descritores: “autismo or autista and inclusdo, o portal SciELO
apresentou 32 achados, o site LILACS apresentou um total de 45 publicacdes e no portal da
CAPES foram encontradas 18. Destas 95 publicagdes, apds leitura e analise dos resumos, 50
foram excluidas por ndo apresentarem os critérios de inclusdo deste estado da arte. Das 45
publicagdes, 10 encontravam-se em duplicidade. O resultado final somou 35 artigos
cientificos com a tematica da inclusao escolar de pessoas autistas.

Para melhor observac¢do e compreensao do leitor, os artigos estdo compilados em
um quadro, exposto no APENDICE A, organizados em ordem alfabética, pelo titulo,
apresentando outros dados como: o nome dos autores de cada obra, seu ano de publicagdo, o
nome do periddico, as palavras-chave apresentadas em cada artigo e a fonte, o portal
especifico no qual foram encontrados.

Os quantitativos das produgdes cientificas apresentaram a seguinte configuracio
em relacdo aos periodos de publicacdo: 2010 (01); 2011 (01); 2012 (02); 2013 (00); 2014
(03); 2015 (03); 2016 (06); 2017 (04); 2018 (02); 2019 (11) e 2020 (02). Podemos observar
que, apesar de ndo estabelecermos um limite temporal, os portais s6 apontaram publicagdes
sobre a tematica da inclusdo escolar de pessoas autistas, nos ultimos dez anos. O ano com o
menor nimero de publicac¢des foi 2013, ndo apresentando nenhum artigo publicado, € o maior
nimero de publicagcdes ocorreu no ano de 2019, com 11 artigos encontrados, nimero bem
superior aos demais periodos analisados. O ano de 2020 ndo pode ser avaliado com precisao
porque ainda esta em curso.

O Grifico 1, abaixo, expde as producdes em ordem decrescente, do ano com o
maior quantitativo de produgdes ao ano com o menor indice, de acordo com os dados obtidos

nas bases de dados escolhidas:
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Grafico 1 — Periodo X nimero de publicagdes
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Fonte: elaborado pela autora.

Quanto ao niumero de publicagdes por periddico, foram observadas a ocorréncia
de 20 periodicos, com a seguinte distribui¢ao: Revista Brasileira de Educagdo Especial (08),
Psicologia: Teoria e Pratica (04); Revista Psicopedagogia (03); Revista CEFAC (02); Bolema:
Boletim de Educagao Matematica (02); Educagdo em Revista (02); Psicologia: Teoria e
Pesquisa (01); Revista Quadrimestral da Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional (01); Revista Polis e Psique (01); Fractal: Revista de Psicologia (01); Revista
chilena de terapia ocupacional (01); Satde e Sociedade (01); Education Policy Analysis
Archives/Archivos Analiticos de Politicas Educativas (01); Psicologia, Conocimiento y
Sociedad (01); Educacion (01); Revista Pensar a Prética (01); Estilos da Clinica (01);
Educagao & Realidade (01); Movimento (01) e Psicologia em Estudo (01).

Abaixo, apresentamos graficamente esta relagao:
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Grafico 2 — Periodicos X numero de publicagdes
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Fonte: elaborado pela autora.
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Quanto aos termos mais recorrentes nas pesquisas, podemos observar a partir da
analise das palavras-chaves, a incidéncia de ocorréncia dos termos, em ordem decrescente:
Autismo (15)/ Inclusdo Escolar (09)/ Transtorno do Espectro Autista (08)/ Educacao Especial
(06)/ Transtorno Autistico (04)/ Inclusao Educacional (04)/ Educagao Inclusiva (03)/ Inclusao
(03)/ Educagao Infantil (03)/ Aprendizagem (03)/ TEA (02)/ Autism (02)/ Psicanalise (02)/
Concepgdes (02)/ Interagdo Social (02)/ Transtorno do Espectro do Autismo (01)/ Autistic
Disorder (01), dentre outros.

Podemos observar que alguns termos apresentam sentido igual ou semelhante,
designando um grupo semantico. Quando agrupamos os termos segundo o critério semantico,
observamos a seguinte configuracgao:

a) 33 termos relacionados ao autismo: Autismo (15)/ Transtorno do Espectro

Autista (08)/ Transtorno Autistico (04)/ TEA (02)/ Autism (02)/ Transtorno do
Espectro do Autismo (01)/ Autistic Disorder (01);

b) 24 termos relacionados a inclusdo: Inclusdo Escolar (09)/ Inclusdo educacional
(04)/ Educacgdo Inclusiva (03)/ Inclusdao (03)/ School Inclusion (01)/ Praticas
Inclusivas (01)/ Inclusive Education (01)/ Politica de Inclusdo Social (01)/
Inclusion (01);

c¢) 15 terminologias associadas a educagdo: Educacdao Especial (06)/ Educagio
Infantil (03)/ Educag¢ado (01)/ Education (01)/ Escolarizacdo (01)/ Universidade
(01)/ Specialized Educational Assistance (01)/ Educagao Fisica (01);

d) 11 termos que se relacionam com ensino e/ou aprendizagem: Aprendizagem
(03)/ Ensino e Aprendizagem (01)/ M¢étodos de Aprendizagem (01)/
Aprendizagem pelo Ruido (01)/ Ensino (01)/ Ensino para Competéncia (01)/
Ensino Fundamental (01)/ Learning (01)/ Teaching (01);

e) 6 nomenclaturas que se associam a infancia: Infancia (01)/ Infantil (01)/
Crianca (01)/ Criangas Tipicas (01)/ Child Development (01)/
Desenvolvimento (01);

f) 6 termos que se relacionam a pratica de profissionais “ndo-professores’:
Psicanalise (02)/ Psicologia educacional (01)/ Psicologia experimental (01)/
Acompanhamento terapéutico (01)/ Terapia Ocupacional en Contexto Escolar
(01);

g) 5 terminologias relacionadas aos professores: Pratica Docente (01)/ Praticas
Pedagogicas (01)/ Percepg¢do Docente (01)/ Professores (01)/ Formacao

Continuada de Professores (01);
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h) 4 expressdes correlatas a tecnologia: Acoplamento Tecnologico (01)/ Recursos
Tecnologicos (01)/ Informética e educacao (01)/ MOOC (01);

1) 4 nomenclaturas associadas as formas de pesquisa: Estado do Conhecimento
(01)/ Estado da Arte na SciELO (01)/ Revisdo de literatura (01)/ Estudos de
Casos (01);

j) 3 termos relacionados a socializacdo: Interagdo Social (02)/ Social Competence
(01);

k) 3 expressdes que designam a autorregulagdo: Autopoiesis (01)/ Self-regulation
(01)/ Estratégia para Autoformacao (01);

1) 3 termos que expressam leitura e/ou escrita: Escrita (01)/ Problemas de
escritura (01)/ Leitura (01);

m) 3 nomenclaturas associadas as disciplinas escolares: Praticas Matematicas
(01)/ Educagao Matematica (01)/ Historia (01);

n) 3 terminologias relacionadas a deficiéncia: Deficiéncia (01)/ Deficiéncia
intelectual (01)/ Cegueira (01);

0) 2 termos associados a comunicacdo: Communication (01)/ Habilidades de
Comunicagao (01);

p) 2 usos da palavra: Concepgoes (02);

q) 2 termos que expressam abordagens teodricas: Teoria da Mente (01)/ Teoria
Piagetiana (01).

Abaixo, expressamos graficamente a relacdo quantitativa entre os termos:
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Grafico 3 — Termos recorrentes X Numero de ocorréncias
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Fonte: elaborado pela autora.

Com base nessa anélise, pudemos observar que, excluindo os termos relacionados
ao autismo e a inclusdo escolar, os quais estdo relacionados diretamente aos descritores desse
estado da arte, o numero recorrente de ocorréncias dos termos revelou aspectos relevantes
sobre o cenario da pesquisa sobre a tematica estudada. Destacamos quatro pontos principais:

a) As questdes de pesquisa apresentadas nos artigos, se voltaram prioritariamente
para o tema do ensino e aprendizagem;

b) O publico-alvo mais estudado foram as criancas, deflagrando a escassez de
pesquisas com outras faixas etarias;

c) O numero de publicacdes acerca das intervengdes de profissionais nao-

professores no contexto educacional praticamente equivale, com diferenca de
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apenas 1 (uma) publicagdo, ao somatorio das publicagcdes com enfoque sobre a
docéncia, revelando a preponderancia dos estudos com foco no professor, em
relacdo aos demais profissionais;

d) Os estudos sobre tecnologia se revelaram uma tematica significativa para a
area, apresentando um niimero significativo de publicagdes.

Concluimos, portanto, que os estudo sobre o tema da inclusdo escolar de pessoas
autistas passou a ganhar destaque nas pesquisas a partir do ano de 2010, ganhando espago de
forma irregular e chegando ao seu &pice no ano de 2019, com 11 artigos publicados.
Observamos, também, que ndo foram encontradas pesquisas anteriores a esse periodo, nas
bases de dados escolhidas. Essa informa¢ao nos chamou a atengdo, pois esse aumento do
interesse em pesquisas relacionadas ao tema do autismo esta, possivelmente, associado as
mudangas recentes no cenario do autismo, como: a criagdo de leis que resultaram em um
maior acesso de estudantes autistas as escolas regulares (Lei n.° 12.764/2012, conhecida como
Lei Berenice Piana e a Lei da Inclusdo, n.° 13.146/2015), bem como, o aumento do numero de
diagnosticos e as recentes alteragdes nos manuais diagnosticos DSM-V (APA, 2013) e CID-
11 (OMS, 2019), que passaram a considerar o autismo como parte de um espectro.

Quanto aos periddicos, a Revista Brasileira de Educagdo Especial concentrou o
maior numero de publicacdes (8 artigos), representando 23% do total de publicagdes sobre a
tematica em tela. As questdes de pesquisa mais recorrentes, relacionam a inclusdo escolar de
pessoas autistas ao tema do ensino e da aprendizagem, com foco prioritario no publico
infantil. Fazem-se necessarias, portanto, pesquisas que envolvam autistas de outras faixas
etarias. A docéncia também foi identificada como um tema frequente nas pesquisas
encontradas, apresentando quase o mesmo nuimero de publicagdes, quando comparado ao
somatorio das pesquisas acerca das intervengdes de profissionais ndo-professores. E, por fim,
observamos a presenga de um niimero expressivo de estudos que relacionam inclusao escolar
de autistas com as tecnologias.

Vale ressaltar que pesquisas que relacionam a inclusdo escolar de pessoas no
espectro do autismo e a interagdo entre familia e escola ndo foram encontradas, revelando a
necessidade de estudos nessa area. A tematica das relagdes sociais entre familiares e docentes,
a que nos propomos nessa pesquisa, se mostra relevante, na medida em que a experiéncia
educacional da crianga autista ¢ alterada, dependendo da forma como estas interacdes
acontecem, podendo auxiliar o processo de inclusdo escolar dessas criangas (OLIVEIRA;

MARINHO-ARAUJO, 2010).
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A relevancia deste estudo se deve, portanto, a possibilidade de ampliacdo do
conhecimento cientifico sobre as estratégias de mediacdo construidas na interagdo entre
familia e docente; a identificacdo de saberes que transitam e podem se (re)construir no
processo de inclusdo escolar de criancas autistas; e, quica, como avango das pesquisas, no
plano mais amplo, vir a fortalecer as politicas publicas de inclusdo e a luta dos movimentos
pela garantia de direitos de pessoas autistas, no campo educacional.

Visando atender aos objetivos expostos, organizamos esta dissertagdo em
capitulos, os quais refletem as discussdes sobre o autismo e aspectos que julgamos relevantes,
relacionados ao tema.

No capitulo intitulado Referencial teorico sobre o autismo, expomos alguns
estudos acerca do Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), sua contextualizacao historica,
desde sua origem diagndstica, ainda disperso dentro do quadro da esquizofrenia, aos dias
atuais, com seus novos contornos diagndsticos e nova nomenclatura. Objetivamos, com isso,
promover uma compreensdo acerca deste fenomeno, com seus desdobramentos historicos e o
aprimoramento conceitual, observado no quadro do TEA, o qual vem sendo construido
através das contribuicdes de diversos pesquisadores, familiares e dos protagonistas dessa
historia — as pessoas autistas.

No capitulo Metodologia: a dramaturgia como constru¢do dos dados, foram
descritos os aspectos metodologicos, os processos através dos quais os dados foram
construidos, de forma a transmitir ao leitor a no¢ao de processualidade, promovendo, assim,
uma melhor compreensao dos elementos, posteriormente analisados, no capitulo de andlise
dos dados.

O capitulo Andalise dos dados: sob as luzes da ribalta apresenta reflexdes sobre os
dados coletados em toda a pesquisa. Intencionamos, neste capitulo, notadamente, o alcance
dos objetivos geral e especificos da pesquisa. O critério escolhido para a selecdo dos
conteudos e escolha das categorias foi a frequéncia com que os temas eram mencionados
pelos pais e pela professora, no contexto dos seus discursos e a recorréncia dos
comportamentos emitidos pelas criangas, em suas interacdes na Brinquedoteca, levando em
consideragdo o alinhamento com os objetivos da pesquisa. Ou seja, os temas mais
frequentemente citados e os comportamentos mais recorrentes constituiram as unidades
tematicas e foram alvo de analise deste estudo.

O capitulo intitulado Consideragaes finais: ou o epilogo desta peca teatral, lanca
um olhar retrospectivo para os momentos iniciais deste estudo, provocando uma reflexdo

sobre os enredos vindouros: de onde partimos e para onde queremos caminhar nesta trajetoria
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rumo a uma educacdo inclusiva de criangas autistas. Assim, escrevemos estas ultimas
consideragdes com o foco nos sujeitos-participantes desta pesquisa, mas, também, em muitos
outros educadores, familiares e criangas autistas que sonham e constroem diariamente uma

educagdo mais inclusiva para esta geragdo ¢ para as futuras, pois o espetaculo nao pode parar!
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2 REFERENCIAL TEORICO SOBRE O AUTISMO

Neste capitulo, serdo expressos alguns estudos mais atuais acerca do Transtorno
do Espectro do Autismo (TEA), fazendo uma breve contextualizagdo histdrica na perspectiva
das abordagens e formas de compreensdes - desde estudos mais remotos, em termos
historicos, ainda dispersos dentro do quadro que associava autismo a esquizofrenia, até as
compreensdes mais atuais, com seus novos contornos ¢ nomenclatura.

Objetiva-se, com 1isso, promover uma compreensao mais coerente com a
abordagem social quanto ao quadro do TEA, o qual vem sendo construido através das
contribui¢des de diversos pesquisadores, familiares e dos proprios protagonistas dessa historia
— as pessoas autistas.

Passaremos, entdo, ao topico dos apontamentos sobre o transtorno do espectro

autista.

2.1 Apontamentos tedricos sobre o transtorno do espectro autista

O conceito de autismo estd em constante constru¢do/reconstru¢do, desde a sua
origem, com Kanner, em 1943, até¢ a atualidade. S3o inimeras as pesquisas, cada vez mais
recentes, que tratam o autismo: desde aquelas que ainda o tratam como um quadro patologico,
que, portanto, precisaria ser “curado”, até uma compreensdo do fendmeno do autismo como
um resultado da evolugao do cérebro humano, a neurodiversidade.

O conceito de autismo ¢, portanto, modificado de acordo com o enfoque adotado,
pois diferentes correntes teoricas tém estudado esta temdtica e produzido perspectivas
divergentes, que conflitam, acerca do fenomeno. Nesse intuito, serdo expostas as duas
correntes de maior repercussdo: a pro-cura € a neurodiversidade. Com isso, pretendemos
apresentar olhares e compreensdes acerca deste fendmeno humano e social, na sua
complexidade.

Os embates sdo muitos € o cendrio ndo se apresenta de forma harmdnica. De um
lado, o0 movimento teorico que defende que o autismo € um transtorno e deve ser buscada a
cura e outra vertente, a neurodiversidade, que afirma que os cérebros sdo diferentes, nado
havendo um modelo hegemoénico de funcionamento neurologico, considerado normal ou
padrdo. A corrente da neurodiversidade, alinhada ao modelo social, como compreensao mais
atual, tem repercutido em avangos substanciais para o desenvolvimento de estudos e

conquistas sociais, politicas e educacionais contemporaneas.
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Vale salientar que o posicionamento teérico adotado por esta pesquisa se alinha
com a corrente da neurodiversidade, na medida em que compreende o autismo, distanciado de
qualquer abordagem que tenha como lente o patoldgico e/ou compreensao clinico-bioldgica,
que limita os sujeitos, seus corpos e seus comportamentos a modelos rigidos preformatados.
A compreensdo aqui vigente passa por uma perspectiva de que todos os sujeitos sdo Unicos e
diferentes entre si e que a sociedade precisa se estruturar de forma a incluir todos.

A causa ou as causas do Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) ainda nao sdo
conhecidas para a ciéncia, constituindo-se como um desafio para médicos, pesquisadores
profissionais de diversas areas, e familiares, em virtude das suas variadas formas de
manifestagdo clinica, além das divergentes opinides sobre a sua etiologia. Podemos citar
algumas hipoteses, apesar de nossa refutagdo a modelos explicativos dessa natureza, como: as
hipdteses psicoafetivas, severas perturbacdes na relagdo com o ambiente, causas genéticas ou
neurobioldgicas, anomalias cerebrais, translocagdes dos cromossomos e alteragdes nos
neurdnios, dentre outras defendidas em diversos espacos cientificos (BAYAT;
SCHUNTERMANN, 2013; GUEDES; TADA, 2015). Muitas questdes ainda persistem sem
resposta, fazendo-se necessarios mais olhares € mais contribui¢des sobre o tema.

Todavia, o principal nessa compreensdo, ¢ a reflexdo sobre a diferenca e a
diversidade de todos, para buscarmos uma melhor qualidade de vida para as pessoas autistas e
seus familiares, em todos os ambitos, inclusive no contexto escolar.

Nao hé indicios de correlagdo direta entre a presenca do autismo (diagnostico) e
aspectos culturais ou étnicos, no entanto, podemos observar um maior nimero de autistas
junto ao publico masculino, numa propor¢ao de quatro homens para uma mulher. Diferentes
estudos revelam uma desigual manifestagdo do autismo no mundo, com resultados que
divergem entre 2 a 113 casos para cada 10.000 habitantes (GUEDES; TADA, 2015; PINTO et
al., 2016). O Brasil, no entanto, ndo apresenta dados estatisticos oficiais acerca da incidéncia
de casos no territorio nacional. Porém, estudos realizados na regido sul do pais, revelaram
uma média de 1,31 casos para cada 100.000 habitantes (FERREIRA, 2008).

De acordo com Lebovici e Kestemberg (1985), em seu livro 4 evolugdo da
Psicose Infantil, o termo “autismo” € proveniente do grego autos, que significa voltar-se para
si mesmo, ensimesmar-se. Afirmam que tal nomenclatura foi usada inicialmente em 1911, por
Eugen Bleuler, psiquiatra suico.

A historia do pediatra e psiquiatra Leo Kanner com o autismo iniciou em meados
da década de 1930, quando Donald Triplett, de 5 (cinco) anos, foi conduzido por seus pais, ao

consultério médico de Kanner, considerado, a época, como o melhor psiquiatra infantil dos
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Estados Unidos, sob a queixa de que a crianga apresentaria as seguintes caracteristicas:
tendéncia a se “desligar do mundo”, alegrar-se em raras ocasides, habitos de alimentacio
idiossincraticos, pouca interagao social, inclusive com os pais e inteligéncia acima da média
(DONVAN; ZUCKER, 2017).

Na ocasido, Kanner ndo conseguiu emitir um diagnostico para Donald, pois os
sintomas do garoto ndo se encaixavam com nenhuma sintomatologia descrita pela medicina,
da época. O psiquiatra passou, entdo, a questionar se ndo estaria diante de um quadro, ainda,
nao identificado. Apos o caso de Donald, outras criangas recorreram aos servicos de Kanner,
apresentando caracteristicas semelhantes, garantindo ao psiquiatra uma maior variedade de
casos para realizar o seu estudo. Esta pesquisa resultou no famoso artigo intitulado Os
disturbios autisticos do contato afetivo, no qual o médico-pesquisador relata os casos de onze
criancas, atendidas na ala psiquidtrica do Hospital John Hopkins. Kanner descreve as
caracteristicas apresentadas pelos pacientes como uma sindrome, a qual ele atribuiu 0 nome
de Disturbio Autistico do Contato Afetivo (BRASIL, 2015; TUCHMAN; RAPIN, 2009). O
termo autismo, o qual se referia as caracteristicas de isolamento e autocentragao dessas
criancgas, foi tomado por empréstimo, pois, até entdo, estava atrelado ao diagnostico de
esquizofrenia (GOMEZ; TERAN, 2014).

O proprio Kanner (1997), em seus estudos, ja observava que havia diferenca do
afastamento da realidade com predominancia do mundo interior, como se dizia acontecer na
esquizofrenia. Para ele, ndo haveria no autismo infantil, portanto, um fechamento do paciente
sobre si mesmo, mas sim, um tipo particular e especifico de contato com o mundo exterior.

A dificuldade em estabelecer um relacionamento pessoal no autismo ¢
reconhecida como um dos sintomas principais na observacdo inicial de Kanner (1997).
Segundo ele, estas criangas teriam vindo ao mundo com uma dificuldade inata de constituir
biologicamente o contato afetivo com as pessoas, assim como outras criangas vém ao mundo
com deficiéncias fisicas ou intelectuais inatas. Prevalecia a tese do “inatismo”, pela auséncia
de conhecimentos mais consistentes sobre o desenvolvimento humano.

Como era um transtorno de aparecimento muito precoce, surgia entre o segundo e
o terceiro ano de vida, Kanner (1997) chegou a formular a hipotese inatista, ou seja, as
criancas ja nasciam com o “distarbio”. No entanto, em seus contatos com o0s pais, percebeu
que eles eram pessoas cujo relacionamento com os filhos lhe pareceu “frio”, excessivamente
racionalizado. A descri¢do que faziam do comportamento dos filhos era demasiada cientifica.
Assim, Kanner desenvolveu o conceito de “maes geladeira” para referir-se as maes

supostamente ‘“‘autistogénicas” que, com o seu comportamento “frio”, “distante” e
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“intelectualizado”, teriam provocado uma hostilidade inconsciente da crianca, direcionada a
eventos que demandavam habilidades sociais. Esse conceito de “maes geladeira”, apresentado
por Kanner, foi ha muito refutado, sendo compreendido, atualmente, como um grande
equivoco, o qual trouxe inumeros prejuizos aos relacionamentos familiares e a conducao dos
processos terapéuticos e educacionais.

Apenas um ano depois da descoberta de Kanner, Hans Asperger (1944), psiquiatra
e pesquisador austriaco, também identificou um distarbio de desenvolvimento em criangas
que apresentavam dificuldades de relacionamento com as outras pessoas, mas com
caracteristicas diferentes daquelas do grupo de Kanner. As principais caracteristicas desses
pacientes eram uma incidéncia menor de problemas neuroldgicos e, em alguns casos,
capacidades intelectuais acima da média e/ou, o que considerava a época, uma inteligéncia
“normal”. A sindrome descoberta por Hans Asperger passou, entdo, a ser denominada
Sindrome de Asperger.

Recentemente, a premiada historiadora norte-americana Edith Sheffer (2019)
revelou passagens da vida de Asperger, em um livro intitulado Criancas de Asperger: as
origens do autismo na Viena nazista. Segundo Sheffer (2019), o referendado médico esteve
envolvido em assassinatos de criangas, as quais estariam fora do padrdo eugenista adotado,
durante o periodo nazista, na Alemanha. Esta recente revelacdo tem impulsionado autistas e
familiares a ndo mais utilizarem o termo Sindrome de Asperger’.

As pesquisas de Kanner (1997) influenciaram dois grandes grupos de investigacao
etiologica sobre o autismo: a corrente psicogénica, seguindo a linha da “refrigeragao
emocional” e a organogénica, a qual acreditava ser o autismo causado unicamente por
“falhas” e “fragilidades” no Sistema Nervoso Central (BRASIL, 2015).

A corrente psicogénica pressupunha uma causa emocional ou psicoldgica para o

fendmeno; embasada em um referencial psicanalitico, ou, de alguma forma, derivado da

foSR]

psicandlise que, a esta época, era amplamente utilizada nos Estados Unidos, devido

Q-

emigragcdo de analistas judeus expulsos da Alemanha pelo Terceiro Reich, em dire¢ao
“Terra da Liberdade” (BRASIL, 2015).

A hipotese psicogénica dizia que o autismo era resultado de uma relagdo
incompleta e defeituosa com a mae, ou seja, que era uma doenca de fundo emocional e
psicologico. Esta hipotese partia de alguns fatores observados a época de Leo Kanner, como o

fato dos pais dessas criangas autistas, geralmente, serem intelectuais, pouco habeis em trocas

% Além disso, desde 2013, 0 DSM, em sua quinta edi¢do, (APA, 2013) incluiu a entdo conhecida Sindrome de

Asperger no diagnoéstico de Transtorno do Espectro do Autismo (TEA).


https://edithsheffer.com/awards/
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afetivas na relagdo com os seus filhos, tendendo a racionalizagdes, numa idade em que as

criangas ndo estariam aptas a esta estimulagdo. Outro dado a ser salientado, refere-se aos

autistas serem ‘“‘normais” fisicamente, tanto em uma observa¢ao externa, como nos resultados

apresentados pelos exames, disponiveis a época (BRASIL, 2015).

Hoje, a tese psicanalista a respeito da origem do autismo esta ultrapassada, pelos

seguintes motivos, apontados por Silva (2005):

a)

Os pais de autistas, rotulados de obsessivos por Kanner, eram oriundos de
classes sociais abastadas, sendo, por este motivo, os que mais tinham acesso a

educagao formal;

b) Cogita-se, hoje, que alguns destes pais, talvez, tivessem autismo, porém sem

c)

terem sido diagnosticados;

A década de oitenta do século vinte, tendo sido a “década do cérebro”,
possibilitou a utilizagdo do computador na realizacdo e andlise dos exames,
além do surgimento de exames mais sofisticados, como a tomografia por
emissdo de positrons e as Imagens de Ressonancia Magnética, favorecendo,
assim, achados mais sutis por possibilitarem o estudo do cérebro in vivo, ou
seja, com o paciente respirando. Anteriormente, na época de Kanner, so se
realizavam exames cerebrais post mortem, ou seja, depois que o paciente

falecesse;

d) A psicandlise tem perdido terreno de forma progressiva desde a “década do

cérebro”, pelo mesmo motivo: doencas que eram estudadas de um ponto de
vista exclusivamente psicogénico receberam novas luzes oriundas de um
estudo mais cuidadoso de como o cérebro funciona na articulagdo do
comportamento;

A concep¢ao monista €, hoje. universalmente aceita nas ciéncias biologicas,
concepcao esta que percebe a alma e o corpo ndo mais como duas entidades
isoladas, mas como dois aspectos de um mesmo organismo. Assim sendo, as
emogdes sdo tdo cerebrais e “cognitivas” como o pensamento e a linguagem,
fungdes relacionaveis ao funcionamento cerebral, as areas do intelecto, mas

também social.

Segundo Silva (2005), a pessoa autista, atualmente, ndo ¢ vista como

“emocionalmente doente”, nem como, simplesmente, “portadora de um defeito cerebral”, mas

como um individuo unico, cuja singularidade foi composta em bases totalmente diferentes das

que formam as pessoas sem deficiéncia. Sendo assim, uma pessoa autista nao ¢ alguém com
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um defeito ou a quem falta alguma coisa, mas um ser humano inteiro, apenas um ser humano
diferente, como todas as pessoas o sdo.
No Quadro 1 abaixo, Silva (2005) expoe as diferentes formas de se compreender o

autismo:

Quadro 1 — Paradigmas de Compreensao

Perspectiva
Organogénica
Concepgao subjacente: Os | Concepgao subjacente: O | Concepgao subjacente: O
conflitos psicologicos sdo | comportamento humano | comportamento humano ¢é

Perspectiva Psicogénica Modo de Ser Completo

a base dos problemas ¢ secretado pelo cérebro, | complexo, sendo fungado de
somaticos. da mesma forma que a aspectos bioldgicos, sociais e
bilis € secretada pelo psicoldgicos.
figado.
Causado unicamente por Causado unicamente por | Causado por multiplas alteracdes
fatores emocionais ou defeitos no Sistema no desenvolvimento do sistema
“psicologicos”. Nervoso Central. nervoso, precipitado e agravado

por circunstancias do ambiente
fisico e psicoldgico.

Tratamento através de Terapia medicamentosa, | Tratamento Educacional, da
psicoterapia, intervengoes cirdrgicas. perspectiva do organismo como
principalmente dos pais, um todo, podendo requerer
considerados psicoterapia e/ou terapia
“causadores”, ainda que medicamentosa, conforme o caso.
inconscientes, do

problema.

Objetivo do tratamento: Objetivo do tratamento: Objetivo do tratamento: Conviver
Curar o autismo, ao Buscar a cura bem com pessoas autistas,
encontrar, na memoria da | medicamentosa do favorecendo a0 maximo o
crianca ou dos pais, autismo. aproveitamento de seus

eventos recalcados que potenciais e otimizando sua
estariam na base dos qualidade de vida através de
conflitos. todos os meios disponiveis.

Fonte: (SILVA, 2005).

Segundo o mesmo autor, a concepcao organogénica, ainda que de modo limitado,
pode dar uma contribuigdo, ao elucidar os fatores que tornariam possivel as pessoas nascerem
autistas. Quanto a concepgao psicogénica ndo tem mais nenhum uso, a ndo ser trazer confusao
e culpa as familias e aos proprios autistas, ja que persistir em uma crenga equivocada so
trouxe angustia e frustracdo. Silva (2005) afirma que, hoje em dia, a ciéncia, de forma geral,
assume a visao descrita no Modo de Ser Completo. Sabemos que, ainda que o autismo esteja

relacionado a multiplos fatores, os mais fortes em sua determinacgdo sdo fisicos; genéticos ou
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ambientais, mas no sentido concreto, fisico. Nenhuma causa emocional ou psicoldgica para o
autismo jamais foi comprovada experimentalmente.

Dois dos principais expoentes da corrente psicogénica merecem uma analise mais
pormenorizada de sua atuagdo teorica, pois suas teorias exerceram um fascinio especial na
década de 50 do século passado: Bruno Bettelheim (1987) e Francis Tustin (1975).

A década de 1950 foi marcada pela divulgacdo das camaras de gas, das torturas,
experimentos utilizando seres humanos como cobaias e outros crimes abominaveis cometidos
pelos nazistas contra a humanidade. Termos como “campo de concentra¢dao” tinham um
impacto muito mais forte naquela época que agora.

Nessa perspectiva, Bruno Bettelheim (1987) chamava as familias de autistas de
“campos de concentracdo”, e a sua institui¢do de “campo de refugio”, gerando o impacto que
levou muitas familias a procurarem seus servicos, que incluiam incitar as criancas a bater,
xingar e morder uma estatua que simbolizava a mae. As criangas eram separadas da familia.
Nao se tem noticia de que Bruno Bettelheim tenha mudado seu ponto de vista sobre o assunto,
até tirar a propria vida.

Francis Tustin (1975), ao contrario, preocupava-se bastante com o impacto de
suas ideias, principalmente no meio psicanalitico. E dela a ideia de uma fase “autistica” no
desenvolvimento de pessoas “normais”. Todos nds, segundo Tustin (1975), somos autistas no
inicio da vida, pelo fato de ndo exibirmos comportamentos sociais nos primeiros meses de
vida. Essa fase “autistica normal” recebe o afeto materno, que funciona como ponte entre este
estado e o convivio social ulterior. Se este afeto fosse suprimido, substituido pela “frieza
emocional” da mae, a crianga ndo conseguiria atravessar o abismo entre o autismo e a vida
social, ficando presa num mundo autistico patoldgico. Num artigo intitulado A4 Perpetuacdo
de um Erro, Tustin (1995) lamenta e refuta a propria ideia de um estado autistico normal no
desenvolvimento.

Estas ideias fomentaram, no entanto, uma enorme busca de atendimento
psicanalitico, que se recomendava ser diario. Um tratamento caro, que levou muitas familias a
venderem carros, casas € outros bens, na esperanca de que se fossem tratadas a partir do viés
psicanalitico, a “cura” estaria garantida. Isso, porém, ndo ocorreu. Muitos pais perceberam,
mais cedo ou mais tarde, que havia um enorme erro nessa informacao e nas hipoteses
defendidas (BRASIL, 2015, SILVA, 2005).

Outros argumentos envolvem o contexto da década de 1950, em que surge entre
os norte-americanos a denominacdo de criangas ‘“‘atipicas”, ou possuidoras de um

desenvolvimento atipico, ou “excepcional”. A partir da década de 1960 definiram-se as
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psicoses infantis em dois tipos, as psicoses da primeira infincia e as psicoses da segunda
infancia. Dentre as psicoses da primeira infancia foi inserido o Autismo Infantil Precoce.
Portanto, foi entendido como um transtorno primario, diferente das outras formas de
transtornos infantis secundarios, as lesdes cerebrais ou retardamento mental!® (BRASIL,
2015, SILVA, 2005).

Na Europa, notadamente na Franga, o conceito de Esquizofrenia Infantil foi
substituido pelo conceito de Psicose Infantil, bem onde se enquadrava o autismo. Portanto,
também para os franceses, o Autismo Infantil era uma psicose. Mais precisamente, o termo
Psicose Infantil Precoce se aplicava as psicoses que iniciavam na primeira infancia, enquanto
Esquizofrenia Infantil, propriamente dita, ficou reservada aos quadros com inicio mais tardio
(BRASIL, 2015, SILVA, 2005).

Uma nova forma de compreender a etiologia do autismo ocorreu por volta da
década de 1970, quando estudos longitudinais realizados com base em videos caseiros com
bebés, impulsionaram autistas e seus familiares a falar e escrever livros sobre suas proprias
vivéncias com a sindrome. Este grupo recusava a categorizacdo de psicose conferida ao
autismo, a época. Essa mudancga de perspectiva marca o inicio de uma nova forma de perceber
o autismo, conferindo, também a familia e ao proprio autista poder de fala, pois até o
momento, todas as compreensdes acerca do autismo eram provenientes do discurso médico-
cientifico (BRASIL, 2015).

No final da década de 1970, Rutter (1997) descreveu o Transtorno Autista como
sendo uma sindrome caracterizada pela precocidade de inicio e, principalmente, pelas
perturbagdes das relagdes afetivas com o meio. Dizia que a pessoa autista possuia uma
dificuldade inata para estabelecer qualquer relagdo afetiva, bem como para responder aos
estimulos do meio. Dai em diante, varios pesquisadores foram revelando uma distingdo cada
vez mais evidente entre o autismo e a esquizofrenia.

O autismo ¢ um fendmeno plural, e ainda ndo ha unanimidade entre os cientistas
para explica-lo. Porém, como vimos, j& hd um consenso sobre a relevancia dos aspectos
bioldgicos do autismo, visto que ha uma presenca marcante de alteragdes em diferentes partes
do Sistema Nervoso Central. Alguns dos tedricos, que estudam o fendmeno do autismo que

também merecem referéncias sdo Lorna Wing (1991) e Edward Ornitz (1971).

10" Retardo mental: termo utilizado, & época, para designar a deficiéncia intelectual.
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Lorna Wing (1991), pediatra da Sociedade Nacional de Autismo do Reino Unido,
dé énfase aos déficits sociais, enquanto Edward Ornitz (1971), professor de psiquiatria infantil
da Universidade da California, focaliza os transtornos ligados a modulagao sensorial.

Em seus estudos, no ano de 1979, Lorna Wing (1991) afirma que os Transtornos
da Interagdo Social sdo as caracteristicas basicas do autismo e podem ser divididos em trés,
que comumente sdo chamados a Triade de Transtornos da Interagdo Social ou, simplesmente,
Triade de Wing. Sao eles:

a) Transtorno do Reconhecimento Social: refere-se a tendéncia da pessoa autista
de conferir, em geral, maior énfase ao meio ambiente do que aos seres
humanos.

b) Transtorno da Comunica¢do Social: afeta a emissdo e o recebimento de sinais
sociais ndo verbais, pré-verbais e verbais, o prazer de conversar e, num nivel
mais complexo, a habilidade e o desejo de falar de sentimentos e trocar ideias.

c¢) Transtorno da Imaginag¢do e Compreensao Social: afeta a capacidade de brincar
de faz de conta, assim como de imaginar o que 0s outros pensam ou sentem.

Para Lorna Wing (1991), além dos aspectos que compdem a triade, todas as
pessoas autistas apresentam, ainda, um padrdo repetitivo de atividades. Tal padrao varia muito
de individuo para individuo, mas, de modo geral, os autistas apresentam um repertorio de
atividades limitado e com tendéncia marcante a estereotipia e a repetitividade. Outra
caracteristica apontada por Wing (1991) sdo os distirbios da modulagdo sensorial, os quais
estariam relacionados com o demasiado apego a rotina e aos padrdes repetitivos de
comportamento. Para a autora, alguns autistas parecem ndo apresentar interesse aparente por
nada, a ndo ser por brincadeiras ou rituais repetitivos. Como se a repeticdo funcionasse como
um porto seguro, no qual eles estariam resguardados da ameaca das desordens sensoriais.

Segundo Edward Ornitz (1971) as criangas autistas apresentam reagdes incomuns
as sensacoes, que foram denominadas de transtornos da modulagdo sensorial. As funcdes ou
areas mais afetadas sdo: visdo, audicgdo, tato, dor, equilibrio, olfato, gustacdo e maneira de
manter o corpo. Para o autor supracitado, a dificuldade de modular ou “sintonizar” entradas
sensoriais ¢ um dos aspectos mais caracteristicos do autismo.

Nesse sentido, faz-se importante ressaltar a necessidade de se observar quais os
fatores ambientais ou atitudes de terceiros que possam desencadear crises sensoriais no
autista. Um toque no ombro, uma luz forte, um som estridente ou frequente, aglomeragoes,

um flash disparado no momento da foto, enfim, muitos estimulos externos podem afetar a
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pessoa autista, provocando reacdes como crises de autolesdo ou heterolesdo, agitagdo motora,
gritos, choro etc. (ORNITZ, 1971).

Em 1989, a psicologa alema Uta Frith, por sua vez, foi uma das primeiras
neurocientistas a reconhecer que o autismo seria uma condi¢ao do cérebro, € ndo o resultado
de uma relacdo “resfriada” com os pais. As pesquisas desenvolvidas por Frith (1989)
apontaram para uma teoria do “déficit mental” no autismo e revelaram que autistas
apresentariam “fraca coeréncia central”, tendendo a fixarem-se nos detalhes de
processamento, negligenciando, por vezes, os aspectos gerais, apresentando dificuldade na
integracdao de informagdes provenientes de fontes diversificadas. Acrescentou, ainda, que os
autistas tém dificuldades especificas para compreender as crengas e desejos de outras pessoas.

Perissinoto (2003) afirma, ainda, que o que se conhecia por “Autismo Classico”,

> caracterizava-se, na literatura médica,

“Sindrome de Kanner” ou “Transtorno Autista
anterior as compreensdes atuais, por um comportamento aparentemente alheio ao ambiente
social, uma tendéncia a movimentos e vocalizagdes repetitivos, uma resisténcia variavel, mas
sempre presente, as mudangas na rotina e dificuldades tipicas de interagdo social e
comunica¢do (PERISSINOTO, 2003).

Para um diagnostico do transtorno autista, a avaliagdo deveria incluir entrevistas
com oS pais, observacdo, exames psiquicos, estudos bioquimicos, genéticos, cromossdmicos,
eletroencefalograficos, de imagens cerebrais anatomicas e funcionais. No entanto, o
diagnostico continua sendo exclusivamente clinico (PERISSINOTO, 2003).

Mesmo sem consenso, existem hipdteses de que a dificuldade que os individuos
autistas t€ém em relacdo a socializagdo seria em funcao de dificuldades do reconhecimento das
emocdes. Estudos mais atuais indicam que individuos dentro do espectro teriam uma alteragao
na formagdo dos neurdnios-espelhos'?, os quais fazem parte do cortex pré-frontal e sdo
responsaveis por decodificar e emitir respostas adequadas as emocdes expressas nas faces
humanas (LAMEIRA; GAWRYSZEWSKI; PEREIRA JR., 2006).

O documento emitido pelo Ministério da Satde, em 2015, intitulado Linha de

cuidado para a atengdo as pessoas com transtornos do espectro do autismo e suas familias

'l Termos utilizados no periodo.

12° Os neurdnios espelho foram descobertos por Rizzolatti e colaboradores na é4rea pré-motora de macacos
Rhesus na década de 1990 (GALLESE; FADIGA; FOGASSI; RIZZOLATTI, 1996; RIZZOLATTI;
FADIGA; GALLESE; FOGASSI, 1996). Estes pesquisadores demonstraram que alguns neurdnios da area
F5, localizada no lobo frontal, que eram ativados quando o animal realizava um movimento com uma
finalidade especifica (tipo apanhar uma uva-passa com os dedos) também eram ativados quando o animal
observava um outro individuo (macaco ou ser humano) realizando a mesma tarefa (LAMEIRA;
GAWRYSZEWSKI; PEREIRA JR., 2006, p. 123-124).


https://en.wikipedia.org/wiki/Weak_central_coherence_theory
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na Rede de Atengdo Psicossocial do Sistema Unico de Saiide recomenda que o diagnostico de
autismo seja realizado de forma processual, por uma equipe multidisciplinar qualificada, a
qual deve observar os seguintes aspectos: a historia de vida do sujeito, a configuragdo
familiar, a rotina habitual, o histérico clinico, os principais interesses e dificuldades, os
comportamentos sociais, as respostas aos estimulos ambientais e a comunicagdo (BRASIL,
2015).

Na década de 1980, a alteracdo na classificagdo diagndstica que retirou o autismo
do quadro de psicoses, produziu o inicio de uma mudanga de paradigma no conceito de
autismo. O Manual Diagnéstico e Estatistico de Doengas Mentais (DSM-III) passou a utilizar
o termo “disturbios pervasivos do desenvolvimento”, distinguindo e diferenciando o autismo
da esquizofrenia infantil, depois modificado na décima edi¢do da Classificagdo Internacional
de Doengas'? (CID-10), em 1990, o qual passou a classificar o autismo como um “transtorno
global do desenvolvimento” (BRASIL, 2015) e seguidamente, em 2013, o DSM, em sua
quinta edi¢do, introduziu o termo Transtorno do Espectro Autista (TEA), utilizado
atualmente.

E valido salientarmos que tanto o termo “pervasivo” como “global” produziam e
reproduziam representagdes sociais negativas acerca do autismo, trazendo a interpretagdo
reducionista de que o sujeito autista se confundiria com o diagnostico, ou seja, que o
diagnéstico traduziria a totalidade do individuo autista, € ndo apenas um aspecto de sua
subjetividade. Esta concepc¢do esteve na base das praticas excludentes, social e educacional,
por bastante tempo, como justificativa centrada no sujeito, e ndo nas barreiras, ou seja, no
“entre”, na inter-relagdo do individuo com o meio.

Na CID-10 (OMS, 1996) o autismo era classificado como um transtorno global do
desenvolvimento, definido pela presenga de desenvolvimento anormal'* e/ou
comprometimento nas trés areas: interacao social, comunicagdo e comportamento restrito e
repetitivo. O Autismo, nesta classificacdo, ¢ caracterizado como uma sindrome que estaria
presente desde o nascimento, e se revelaria antes dos 3 (trés) anos de idade. Apresentaria
caracteristicas, como problemas graves quanto a compreensdo da linguagem falada e emissao

de respostas anormais a estimulos auditivos ou visuais. O comportamento verbal demoraria a

13" A CID é um documento da Organizagio Mundial da Satide (OMS), adotado pela comunidade cientifica, que
visa fornecer uma linguagem comum, com a qual possam ser partilhadas informagdes por profissionais de
saude em ambito mundial. Este documento tem se modificado ao longo do tempo, apresentando versdes que
buscam trazer percepcdes revisadas e atualizadas acerca dos critérios diagnosticos.

14" Anormal: Termo utilizado neste manual, & época.
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aparecer, havendo a presenca de ecolalia, uso inadequado dos pronomes, estrutura gramatical
imatura e inabilidade no uso de termos abstratos.

A CID-11 (2019), lancada em junho de 2018, seguiu a tendéncia adotada pelo
Manual Diagnostico e Estatistico de Doengas Mentais da Associagdo Americana de
Psiquiatria — DSM-V (APA, 2013), lancado em 2013, que reuniu todos os transtornos que
estavam dentro do espectro do autismo.A nova versdo deste manual, langada em maio de
2013, substituiu o anterior e trouxe significativas alteracdes. Segundo o DSM-V (APA, 2013),
o autismo ¢ classificado como um transtorno do neurodesenvolvimento e recebe uma nova
nomenclatura — Transtorno do Espectro do Autismo — com novos critérios diagndsticos, mais
abrangentes.A CID-11 (2019) entrard em vigor, efetivamente, em janeiro de 2022, porém,
vem sendo adotada como uma prévia para que os paises que fazem uso deste instrumento
possam realizar os planejamentos necessarios para a sua implementacdo. A versdo foi
langada dezoito anos depois da versdo anterior CID-10, de 1990. Um dos efeitos esperados,
com a nova versdo, ¢ facilitar o diagndstico e proporcionar uma simplificagdo quanto a
codificagdo para acesso nos servigos de satde.

Os diagnoésticos antes denominados como autismo infantil precoce, autismo
infantil, autismo de Kanner, autismo de alto funcionamento, autismo atipico, transtorno global
do desenvolvimento sem outra especificagdo, transtorno desintegrativo da infancia e
transtorno de Asperger, agora, seguem a denominagdo de transtorno do espectro do autismo
(TEA). Atualmente, os sintomas sdo compreendidos como um continuum que variam de leve
a grave, de acordo com os dominios de comunicagdo social € de comportamentos restritivos e
repetitivos (APA, 2013).

Riviere (2010) considera que pensarmos o autismo como um continuum nos
auxilia na compreensdo de que todas as pessoas no espectro do autismo, apesar das inimeras
diferencas entre elas, mantém caracteristicas comuns, que se apresentam, em maior ou menor
grau, em alguns aspectos.

Nesse sentido, o termo espectro se alinha com a heterogeneidade de manifestagdes
e a amplitude de variagdes presentes em individuos autistas.

O termo espectro foi inserido no campo dos estudos sobre o autismo pela autora
Lorna Wing, que argumentava que as caracteristicas do autismo poderiam se apresentar em
um grande numero de combinagdes e em diferentes matizes de intensidade (DONVAN;
ZUCKER, 2017).

E valido ressaltarmos que, além dos instrumentos CID e DSM, temos a

Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Satde (CIF). A CID e a CIF,
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que sao formuladas pela Organizacdo Mundial de Saude e se apresentam como classificagdes
complementares, sdo indicadas para serem usadas conjuntamente. A CIF se propdes a
fornecer informagdes adicionais sobre os aspectos funcionais relacionados aos diagnoésticos.

Quanto ao tema do diagnostico como “ditador” das formas de ser dos individuos
autistas, Mantoan (2020)'°, afirma que “ser representado por um laudo e cair dentro de um
dado entendimento das pessoas, isso tem a ver com limitar essa pessoa aquele quadro
representativo”. Mantoan (2020) defende a ideia de que as identidades sao forjadas de forma
arbitraria, a partir da percepg¢ao do outro, ¢ ndo de uma construcao fixa do proprio sujeito
sobre si. Em sua critica, posiciona-se contra a no¢do de uma “identidade autista”, defendida
por alguns movimentos de pais e/ou pessoas autistas, afirmando que essa defini¢ao é pautada
em um sistema binario que ainda categoriza as pessoas como normais € anormais.

Mantoan (2020) acrescenta a critica aos movimentos identitarios, pois, segundo a
autora, fragmentam e reduzem os sujeitos a uma Unica caracteristica, tais como: negro,
mulher, LGBTQIA+, autista etc., perdendo de vista a dimensao ampliada de sujeito. Para ela,
um dos principais pilares da inclusdo ¢ ndo se fixar nas identidades, mas nas diferencas,
inerentes e peculiares a todos os sujeitos. “A identidade tem a ver com representagdo e
diferenca foge a qualquer representagdo possivel”. A autora conclui: “nenhum atributo da
conta da pessoa por inteiro [...] no movimento inclusivo a identidade ndo deve ser cogitada,
pois, pesa sobre ela a justificativa da exclusdo [...] Nossa subjetividade transcende as
identidades pelas quais vagamos”. (MANTOAN, 2020).

Sobre o tema das identidades, Gozzi (2017) acrescenta:

Grupos que sofrem discriminagdo, e com ela ndo se conformam, sentem a
necessidade de reafirmar suas caracteristicas identitarias. Negros criaram o
movimento “black power” nos Estados Unidos, o qual repercutiu no mundo.
Homossexuais criaram o movimento “orgulho gay”. Pessoas surdas criaram o
movimento “cultura surda” que advoga o reconhecimento da lingua dos sinais como
seu idioma. Indigenas tentam preservar sua cultura. Imigrantes procuram preservar
seus costumes. Isso ndo os impede de ao mesmo tempo tentar viver em meio a uma
cultura distinta predominante. Ou seja, a0 mesmo tempo em que as pessoas

discriminadas devem se inserir na sociedade, devem também valorizar suas
identidades (p. 62).

Nessa perspectiva, o diagnostico de autismo mais tem servido como ferramenta de
exclusdao dos sujeitos autistas que uma forma de inclusdo social. Mantoan et al. (2020)

defendem que para mudarmos essa realidade, ¢ importante concentrarmos nossos esforgos,

5 Live disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=budN30JgIh8, promovida pela Abraca Autismo
Brasil, intitulada Educagdo inclusiva e as pessoas autistas.
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ndo na definicdo ou no fortalecimento de uma identidade autista, mas na dissolucdo das
barreiras que impedem o acesso das pessoas autistas aos direitos sociais constituidos.

E valido, portanto, observarmos que o desenvolvimento da historia do autismo é
marcado predominantemente pela luta contra o Modelo Médico de Deficiéncia, que
identificava os sujeitos a partir de caracteristicas isoladas, patologizando-os, reduzindo-os ao
proprio diagndstico. Essa concepcao trouxe grande prejuizo social aos individuos autistas,
excluindo-os, frequentemente, do convivio social e educacional.

Sao varios os embates nos campos sociais, juridico, politico e educacional, pois,
temos, muitas vezes, pais em seus anseios por acesso a tratamentos € terapias
comportamentais'®, que implicam em assumir o autismo como doenga, e de outro, os ativistas
da neurodiversidade que percebem as terapias pro-cura como intolerancia as diferencas e uma
perigosa aproximacao das “politicas eugénicas e genocidas”. (ORTEGA, 2008, p. 481).

Lowenthal e Mercadante (2009) afirmam que, no Brasil, muitos avangos tém sido
alcangados em relacdo a compreensdes sobre esses sujeitos a partir da mobilizacdo de
familiares, institui¢des, pesquisadores e da midia. E, embora os diagnosticos e intervengdes
estejam ocorrendo de modo cada vez mais precoce, ainda persistem a necessidade de
capacitagdo dos profissionais e um maior aprofundamento tedrico.

Diante deste cenario, faz-se necessario pensarmos o autista nos tempos atuais.
Para tanto, a neurodiversidade se mostra como um lugar de existéncia/resisténcia com foco na
potencialidade dos sujeitos autistas, em detrimento do olhar patologizante que,
majoritariamente, definiu os caminhos do autismo, até tempos atréas.

Na subsecdo seguinte passamos, entdo, a apresentar e discutir essa nova

perspectiva.

16 A terapia cognitiva ABA (Applied Behavior Analysis — Analise do Comportamento Aplicada), adota um
tratamento comportamental intensivo que visa ensinar a crianga habilidades que ela nfo possui, através da
introducdo dessas habilidades por etapas. Cada habilidade ¢ ensinada em geral em esquema individual,
inicialmente apresentando-a associada a uma indicac¢do ou instru¢do. Quando necessario, ¢ oferecido algum
apoio que deve ser retirado tdo logo seja possivel para ndo tornar a crianga dependente dele. O primeiro ponto
importante ¢ tornar o aprendizado agradavel para a crianca. O segundo ponto € ensinar a crianga a identificar
os diferentes estimulos (GOZZI, 2017, p. 52). Porém, para os individuos autistas, ativistas da
neurodiversidade, esta terapéutica reprimiria a forma natural de expressdo tipica do autismo (ORTEGA,
2008). Sobre o tema do uso da terapia ABA, Gozzi (2017, p. 115) afirma: “Hoje em dia, com o
desenvolvimento das técnicas de modificacdo de comportamento, ndo tem havido mais noticia do uso de
medidas aversivas que possam configurar maus-tratos”.
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2.2 O autismo e a neurodiversidade

O Transtorno do Espectro do Autismo tem um espaco de debate relativamente
“jovem”, quando problematizado no campo da Neurodiversidade. A expressao
neurodiversidade foi criada pela socidloga australiana Judy Singer, no ano de 1999. Singer

(1999) possui diagnéstico de sindrome de Asperger!’

e apresentou pela primeira vez este
termo em seu texto intitulado Por que vocé ndo pode ser normal uma vez na sua vida?
Sobre Singer e sua trajetoria, Caitité (2017, p.143) nos revela:

O inicio do trabalho [de Singer] se da pela exposigcdo das dificuldades que ela
mesma encontrava vivendo junto a sua mae, Agnes. Sua infincia foi marcada pela
busca incessante de uma explicagdo para o que ela entendia como um
comportamento inapropriado. Apoés recorrer sem sucesso a filmes, textos da
psiquiatria, livros os mais diversos, tentando encontrar o nome do problema de
Agnes, Judy desistiu e cedeu ao entendimento da inadaptacdo de sua familia como
resultante de uma escolha pessoal de sua mae. Agnes era para Judy um caso perdido.
Foi somente ao ficar gravida, e perceber em sua filha os mesmos tracos de
personalidade de sua mae, que Judy teve a intuicdo de que poderia haver algo de
hereditario no modo de vida de sua familia. Uma vez que sua filha recebe o
diagnostico de Sindrome de Asperger, o conceito de neurodiversidade emerge no
trabalho da autora, que passa a ter outro entendimento do que se passa com sua mae
e dos eventos que marcaram sua infancia. Ela entdo percebe em si mesma a presenca
do autismo. Da narrativa de tragédia familiar surge para Judy a oportunidade de
afirmar uma identidade positiva, com tragos minoritarios na comunidade onde ela se
encontra.

O termo propde uma quebra de paradigma, pois salienta que uma ‘“‘conexao
neurologica” atipica ou neurodivergente ndo consistiria em uma patologia a ser tratada ou
quica curada. Singer (1999) ressalta que a neurodiversidade ¢ parte da diversidade humana,
com seus diferentes aspectos, a exemplo das diferengas étnicas e sexuais, € que nao deve ser
corrigida, mas, sim, respeitada. Para Singer (1999, p. 63) o transtorno do espectro do autismo
seria uma “nova categoria de diferenca humana”.

Segundo Ortega (2008, p. 477): “os individuos autodenominados ‘neurodiversos’
consideram-se ‘neurologicamente diferentes’, ou ‘neuroatipicos’”. E acrescenta que, para
estes individuos, o autismo nao ¢ reconhecido como uma doenga, mas como parte importante
e constitutiva de suas identidades. A partir dessa denominagdo, os ativistas da
neurodiversidade cunharam o termo “neurotipico” para designar a populacdo que estaria fora
do espectro autista. Sobre a relacdo entre neurotipicos e neurodivesos, Gozzi (2017, p. 61)

acrescenta:

7 Terminologia utilizada na época. Atualmente a Sindrome de Asperger se integrou ao diagnostico de

Transtorno do Espectro do Autismo, segundo o DSM-V (APA, 2013).
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Laura Tisoncik, integrante desse movimento, langou em 1998 um website de
aparéncia oficial intitulado Instituto para o Estudo dos Neurologicamente
Neurotipicos, onde se encontra uma defini¢do ir6nica das pessoas normais, ditas
neurotipicas: “A  Sindrome Neurotipica ¢ um transtorno caracterizado pela
preocupagdo com questdes sociais, ilusdes de superioridade e obsessdo pela
conformidade”. H4 ainda uma observa¢do: “Ndo hd cura conhecida”. Quanto a
atribui¢do de que falta uma teoria da mente as pessoas autistas, os ativistas do
movimento da neurodiversidade retrucam dizendo que aos neurotipicos ¢ que falta
uma teoria da mente relativa aos neurodiversos, o que impede aqueles (neurotipicos)
de entenderem a estes (neurodiversos).

Singer (1999) relaciona como principal fator para a criagdo do movimento pela
neurodiversidade, um outro movimento de reivindicagdes por direitos — o feminismo.
Segundo a autora, gracas a autoconfianca alcancada a partir do feminismo, as maes de
criancas autistas passaram a questionar as maximas psicanalistas que as responsabilizavam
pelo transtorno dos filhos. Singer (1999) aponta, ainda, outros fatores que se somaram, como:
a expansao de grupos de apoio a pacientes e familiares e a reducdo da autoridade médica, a
qual passou a ser questionada, principalmente, em razdo do surgimento da Internet. A partir
da expansdo do uso dessa ferramenta digital e do seu papel preponderante na vida das
pessoas, a informagao acerca das questoes referentes a saude foi realizada sem a necessaria
mediagdo de um profissional médico. Singer (1999) afirma que essa mudanga nos habitos da
sociedade possibilitou, inclusive, a criagdo de novos grupos, que foram se organizando e se
fortalecendo. Esses, por sua vez, suscitaram a criagdo de movimentos politicos, pela aquisi¢ao
e garantia de direitos para pessoas com deficiéncia, movimentos de autodefesa e
autoadvocacia, principalmente junto a comunidade surda, estimulando a “auto representagao
da identidade autista” (ORTEGA, 2008, p. 477).

A cura passou, entdo, a ser questionada, entendida, inclusive como uma forma de
preconceito, pois uma nova visdo sobre o autismo foi langada, a partir da perspectiva da
neurodiversidade. O autismo constituiria, portanto, uma diferenca e ndo uma doenca e os
individuos, nesta perspectiva, estariam livres da necessidade ou, mesmo, do desejo de cura.

Maleval (2017), em seu livro O autista e a sua voz, advoga um pensamento de
que ninguém melhor do que as proprias pessoas autistas para falarem de si, do seu
funcionamento psiquico e dos aspectos da sua subjetividade. O autor defende, portanto, que ¢
preciso dar voz ao publico autista e que, segundo ele, o autismo nao seria concebido como
uma doenca, nem, tampouco, uma deficiéncia, mas como um ‘“funcionamento subjetivo
singular” (MALEVAL, 2017, p. 24).

Sobre esse debate, Gozzi (2017, p. 60) expde:
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Em desdobramento, tém rejeitado a busca de uma “cura” ou de métodos que visem
“normalizar” as pessoas autistas. Ndo admitem que pessoas ndo autistas falem dos
interesses das pessoas autistas, exigindo que eles mesmos sejam os porta-vozes de
seus anseios. O seu lema “nada sobre nds sem nds” sintetiza essa postura.

Esta concepg¢do costuma encontrar apoio junto aos autistas de “alto

funcionamento'®”

, 0S quais, com o uso das tecnologias, contam a partir do seu proprio ponto
de vista, suas vivéncias pessoais. Também, os familiares, com foco prioritdrio nas maes,
construiram espacos de fala para contar suas experiéncias e suas percepcdes acerca do
autismo, que, frequentemente, divergem do autismo como deficiéncia, pois essa concepgao ¢
compreendida, por esse grupo, como uma forma de menosprezar o sofrimento psiquico dos
autistas (MALEVAL, 2017).

O uso das terminologias, também, ndo constitui um ponto de consenso. Os termos
“autista”, “pessoa com TEA”, “pessoa com autismo” representam percepgoes distintas acerca
do autismo e seus usos tém gerado tensionamentos. Uma corrente, composta por inimeros
autistas e familiares, reivindica o uso e a requalificagdo do termo autista, tomando-o com uma
conotacdo positiva. Segundo Sinclair (1993), a palavra autista remeteria a um aspecto
identitario, de valorizacao desse grupo social que, tomando para si a sua causa, se fortaleceria
nas suas lutas sociais'®.

Autoras como Dourado (2012) e Grandin (2016) concebem o autista como um ser
humano integral, e ndo como alguém aprisionado em si mesmo ou que vive em um mundo
apartado, um “mundo interior”, aguardando por salvagdo ou cura que o liberte de suas
amarras pessoais. Mais que reivindicar um lugar de identidade, o autista e suas familias lutam
por garantir um lugar de existéncia, pautada na garantia de direitos e no respeito as diferencas.

Mary Temple Grandin tornou-se famosa em todo mundo como zodloga, por
revolucionar o tratamento conferido aos animais em fazendas e abatedouros. Grandin
graduou-se bacharel em Psicologia pelo Franklin Pierce College e concluiu mestrado e
doutorado em Zootecnia, pelas Universidade Estadual do Arizona e Universidade de Illinois,
respectivamente. Ela ¢ considerada a primeira pessoa a escrever sobre sua experiéncia como
autista, em seu livro intitulado Thinking in Pictures and Other Reports From My Life with

Autism, no qual a autora relata detalhes de sua vida pessoal e das dificuldades enfrentadas por

ela e por outros autistas (GRANDIN, 1995).

8 Termo utilizado para designar autistas que ndo apresentam comprometimento cognitivo.

1 Em nossa pesquisa, optamos por utilizar, majoritariamente, os termos “autista” ou “pessoa autista”, por
reconhecermos a importancia do uso politico e ideologico destas terminologias.
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Ortega (2008) alerta para um risco iminente presente na perspectiva da cura, pois,
vivemos em uma época, em que testes genéticos estdo sendo aperfeigoados e podem culminar
no impedimento do nascimento de criangas autistas, sob a alegacdo de um modelo de
“perfeicdo genética” imposto socialmente. Ortega (2008) nos conduz aos seguintes
questionamentos: o que seria um cérebro perfeito? Quais conexdes neurologicas seriam
desejaveis? O que caracteriza uma organiza¢ao neuroldgica como normal ou anormal? Nos
deparamos, portanto, com um discurso que quer suplantar as diferengas com base na
implantacdo de um modelo hegemonico de cérebro, que visa subjugar os modelos cerebrais
divergentes.

Nessa perspectiva, Foucault (1979) nos fala sobre o conceito de biopoder,
cunhado em seu ensino no Collége de France, definido como um modo de exercicio do poder,
surgido no fim do século XVIII, que tem por finalidade o controle das populagdes e consiste,
por um lado, em uma anatomo-politica do corpo e, por outro, em uma biopolitica da
populacdo, como duas faces do mesmo poder. A andtomo-politica do corpo é exercida através
de dispositivos disciplinares, os quais possuem a incumbéncia de extrair do corpo fisico sua
for¢a produtiva, através de artificios como o controle do tempo e do espaco, em institui¢des,
como: escolas, hospitais, fabricas e a prisdes. A biopolitica da populacio ¢ responsavel pelo
controle das massas, regulamentando saberes e praticas capazes de gerir aspectos como: taxas
de natalidade, fluxos migratorios, epidemias, longevidade (FURTADO; CAMILO, 2016).

O conceito de biopoder de Foucault (1979) se enseja na nossa discussdo sobre
neurodiversidade, na medida em que ha, por parte de organizagdes de pais e profissionais dos
grupos pro-cura, a defesa de um cérebro padrao, ou de um modelo de funcionamento
neurologico padronizado a ser seguido, em detrimento de tantos outros modelos considerados
“defeituosos”.

O movimento pela neurodiversidade, com sua crescente exposi¢do na midia, tem
questionado, através de embates politicos, este modelo cerebral vigente, buscando trazer para
o campo do social o que por muito tempo esteve, apenas, no campo do patolégico, sob o
dominio do saber biomédico. Outras vozes precisam ser ouvidas e a neurodiversidade vem
alertar para “[...] a diversidade do cérebro humano, que ndo pode ser tratada na polaridade
normal/patologico ou doenga/cura” (ORTEGA, 2008, p. 484).

No seio da neurodiversidade, observou-se o nascimento do “orgulho autista”, algo
semelhante a “cultura surda”, com forte presenga junto as redes sociais e paginas na internet,
que visam exaltar, valorizar, 0 modo de pensar e os comportamentos tipicos do espectro

autista. Segundo Ortega (2008), Temple Grandin revela que o casamento entre pessoas
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autistas, ou entre um autista e um parceiro “excéntrico” ou com deficiéncia, seria uma uniao
natural, pois seus cérebros funcionariam em um comprimento de onda similar. Este
depoimento fortalece a nocdo de comunidade autista, incentivando vinculos entre os
individuos neurodiversos, promovendo um empowerment, um empoderamento, destes
individuos. Porém, traz uma contradicio em relacdo a inclusdo, a qual preconiza a
convivéncia e o respeito as diferencas, pois a formagdo de grupos identitarios, apartados da
convivéncia social com a diversidade, ndo possibilitaria a construcdo de uma sociedade
inclusiva.

A fim de promover uma maior conscientizagdo e difusdo do “orgulho autista”, foi
criado um dia “D” de comemoragdo, o “Dia do Orgulho Autista” (Autistic Pride Day),
analogo ao Dia do Orgulho Gay. O “Dia do Orgulho Autista” ¢ celebrado no dia 18 de junho,
em varios paises do mundo, como uma forma de congregar adeptos e exaltar a
neurodiversidade das pessoas autistas. Este evento teve inicio em 2005 e ja contou com
diversos temas, como: “Aceitacdo, ndo cura” (2005); “Celebrando a neurodiversidade”
(2006); “Autismo fala. E hora de escutar” (2007). O movimento Orgulho Autista Brasil,
criado em 2008, no Brasil, vem juntar-se a rede de paises que celebram neste dia, o orgulho
da neurodiversidade autista. (ORTEGA, 2008).

Portanto, a neurodiversidade se apresenta como uma nova perspectiva acerca do
autismo, mais alinhada ao Modelo Social de Deficiéncia, na qual o sujeito autista ¢
compreendido ndo como alguém defeituoso, ou um “portador” de uma patologia, mas como

um ser humano completo, com dificuldades e potencialidades.

2.3 Autismo: sob novos enredos?’, novas perspectivas

De Kanner, em 1943, com seu famoso artigo Os disturbios autisticos do contato
afetivo, até¢ Bruno Bettelheim, Margareth Mahler e Francis Tustin, o autismo era visto a partir
de explicagdes psicanaliticas como uma desordem afetiva, estabelecida na falha das relagdes
objetais com os pais, a qual ocorreria de maneira precoce nos individuos. Porém, a partir dos
anos 1960, esta visao vem sendo alterada e novas explicagdes, de carater mais organico,

especificamente cerebrais, vém sendo adotadas. Em 1980, ocorre a culminancia dessa

20O Enredo é o encadeado de agdes executadas ou a executar pelas personagens numa ficgdo, a fim de
criar sentido ou emogdo no espectador. E deverbal de enredar, que significa prender, colher na rede. Constitui
um relato de fatos vividos pelos personagens e ordenados em uma sequéncia ldgica e temporal, por isso ele se
organiza pela colocagdo de verbos de agdo que indicam a movimentagdo das personagens no tempo € no
espaco por meio de recursos narrativos como o mistério, o suspense, o flash back, os intervalos etc.
(ENREDO, 2020).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Personagem
https://pt.wikipedia.org/wiki/Modo_narrativo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Significado
https://pt.wikipedia.org/wiki/Emo%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Espectador
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perspectiva, o autismo ¢ incluido no arcabouco dos Transtornos Abrangentes do
Desenvolvimento, no DSM-III, saindo do campo das psicoses infantis. (ORTEGA, 2008).

O estatuto de transtorno, no entanto, ainda continua a constituir um carater critico,
no qual divergem diferentes vozes, sem, no entanto, constituirem um consenso nem sobre o0s
aspectos etiologicos do transtorno, nem sobre a terapéutica mais indicada (BAYAT;
SCHUNTERMANN, 2013; GUEDES; TADA, 2015).

No entanto, se ha algo que os dois movimentos, neurodiversidade e pro-cura,
convergem ¢ na rejeigdo as teorias psicanaliticas “culpabilizantes”. O advento do paradigma
cerebral, em oposicao ao psicanalitico, propiciou o campo fértil para o nascimento desses dois
movimentos adversos. “O cerebralismo do autismo ¢ abragado pelos dois grupos, embora leve
a posigoes politicas antagonicas”. (ORTEGA, 2008, p. 484).

A partir da perspectiva do biopoder (FOUCAULT, 1979) podemos compreender
que, no proprio conceito de doenga, incide uma forma de poder e representa uma fungao
social, eminentemente excludente, principalmente quando nos referimos as doengas
psiquiatricas. Apesar de observarmos uma mudanga, na contemporaneidade, da interpretagao
sobre o conceito de deficiéncia, que passa por um viés social, visualizando, ndo apenas, os
sujeitos isolados, mas os seus contextos cultural e social, em virtude do modelo social de

deficiéncia, acrescido do crescente movimento antimanicomial?!

e da consequente reforma
psiquiatrica, que reivindicam os direitos, como liberdade e convivio social, das pessoas em
sofrimento psiquico, ainda assim, persiste o peso dos rotulos, advindos de diagnoésticos e do,
ainda hegemodnico, modelo biomédico de deficiéncia.

O movimento da neurodiversidade, portanto, questiona o autismo em seu estatuto
ontoldgico, construindo uma compreensao que ndo passa pela patologia, mas pela diversidade
humana e pelo direito de possuir um cérebro diferente. Deste debate, nos advém a pergunta:
autismo — ser ou ter?

Essa pergunta tem respostas antagdnicas junto aos movimentos aqui mencionados.
As associagdes de pais de criangas autistas, algumas vezes, assumem um posicionamento de
que o transtorno do espectro do autismo nao seria uma questdo de identidade, muito menos
um “estilo de vida”, mas uma condic¢ao clinica. Para esses, suas criangas ndo sdo autistas, elas

tém autismo. Os ativistas autistas, por sua vez, defendem que o autismo seria uma questao

identitaria, pois, segundo eles, o autismo nao seria alguma coisa que se pode descartar, ou

21 E sobretudo este Movimento, através de variados campos de luta, que passa a protagonizar e a construir a
partir deste periodo a dentincia da violéncia dos manicomios, da mercantilizagdo da loucura, da hegemonia de
uma rede privada de assisténcia, e passa a construir coletivamente uma critica ao chamado saber psiquiatrico
e ao modelo hospitalocéntrico na assisténcia as pessoas com transtornos mentais (BRASIL, 2005).



52

P42

algo como uma doenca que se “tem”, mas algo que se “é¢”, como um componente indivisivel
do seu ser. Nao se pode separar o transtorno do individuo e mesmo que esta hipotese fosse
possivel, teriamos uma mudanca na identidade deste individuo.

Este debate encontra eco no que chamaremos de “identidades autistas”. Tendo em
vista a diversidade existente dentro do espectro do autismo, falar de uma unica identidade
seria, pois, negligenciar a multiplicidade de formas de ser, presentes no espectro.

Sobre essa temadtica, Rios e Camargo Junior (2019) ressaltam dois aspectos
pertinentes: os estudos sobre bioidentidades e biossocialidades, e os Estudos de Expertise e
Experiéncia (EEE). Os EEE sdo uma nova corrente cientifica nascida nos Estudos da Ciéncia
com o objetivo de conferir um maior engajamento publico em decisdes politicas, que
precisam de conhecimento técnico, pois a expertise compreende tanto o dominio do
conhecimento formal sobre um tema, como a capacidade de emitir respostas no campo
pratico.

Na base da construgdo das identidades autistas pode estar, paradoxalmente, o
diagnodstico, que traz, em seu fundamento o modelo médico, servindo de estopim para a
criacdo de processos politicos e sociais em torno do diagnostico do autismo.

As bioidentidades e biossocialidades se originam, portanto, da identificagdo e da
unido a partir das “diferencas”. Os novos Estudos de Expertise ¢ Experiéncia, por sua vez,
vém conferir legitimidade cientifica aos discursos das pessoas autistas e familiares, tirando o
foco do conhecimento do dominio exclusivo do saber dos profissionais e pesquisadores.

Sobre identidades autistas e os EEE, Rios e Camargo Junior (2019) acrescentam:

Pretendemos apenas explicitar o trabalho identitario que acompanha a formacao de
uma rede de expertise, ndo simplesmente como um efeito de praticas diagnoésticas e
medicalizantes, mas como uma construg¢do politica que da forga e visibilidade ao
ativismo em torno do autismo no Brasil. Nesse sentido, os EEE permitem-nos
abordar esse processo de construcdo identitaria para além dos discursos e das
praticas estritamente profissionais, incorporando em nossa andlise caracteristicas
importantes das politicas de identidade, tais como sua énfase nos aspectos pessoais e
intimos da vida humana, e a necessidade de dar sentido a experiéncias de sofrimento
e de exclusio social como uma forca mobilizadora do fazer politico (RIOS;
CAMARGO JUNIOR, 2019, p. 1114).

Em torno da experiéncia do diagnostico de autismo, os autistas criam formas
especificas de atribuir sentido as suas experiéncias pessoais, através da formacgdo de redes
sociais que se reconhecem uns nos outros, compartilhando interesses, desenvolvendo
linguagens especificas, afirmando seus modos de ser e de existir no mundo.

Jim Sinclair (1993) afirma que:
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O autismo ndo ¢ uma coisa que a pessoa tem, ou uma ‘fortaleza’ em que a pessoa se
encontra presa. Nao ha uma crianca normal escondida por trds do autismo. O
autismo é um modo de existir. E impregnante, colore cada experiéncia, cada
sensagdo, percep¢do, pensamento, emocdo e encontro, todos os aspectos da
existéncia. Ndo ¢é possivel separar o autismo da pessoa — e se fosse possivel, a
pessoa que vocé entdo teria ndo seria a mesma que vocé tinha antes (SINCLAIR,
1993, p.1).

Menezes e Nadier (2018) acrescentam que o fortalecimento das identidades
autistas possibilitou um maior engajamento politico de autistas e, principalmente, de
familiares de autistas, na busca por direitos sociais.

Por um lado, ele envolve o desejo de reconhecimento da existéncia de uma
diferenca, e por outro a demanda por reparagdo de injusticas dada a diferenga. Um
duplo movimento.

E sobre essas bases que alguns sujeitos identificados com o diagnéstico e suas
familias iniciaram nos anos 1980 uma série de agdes por todo o mundo em prol de
politicas de reconhecimento e reparagdo. Politicas como as que hoje no Brasil

regulam aspectos relativos a inclusdo nas escolas, pensdes ¢ assisténcias (p. 1068-
1069).

Judy Singer (1999) nos fala sobre os beneficios de “ser” autista. A autora revela,
ainda, que o afastamento do paradigma psicologico e a aproximacgdo das explicacdes
neuroldgicas promovem uma autoafirmagdo, que se opde ao saber psicologico. Ha a negacdo
de uma ‘“autoconsciéncia psicologica” e uma afirmagdo de uma “autoconsciéncia
neuroldgica”.

De um lado, temos as falas daqueles que defendem o “ter” autismo e acolhem a
terapias e a ideia de cura e de outros grupos e abordagens, incluindo os ativistas da
neurodiversidade que conclamam o autismo como um modo de “ser”, opondo-se as buscas
pela cura e terapias cognitivas, que visam mudar o comportamento.

Vale salientar a existéncia de os riscos na busca pela cura, pois, algumas
experiéncias malsucedidas vém, ao longo da historia, trazendo inumeros prejuizos a vida de
criancas autistas. Como exemplo, apontamos uma matéria, apresentada no programa
“Fantéstico”, da Rede Globo de Televisdao, de 26 de maio de 2019, no qual foram
apresentados os efeitos nocivos de uma substincia conhecida como MMS, sigla em inglés
para Solu¢do Mineral Milagrosa, vendida de forma ilicita, em meios fisicos e virtuais, que
prometia a cura do autismo. No entanto, pesquisas revelaram que o MMS trata-se de uma
substancia corrosiva, andloga a formula da agua sanitaria e prejudicial a satde. O programa
trouxe relatos de familias que aderiram a este “tratamento” e que tiveram a saude de seus
filhos prejudicada.

No mesmo editorial do programa, o médico neuropediatra José Salomao

Schwartzman, uma das maiores referéncias na area do autismo no Brasil, fez um alerta as
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familias quanto ao uso de medicagdes sem comprovagdo cientifica e aponta para os riscos
envolvidos. A administracdo do medicamento do MMS vem sendo realizada via oral ou retal,
ocasionando diarreia, irritacdo, descamacdo ¢ até¢ lesdo de tecidos do sistema digestivo.
Schwartzman revela que nao ha qualquer relagdo entre parasitose intestinal e autismo, em
resposta a alguns relatos de maes que afirmam que a descamagdo presente nas fezes das
criangas seria decorrente da eliminacdo dos parasitas causadores do autismo. E acrescenta que
o que ha de comprovagao cientifica sdo terapias de base comportamental e fonoterapias, para
os distirbios na comunicagao.

Entendemos, a partir disso, que o desejo de cura do autismo, equivocadamente
compreendido como doenga, oriunda dos precarios conhecimentos médicos de épocas antigas,
obsoletos, nao pode sobrepor-se a defesa e ao cuidado a vida dessas criangas. A questao
central deve sempre visar uma melhor condi¢do de vida para os autistas, hoje, e isso passa
pela escuta e respeito as suas vozes, que falam de si, de forma autonoma.

Sobre a importancia do movimento da neurodiversidade para todos os individuos
no espectro autista, Gozzi (2017, p. 130) explicita:

No que concerne a promover uma conscientizagdo no sentido de aceitagdo e
reconhecimento da diferenga ¢ de compreensdo das caracteristicas do autismo, o
movimento da neurodiversidade interessa a todas as pessoas autistas em toda a
extensdo do espectro. Interessa compreender as caracteristicas especiais daquelas
pessoas autistas de mais alto desempenho, assim como interessa mais ainda
compreender as caracteristicas especiais daquelas pessoas autistas muito
comprometidas. Essas caracteristicas podem ser muito distintas em muitos aspectos
entre os grupos mais comprometidos e os de condi¢do mais favoravel, mas a
dificuldade de interagdo social em todo o espectro sempre esta presente. Assim, o
respeito a neurodiversidade interessa a todas as pessoas autistas que obviamente
querem ¢ precisam ser aceitas e respeitadas. A condi¢do neurodiversa das pessoas

autistas que necessitam supervisdo constante ¢ ainda mais acentuada, portanto a elas
obviamente interessa o respeito ao principio da neurodiversidade.

O eco dessas vozes resultou no movimento pela neurodiversidade, pelo direito de
possuir um cérebro diferente. A neurodiversidade fala, sobretudo, de existéncias concretas, de
pessoas reais que nao podem e ndo querem caber em modelos especificos rigidos, regidos por
discursos de terceiros, para, sO entdo, terem suas existéncias toleradas. “O movimento da
neurodiversidade deseja reconhecimento, direitos civis e fim da discrimina¢do que sofrem,
além de servigos de apoio apropriados ao seu nivel de funcionamento dentro do espectro”

(GOZZL, 2017, p. 62).
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2.4 Apontamentos sobre Vygotsky e alguns pilares de sua teoria

Neste topico, pretendemos expor a teoria de Vygotsky em fungdo de sua
importancia para os estudos acerca da inclusdo escolar. Este capitulo representa, portanto,
uma breve introducdo ao estudo das categorias vygotskyanas, que se apresentam como
centrais nesta pesquisa, principalmente, em relacdo aos seus conceitos de vivéncia, mediacao
e interagao social.

Vygotsky?? insere seus estudos em um cendrio de dicotomias, descritas por ele,
como uma “crise na psicologia”, na qual nem a “ci€ncia natural”, nem a “ciéncia mental”
conseguiam, segundo o pesquisador, produzir as respostas necessdrias para as questoes
psicoldgicas, pois ndo explicavam os comportamentos humanos complexos ou as fungdes
psicoldgicas superiores. Para Vygotsky, era necessario um sistema que permitisse explicar
como sdo originados e como se desenvolvem os processos psicologicos superiores, em termos
aceitaveis para as ciéncias naturais. Ele demonstrava uma clara preocupagdo em atender aos
anseios sociais da época, produzindo uma psicologia que apresentasse relevancia tanto para os
desafios da educacao, quanto para a pratica médica.

Seu método, baseado nas teorias marxistas, privilegiaram os aspectos historicos,
sociais e culturais, compreendendo que o comportamento precisava ser interpretado como
“historia do comportamento” e que pensar uma psicologia com estes conceitos seria debrugar-
se sobre o desenvolvimento dos processos mentais historicamente construidos.
(VYGOTSKY, 1998).

Para tanto, Vygotsky desenvolveu um método empirico que nomeou de “genético-
experimental”, o qual buscava desvendar os processos encobertos pelo comportamento
habitual, observando o “curso do desenvolvimento de um processo”. “Estudar alguma coisa

historicamente significa estuda-la no processo de mudanga; esse ¢ o requisito basico do

22 Lev Semyonovich Vygotsky nasceu em 5 de novembro de 1896, na cidade de Orsha, em Minsk, na
Bielorrtssia. Filho de uma familia com alto poder aquisitivo, estudou em Gomel, onde concluiu o primeiro
grau em 1913, com grande éxito. Graduou-se em Direito na Universidade de Moscou, com especializagdo em
literatura. E a partir de entdo, passou a dedicar-se ao ensino de literatura e ao campo da psicologia. Até a
segunda metade do século XIX, o ambiente cientifico sofreu forte influéncia de René Descartes, que tinha por
pressuposto a ideia de que a filosofia deveria estudar a alma humana e a ciéncia caberia realizar estudos
relativos ao corpo fisico. Essa visdo denota a dualidade mente e corpo, discussdo presente até os dias atuais.
Contudo, esse cenario sofre transformacéo, no final do século XIX, quando os estudos de Darwin, Fechner e
Sechenov vém a tona por meio dos escritos: A origem das espécies, Die Psychophysik e Reflexos do cérebro,
respectivamente. Estas obras contestaram as bases do pensamento psicologico vigente no periodo, trazendo
novas questdes, como: qual a relacdo entre o comportamento humano e dos animais? Quais as relagdes entre
0s eventos ambientais e os mentais? Quais as bases fisioldogicas dos atos psicologicos? Estas perguntas
direcionaram muitas correntes de pensamento que se contrapunham ou reafirmavam as teorias tradicionais
(VYGOTSKY, 1998).
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método dialético” (VYGOTSKY, 1998, p. 46). Este método diferia em muito do método
experimental, com base na teoria estimulo-resposta (S—R), vigente na época, que visava, a
partir de estimulos previsiveis, em um ambiente controlado, observar as respostas emitidas.
Vygotsky foi bastante criticado, pois a cientificidade de seu método era amplamente
questionada pelos padrdes da época.

Vygotsky (1998) inovou em suas técnicas de pesquisa que consistiam em observar
e registrar o processo como se dava a aquisi¢ao de comportamentos em criangas, de diferentes
faixas etarias, ofertando-lhes o maximo de oportunidades para que se engajassem nas mais
variadas atividades e ndo, apenas, rigidamente controladas. As técnicas podem ser
exemplificadas por meio das seguintes atividades: (1) propor uma tarefa, inserindo obstaculos
para a sua execuc¢do; (2) apresentar uma tarefa ¢ observar o caminho alternativo e o uso de
“auxiliares externos” e (3) propor uma tarefa cujo nivel de empenhamento potencialize a
capacidade potencial e eminente de execugao da crianga.

Estes estudos tinham por finalidade construir a fundamentagao tedrica do autor e
deles emergiram diversos conceitos importantes para a sua teoria, como suas descobertas
acerca da linguagem. Vygotsky (1998) concluiu que a linguagem se desenvolve em uma
relacdo dialética, na qual a crianga age de forma efetiva no mundo, por meio dos
instrumentos, e ¢ por ele modificado, internalizando novos conceitos e os transformando.

Na constituicdo da linguagem, inicialmente, a fala segue a acdo, sendo provocada
e dominada pela atividade. Posteriormente, entretanto, quando a fala se desloca para o inicio
da atividade, surge uma nova relagdo entre palavra e acdo. Nesse instante, a fala dirige,
determina e domina o curso da a¢do; surge a fun¢do planejadora da fala, além da atribuicao ja
existente da linguagem, de refletir o mundo exterior. Assim como um molde da forma a uma
substancia, as palavras podem moldar uma atividade dentro de uma determinada estrutura.
Entretanto, “essa estrutura pode, por sua vez, ser mudada e reformada quando as criangas
aprendem a usar a linguagem de um modo que lhes permita ir além das experiéncias prévias
ao planejar uma agao futura” (VYGOTSKY, 1998, p. 22).

Desses experimentos, Vygotsky cria sua teoria dos niveis de desenvolvimento real
e potencial e da zona de desenvolvimento proximal, compreendendo as fases do
desenvolvimento da aprendizagem. O nivel de desenvolvimento real ¢ definido, por Vygotsky,
como fungdes que ja foram amadurecidas, acdes que sdo realizadas de modo independente. O
nivel de desenvolvimento potencial seria compreendido como um vislumbre do que a crianca
sera capaz de realizar, mas ainda ndo o faz de forma independente, apenas sob orientacdo de

adultos ou criangas mais experientes (VYGOTSKY, 1998).
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Vygotsky (1998) define o conceito de zona de desenvolvimento proximal como
aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacao,
fungdes que amadurecerdao, mas que estdo presentemente em estado embriondrio. Essas
fungdes podem ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao invés de
"frutos" do desenvolvimento. O conceito de zona de desenvolvimento proximal prové
psicologos e educadores de um instrumento através do qual se pode entender o curso interno
do desenvolvimento. Usando esse método, podemos dar conta ndo somente dos ciclos e
processos de maturacdo que ja foram completados, como também daqueles processos que
estdo em estado de formagdo, ou seja, que estdo apenas comecgando a amadurecer e a se
desenvolver (VYGOTSKY, 1998, p. 58).

Ressaltamos que antes de Vygotsky elaborar o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, a aprendizagem era compreendida como dicotdmica: o aluno
sabia ou ndo sabia. Os padroes avaliativos se destinavam a medir se os conteudos explanados
pelos professores haviam sido apreendidos pelos alunos. Se estes respondiam as tarefas
exigidas, compreendia-se que o estudante havia aprendido e se ndo respondia era porque nao
havia aprendido, ndo teve aprendizado (DIAZ, 2012).

Essa relacdo “saber versus ndo saber” foi fartamente explorada como base do
método psicométrico que classificava o quociente intelectual dos estudantes e os categorizava
em mais aptos € menos aptos intelectualmente, gerando, frequentemente, um contexto de
preconceito e discriminagdo. Esse método também era utilizado para justificar a segregagdo e
a exclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, principalmente, com deficiéncia intelectual.
Vygotsky posicionou-se, em sua €poca, contra estes testes, criticando o aspecto absolutista na
avaliagdo do desempenho humano (DIAZ, 2012).

Sobre esse tema, Diaz (2012, p. 72) acrescenta:

Nas suas pesquisas, Vygotsky e seus colaboradores da época (Leontiev e Luria
principalmente) descobriram que apesar de “ndo saber” o resultado, quando uma
crianga era ajudada de alguma forma por outra pessoa que dominava esse “saber”,
tal crianca era capaz de chegar ao resultado esperado, e que na medida em que se
aproximava de tal resultado, a crianca precisava cada vez menos de tais ajudas, até
chegar por si mesma ao resultado, isto ¢, chegava a determinado intento em que ndo

precisava dessa ajuda externa, da orientagdo do outro, para cumprir a tarefa
solicitada.

Vygotsky orienta que o professor deve reconhecer, primeiramente, em que nivel
esta a resposta que se busca, se em nivel potencial, real, ou na zona proximal. A partir dessa

compreensdo, como podemos identifica-las?
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Diaz (2012) afirma que, durante o processo de ensino, podemos percebé-las
facilmente, por exemplo, quando o professor oferece uma questdo tedrica ou pratica para que
o aluno apresente a resposta, de acordo com as informacgdes fornecidas pelo professor, se o
estudante encontrar sozinho a resposta, de forma rapida e com qualidade satisfatoria, isso
indica que esse conhecimento foi apreendido e que ele se encontra no nivel de
desenvolvimento real. Ao passo que, se o aluno apresenta demora na emissao da resposta ou
oferece respostas equivocadas, sucessivamente, sem alcangar o resultado de forma autonoma,
isso representa um indicio de que este conhecimento ainda ndo esta completo, ele pode estar
no nivel potencial ou na zona de desenvolvimento proximal. Nesse caso, o professor deve
ofertar ajuda. Se, com isso, o aluno passa a compreender e assimilar pelo menos
aproximando-se da resposta, compreende-se que tal aprendizado encontra-se na zona de
desenvolvimento proximal. Porém, se logradas a ajuda docente, o aluno ndo alcancar a
resposta determinada, podemos compreender que a aprendizagem deste conteido esta no
nivel potencial.

E recomendado que o professor busque ampliar o seu conhecimento sobre o
sujeito, sua historia de vida e escolar, além de estreitar a relacdo com a prdopria crianca autista
e seus familiares.

Compreendemos, portanto, que o foco na interagdo social no processo educacional
de criangas autistas ¢ uma estratégia necessaria para um melhor desenvolvimento do sujeito e
paralelamente, um aumento da aprendizagem dos contetidos escolares.

Outros profissionais que, porventura, realizem intervencdes clinicas, como
psicologo, fonoaudidlogo, terapeuta educacional, também devem ser contatados,
estabelecendo-se um canal frequente de didlogo com estes profissionais, ampliando, assim, as
interagdes sociais que o sujeito se envolve.

A partir das reflexdes apontadas por Vygotsky, compreendemos que o autismo se
insere como um fendmeno que precisa ser percebido em suas dimensdes genética, historica e
cultural. E que para construirmos praticas pedagdgicas que beneficiem todos os estudantes,
precisamos perceber a forma e o ritmo de aprendizagem dos sujeitos, observando seus niveis
de aprendizado, grupal e individualmente.

Nao se trata, portanto, de “saber ou ndo saber”, mas de acessar as diferentes
formas de aprendizado, observando os contextos em que elas se apresentam. Essa reflexdo no
campo da educagdo, pode, também, ser ampliada para o contexto social amplo.

Refletir sobre formas de ser no mundo ndo pode se afirmar em um debate entre o

ue seria considerado “normal”, e, por conseguinte, socialmente aceito e desejavel. O debate
9 9
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sobre inclusdo se insere na possibilidade de uma construcdo social, em que todos tenhamos

lugar de existéncia e valorizagao.

2.4.1 O conceito de mediacao

O conceito de mediagdo ¢ central em nosso estudo, pois, como percebemos nos
estudos de Vygotsky (1998), este conceito nos permite compreender como se processam 0S
estimulos e como as respostas sao produzidas. Analisando este processo podemos, entdo,
fazer uso no campo da educacdo, pensando novas formas de intervir, para que respostas mais
adequadas a inclusdo sejam produzidas, com foco, principalmente em criangas autistas.

O conceito de mediagdo se origina dos estudos de Vygotsky (1998), quando este
elucidou que ndo eram as respostas aos estimulos que interessavam, mas 0s processos pelos
quais os individuos chegavam as respostas. Ele buscava desvendar o “elo de mediagdo”,
ilustrado pela letra X: S (estimulo) — X (elo de mediagdo) — R (resposta).

Estes mesmos termos e grafias foram utilizados, no final do século XX, por
teoricos da aprendizagem norte-americanos, os quais se destacaram no cenario global nos
anos 1950. Os referidos tedricos, diferentemente de Vygotsky, buscavam compreender
comportamentos humanos complexos, especialmente a linguagem, através de teorias baseadas
na associagdo estimulo-resposta. Vale salientar, que os pressupostos de Vygotsky nado
corroboravam a teoria do aprendizado baseado na associa¢do estimulo-resposta, pois a
formula simples (S—R) pressupde uma reacdo direta do individuo a situagdo estimuladora,
que pode representar o modo como se formula o comportamento elementar, mas ndo ¢ capaz
de representar as fung¢des psicologicas superiores (VYGOTSKY, 1998).

A nocdo de comportamento mediado, por sua vez, apregoava que, nas fungdes
psiquicas superiores do comportamento humano, o sujeito modifica ativamente, através da
mediacao (X: elo de mediagdo), a situagdo estimuladora (S: estimulo), como parte do processo
de resposta a ela (R: resposta). A mediagdo seria, portanto, a base para a compreensdo dos
processos psicoldgicos superiores (VYGOTSKY, 1998).

Vygotsky (1998) amplia o conceito de mediacdo na interagdo entre homem e
ambiente, efetuada através de instrumentos, e nos revela um novo elemento — o signo. O signo
cria uma nova relagdo entre o estimulo e a resposta, como um elo intermediario, que modifica
a estrutura das operagdes. Ele conceitua signo como sendo um estimulo de segunda ordem,
inserido no interior da operacao, o qual exerce uma funcao especial. O uso do signo pressupoe

engajamento ativo do individuo, voluntariedade no estabelecimento desta ligagdo, além de
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possuir uma caracteristica importante de acdo reversa, ou seja, o signo age sobre o individuo e
ndo sobre o ambiente.

O impulso de reagdo, presente na operacao direta S—R, ¢ inibido e uma nova
regra ¢ implementada através da inser¢ao de um estimulo auxiliar, o signo, que modifica a
operacdo conduzindo-a por meios indiretos. O imediatismo da percepg¢do “natural” ¢
substituido por um processo mediado complexo (VYGOTSKY, 1998; VYGOTSKY; LURIA,
2007).

Vygotsky (1998) afirma que a esséncia de seu método esta no uso funcionalmente
diferenciado de dois estimulos, determinando comportamentos diferentes e propiciando o
controle do individuo sobre as suas proprias fungdes psicoldgicas. Tanto os sistemas de signos
com os sistemas de instrumentos sdo criagdes sociais que modificam a préopria sociedade e o
seu desenvolvimento cultural. Alguns exemplos de sistemas de signos s@o: a lingua, a escrita,
o sistema de numeros, dentre outros.

Ambos, instrumento e signo, portanto, realizam a fun¢do de mediagdo. A
diferenca essencial entre eles consiste na forma como eles orientam o comportamento
humano. A fun¢do do instrumento ¢ mediar a acdo humana dirigida ao objeto da atividade, ou
seja, o instrumento € orientado externamente, modificando o meio, exercendo sobre os objetos
e a natureza um dominio e um controle humano. O signo, por sua vez, constitui um meio da
atividade interna, se orienta internamente, dirigido para o controle do préprio individuo
(VYGOTSKY, 1998; VYGOTSKY; LURIA, 2007).

Vygotsky (1998) acreditava que o desenvolvimento individual se dava através da
internalizacao dos sistemas de signos produzidos culturalmente. O signo, em sua agao reversa,
confere a operacdo psicologica, formas qualitativamente superiores. Ou seja, € o uso do signo
que introduz as fungdes psicologicas superiores, diferindo-as das fun¢des elementares. Pois,
as fungdes elementares sdo de origem biologica, enquanto as fun¢des psicoldgicas superiores
tém origem sociocultural.

Sobre essa temadtica, Vygotsky (1998, p. 73) explicita:

O uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operagdes psicologicas, assim como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as
novas fungdes psicologicas podem operar. Nesse contexto, podemos usar o termo

funcdo psicoldgica superior, ou comportamento superior com referéncia a
combinagdo entre o instrumento e o signo na atividade psicologica.

A mediagdo seria, portanto, o processo que caracteriza a relagdo do homem com

os outros homens e com o mundo. E na media¢do entre instrumentos, sujeito e objeto que se
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processam as fungdes psicologicas superiores, tipicamente humanas. Essas fungdes estido
relacionadas a a¢des planejadas, memoria voluntdria e imaginacdo. Enquanto as fungdes
psicologicas elementares relacionam-se aos aspectos bioldgicos, inatos, extintivos ou reflexos.

A aprendizagem estd, entdo, situada como funcdao psicologica superior, um
fendomeno vinculado as interagdes com o meio, com outros alunos e, principalmente, com o
professor. Dessa forma, compreendemos que a fungdo mediadora do professor em relagdo ao
aluno autista (e a todos os estudantes) passa por, inicialmente, investigar o seu nivel de
conhecimento, o estimular a reorganizagdo dos seus saberes e auxilid-lo a alcancar patamares

mais elevados do conhecimento.

2.4.2 O conceito de interagdo social

E recomendado que o professor busque ampliar o seu conhecimento sobre o
sujeito, sua historia de vida e escolar, além de estreitar a relagdo com a prdpria crianga autista
e seus familiares. Outros profissionais que, porventura, realizem intervengdes clinicas, como
psicologo, fonoaudiologo, terapeuta educacional, também devem ser contatados,
estabelecendo-se um canal frequente de didlogo com estes profissionais, ampliando, assim, as
interagdes sociais que o sujeito se envolve.

Compreendemos, portanto, que o foco na interacdo social no processo educacional
de criangas autistas ¢ uma estratégia necessaria para um melhor desenvolvimento do sujeito e
paralelamente, um aumento da aprendizagem dos contetdos escolares.

Com base no conceito vygotskyano de mediagdo, como o mecanismo pelo qual
um individuo se relaciona com outros individuos e com o meio, compreendemos interagao
social como a mediacdo que ocorre entre seres humanos, ou seja, ¢ a relagdo estabelecida
entre o “mediador e 0 mediado” (MARTINS; MOSER, 2012, p. 9).

Utilizaremos o conceito de interagdo social, valorizando a intersubjetividade,
tendo em vista que um dos critérios diagndsticos do autismo diz respeito a uma dificuldade na
interagdo social. O conceito de interagao social, no nosso trabalho, também serd importante no
sentido de compreender a relacdo entre docentes e familiares, propondo a colaboracdo como
um meio de construc¢ao da inclusao escolar de criangas autistas.

Nesse sentido, Vygotsky revela que ¢ na interacdo social que se da o

desenvolvimento individual.
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Primeiro no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro entre pessoas
(interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianca (intrapsicoldégica). Isso se aplica
igualmente para atengdo voluntaria, para a memoria logica e para a formagdo de
conceitos. Todas as fungdes superiores originam-se das relagdes reais entre
individuos humanos. (VYGOTSKY, 1998, p.75).

Os estudos de Vygotsky (1998), com base na teoria materialista dialética
marxiana, acreditavam que ndo era de forma aprioristica que as funcgdes psicologicas
superiores eram originadas, mas na relagdo, na interacdo do sujeito com o meio € com 0s
demais sujeitos. Ou seja, além dos aspectos bioldgicos, as condigdes socioculturais sao
consideradas de grande relevancia para a aprendizagem, o que justifica o carater individual da
aprendizagem, pois o sistema funcional de aprendizado de uma crianca ndo ¢ idéntico ao de
outra, embora possam haver semelhancas em determinados estagios do desenvolvimento.
Vale salientar que, para Vygotsky (1998), desenvolvimento e aprendizagem acontecem ao
mesmo tempo, influenciando-se reciprocamente.

Sobre o tema da interagdo social, Martins e Moser, (2012, p. 10) acrescentam:

Se toda a¢do humana supde uma mediagdo, do mesmo modo a aprendizagem se faz
com a mediacdo semidtica ou pela interagdo com o outro, na intera¢do social, na
qual as palavras sdo empregadas como meio de comunicagdo ou de interagdo. A essa

mediagdo, Vygotsky e seus discipulos denominaram de sociointeracionismo — a ag¢@o
se da numa interagdo sécio histdrica ou historico-cultural.

A educagdo é, por exceléncia, um processo social, e se da nas interagdes entre os
diferentes pares envolvidos e o meio sociocultural no qual estdo inseridos (REGO, 1995). No
caso da inclusdo escolar de criancas autistas, que possuem em seu diagndstico um
comprometimento na dimensao da interacao social, tendendo, em alguns casos, ao isolamento
social, o desenvolvimento e a aprendizagem precisam ser alvo de planejamento e praticas
pedagdgicas inclusivas frequentes, pois, como vimos, o aprendizado estd diretamente
vinculado as interagdes que o individuo realiza com os outros € com o meio, € no caso de
criancas autistas, os vinculos sociais precisam ser mais estimulados, em fun¢do do déficit
nessa area (FARIAS; MARANHAO; CUNHA, 2008).

Kupfer (2004) defende que deve-se promover uma mudanga na representacio
social sobre a crianga com autismo, sendo importante que a escola e o professor baseiem sua
pratica a partir da compreensao dos diferentes aspectos relacionados a este tipo de transtorno,
além de suas caracteristicas e as consequéncias para o desenvolvimento infantil.

Sobre o processo educacional de criancas autistas, Farias, Maranhdao e Cunha
(2008) elucidam que, de acordo com Bosa (2006), o planejamento do atendimento a crianga

com autismo deve ser estruturado de acordo com o seu desenvolvimento e necessidades
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especificas, por exemplo: com criangas pequenas as prioridades devem ser a fala, a interagao
social/linguagem e a educacgdo, entre outras, que podem ser consideradas ferramentas

importantes para promog¢ao da inclusdo da criangca com autismo.

2.4.3 O conceito de vivéncia e o papel do meio para os processos educacionais

Nesta pesquisa, como pretendemos investigar as vivéncias de familiares e
docentes, quanto ao processo de inclusdo de criangas autistas na escola comum, a categoria
vivéncia mostrou-se coerente com nossos objetivos, abarcando em seu conceito tanto
elementos do meio, como elementos da subjetividade dos individuos participantes.

Para a conceituacdo do termo vivéncia, utilizamos como referéncia o texto da
Quarta aula: a questdo do meio na pedologia, de Vygotsky (2010). Segundo o dicionario
Psicologia Clinica, o termo perejivanie é conceituado como uma “condi¢ao mental, evocada
por fortes sensagdes e impressdes”. A expressao ¢ construida pelo prefixo pere (através) e jit
(viver), significando algo préoximo a “viver através de”. A palavra mais proxima, em
portugués, que expressa este sentido € “vivéncia”.

Vivéncia compreendida ndo apenas como o experienciar, mas como unidade, uma
intima e indivisivel relagdo entre os processos subjetivos, relacionados a personalidade, e os
processos objetivos, relacionados ao meio, agindo conjuntamente no momento da experiéncia.
Ou seja, vivéncia como uma unidade de elementos do meio e de elementos da personalidade
(VYGOTSKY, 2010, p. 683).

Vygotsky (2010) acentua a necessidade de realizarmos a analise do papel do meio
no desenvolvimento da crianga, conduzindo esta andlise na perspectiva das vivéncias da
crianga, pois, € na vivéncia que sdo incluidas todas as particularidades que integraram uma
determinada atitude frente a uma situagdo especifica. “A vivéncia nos ajuda a destacar quais
sdo essas particularidades que desempenharam papel para determinar a atitude frente a dada
situacao” (VYGOTSKY, 2010, p. 687).

Vygotsky (2010) elucida a concep¢do de que a pedologia, como ciéncia que se
dedica ao estudo da infancia, deve dirigir a sua andlise ndo ao meio enquanto tal, mas a
influéncia e o papel que o meio exerce no percurso do desenvolvimento infantil. Pois,
segundo ele, somente assim, a pedologia encontrara a relagdo existente entre a crianga € o
meio. “Dessa forma, ndo ¢ esse ou aquele elemento tomado independentemente da crianca,
mas, sim, o elemento interpretado pela vivéncia da crianga que pode determinar sua influéncia

no decorrer de seu desenvolvimento futuro” (VYGOTSKY, 2010, p. 684).
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A vivéncia, no sentido apresentado por Vygotsky (2010), coincide com o
argumento levantado pelo movimento pela neurodiversidade, quando o autor nos leva a
reflexao sobre a importancia da vivéncia do individuo em relagao as suas experiéncias como
uma interpretagdo unica da realidade. Nessa perspectiva, em nossa pesquisa, consideramos as
vivéncias de pais, docentes e criancas autistas como fundamentais para refletirmos sobre
inclusdo escolar.

Vygotsky, através da sua psicologia historico-cultural, ¢ mais especificamente
com seus estudos de defectologia, contribuiu para pensarmos o sujeito com deficiéncia a
partir de uma nova perspectiva, que retira o olhar da deficiéncia e traz o foco para o sujeito e
suas relacdes sociais, suas vivéncias. A defectologia, como ciéncia, defende que “a crianca
cujo desenvolvimento estd complicado por um defeito ndo ¢ simplesmente menos
desenvolvida que seus pares normais, mas se desenvolve de outro modo” (VYGOTSKY,
1997, p. 12). Esta argumentacao ¢ a base para o debate sobre Educa¢ao Inclusiva.

A defectologia apresenta, como pressuposto, que devemos buscar um sistema
positivo de atividades, teoricas e praticas, potencializadoras das habilidades da pessoa com
deficiéncia. Vygotsky (1997) propde, através da defectologia, pensar uma educacdo que
contemple as necessidades e potencialidades de todos os sujeitos envolvidos no processo
educacional, sem privilegiar uns em detrimento de outros.

Compreendemos, com base em Vygotsky (1997), que a pessoa autista pode ser
entendida como um sujeito ativo em seu contexto, que ndo sofreria apenas as determinacdes
biologicas, capaz de interagir no mundo, na sua cultura, transformando-a e sendo
transformado por ela. Diferindo da ideia que o autista vive em um mundo a parte, Vygotsky
(1997) nos leva a refletir sobre a interacdo social da pessoa autista e suas vivéncias

particulares, construidas em uma cultura e uma sociedade, que se influenciam mutuamente.

2.4.4 As barreiras a inclusdo escolar

Algumas concepgdes, vigentes atualmente, ainda carregam o estigma social da
pessoa autista como um individuo em completo isolamento social, que viveria em seu proprio
mundo, um mundo a parte, interior, o que reforca, por vezes, a nogdo de que as interagdes
com pessoas do espectro autista ndo seriam possiveis.

Tais concepgdes e posicionamento produzem parte das barreiras atitudinais
existentes por parte de alguns profissionais envolvidos no atendimento de criancas autistas,

constituindo um obstaculo a inclusdo escolar.
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Estudiosos como Mittler e Mittler (2001) chegam a afirmar que: “O maior
obstaculo ao progresso da inclusdo ndo ¢ dinheiro ou falta de legislagdo, mas as atitudes
negativas de muitos pais, professores, lideres da comunidade e politicos” (p. 62).

No entanto, apesar dos avancos em relacdo a universalizagdo da educagao,
conceito-chave para compreendermos a inclusdo, a educa¢ao de estudantes com deficiéncia,
transtorno do espectro autista e altas habilidades superdotagcdo (publico-alvo da Educacao
especial) inseridos no sistema comum de ensino brasileiro, ainda se mostra como um desafio a
ser alcancgado.

Os obstaculos a inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola comum estio
presentes desde dificuldades no ingresso até o descumprimento de politicas publicas que
visam a garantia dos direitos basicos educacionais deste publico que de forma tdo recorrente,
no decurso historico, teve seus direitos aviltados (LUSTOSA, 2003; 2009).

Destacamos, aqui, duas dimensdes da exclusdo educacional, que Lustosa
identificou em suas pesquisas (2009) as quais representam formas de negagdo do direito a
educagdo, uma mais explicita e outra mais disfarcada:

[...] a inser¢do desses alunos com deficiéncia no sistema comum de ensino se
apresentar ainda em duas dimensdes de exclusdo a serem combatidas: uma, que
ocorre no exterior do sistema (concretizada na negagao do acesso ao espago escolar,
expressa na nao-aceitacdo da matricula ou na indicagdo para a familia procurar
escolas especializadas); e outra, ndo menos grave, ocorrente no proprio interior do
sistema, camuflada por uma pseudo inclusdo, ou seja, o aluno frequenta

regularmente a escola, no entanto, pouco ¢é realizado pedagogicamente para
favorecer o seu desenvolvimento e a sua aprendizagem (LUSTOSA, 2009, p.26).

Mas, do que ¢ feita a exclusao? Como ela se forma? Segundo Lima e Tavares
(2012 apud LUSTOSA, RIBEIRO, 2021, no prelo), no texto intitulado Conceituagdo e
taxonomia das barreiras atitudinais praticadas contra a pessoa com deficiéncia, na raiz da
exclusdo podemos encontrar as barreiras atitudinais, que estdo presentes nos discursos que sao
repassados por geracdes e que engendram modos de ser e categorizagdes sociais. Estes
discursos, até os dias atuais, sao fortemente marcados pelo modelo médico de deficiéncia, que
relaciona a pessoa com deficiéncia a uma percep¢ao limitada e negativa do humano.

A escola, como um ambiente privilegiado dentro do processo educacional, ¢ o
espago no qual ocorrem muitas possibilidades de interagdo e mediagdo. O papel do professor,
neste contexto, ¢ de grande relevancia para a inclusao escolar, pois ele € o principal mediador
nesta relagdo entre o autista e o meio (conteudos a serem apreendidos, ambiente escolar etc.) e
os demais sujeitos (estudantes e demais membros da comunidade escolar). Lemos et al.

(2014) reconhecem a fun¢ao mediadora docente como decisiva para a participagdo da crianca
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autista, ativamente, nas interagcdes que estabelece, nas atividades da vida didria e nas demais
demandas propostas pela dinamica escolar.

Contemporaneamente, usamos o termo capacitismo para designar a opressao
infringida contra pessoas com deficiéncia, baseada perversamente em trés importantes
“presungdes sociais”: “presuncdo de incapacidade, presuncao de inferioridade e presuncao de
infantilidade”. Esse ideério capacitista, infelizmente, também estd presente nas praticas
pedagogicas e se apresenta de diferentes formas no cotidiano escolar, como, por exemplo,
quando um estudante com deficiéncia ndo ¢ incluido nas atividades propostas e ¢ deixado “de
lado”, quase que esquecido na sala de aula (LUSTOSA; RIBEIRO, 2021, no prelo).

Diante do cenario exposto, como podemos superar os limites impostos pela
exclusao? Uma perspectiva que se mostra viavel ¢ o Modelo Social de Deficiéncia, o qual
propde um novo olhar sobre as pessoas com deficiéncia, a partir de uma postura social critica,
cuja compreensdo parte do pressuposto de que as limitagdes ndo estdo nos sujeitos com
deficiéncia, mas no modo de conceber e organizar a sociedade. A exclusdo social das pessoas
com deficiéncia ¢, portanto, uma questdo politica! Esse modo de organiza¢do excludente esta
amparado no Modelo Médico de Deficiéncia, que limita os individuos aos seus corpos e as
condi¢des clinicas, ¢ que ainda na contemporaneidade se apresenta com grande adesdo pela
sociedade em geral.

O Modelo Social de Deficiéncia, portanto, parece ser uma pauta importante nos
estudos docentes, para a constru¢do de uma formagdo profissional que vise a inclusdo
educacional.

Sobre essa tematica, Lustosa e Ribeiro elucidam:

O que os professores parecem, ainda, ndo compreender é que ndo sdo as questdes
ligadas a deficiéncia ou fatores bioldgicos que levam a ndo adaptacdo dos individuos
e/ou a ndo aprendizagem escolar; o insucesso escolar estd, em grande parte,
relacionado aos processos sociais que estigmatizam e levam a privacdo de interagdes
com o objeto de conhecimento, com vivéncias culturais mais ricas ¢ com individuos

mais experientes ¢ em niveis mais avancgados de desenvolvimento (LUSTOSA;
RIBEIRO, 2021, no prelo).

Nessa perspectiva, a escola precisa estar cada vez mais aberta as contribuigdes de
fontes de saberes diversos, a fim de compreender o fendmeno do autismo em suas multiplas
dimensdes. A inclusdo escolar de criangas autistas, a aquisi¢ao de conhecimentos, produzidos
por outros saberes, que ultrapassam os muros da escola, se mostram como um desafio a ser
alcangado. “Urge uma integracdo do conhecimento produzido até hoje pelas diversas areas
para que seja disponibilizado e compartilhado na inclusdo educacional escolar” (SCHMIDT,

2013, p. 19).
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Baseados nos estudos de Vygotsky (1998), propomos uma reflexdo acerca do
papel mediador exercido pelo professor na relacdo entre criangas com deficiéncia e demais
criancas: seria esse um papel tdo diferente, caso nao houvesse a presenga de criangas com
alguma deficiéncia?

Vygotsky (1997) pode ser compreendido como o teodrico precursor da educacio
inclusiva, pois ja apontava para o carater social da deficiéncia e enfatizava, ao invés das
dificuldades, as possibilidades e potencialidades do sujeito, para o avanco do seu
desenvolvimento. Vygotsky (1997) inovou ao refletir acerca das contribui¢cdes advindas da
inser¢do de criangas com deficiéncia no ambiente escolar. A inclusdo escolar pode promover
oportunidades de aprendizagem, desenvolvimento, convivio social, constru¢ao da cidadania e
respeito a diversidade.

O paradigma da inclusdo visa, nesse sentido, proporcionar educagdo escolar para
todos os estudantes, independentemente de sua classe social, etnia, género ou deficiéncia, com
énfase na aceitagdo e respeito as diferencas, como parte de uma sociedade plural.

Mittler e Mittler (2001) afirmam que as discussdes sobre inclusao,
tradicionalmente, tendem a centrar-se em estudantes com deficiéncia ou com severas
dificuldades de aprendizagem ou que apresentam comportamentos “inadequados”. No
entanto, a inclusdo abrange um publico muito mais amplo de estudantes, como alunos
desmotivados, descontentes, marginalizados pelo fracasso escolar, com baixa autoestima, ou
mesmo, alunos?® que vivenciam uma condicdio de extrema pobreza, que ndo estio sendo
contemplados com o que as escolas oferecem atualmente.

Em relagdo aos conceitos presentes na obra Fundamentos da defectologia®,
Vygotsky (1997) revela que haveria uma espécie de tendéncia a compensagdo da deficiéncia,
a qual ocorreria por uma via indireta e muito complexa, de carater social e psicologico. O
autor cita o exemplo da pessoa cega que constrdi, na sua relagdo com o meio, mecanismos
psicologicos que a possibilitam compensar a auséncia da visdo, ndo se tratando, apenas, de
enxergar através do tato. Nessa perspectiva, Vygotsky (1997, p. 9) ressalta, na citagido®

abaixo:

23 Somam-se a esse grupo de excluidos, os alunos que, no contexto da pandemia provocada pelo Coronavirus,

durante o ano de 2020, ndo estdo tendo acesso aos espagos virtuais de educagdo, ou nao o fazem com
qualidade, por motivos diversos, como: falta de condi¢des financeiras para o custeio dos meios necessarios
para uma educagdo a distancia, auséncia de suporte familiar para a media¢ao dos contetidos escolares etc.
Termo utilizado a época.

Assim, algum 6rgao por deficiéncia morfologica ou funcional ndo pode cumprir plenamente seu trabalho,
entdo o sistema nervoso central e o aparelho psiquico assumem a tarefa de compensar o funcionamento
deficiente do orgdo, para criar uma superestrutura psiquica sobre o 6rgao ou funcdo deficiente que tende a
proteger o organismo no ponto fraco ameagado (tradugdo feita pela pesquisadora).

24
25
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Asi algun 6rgano debido a la deficiencia morfoldgica o funcional no logra cumplir
enteramente su trabajo, entonces, el sistema nervioso central y el aparato psiquico
asumen la tarea de compensar el funcionamiento deficiente del 6rgano, para crear
sobre el organo o la funcion deficiente una superestructura psiquica que tienda a
asegurar el organismo en el punto débil amenazado.

Vygotsky (1997) criticou veementemente os modelos segregadores tanto sociais
quanto educacionais, e trouxe para o sujeito com deficiéncia, que era concebido como aquele
que nada sabia e que nao tinha capacidade de aprender, uma nova possibilidade de ser. Ele
acreditava que o fato de uma crianga apresentar uma deficiéncia, por si s6, ndo era suficiente
para definir o seu destino, mas deveria direcionar o trabalho a ser desenvolvido com ela.

Para Vygotsky (1997), a escola tinha um papel central no desenvolvimento, ao
possibilitar, aos individuos, com ou sem deficiéncia, a internalizacdo do conhecimento
historicamente construido e o sujeito teria uma atitude ativa neste processo. Ele acreditava
que a educagdo poderia transformar pessoas em homens, ou seja, transformar seres
biologicamente constituidos em sujeitos culturais.

O paradigma inclusivo compreende a pessoa com deficiéncia como um sujeito de
direitos, os quais devem ser garantidos e respeitados dentro e fora dos contextos escolares.
Cabe aos profissionais da educacdo dominar este conhecimento acerca das questdes legais,
para que suas praticas sejam direcionadas a partir desta perspectiva. Varias barreiras a
inclusdo, que dificultam o desenvolvimento de criangas com deficiéncia, advém desta falha na
compreensdo e adesdo destes pressupostos legais.

Booth e Ainscow (2011) afirmam que sdo varios os exemplos de barreiras, como:
o espago fisico, as culturas, as politicas, o curriculo, 0 método de ensino, o lugar em que os
alunos se sentam e a forma de interacdo. Estas barreiras podem representar obstaculos,
dificuldades, a vida escolar de todos os estudantes, ndo apenas os que apresentam alguma
deficiéncia.

Observamos que, acerca do paradigma da inclusdo, apesar do compromisso
assumido por muitos paises do mundo e de uma quantidade cada vez maior de exemplos de
praticas inclusivas, ainda persiste o debate com vozes que oscilam entre os que defendem a
inclusdo, baseadas, principalmente, nos aparatos legais em contraposi¢do aos que afirmam
que as escolas regulares ainda nao estdo qualificadas para a inclusdo, e apontam como
principal argumento a falta ou a falha na capacitagdo dos professores.

Mittler e Mittler (2001) ressaltam que a inclusdo € um processo, um caminho a ser
trilhado, para além de um destino ou de um objetivo a ser atingido. Os autores defendem que

o movimento em dire¢cdo a inclusdo compreende quatro vertentes, a saber: os alunos a serem
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incluidos; a pedagogia da sala de aula; a organizagdo da escola em geral e os sistemas de
suporte disponiveis para professores, criangas, pais e pessoas que ajudam a atender esses
alunos.

Booth e Ainscow (2011) propdem que a nogdo de barreiras a aprendizagem e a
participagcdo pode ser util para orientar a atengdo para o que precisa ser aprimorado. As
dificuldades vivenciadas por estudantes acontecem quando estes experienciam barreiras a
aprendizagem e a participacao. Barreiras ndo sdo encontradas apenas dentro dos limites dos
muros da escola, extrapolam espagos, ganhando representacdo nas comunidades, junto as
politicas publicas, tanto em ambito local quanto nacional. Barreiras estdo presentes na
interagdo entre estudantes, na forma e no conteudo ensinados e podem limitar o acesso a
escola, prejudicando a participacdo e o desenvolvimento do estudante.

Ha, sobretudo, uma barreira a aprendizagem e a participagdo que imprime severas
dificuldades a inclusdo escolar de criangas com deficiéncia — o preconceito. Esta barreira ¢ um
fenomeno sedimentado em bases socioculturais e psicodindmicas, a qual representa um
obstaculo a interacdo social e a aprendizagem de muitas criangas, ainda na atualidade.
(BOOTH; AINSCOW, 2011).

Cabe-nos, ainda, informar que o cenario atual ¢ de luta, frente as ameacas de
retrocesso que visam deslegitimar as garantias legais de inclusdo de pessoas com deficiéncia
em escolas regulares®. Forgas que ainda concebem a ideia da segregagdo como plausivel,
através do argumento de que escolas especiais estariam melhor preparadas para educar
criancas com deficiéncia. Faz-se necessario, portanto, o exercicio reflexivo sobre que
sociedade queremos produzir, segregando em espagos especializados criangas que sdo, com
isso, privadas do convivio social amplo. As perdas desse cendrio serdo de todos nos, pois a
interacdo social proporcionada pelas trocas entre pessoas com e sem deficiéncia, produz um
meio humano mais plural e diverso, ampliando possibilidades de aprendizado.

Em oposi¢do a esta compreensdo, encontramos a vertente que defende o direito
das pessoas com deficiéncia de conviver nos mesmos espacos escolares que os demais
estudantes, tendo suas demandas respeitadas e sanadas dentro de uma esfera educacional
comum. Nessa perspectiva, a oferta de servigos educacionais especializados se faz premente,
pois, constitui-se como a principal estratégia para a efetivacao da educagdo, contemplando as

especificidades educacionais dos estudantes com deficiéncia.

26 Conforme intencionado no polémico Decreto n.° 10.502 (Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa,
Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida.), de 30 de setembro de 2020. A esse respeito ver a Nota de
Repudio do Grupo Proé-Inclusdo disponivel em: https://proinclusao.ufc.br/wp-content/uploads/2020/11/nota-
de-repUdio-do-prO-inclusAo-12-novembro-convertido-3.pdf
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A compreensao dessa pesquisa se alinha a concepgdo de que nenhum estudante
deve ser deixado de fora, excluido, que a educacdo deve primar pela universalizacdo e que o

ganho resultante da convivéncia na diversidade ¢ valioso para todos.
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3 METODOLOGIA: A DRAMATURGIA COMO CONSTRUCAO DOS DADOS

Neste capitulo, passaremos a descrever os aspectos metodologicos, 0s processos
através dos quais os dados foram construidos, de forma a transmitir ao leitor a nogdo de
processualidade, promovendo, assim, uma melhor compreensdo dos elementos que serdo
posteriormente analisados, no capitulo de analise dos dados.

Vale salientar que, nesta pesquisa, os dados foram os principais condutores do
caminho percorrido. Bogdan e Biklen (1994) afirmam que os dados sdo como as provas
recolhidas de uma investigagdo e que, sem eles, o pesquisador se deixaria levar pelas emogdes
e sentimentos. Nessa perspectiva, os dados construidos foram baseados nas falas, escritos e
acdes dos sujeitos pesquisados, tanto para buscar a compreensdo da problematica social,
quanto para fornecer elementos para novas propostas que atendam as demandas em questao.

Esta pesquisa visou investigar as vivéncias de familiares e docentes, quanto ao
processo de inclusdo de criangas autistas na escola comum.

E teve como objetivos especificos: (1) compreender as possibilidades de
interacdes entre familiares e docentes para a contribui¢ao no processo de inclusdo escolar de
criangas autistas, ¢ (2) analisar as estratégias da mediacdo, possiveis de serem construidas
colaborativamente, entre familia e docente. Para o desenvolvimento da pesquisa e o alcance
dos seus objetivos, foi realizada uma pesquisa de campo, de natureza qualitativa, do tipo
intervencdo, como detalhamos a seguir.

A pesquisa qualitativa consiste no processo de obten¢do dos dados e respostas
acerca de um problema, através do emprego de instrumentos que permitam registrar a
expressdo da subjetividade dos participantes da pesquisa. Essa modalidade de pesquisa se
destaca pela possibilidade de constru¢do de um conhecimento acerca da realidade que foge do
carater quantitativo pela sua aproximagdo com os aspectos da realidade social. O método
qualitativo de pesquisa, portanto, trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crencas, valores e atitudes, que correspondem a um espago mais profundo das
relacdes, dos processos e dos fendmenos, que nao podem ser reduzidos a operacionalizagdo de
variaveis. (GIL, 2008; MINAYO, 2001).

A escolha da abordagem de investigacdo qualitativa deu-se, entdo, pela
necessidade e importancia da insercao da pesquisadora na realidade social e cultural dos
participantes da pesquisa, a fim de conhecer, sentir e melhor investigar o conjunto de valores,
habitos, oficios, lacos sociais e experiéncias que fazem parte das suas historias de vida. Para

tanto, a pesquisa qualitativa faz uso de valores culturais e sociais previamente estabelecidos e
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da capacidade de reflexdao dos individuos envolvidos na pesquisa. (BOGDAN; BIKLEN,
1994; THIOLLENT, 1986).

Primamos em nossa pesquisa por incluir os trés grupos: criangas, familiares e
professores. Um desafio, entdo, consistiu em pensar uma metodologia de pesquisa que
contemplasse as caracteristicas desses sujeitos, tendo em vista que suas colaboragdes eram
importantes para o conjunto das informagdes desta pesquisa.

Assim, optamos por investigar as criangas autistas, por meio da observagdo-
participante, em um ambiente ludico, a sala da Brinquedoteca da Faculdade de Educagao
(FACED), na Universidade Federal do Ceara (UFC), onde se estimula o livre brincar, com
reduzidas intervengdes sobre os brincantes.

Quanto aos procedimentos utilizados com familia e docente, estes tiveram
inspiragdo no método psicodramatico, de Moreno (2008) e na metodologia da Instrucido ao
Sésia, de Yves Clot (2006, 2007, 2010), na condu¢do das vivéncias grupais realizadas.
Realizamos quatro encontros composto por seis familiares ¢ dois encontros com a
participacdo de uma mae e uma docente de uma crianga autista. Ao todo, foi realizada uma
série de dez encontros, em espacos da Faculdade de Educagdo (FACED), os quais ocorreram
uma vez por semana, por cerca de trés meses.

Para a selecdo dos participantes, foi aplicado um instrumental de entrevista com
os familiares (APENDICE B) e um questionario com os professores (APENDICE C). Os
sujeitos participantes da pesquisa foram: quatro maes, dois pais, seus quatro filhos autistas,
(entre 6 e 7 anos), e a professora de uma dessas criancgas, totalizando 11 sujeitos. Dados
especificos sobre os métodos e procedimentos serdo melhor elucidados no desenvolvimento
desse capitulo de metodologia.

Nesse sentido, Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a pesquisa-acdo pressupde
um processo de humanizagdo, no qual os individuos envolvidos no processo podem tornar-se
parte do movimento, ndo representando, unicamente sujeitos passivos, que receberam um
servigo, mas que podem atuar de forma ativa sobre a sua problematica.

Thiollent (1986, p. 67) ressalta que no cerne da concepc¢do da pesquisa-acgdo, “o
estudo da relacdo entre saber formal e saber informal visa estabelecer (ou melhorar) a
estrutura de comunicagdo entre os dois universos culturais: o dos especialistas € o dos
interessados”. Existe, portanto, a premissa de Thiollent que os sujeitos abordados estariam
divididos em dois universos distintos, o que se manifestaria em dificuldades de comunicagdo

€ compreensao mutua.
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Tradicionalmente, ¢ atribuido aos especialistas o status de detentores de um
conhecimento totalitario e infalivel, enquanto as classes populares ndo possuiriam cultura,
nem educacdo, nem seriam capazes de dominar raciocinios abstratos. Encontramos na
pesquisa-acdo, um meio de romper com esta dicotomia maniqueista, que acentua o conflito
dos “opostos”, valorizando-os como saberes igualmente importantes para a compreensao dos
fendomenos e produgdo de respostas as problematicas sociais (THIOLLENT, 1986).

O saber das familias e criangas nos comunica que problemas e situagdes estes
sujeitos estao vivenciando, enquanto o saber especializado, dos docentes, nos leva a reflexao
sobre a forma como a inclusdo escolar vem sendo feita.

Os encontros com estas familias visaram, portanto, compreender o que elas tém
para informar e ensinar sobre os seus filhos — como elas lidam com os desafios didrios € como
elas percebem os processos educacionais destes — com o objetivo de colaborar para a inclusdao
escolar.

O saber dos especialistas, por sua vez, aqui representado por 1 professora que
participou da pesquisa, ¢ também importante, apesar de sabermos que ndo contempla o
fendmeno estudado em sua totalidade.

A pesquisa-agdo, em tela, buscou chegar a um relacionamento mais préoximo € ao
estabelecimento de pontes de didlogos, para o alcance dos objetivos desta pesquisa. Thiollent
(1986) frisa, ainda, a importancia de se trabalhar o relacionamento entre as partes, citando
abordagens psicoldgicas para este fim, mas ressalta o carater pratico da pesquisa-agdo e, para
1Ss0, NOs sugere uma constante comparagao entre os saberes constituidos entre os sujeitos.

Conforme estabelecem Bogdan e Biklen (1994) a Pesquisa-Ag¢ao ou Investigacao-
Acgao constitui-se como uma atitude, uma perspectiva que os sujeitos tomam diante de objetos
e atividades da pesquisa. O pesquisador recolhe informagdes de modo sistematico, com o
objetivo de intervir na realidade, promovendo mudancas no contexto social, ou seja o
pesquisador se implica ativamente na causa investigada, propondo ndo s6 a compreensao de
um fendmeno, mas, além, uma intervencdo na realidade, buscando respostas para uma
situagdo-problema. Vale ressaltar que o pesquisador ¢ o principal agente da coleta e analise
dos dados. O pesquisador, na perspectiva da pesquisa agdo, visa precipitar a mudanga relativa
a uma problematica social particular.

Diante dessa exposi¢do inicial, podemos passar a descrever o perfil dos

participantes.
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3.1 O Perfil dos participantes: os atores?’

Os nomes ficticios utilizados para identificar os sujeitos da pesquisa foram
oriundos de uma dindmica que se prestou a apresentagdo aplicada no primeiro encontro
intitulado “Desenhos: Brinquedos e Brincadeiras”, em que cada participante se identificou a
partir dos nomes dos brinquedos ou brincadeiras, escolhidos por eles. Apenas o nome ficticio
de uma mae, a Sra. Boneca, foi escolhido pela pesquisadora, de modo aleatorio, seguindo a
mesma logica dos brinquedos e brincadeiras, ja que a referida mae nao participou do 1° Ato.
Os pronomes de tratamento Sr. e Sra. foram acrescidos como prenomes dos familiares para
conferir género a identificagdo dos participantes.

Os nomes ficticios das criangas, por sua vez, foram extraidos da observagao dos
seus comportamentos, a partir da visualizacdo dos videos das atividades desenvolvidas na
Brinquedoteca, a posteriori. Seus nomes foram atribuidos em razdo da maior frequéncia com
que recorreram a um brinquedo ou brincadeira, ou mesmo, um interesse especifico
significativo que cada crianga demonstrou, durante o periodo de pesquisa na Brinquedoteca.

Os nomes ficticios dos pais, com seus respectivos filhos e da professora foram

dispostos no Quadro a seguir para melhor visualizagdo:

Quadro 2 — Pseudonimos

FAMILIARES/ PROFESSORA CRIANCAS

Sra. Xadrez (mée) Menino Encai
enino Encaixe

Prof.?* Lapis de Cor (professora)

Sr. Casa (pai)

Menino Trenzinho
Sra. Boneca (mae)

Sr. Super-Heroi (pai) Menino Pula-Pul
enino rula-rula

Sra. Amarelinha (mae)

Sra. Quebra-Cabeca (mae) Menino Musica

Fonte: elaborado pela autora.

Para mais conhecimento sobre cada sujeito, expomos algumas das principais

caracteristicas dos participantes da pesquisa, apresentadas de forma sistematizada. Os

27 Ator ou atrizz E aquele que cria, interpreta e representa uma agio dramética com base em um texto
emprestando plenitude fisica e espiritual com o uso de sua voz, corpo e emogdes ao simples texto concebido
pelo dramaturgo com o objetivo de transmitir ao espectador as agdes dramadticas propostas
(DESVENDANDO TEATRO).
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aspectos aqui relacionados foram extraidos de dados revelados durante a entrevista inicial

com os familiares e do questionario aplicado com a docente.

a)

b)

d)

g)

Sra. Quebra-Cabeca: tem 24 anos, ¢ casada e tem um filho, o Menino
Musica. Cursa o ensino superior e realiza atividade como estagiaria
voluntaria.

Sra. Amarelinha: tem 44 anos, ¢ casada com o Sr. Super-Hero6i e tem dois
filhos, sendo o primogénito, o Menino Pula-Pula. Tem ensino superior
completo e trabalha como analista de sistemas;

Sr. Super-Heroi: tem 44 anos, ¢ casado com a Sra. Amarelinha e tem dois
filhos, sendo o primogénito, o Menino Pula-Pula. Tem pos-graduacido e
trabalha como bibliotecario.

Sra. Boneca: tem 36 anos, é divorciada, ex-mulher do Sr. Casa, e tem um
filho, o Menino Trenzinho. Tem ensino superior completo e trabalha como
agente comunitaria de satde.

Sr. Casa®®: tem 36 anos, ¢ divorciado, ex-marido da Sra. Boneca, e tem um
filho, o menino Trenzinho. Tem pods-graduagdo e trabalha como professor
universitario.

Sra. Xadrez*’: tem 37 anos, é casada, mie de trés filhos, sendo o mais novo, o
Menino Encaixe. Tem ensino superior completo e trabalha como professora
de inglés.

Prof.“ Lapis de Cor: tem 34 anos, tem unido estavel, mae de dois filhos. Tem
ensino superior completo e trabalha como professora de classes infantis. E
professora do Menino Encaixe. Referida professora ndo participou dos
encontros com os familiares, vindo a participar posteriormente, das etapas de

Instruc¢do ao Sosia e Construcao Colaborativa de Estratégias.

Quanto ao perfil dos familiares ¢ importante salientar o alto grau de instru¢ao dos

participantes, apesar de esclarecermos que esse nado foi critério de identificagdo dos sujeitos

para essa pesquisa, apenas ser pai/made de crianca autista. Todos os sujeitos tinham nivel

superior de educagdo e conhecimento prévio sobre o tema do autismo bastante aprofundado.

28O Sr. Casa ¢ pai de uma crianga autista e exerce a profissdo de professor. Mas, para os fins dessa pesquisa, ele
integrou o grupo dos familiares.

2 A Sra. Xadrez ¢ mie de uma crianca autista e também exerce a profissdo de professora. Mas, para os fins
dessa pesquisa, ela integrou o grupo dos familiares.
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Outra informagdo relevante ¢ a participagdo de pais, e ndo apenas maes, no grupo, o que
costuma ser incomum em grupos de familiares. Em um universo de seis familiares-
participantes, 2 sdao homens e 4 mulheres. A percepcao advinda tanto de pais, como maes,
trouxe uma maior amplitude e riqueza para a pesquisa.

O perfil das criangas autistas que participaram, ainda, que de forma secundaria, da
pesquisa, mostrava semelhanga em alguns aspectos, como a idade proxima das criangas —
entre seis e sete anos — e os anos letivos cursados — Infantil 5 e 1° ano do Ensino
Fundamental. No APENDICE D encontramos um quadro com dados referentes ao perfil das
criancas, de forma a complementar as informagdes fornecidas pelos familiares sobre seus
filhos. E valido salientar que todas as criangas participantes sio meninos, corroborando as
estatisticas que preconizam uma maior incidéncia de autismo em pessoas do sexo masculino
(GUEDES; TADA, 2015; PINTO et al., 2016).

As caracteristicas das criangas, aqui brevemente explicitadas, foram resultado dos
dados informados pelas familias e pelas observacdes feitas no contexto da Brinquedoteca
pelos estagiarios. Seguem abaixo alguns dos dados coletados, para uma forma de breve
apresentacao das criangas:

a) Menino Musica: crianga de sete anos, filho unico (filho da Sra. Quebra-

Cabeca). Ele cursa o 1° ano do Ensino Fundamental, em uma escola da rede
particular de ensino.Seus jogos preferidos sdo: boliche, futebol e jogos
eletronicos. Comecgou a falar aos 6 meses, mas, apresenta dificuldade na
elaboragdo de frases e em manter didlogos. Deixou as fraldas aos 11 meses e
realiza atividades de higiene pessoal com auxilio. Nao apresenta alteracdes
motoras, caminha e se movimenta com destreza. Quanto a socializacdo, prefere
brincar com criangas mais velhas. Apresenta diagnodstico de transtorno do
espectro do autismo e suspeita de altas habilidades/superdotacgao.

b) Menino Pula-Pula: crianca de seis anos, tem um irmdo, que ndo tem

deficiéncia, e ¢ filho da Sra. Amarelinha e do Sr. Super-Her6i. Ele cursa o
Infantil 5, em uma escola da rede publica de ensino. Apresenta dificuldade
quanto a socializagdo, preferindo brincar sozinho. Seus jogos preferidos sao:
pular e praticar natagdo. Comecou a falar com 1 ano e 7 meses, mas apresenta
um repertorio limitado de palavras, dificuldade na elaboracdo de frases e em
manter didlogos. Deixou as fraldas aos 3 anos e realiza atividades de higiene
pessoal com auxilio. Nao apresenta alteracdes motoras, caminha e se

movimenta com destreza. Apresenta diagnostico de autismo severo.
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¢) Menino Trenzinho: crianga de 7 sete anos, filho nico do Sr. Casa e da Sra.
Boneca. Ele cursa o 1° ano do Ensino Fundamental, em uma escola da rede
publica de ensino. Quanto a socializagdo, ele brinca sozinho e com outras
criangas e seus jogos preferidos sdo: os bonecos do Patati e do Patata, pintar,
desenhar e jogos eletronicos. Comecou a falar com 3 anos e 6 meses, mas
apresenta ecolalia e um repertdrio limitado de palavras. Deixou as fraldas aos 3
anos ¢ realiza as atividades de higiene pessoal com auxilio. Nao apresenta
alteracdes motoras, caminha e se movimenta com destreza. Apresenta
diagnostico de autismo. Ja realizava atendimento educacional especializado
junto ao Pro-Inclusao.

d) Menino Encaixe: crianga de 6 anos, tem dois irmaos e ¢ filho da Sra. Xadrez.
Os irmaos nao apresentam deficiéncia. Ele cursa o Infantil 5, em uma escola da
rede particular de ensino. Quanto a socializa¢do, prefere brincar sozinho ou
com criangas mais velhas, seus jogos preferidos sdo: brincar com a bola, correr,
slime, amoeba e jogos eletronicos. Comecou a falar com 3 anos e 6 meses, mas
apresenta dificuldade na elaboracdo de frases e em manter didlogos. Deixou as
fraldas aos 4 anos e realiza atividades de higiene pessoal com auxilio. Nao
apresenta alteracdes motoras, caminha e se movimenta com destreza.
Apresenta diagnostico de autismo.

Outros aspectos recorrentes, relatados pelas maes/pais foram:

a) Dificuldades ou restri¢cdes na alimentagdo, como intolerancia/restri¢ao a lactose
e gluten, seletividade alimentar e hipersensibilidade.

b) Dificuldades no controle de esfincter também foram alvo de queixa dos pais,
havendo, por parte de todas as criangas, algum nivel de necessidade de apoio
nas atividades de higiene pessoal.

c) Alteracdes ou dificuldades na fala e na comunicagdo também foram queixas
apresentadas por todos os participantes, sendo, provavelmente, o aspecto mais
enfatizado pelos genitores.

d) Quanto ao brincar e aos aspectos relativos a socializagdo, os pais nao
demonstraram queixas relevantes em relagdo aos comportamentos dos filhos;
no momento da entrevista, revelando um histérico de progressiva melhora

quanto a estes fatores.
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e) Quanto ao sono, foi avaliado como satisfatorio pela maioria dos participantes e,
apenas uma crianga, o Menino Trenzinho foi apontado com dificuldades no
sSono.

f) No quesito psicomotricidade, algumas criangas apresentaram alteragdes
motoras em seu desenvolvimento, relatadas pelos pais, como caminhar na
ponta dos pés e atrasos em engatinhar. Mas, no momento da pesquisa, os
familiares relataram que nao observavam alteragdes motoras, atualmente. No
entanto, apesar de ndo aparecer no relato dos pais, durante as observag¢des no
contexto da Brinquedoteca, observamos que todas as criangas apresentaram
estereotipias motoras.

Vale salientar que mais detalhes quanto as caracteristicas referentes aos

comportamentos e habilidades das criangas serao analisados no capitulo de analise de dados.

A pesquisa seguiu duas etapas, na ordem que passamos a expor:

e 1% Etapa: Etapa inicial

Divulgacdo da pesquisa: ocorreu através da divulgacdo de um cartaz informativo,

com inscri¢des abertas de 23 a 29 de agosto de 2019, o qual foi exposto em locais distintos da
UFC e nas midias sociais, como WhatsApp ¢ Instagram. Os interessados em participar da
pesquisa puderam entrar em contato tanto por telefone quanto através do e-mail divulgado.
Ao todo, vinte e seis pessoas, entre familiares e docentes, fizeram contato, demonstrando
interesse em participar da pesquisa. Fez-se necessario uma especial atencdo aos critérios de
selecao dos entrevistados, a saber: ser familiar de crianga autista, entre trés e doze anos,
matriculada em escolar regular, e/ou ser professor de sala de aula regular e ter, em sua sala de
aula, pelo menos uma crianga autista. Os critérios de inclusdo dos participantes foram
definidos, visando o alcance dos objetivos da pesquisa e a experiéncia profissional anterior da
pesquisadora, como psicologa, atuando com publicos que apresentavam perfil semelhante.

Apos elucidacao dos critérios de selecdo e objetivos da pesquisa, foram agendadas

dezessete entrevistas presenciais. Desse quantitativo, compareceram efetivamente a entrevista
oito candidatos, dentre os quais, dois ndo cumpriam um dos critérios para a participacdo na
pesquisa, a saber: as pessoas autistas ndo estavam na faixa etdria, entre trés e doze anos,
estabelecida inicialmente. Uma tinha quinze e a outra, quarenta e quatro anos.

Abaixo esta exibido o referido cartaz de divulgacao utilizado na pesquisa:
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Figura 1 — Cartaz de Divulgagao

ENCONTROS
SEMANAIS COM
FAMILIARES,
DOCENTES E
CRIANCAS COM
TEA

Inscrigcoes

abertas de 23 a
29 de agosto.
Entrevistas dia:
30 de agosto.
Inicio dos
encontros:
05 de setembro
(horario a
definir).

INCLUSAO ESCOLAR -

Local: Sala de

DE CRIANCAS COM TEA recursos

multifuncionais -
Faculdade de
Educacao —

Pesquisa: ESTRATEGIAS DE FACED.
MEDIACAO CONSTRUIDAS NA
INTERACAO ENTRE FAMILIARES
E DOCENTES. INFORMACOES:
(85) 99855.9750

proinclusaoufc

UNIVERSIDADE 5 A -
ai%j_a FEDERAL po CEARA PROINCLUSAO @gmail.com

Fonte: elaborado pela autora®.

Identificacao/Mobilizac¢do e Selecdo dos participantes (familiares e docentes): foi
aplicado um instrumental de entrevista com os familiares (APENDICE B), com perguntas
acerca do desenvolvimento da crianca autista e aspectos relativos ao seu contexto familiar e

escolar, e um questionario com os professores (APENDICE C), contendo perguntas referentes

30 #pracegover. Descrigdo da imagem: cartaz com fundo branco. No canto superior-esquerdo ha um desenho de
um garoto branco, de cabelos loiros, com uma blusa branca e com as palmas das maos pintadas de tintas de
cores variadas, sobre o rosto. Abaixo, a frase: Inclusdo escolar de criancas com TEA, na cor preta, em
destaque. Em seguida, mais abaixo, a frase: Pesquisa: estratégias de mediag¢@o construidas na interagdo entre
familiares ¢ docentes, também escrita na cor preta. No canto inferior do cartaz estdo o simbolo e 0 nome da
Universidade Federal do Ceara e, ao lado, a logo e o nome do Pro-Incluséo Faced/ UFC. Do lado direito do
cartaz, hd uma coluna, com trés cores: verde, amarela e rosa. Na parte verde estdo escritas as seguintes
informagdes, na cor branca: Encontros semanais com familiares, docentes e criancas com TEA. Inscrigdes
abertas de 23 a 29 de agosto. Entrevistas dia: 30 de agosto. Inicio dos encontros: 05 de setembro (horario a
definir. Local: Sala de recursos multifuncionais — Faculdade de Educagdo — FACED. No campo rosa,
encontramos o texto, escrito na cor branca: Informagdes: (85) 998559750. proinclusaoufc@gmail.com



80

a inclusdo escolar de criancas autistas e a interacdo com seus familiares. Estas agdes
ocorreram entre os dias 30/08/2019 e 05/09/2019. Essa etapa resultou na escolha de seis
participantes, dos quais, quatro eram familiares ¢ dois, docentes de criangas autistas. No
entanto, os docentes selecionados em entrevista, ndo compareceram a nenhum dos encontros
da pesquisa, o que sera explicitado posteriormente. Os familiares selecionados, por sua vez,
aderiram aos encontros, participando assiduamente.

Tanto as entrevistas realizadas com os familiares, como a aplicacdo dos
questionarios com os docentes, duraram cerca de sessenta minutos, cada uma. A demanda por
escuta e servigos de atendimento apareceram, com frequéncia, nos discursos dos
entrevistados, que mostraram-se, em geral, bastante receptivos ¢ interessados em participar
da pesquisa.

No primeiro momento, expusemos 0s objetivos da pesquisa e a forma como os
encontros ocorreriam. Iniciamos a sele¢do, elucidando as questdes pertinentes a pesquisa,
como: perfil do publico participante, objetivos e periodo de execucdo das atividades, além das
questdes é€ticas envolvidas no processo. Procedemos com o preenchimento do instrumental de
entrevista para os familiares e do questionario docente para os professores.

Importante salientar que, em todos os instrumentais, apareceram a queixa de pais
e docentes acerca das dificuldades de inclusdo escolar de criangas autistas. As respostas dos
participantes demonstraram seu interesse por integrar a pesquisa. Finalizamos cada momento,
verificando a disponibilidade de tempo para a participa¢do das sessdes € com 0 compromisso
de contato breve. Alguns familiares demonstraram preocupacdo quanto ao cronograma de
encontros, € propusemos um revezamento entre os pais na frequéncia aos encontros semanais.
Esse revezamento ocorreu com os genitores: Sra. Boneca e Sr. Casa. A Sra. Boneca
compareceu a entrevista inicial e ao 3° Ato. Enquanto, o Sr. Casa participou dos 1°, 2° e 4°
Atos.

Apos a selecdo inicial, novos participantes se engajaram: Sr. Super-Heroi, pai de
uma crianga autista, o Menino Pula-Pula, trouxe para os encontros do grupo a sua esposa, a
Sra. Amarelinha. A Sra. Boneca, mde do Menino Trenzinho, revezou a sua participacdo nos
encontros com o pai da crianga, seu ex-marido, o Sr. Casa. A pesquisa contou, de fato, com a
participacdo de onze sujeitos: seis familiares, quatro criangas € uma docente. Esta ultima
ingressou na pesquisa em uma etapa posterior, durante a Instru¢do ao Soésia e a Construgdo
colaborativa de estratégias.

Vale salientar que, para a elabora¢do da fase de entrevista, foram convidados,

apenas, familiares e docentes de criangas autistas. As criangas ndo foram convidadas a
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participar desta etapa, por tratar-se do preenchimento de um instrumental direcionado apenas
aos pais e professores. Porém, alguns familiares trouxeram os filhos, os quais acabaram por
ser incluidos na dindmica de entrevista. Este foi o procedimento utilizado para a sele¢ao dos
participantes, os atores, que compuseram o elenco do nosso espetaculo.

Formagdo dos Grupos: Os participantes foram divididos em dois grupos, um
grupo de familiares e um grupo de criangas. A etapa final contou com a participacdo da
professora e da mae de uma das criangas.

e 2% Etapa: Desenvolvimento da Pesquisa de Campo

O Grupo de adultos: as reunides com os familiares ocorreram na Sala do Grupo
de Extensdo e Pesquisa Pro-inclusdo, em quatro encontros com a pesquisadora tendo como
referéncia o modelo de colaboracao;

O Grupo de criangas: 0s encontros com as criangas ocorreram em quatro sessoes,
com a mediagdo de um grupo de pesquisadores-colaboradores, tendo como referéncia a
metodologia da observacao-participante, na Sala da Brinquedoteca da Faculdade de Educagao
da UFC?!, concomitantemente as reunides dos adultos.

A estrutura para a conducdo dos grupos foi inspirada na metodologia usada por
Moreno (2008), criador do Psicodrama, na qual a sessdo psicodramatica ¢ dividida em trés
estagios: aquecimento, acdo ou dramatizacdo e compartilhamento. Para mais conhecimento da
metodologia empreendida nos encontros conforme detalharemos a seguir, como revela
Baptista (2009):

a) Aquecimento (Comeg¢o) — momento preparatorio inicial, em que o Coordenador
se preocupa em facilitar ao grupo que se conscientize da
necessaria disponibilidade para convivéncia entre todos naquele espaco
e momento, ¢ se focalize no tema ou objetivo que os reune nessa ocasido.
Corresponde a  certa  suspensaio do  mundo  externo, para
dedicagdo aquele contexto e aquelas pessoas e constru¢do do mundo grupal.
Nessa fase, ¢ comum que o Coordenador utilize técnicas psicodramaticas de
aquecimento para promover preparacdo corporal e mental dos participantes
para o que se propdem. O término dessa fase caracteriza-se pelo fato de as

pessoas se mostrarem confortaveis, disponiveis e atentas umas-com-as-outras,

31" Participaram desse momento, duas monitoras da Brinquedoteca, que se propuseram a prestar atendimento
voluntario nos dias e horarios da pesquisa. E valido frisar que as nossas atividades de pesquisa foram
adequadas ao cronograma disponibilizado pela Brinquedoteca, mediante autorizagdo oficial. Ou seja, a
elaboracdo da agenda de encontros precisou ser ajustada, também, a disponibilidade de horarios da
Brinquedoteca.
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e principalmente envolvidas com a tematica ou proposta que justifica aquela

reuniao.

b) Dramatizacao (Nucleo) — etapa em que o tema ou objetivo € especialmente

abordado e focalizado. O Coordenador, neste momento, facilita a emergéncia
dos conteudos do grupo relativos a proposta que os reune, cuidando para que o
foco seja privilegiado. Propde técnicas facilitadoras para que o grupo se
mantenha focalizado nos objetivos daquela reunido. E o momento-apice do
encontro porque agora a proposta ¢ abordada com envolvimento emocional
e agdo propriamente dita (dramatizagdo), construida com a participagdo e
contribuicio total do grupo. E a grande obra grupal desse encontro.

Compartilhamento (Final) — fase que requer certo esfriamento das emogdes
mais tocantes promovidas pela dramatiza¢do. Esse distanciamento facilita nova
visdo por parte das pessoas, sobre o que acabaram de construir e viver. Estas
avaliam e compartilham entre si as ressondncias em seu mundo interno € as
provaveis repercussdes em sua vida, que conseguem apreender nesse preciso
instante. E a oportunidade das trocas e aprendizagens reciprocas ¢ também a
hora da despedida afetiva, pois o encontro estd se finalizando. E significa para
os participantes, certa preparacdo para passagem-de-volta a0 mundo externo

reconhecendo-se enriquecidos com alguma nova aquisicao.

Encontros entre mde e professora: foram realizados 2 (dois) encontros, com a

participagdo da professora e da mde de uma das criangas — com o objetivo de proporcionar
uma vivéncia invertida dos papéis — através da metodologia da Instrucdo ao Sosia e a

construgdo colaborativa de estratégias para a superacdo de barreiras a inclusdo escolar.

A Instrugdo ao Sosia busca observar elementos da vida do outro sob uma nova

O

perspectiva, favorecendo a constru¢do de uma compreensdo empatica dos participantes, que

tém a oportunidade de vivenciar, no campo do “como se” as experiéncias um do outro.

método de Instru¢do ao Sosia foi, inicialmente, formulado pelo médico e

psicologo italiano Ivar Oddone, em 1970 e tinha como objetivo o uso dessa metodologia em
seminarios de formacdo com operarios da FIAT, em Turim. A acdo se dava da seguinte
forma, Odonne selecionava um grupo de trabalhadores, os quais eram solicitados a instruir um

auxiliar, um sosia. Para tanto eram dadas as seguintes orientagoes:

Se existisse outra pessoa perfeitamente idéntica a vocé€, do ponto de vista fisico,
como vocé diria a ela para se comportar na fabrica, em relagao a tarefa, aos colegas,
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a hierarquia e a organizagdo informal, de forma que ninguém percebesse que ndo se
trata de vocé mesmo? (ODDONE; RE; BRIANTE, 1981, p. 57).

Anos depois, o filésofo francés Yves Clot, que trabalhou com Ivar Oddone,
retomou o método de Instrugdo ao Soésia, reinventando-o sob a perspectiva da “clinica da
atividade”. A clinica da atividade seria um método de mudar a psicologia do trabalho a partir
da participagdo ativa dos trabalhadores. Este modelo pressupde nao mais uma psicologia do
trabalho, mas uma psicologia do trabalhador, tendo-o como centro e construtor de sua
realidade, focado nos aspectos praticos, no “como” e ndo no “o que”, desenvolvendo a
capacidade de agdo dos trabalhadores. Yves Clot buscava transformar as realidades laborais
degradadas através da coandlise da atividade de trabalho. Clot baseia sua teoria no conceito
vygotskyano de que o “homem ¢ pleno a cada minuto de possibilidades ndo realizadas”
(CLOT, 2007, p. 115).

Yves Clot revela que o método da clinica da atividade visa criar as condi¢des
adequadas para que os proprios trabalhadores sejam capazes de transformar seus oficios,
compreendendo que eles sdo os efetivos agentes de transformacdo de seus trabalhos, através
da conscientizagdo e empoderamento dos trabalhadores sobre as suas praticas.

Através da metodologia da Instrucdo ao Sosia, Clot afirma que ocorre uma
transformagdo da experiéncia vivida, através da emergéncia do real da atividade. O autor
conceitua o real da atividade como uma categoria que contempla os aspectos “encobertos” da
acdo: o que nao se faz, os fracassos, o que se tenta fazer, mas ndo se faz de forma satisfatoria,
os desejos ou potencialidades de agdes insatisfeitos, procrastinacdes, o que precisa ser refeito,
o que se faz para evitar fazer o que se deve. (CLOT, 2010).

Clot (2010) acrescenta que a Instrugdo ao Sdsia proporciona o resgate da “historia
do desenvolvimento real do sujeito”, possibilitando que sejam descortinados obstaculos e
possibilidades, referentes as situacdes de trabalho. O real, a partir dai, pode, entdo ser
modificado e reorganizado pelo sujeito, que se modifica e se reorganiza, mutuamente.

A metodologia prevé alguns passos para a sua execucao, os quais foram adaptados
para o alcance dos objetivos desta pesquisa. Passamos a detalhar cada um dos passos
fundamentais que utilizamos (BATISTA; RABELO, 2013, p. 4-5):

a) “Explicitagdo das regras ao grupo”: exposicao e debate com a mae e a docente,

participantes da pesquisa, sobre as regras a serem seguidas. Nessa etapa ¢
importante salientar que ndo héa erros ou acertos, pois, ndo devem ser feitos

julgamentos de valor sobre as acdes dos participantes;
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d)
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“A regra central”: inicialmente, as posicdes de instrutor e sésia sdo facultadas,
podendo ser exercidas pela mae ou pela professora. Posteriormente, as funcdes
sdo invertidas. O “instrutor” deve orientar o seu “sosia” como proceder em
uma situagdo especifica escolhida, descrevendo o ambiente, as pessoas e as
acdes que precisam ser previstas para que o sésia, mantendo uma conduta
idéntica a do seu instrutor, ndo seja deflagrado. Devem estar presentes na
orientagdo o que se faz habitualmente, o que ndo se faz e o que deveria ser
feito, mas nao se faz;

“A sequéncia de trabalho™: a instrugdo deve partir de uma atividade real, que
seja inserida na rotina da docente ou da mae. Para tanto deve ser feito um
recorte especifico, com data e horario definido. Por exemplo: amanha, pela
manha, na sala de aula do 1° ano. No caso da mae, como instrutora, a premissa
¢ a mesma. Ela deve instruir a sua s6sia em uma atividade da sua rotina,
preferencialmente, com o filho com autismo, como: amanha, a noite, em casa;
“A instrucdo”: neste momento ¢ importante que o sujeito assuma a fun¢do de
instrutor, descolando-se da sua fun¢do de professora ou mae, passando, assim a
observar as atividades desempenhadas de um novo angulo. “Essa situagdo em
que o sujeito dialoga consigo mesmo sob a restrigdo com o outro torna sua
experiéncia alheia” (Clot, 2007, p. 144). O so6sia pode intervir, se necessario,
redirecionando a fala do instrutor, lembrando-o de quem ira exercer as acdes.
As decisOes sobre o que fazer e como fazer devem ser sempre do instrutor,
pois, cabe ao sésia reproduzir estas atividades, mantendo o padrao de conduta
do sujeito, docente ou familiar. Segundo Clot (2010), nenhuma reflexdo direta
sobre a acdo ¢ possivel de si para si. Esta etapa proporciona o que Vygotsky
chamaria de “contato social consigo mesmo”, pois, proporciona uma analise
produzida pelo proprio sujeito sobre a sua atividade, objeto do trabalho de
instrugcdo. (VYGOTSKY, 1993, p. 46);

“As intervencdes do sésia”: a acdo do soOsia, passa por elucidar os fatores
concernentes a atividade, explicitando-a. Nesse sentido, ele deve questionar o
instrutor sempre que julgar que algum aspecto da atividade nao foi
suficientemente explicado ou ndo ficou satisfatoriamente compreendido. Para
tanto, Clot (2007) sugere quatro dimensdes que podem orientar o sdsia em sua
tarefa: (1) a relagdo do instrutor com sua propria tarefa, (2) a relagdo com os

colegas, (3) a relagdo com a hierarquia e (4) a relacdo com a organizagao
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informal. O autor acrescenta que o foco das perguntas deve ser no “como” o
instrutor realiza e ndo no “por que”;

f) “Apods a instrugdo”: em seguida, a pesquisadora e os colaboradores fazem
perguntas que visem elucidar os aspectos que nao foram abordados acerca da
atividade, ndo cabendo qualquer tipo de avalia¢do ou julgamento. O que ocorre
até aqui ¢ uma ‘“‘autoconfrontacdo”, um “dar-se conta” do instrutor com ele
mesmo pela mediagdo dos sésias frente ao coletivo de pares. Questiona-se ao
instrutor o que o exercicio provocou/causou nele. Ao falar sobre a experiéncia,
o instrutor se recompde, abandonando, a partir dai, a posi¢ao de instrutor;

g) “Proximos passos™: passa-se, entdo, a analisar as razdes, 0os motivos pelos quais
o instrutor realiza a atividade da forma que realiza. A agdo cambia, nesse
momento do “como” para o “por que”, refletindo, de modo grupal, acerca das
diferentes formas de realizar a atividade. No nosso caso, quais as formas de
realizar o trabalho docente e o papel da familia, com vistas a inclusdo escolar.

Clot (2010) nos revela o carater transitorio da atividade, que ndo se mantém fixa,
cristalizada e nos relembra da teoria de Vygotsky (1993), em relagdo ao papel estruturante da
linguagem, que ndo simplesmente expressa o pensamento, mas o formula, o constitui. Ou
seja, no processo de falar sobre a atividade realizada, o sujeito altera as suas percepgdes
acerca do vivido, reorganizando e modificando a propria atividade. A posi¢do do sosia, por
sua vez, permite ao instrutor acessar niveis de didlogos distintos, tanto no campo do
intersubjetivo, como do intrasubjetivo.

A metodologia de Instrugdo ao Sosia pode ser considerada como “exercicio
estilistico” que permite ao instrutor uma tomada de consciéncia da sua pratica, no exato
momento em que fala sobre a sua atividade. Analisar a atividade permite ao sujeito o
desenvolvimento de sua consciéncia, oferecendo-lhe a oportunidade de alterar o “estatuto do
vivido”, que pode transitar de objeto de analise para a possibilidade de experienciar novas
praticas, “viver outras vidas” (CLOT, 2010, p. 223).

Esta pesquisa contou com a colaboracdo de quatro pesquisadores-colaboradores:
Jamile Matos, Alice Rodrigues, Carol Merg e Joan Batista, sendo 2 estudantes do curso de
Pedagogia, 1 estudante de Psicologia e 1 profissional de educagdo fisica, respectivamente. Os
pesquisadores-colaboradores tinham um papel importante na pesquisa: colaborar no
planejamento dos encontros, mediar as intera¢des entre as criangas, no contexto da
Brinquedoteca e auxiliar na condugdo das atividades desenvolvidas pela pesquisadora com os

familiares (encontros na sala do Pré-Inclusdo), além de contribuirem nas avaliagdes, as quais
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ocorriam ao término de cada encontro. A participa¢do de pesquisadores-colaboradores foi
necessaria, tendo em vista as atividades ocorrerem em tempos comuns, espacos distintos e
com diferentes publicos.

Os pesquisadores-colaboradores foram selecionados segundo os critérios de
disponibilidade para a participacdo dos encontros e interesse na temdatica do autismo. Nao foi
exigido nenhum conhecimento ou experiéncia prévios, para a colaboragdo na pesquisa. Os
pesquisadores-colaboradores selecionados participaram de encontros formativos ministrados
pela pesquisadora, os quais ocorreram antes da etapa das sessdes com os participantes da
pesquisa. Os temas dos encontros formativos versaram sobre conhecimentos basicos sobre o
TEA, estratégias ludicas e especificidades do brincar autista e conducdo de situagdes de crise,
além da apresentagdao do projeto de pesquisa. Os encontros formativos ocorreram na sala do
Pro-Inclusdo e na Brinquedoteca, estes ultimos contaram com a participagao das
brinquedistas, que se encontravam no espaco durante as intervengdes desenvolvidas com as
criangas e que, também, colaboraram na condugdo das atividades junto as criangas. Os
momentos de interagdo com os pesquisadores-colaboradores constituiram-se em encontros
ricos de trocas de conhecimento, em uma atmosfera de colaboracao mutua.

O planejamento das sessdes com os participantes da pesquisa era realizado, como
j4& mencionado, juntamente com os pesquisadores colaboradores, que de modo colaborativo
construiam junto com a pesquisadora, o tema a ser abordado, as atividades, o material a ser
utilizado e a divisdo das atribui¢des dos pesquisadores-colaboradores e da pesquisadora. As
acoes desenvolvidas nas sessdes, junto aos os participantes, eram planejadas com uma semana
de antecedéncia. Os momentos de planejamento ocorriam semanalmente, com duracdo média
de uma hora, no mesmo dia dos encontros com os participantes da pesquisa, cerca de duas
horas antes.

Os autores Jeong e Chi (1997), em sua pesquisa acerca da colaboracao nas areas
da: Antropologia, Linguistica e Ciéncia Organizacional, ja afirmavam que os sujeitos
expostos a modelos de colaboragdo passam a compartilhar memorias, conhecimentos ou
modelos mentais comuns, que sdo potencialmente mais ricos e complexos do que os
produzidos em situacdes e ambientes individualizados.

Salomon e Perkins (1998, p. 4) acrescentam, ainda, que em um ambiente de
colaboragdo € possivel a “objetivacdo” das ideias que sao compartilhadas pelos sujeitos como
se fossem objetos externos e passam a ser debatidas, lapidadas e aperfeicoadas pelo grupo,

produzindo um melhoramento do produto final.
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Apbés a coleta dos dados, os mesmos foram organizados por meio da
categorizacao temadtica, procedimento que permitiu a organizagdo das informagdes de acordo
com a identificacdo dos aspectos contidos nas narrativas e considerados mais relevantes para a
testagem das hipdteses e o alcance dos objetivos desta pesquisa.

A andlise dos dados foi realizada na perspectiva da Analise de Conteudo, que
segundo Bardin (2009), compreendem uma sériec de passos que consistem na coleta,
organizacgdo, identificacdo, selecdo, categorizacdo, interpretagdo e arquivamento, com a
finalidade de transformar dados brutos em informagdes significativas. Nesse sentido, Bardin
(2009) afirma que os dados de uma pesquisa ndo se apresentam, mas sao construidos a partir
das categorias teodricas e do trabalho do pesquisador.

A fun¢ao de um pesquisador seria, entdo, para Bardin (2009), semelhante a de um
arquedlogo, que realiza o seu labor através da busca por vestigios dos fendmenos, deducao de
conhecimentos que ndo se encontram na superficie, perceptiveis a um primeiro contato, mas
que precisam ser descobertos, descritos, interpretados, para s6 entdo, se chegar a uma
construcdo dos sentidos concernentes a pesquisa. “O analista ¢ como um arquedlogo.
Trabalha com vestigios: os documentos que pode descobrir ou suscitar. Mas os vestigios sdo a
manifestacdo de estados, de dados e de fendmenos. H4 qualquer coisa para descobrir por e
gragas a eles” (BARDIN, 2009, p. 39).

Para a elaboragdo da andlise, trés etapas se fizeram necessarias: a pré-analise; a
exploragdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo. A anélise
de conteudo consiste, portanto, em chegarmos a interpretagdo, como o substrato significativo
final, tendo como ponto de partida a descricdo do fendmeno estudado a luz de um referencial
teodrico, passando, como ponto intermediario, pela inferéncia, que ndo se constitui meramente
em um ‘“achismo”, mas que se encontra no espago da possibilidade, do vir a ser (BARDIN,
2009).

Bardin (2009) também nos fala sobre um elemento imprescindivel a pesquisa, a
unidade de andlise, que, para outras abordagens de andlise, pode ser denominada como
“unidade de registro” ou “unidade de significado”. Esta unidade ¢ definida como o elemento
unitario de conteido que serd submetido a classificagdo. A defini¢do do elemento ou
individuo que serd classificado, ou seja da unidade de andlise, ¢ necessaria a toda
categorizagao ou classificagao.

As categorias, ora analisadas, emergiram das produgdes dos participantes:
procuramos descrever com detalhe e rigor o que observamos, garantindo transparéncia no

relato e a significagao de suas descobertas.
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Bogdan e Biklen (1994) salientam a importancia de ser fiel aos fatos, pois, adapta-
los as nossas concepcdes prévias pode ser deveras desastroso. E ressaltam, ainda, que, em
uma investigacdo-agdo, a recolha dos dados se d4 em virtude de uma determinada causa
social, com objetivo de modificar praticas de discriminagdo. Esse argumento conflui, com a
causa motivadora dessa pesquisa, que nasce da insatisfacdo de familiares e docentes quanto a
inclusdo escolar de criangas autistas.

Dessa forma, a pesquisa de campo foi composta por um total de dez encontros,
que denominamos por “Atos”*2. O numero de 10 Atos é o somatério dos 4 encontros
realizados com as criangas, 4 encontros com os familiares e 2 encontros com a participagdo de
uma mae e de uma professora. O intento inicial desta pesquisa era a realizacdo de um nimero
maior de encontros, com a participacdo conjunta entre familiares e docentes, porém a nao
adesdo por parte dos demais professores e a reduzida disponibilidade de tempo da professora-
participante fez com que mudassemos os planos e adaptdssemos o tempo da pesquisa a
disponibilidade da professora-participante.

Em cada Ato, portanto, temos o drama encenado pelos personagens, no universo
pessoal de cada participante, a comunicagao das vivéncias de familiares, professora e criangas
autistas sobre e no processo de inclusdo escolar.

O conjunto de Atos foram divididos em trés partes, sendo:

e Parte I - referente aos quatro Atos desenvolvidos com a participagdo dos

familiares;

e Parte Il — compreendendo os quatro Atos que ocorreram com as criangas, no

espaco da Brinquedoteca da UFC;

e Parte III — os dois Atos finais, que foram realizados apenas com a mae e a

professora de uma das criangas.

Abaixo, expomos de forma esquematica, as atividades desenvolvidas, com os seus

respectivos temas e datas de ocorréncia:

32 “Qs Atos se constituem de uma série de cenas interligadas por uma subdivisdo temdtica. As cenas se dividem

conforme as alteracdes no numero de personagens em agdo: quando entra ou sai do palco um ator”
(DESVENDANDO TEATRO).
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&9

(continua)
ATIVIDADE TEMA DATA PARTICIPANTES OBSERVACOES
O objetivo desse Ato era a
apresentacdo dos objetivos da
pesquisa, adesdo dos sujeitos, a
° Ato B Grupo de pactuacdo de regras de convivéncia
familiares: Sr. Casa, | ¢ a apresentacdo dos participantes.
. Desenhos: Sra. Quebra- A metodologia adotada incluiu uma
1* Sessao Bri d 10/10/2019 Cabega, Sra. dindmica de apresentagdo com o
rinquedos ¢ Xadrez, Sr. Super- | recurso de desenhos de brinquedos
Brincadeiras Herdi e Sra. ¢ brincadeiras que melhor nos
Amarelinha. representassem. Em  seguida,
assistimos ao video Autismo e
Escola e debatemos o tema da
escola inclusiva.
O Ato teve por objetivo conhecer e
compreender as histérias de vidas
dos participantes na interagdo com
2 Ato B os seus filhos autistas, a partir de
Grupo de uma metodologia baseada no teatro.
Historias de familiares: Sr. Casa, | Inicialmente, assistimos ao video
2% Sessdo Vidas: Cenas ¢ 17/10/2019 | g, Xadrez, Sr. Meu filho é autista? Tudo o que
’ Super-Heroi e Sra. vocé precisa saber sobre o autismo
Titulos Amarelinha. (VENTUROLI, 2019) e o
comentamos. Em seguida
realizamos uma dindmica para a
escolha de trés cenas, sugeridas
pelos participantes.
Realizamos a leitura e a discussdo
do texto Bem-vindo a Holanda, de
3 Ao - Grupo de Kingsley (1987), (ANEXO C) e, em
Histérias  de familiares: Sra. seguida, refizemos a dindmica de
) Boneca, Sra. escolha das cenas. A primeira cena
3* Sessdo Vidas: A | 24/10/2019 Quebra-Cabeca, da Sra. Quebra-Cabeca, “Vendo o
Descoberta do Sra. Xadrez, Sr. preconceito”, foi a escolhida e
) Super-Heroi e Sra. encenada pelo grupo. O objetivo do
Autismo Amarelinha. Ato foi a abordagem do tema da
descoberta do autismo, a partir das
historias de vidas dos participantes.
Ocorreu a representacdo das duas
cenas seguintes: Ele calou, mas
2 Ato 3 Grupo de ainda grita, da Sra. Xadreze
familiares: Sr. Casa, | Desafios do cotidiano, do Sr.
Historias de Sra. Quebra- Super-Heroi. O objetivo do Ato foi
4* Sessdo Vidas: Crise ¢ 31/10/2019 Cabeca, Sra. a abordagem do tema dos
’ Xadrez, Sr. Super- momentos de crise e situagdes de
Cotidiano Heroi e Sra. conflitos, envolvendo o autismo e
Amarelinha. as possibilidades de superagdo, com
base nas historias de vidas dos
participantes.
O objetivo foi a observagdo dos
5 Ato - Grupo de crianas: comportamentos das ’crian(;as e o
. , . estabelecimento de vinculos, tanto
5* Sessdo Contagdo  de | 10/10/2019 Me“?“" Mus19a, com as pessoas como com o
Menino Encaixe e . .
Historias Menino Pula-Pula. ambiente e os objetos, usand~0,
como um dos recursos, a contagio
de histérias com dedoches.
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(conclusio)
ATIVIDADE TEMA DATA PARTICIPANTES OBSERVACOES
Realizagdo de uma atividade-
mediada no espago da
Brinquedoteca, com uso de
bambolés, cones, cordas e outros
6  Ato  — Grupo de criancas: | FECUrsos ludicos com o intuito de
17/10/201 P Gas. proporcionar interagdo entre as
a ~ Atividades Menino Trenzinho, . X
6 Sessao . . criancas, nesse espago, através de
; ? Menino Encaixe e atividades e objetos ue
Psicomotoras Menino Pula-Pula. ) o0) q
estimulassem o movimento com as
criangas. O circuito era modificado
periodicamente, alterando as
atividades realizadas e o nivel de
dificuldade do movimento.
O objetivo do Ato foi a observacdo
das intera¢des das criangas no espago
Grupo de criangas: | da brinquedoteca, com uso de
Menino Trenzinho, | instrumentos musicais, como tambor,
7° Ato - | 24/10/201 ) ) )
72 Sessio o Menino  Musica, | agogd,  pandeiro e  outros,
Musicalizagdo | 9 ) ) ) )
Menino Encaixe e | proporcionando que as criangas
Menino Pula-Pula. | fossem apresentadas aos
instrumentos e experimentassem 0s
sons.
O Ato objetivou a observagido das
Grupo de criangas: | interagcdes das criangas no espago da
8° Ato - Menino Trenzinho, | brinquedoteca, com  uso de
31/10/201 ] ) ) ) )
8 Sessao Desenhos e 9 Menino  Musica, | cartolinas, lapis de cor, lapis de cera
Formas Menino Encaixe e | e canetinha, a fim de proporcionar as
Menino Pula-Pula. | criangas experiéncias com o desenho
e a pintura.
A proposta do Ato foi a aplicacdo do
método de Instrugio ao Soésia, o qual
A miie e a buscou observar elementos da vida
9  Ato - ;
. 14/11/201 | professora de uma ?r?vc;ltl;;ods()b :Hél?s nog::/ggsg;ggvaé
9* Sessdo Instrugao  ao das criangas: Sra. CO papers, ~
9 a construcdo de uma compreensiao
Sosia Xadrez e Prof. i -
o empatica das participantes, que
Lapis de Cor. . . . ;
tiveram a oportunidade de vivenciar,
no campo do “como se’ as
experiéncias uma da outra.
10°  Ato - ~ O Ato visou promover a
Amaeea identificagdo e  construgdo de
Construgao 21/11/201 | professora de uma Jcag ~ ¢ .
a - . estratégias de superagdo de barreiras
10* Sessao . das criangas: Sra. s . .
Colaborativade | 9 a educacionais que obstaculizam a
Xadrez e Prof. . . ~
- . efetivagdo da inclusdo escolar,
Estratégias Lapis de Cor.

identificadas pelas participantes.

Fonte: elaborada pela autora.
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E vélido observarmos que as datas das quatro primeiras sessdes coincidem com as
datas das quatro seguintes, devido ao fato, ja4 mencionado, dos encontros ocorrerem
concomitantemente, com publicos e espagos diferentes. Ou seja, a 1* sessdo ocorreu no
mesmo dia e hordrio que a 5 sessdo. A 2* ocorreu a0 mesmo tempo que a 6. A 3?
concomitante a 7%, E a 4* sessdo foi realizada ao mesmo tempo que a 8 sessao.

Logo apds a realizagdo das atividades, os registros das impressdes e analises
preliminares foram efetuados com o uso de um diario de campo, pois, segundo Boagdan e
Biklen (1994), o didrio de campo pode proporcionar uma melhor qualidade das informacdes,
funcionando como uma espécie de memoria auxiliar, captando tanto dados objetivos, como
subjetivos.

Vale salientar que todos os registros foram previamente autorizados pelos
participantes da pesquisa, aos quais foi garantido o resguardo de suas identidades, através da
adocao de nomes ficticios e do uso ético das informagdes. Nos anexos (ANEXO A e ANEXO
B) desta pesquisa constam os dois modelos utilizados do Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido, os quais foram explicados minuciosamente e que visaram garantir 0 maximo de
seguranga aos participantes da pesquisa.

Os dados produzidos foram todos registrados — dudio, video e texto de didrio de
campo’® — foram encaminhados para arquivo em servico de disco virtual Google Drive,
conhecido como “nuvem”, em uma conta aberta para este fim. A confidencialidade dos dados
¢ garantida pela senha de acesso que ¢ de uso exclusivo da pesquisadora.

Ainda quanto aos aspectos ¢€ticos, ¢ valido ressaltar, que esta pesquisa foi
submetida a0 Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos da Universidade Federal do
Ceard — UFC, a fim de assegurar o cumprimento dos padrdes aceitos pela comunidade
académica.

Assim, em suma, foram alvo de analise todo o material obtido:

a) No contexto dos Atos grupais, realizados com familiares e com a docente;

b) Na observacdo das criangas autistas, na Brinquedoteca da UFC.

¢) Nos contetidos produzidos na entrevista inicial com os familiares;

d) Nas informacgdes que emergiram do questiondrio aplicado a docente.

3 Os colaboradores da pesquisa também fizeram registros em diario de campo compartilhados com a

pesquisadora.
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Todos os registros feitos em diario de campo da pesquisadora e gravagdes das
sessoes em dudio e video foram revisitados diversas vezes, o que nos possibilitou uma
ampliacdo da compreensdo acerca de uma problematica que se faz central nesse estudo: a

inclusao escolar de criancas autistas.
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4 ANALISE DOS DADOS: SOB AS LUZES DA RIBALTA

Neste capitulo de analise, apresentamos uma reflexao sobre os dados coletados em
toda a pesquisa.

A mencao as “luzes da ribalta”, no titulo dessa andlise, nos remete ao espetaculo
em cena, apotedtico e vivo, que sai de traz das cortinas para a materialidade em gloria e os
aplausos dos espectadores. Em cena a metafora aponta para um olhar ampliado em relagdo ao
autismo e seus desdobramentos no campo da inclusdo escolar, a luz do referencial tedrico,
nossa ribalta langada sobre as tematicas evocadas nos discursos e praticas dos participantes.

Intencionamos, nesse capitulo, notadamente, o alcance do objetivo geral da
pesquisa que se propunha a investigar as vivéncias de familiares e docentes, quanto ao
processo de inclusdo de criancas autistas na escola comum.

E por objetivos especificos: (1) compreender as possibilidades de interagdes entre
familiares e docentes para a contribui¢ao no processo de inclusdo escolar de criangas autistas,
e (2) analisar as estratégias da mediagdo, possiveis de serem construidas colaborativamente,
entre familia e docente.

O critério escolhido para a sele¢do dos conteudos e escolha das categorias foi a
frequéncia com que os temas eram mencionados pelos pais e pela professora, no contexto dos
seus discursos e a recorréncia dos comportamentos emitidos pelas criangas, em suas
interagdes na Brinquedoteca, levando em consideracdo o alinhamento com os objetivos da
pesquisa. Ou seja, os temas mais frequentemente citados € os comportamentos mais
recorrentes constituiram as unidades tematicas e foram alvo de analise desse estudo.

As categorias, a que chegamos, se deram através do método dedutivo, ou seja, a
partir da analise dos conteudos apresentados pelos participantes, os quais serdo analisadas
como Discussao dos Resultados.

Os dados evidenciavam as “unidades tematicas” dispostas, a saber:

a) Luto-diagnostico;

b) Preconceito-discriminacao;

¢) Comportamentos-habilidades-aprendizagem das criangas autistas;

d) Colaboragao e;

e) Suportes-apoios educacionais.

34 “Ribalta: luzes na parte dianteira do palco, em geral entre o pano de boca ¢ o lugar da orquestra, que serviam
para iluminar a cena e eram ocultadas do publico por um anteparo horizontal, o proscénio”
(DESVENDANDO TEATRO).
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O primeiro objetivo especifico: compreender as possibilidades de interagdes entre
familiares e docentes para a contribui¢do no processo de inclusdo escolar de criangas autistas,
esta relacionado as unidades tematicas: preconceito-discriminagdo; luto-diagndstico e
comportamentos-habilidades-aprendizagem das criancas autistas. Enquanto o segundo
objetivo especifico: analisar as estratégias da mediacdo possiveis de serem construidas
colaborativamente, entre familia e docente, foi contemplado nas categorias: colaboracao e
suportes-apoios educacionais.

As subsecdes que se seguem se dedicam ao propodsito de discutir os dados
coletados, categorizados segundo as unidades tematicas, mencionadas acima. Nelas

encontramos uma articulacdo entre os dados e explanagdes tedricas dos conceitos abordados.

4.1 Do luto a luta: histérias de amor, sofrimento e superacao

Oh, pedago de mim. Oh, metade arrancada de mim.
Leva o vulto teu. Que a saudade ¢é o revés de um parto.
A saudade é arrumar o quarto. Do filho que j4 morreu.
Oh, pedago de mim. Oh, metade amputada de mim.
Leva o que ha de ti. Que a saudade déi latejada. E assim
como uma fisgada. No membro que ja perdi. Oh, pedago
de mim. Oh, metade adorada de mim. Lava os olhos
meus. Que a saudade é o pior castigo. E eu ndo quero
levar comigo. A mortalha do amor. Adeus (HOLANDA,
1978).

Se ninguém morreu, como explicar o luto? Como explicar a estranha falta de um
filho que esta presente? Como sorrir, quando se deseja chorar? A espera de um filho tao
sonhado d4 lugar a um vazio, a uma dor que se assemelha a4 morte de um ente querido. E um
luto que se instala sem uma auséncia material.

A musica Pedago de Mim, de Chico Buarque de Holanda (1978), nos remete a dor
da saudade, da perda, relacionada ao luto de algo ou alguém que se foi. Podemos,
analogamente, falar do luto associado ao diagnostico de um filho com deficiéncia, como um
sentimento de saudade de uma crianga idealizada, que nao veio.

Em razao do escrutinio em curso, que visa investigar as vivéncias de familiares e
docentes, quanto ao processo de inclusdo de criangas autistas na escola comum, os temas luto
e diagndstico se mostraram seminais na nossa pesquisa. As sessoes, nas quais estas tematicas
estiveram em evidéncia mostraram-se relevantes, pois, revelaram um marco, um divisor de
dguas, na interagdo crianga-familia, modificando os sujeitos envolvidos. A decisdo por

agrupar luto e diagnéstico em um mesmo topico de analise, se deu em funcao da forma como
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se apresentaram nos discursos dos participantes, que frequentemente associavam esses dois
conceitos em suas falas.

O termo luto nao se refere, somente, a morte fisica de um sujeito, mas a um
rompimento, uma perda significativa, que pode estar relacionado ao término de um
relacionamento amoroso, a demissdao em um vinculo de trabalho, ao fim de uma relagao de
amizade ou, como no nosso estudo, a quebra de sonhos e expectativas acerca de um filho.

Nesse sentido, Bowlby (1980, 1998) revela que o luto se manifesta em razao da
frustragao de uma condicao essencial dos sujeitos — a vinculagdo — que consiste em manter
relacionamentos com elementos significativos.

O sonho de um ter filho, o desejo pela maternidade ou paternidade, é algo que,
frequentemente, precede a gestacdo e, muitas vezes, essa constru¢do ideal de familia remonta
a fase infantil desses pais e, normalmente, a deficiéncia ndo estd incluida nessas projecdes. A
informagdo da chegada de um bebé mobiliza sentimentos e atitudes que impactam a vida dos
futuros pais, os quais passam por uma preparagdo para a chegada desse filho. As mudancas
acontecem tanto no ambito material, com a organizacdo do quarto, a compra de moveis e
utensilios, como, também, na esfera intima, subjetiva dos pais, que se preparam
psicologicamente para a chegada desse novo ente familiar (ASEN et al., 2012).

A noticia de que aquela crianga, tdo aguardada pelos pais e familiares tem uma
deficiéncia, ¢ sentida como um grave impacto emocional negativo, ou até mesmo, como um
trauma, desorganizador das bases estruturais dos sujeitos. Com o diagnostico, a crianca
idealizada durante a gestacao, e até antes dela, morre, em um processo de luto frequentemente
doloroso, dando lugar a um vazio, uma relagdo com o nada. Essa relacdo, aos poucos, vai
sendo substituida por uma relagdo com um novo filho, mais proximo do real. Porém, em
alguns casos ha uma substitui¢do do filho pelo diagndstico, o que dificulta um contato real
com esta crianca. Nesse momento, todos os comportamentos sao justificados pelo rotulo do
autismo, como um anteparo que turva, ndo deixando ver a imagem do filho real. O luto em
razao do diagnostico de autismo parece ser, para muitos pais, a morte de um filho e, por
vezes, 0 nascimento de uma nova crianga.

Silva, Gaiato e Reveles (2012), no livro Mundo Singular, nos revelam:

A maioria absoluta dos pais relata que descobrir que seu filho tem autismo foi o
momento mais traumatico que lhes aconteceu. Eles experimentam um verdadeiro
luto dentro de suas vidas familiares e pessoais. No entanto, o que observamos é que
esse luto ndo diz respeito a crianga com autismo de forma direta. Ele se refere a
perda da crianca "normal" que os pais esperavam e desejavam ter. Muita angustia e

dor sdo vivenciadas pelos pais até que eles se conscientizem de que o
relacionamento pai e filho, tal qual eles ansiavam, ndo ira se concretizar. E preciso ir
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além e distinguir claramente a crianga "normal" e idealizada daquela que eles
realmente t€ém: uma criangca com funcionamento autistico, que necessita de adultos
amorosos ¢ cuidadosos, dispostos a construirem um relacionamento
significativamente afetivo e auténtico (p. 183).

Lustosa (2015, p.193), em seu artigo Mdes da inclusdo: trajetorias de amor e luta
na defesa dos direitos de seus filhos, realizado a partir de discursos de maes de movimentos
sociais, no municipio de Fortaleza, conclui:

As narrativas das maes compartilhadas nesse estudo indicam como circunstancia
emocionalmente complexa, 0 momento em que se recebe o diagnodstico médico, e
que, acaba por reconfigurar a vivéncia da maternidade para elas. A angustia, o
choque, o medo e as incertezas vdo desenhar o inicio dessa nova trajetoria, no que
vai demandar ajustes no caminho. Na superagdo das contingéncias, a0 que nos

parece, assume notoria importancia a militdncia e organizacdo coletiva pela luta em
fun¢do dos direitos de seus filhos.

As autoras Maturana e Cia (2015) afirmam que o nascimento de uma crianca
autista, modifica o contexto familiar, transformando de forma significativa a sua dindmica de
funcionamento, alterando os papéis sociais desenvolvidos pelos membros da familia.
Revelam, também, que ocorre uma mudanga nas identidades dos familiares, repercutindo nas
suas relagdes interpessoais, tanto em nivel pessoal como profissional.

A deficiéncia quando ¢ descoberta pelos pais, principalmente, através do marco do
diagnéstico, promove uma mudanga abrupta nos sonhos e expectativas que vinham sendo
construidos pelos pais, como se algo precioso fosse quebrado, semelhante a ideia de morte.
Uma morte simbolica, a morte dos sonhos e expectativas desses pais em relagdo ao filho.
Mannoni (1999) revela que a constatacdo do diagnostico de autismo pelos pais tem um efeito
de cessar, atravancar, um conjunto de sentimentos positivos relacionados ao filho e ao seu
futuro, dando espaco para um turbilhdo de emoc¢des negativas, como medo e inseguranca.

No segundo Ato com os pais de criangas autistas, intitulado Histérias de Vidas:
Cenas e Titulos, foi apresentado o video Meu filho é autista? Tudo o que vocé precisa saber
sobre o autismo, (VENTUROLI, 2019), em que a médica e youtuber, Dra. Patricia Venturoli,
em seu canal 4 Luz Azul, relata a sua experiéncia como mae de duas criangas autistas, gémeas.
No video, ela descreve questdes referentes ao diagnostico do TEA, abordando os critérios
adotados pelo DSM-V e as intervencdes e tratamentos indicados. Ressalta, também, o fato de
ndo haver um marcador genético que identifique o autismo e enfatiza que o TEA ¢ um
distarbio do neurodesenvolvimento e que, portanto, o cérebro autista teria um
desenvolvimento diferente, relacionado as caracteristicas comportamentais presentes no
espectro. Ela fala, ainda, da sua vivéncia como mae de gémeos autistas e que a percep¢ao do

diagnostico aconteceu por “dificuldades na interagdo social”, através da troca de olhares que,
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segundo ela, ndo ocorriam, gerando uma suspeita inicial de deficiéncia auditiva. Por fim, a
Dra. Patricia alerta-nos para a falta de demanda social no cotidiano de algumas familias, o que
pode acarretar em baixa estimulagdo para respostas sociais na crianga, trazendo prejuizos ao
seu desenvolvimento e dificuldades na avaliagdo do diagnostico de autismo. ApoOs a
apresentacdo e debate sobre o video, procedemos a escolha, através de votagdo dos titulos das
cenas enunciadas pelos participantes. Os titulos que receberam o maior niimero de votos,
durante esse Ato, foram: “Ele ndo fala” (Sr. Casa); “Ele calou, mas ainda grita” (Sra. Xadrez)
e “Desafios do cotidiano” (Sr. Super-Heroi).
Em comentéario acerca do video, a Sra. Xadrez relata a sua experiéncia de
maternidade de uma crianga autista e o luto relacionado ao diagnostico, no trecho abaixo.
Quando eu era crianga, eu sempre pensei em ter 5 filhos, eu queria uma familia
grande. Eu sempre quis e quando eu casei com o meu marido, ele também queria
uma familia grande e combinamos de ter 5 filhos. Era o nosso sonho. Veio o
primeiro, um menino, depois a segunda, uma menina. Mas quando o Menino
Encaixe nasceu que a gente soube que ele tinha autismo e que, se eu tivesse outros
era grande a chance de eles também nascerem com autismo, eu desisti. Eu ndo tive
coragem. Eu me sinto um monstro por isso [...] De vez em quando, a noite quando
todos estdo dormindo eu vou no quarto deles e conto: 1, 2, 3. S6 tem 3, ta faltando 2,
e eu sinto que era pra ser 5 ¢ me sinto uma covarde, uma monstra [...] E ndo é
porque eu ndo ame meu filho e eu aceito como ele €, mas ¢ muito dificil [...] Eu ja

chorei muito, mas hoje ja aprendi a lidar (Sra. Xadrez, 2° Ato, Historias de Vidas:
Cenas e Titulos).

A Sra. Xadrez revela, em seu relato, sentimentos negativos associados ao
diagnostico (“ja chorei muito”) e de como essa experiéncia modificou a sua trajetoria de vida,
que, antes da maternidade de um filho autista, era marcada pelo desejo de ter muitos filhos.
Observamos, também, que a relacdo com o diagndstico de autismo do filho, trouxe para a Sra.
Xadrez um impacto em sua autoimagem, atribuindo a si termos como: covarde e monstra.

Segundo Zilio (2012) a recep¢ao do diagnostico pode produzir um efeito
devastador nos membros da familia e um dos riscos, mais recorrentes, € a conversiao do
sujeito diagnosticado em seu quadro diagnostico, assumindo uma dimensdo totalizadora do
ser.

Os pais costumam relatar que diante da informagdo diagnostica de que o filho
apresenta uma deficiéncia, sdo acometidos por uma miriade de sentimentos, que variam desde
descrenca e negacao da realidade a impoténcia e desamparo diante do futuro, que se mostra
amedrontador, quando confrontado com as limitagdes do contexto social, as adaptagdes
necessarias e os intensos cuidados dedicados ao filho com deficiéncia (BRESLAU; DAVIS,

1996; O’CONNELL; O’'HALLORAN; DOODY, 2013; ZILIO, 2012).
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No trecho abaixo, a Sra. Xadrez descreve, durante a entrevista inicial, o modo
como se deu a comunicagao do diagndstico de autismo do seu filho, que, segundo ela, ocorreu
de forma desumanizada, desrespeitando o momento dificil pelo qual a familia estava
passando.

Porque a neuropediatra, ela ja tinha dito. Ela s6 viu ele e ela ja disse: - Ele tem
autismo leve ou moderado, eu ndo sei qual. E ali, ela cavou uma cova e me jogou
dentro. Porque ela disse que ele ndo ia me amar, ela disse que ele ndo ia me
conhecer, que ele ndo ia saber quem a gente era, que ele ia nos usar. Ela falou tanta
coisa, que eu fiquei tdo transtornada. Mas ela nem tocou nele, ela s6 olhou. E eu sai
de 14 arrasada. A minha experiéncia com a neuropediatra foi traumatizante. Toda vez
que eu penso no rosto dela. Toda vez que eu falo dela, eu tenho vontade de chorar.
Porque quando ela falou que meu filho ndo ia me conhecer, que ele ia me usar a vida
toda, eu olhei pro meu filho tdo lindo. Eu olhei pra ele e fiquei: eu ndo consigo. Eu
vou ser usada, ele ndo vai me amar! [...] Ele vai lhe usar, vai usar seu marido porque

ele ndo vai querer ser independente. Ele vai querer que vocés cuidem dele. E assim
vai ser a vida toda (Sra. Xadrez, Entrevista inicial).

A comunicacdo diagnostica ¢ um momento especialmente delicado e singular e
que, portanto, deve ser realizado de forma cautelosa, a fim de evitar distor¢des ou falhas na
comunicagdo. Para tanto, faz-se necessario que os profissionais ao realizarem o diagnostico e
as orientacdes as familias assumam uma linguagem clara, acessivel e realista, porém,
guardando o acolhimento necessario a familia, que, costuma sentir-se fragilizada
emocionalmente, nesse contexto. E importante que, em sua fala, o profissional aponte as
possibilidades, vislumbrando caminhos que visem a potencializagdo dos recursos e
competéncias, a partir da concep¢ao do autista como um ser repleto de expressdo, com foco
em proporcionar uma maior autonomia a crianca (BOSCOLO; BERTRANDO, 2012).

No entanto, apesar de se tratar de um momento crucial para a definicdo de
parametros elucidativos para a estruturacdo do futuro da crianca e de sua familia, os
profissionais, tanto da rede publica, como privada, provavelmente, em razao de sua elevada
demanda de atendimentos, nem sempre costumam dedicar o tempo e o afeto necessarios a
comunicacao diagndstica, dificultando a compreensdo e aceitacao desse diagnostico pelos pais
e, consequentemente, a construgdo de estratégias terapéuticas, incluindo os cuidados
domésticos e os acompanhamentos multiprofissionais (REGO, 2016).

A forma como as familias irdo vivenciar o luto estd diretamente relacionada a
forma como se deu a comunicagdo diagnostica, pois, ¢ a partir dessa informacdo que,
frequentemente, os pais passam a compreender o que € o autismo, € como esse diagndstico
podera interferir na dindmica familiar, nos comportamentos da crianga, quais os seus limites e
possibilidades e quais caminhos podem ser percorridos para a obten¢do dos melhores

resultados prognodsticos. Portanto, o estabelecimento de um vinculo positivo entre crianga,
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familia e os profissionais ¢ identificado como importante, tendo em vista sua influéncia no
modo como as familias irdo conduzir e enfrentar as dificuldades (PINTO et al., 2016).

A comunicagdo diagnostica pode, por vezes, representar um trauma ou uma
experiéncia de grande sofrimento para os pais e, portanto, precisa ser efetuada com a técnica e
a cautela necessarias. O choque decorrente desta comunica¢dao pode durar poucos minutos ou
muitos dias, variando entre os diferentes sujeitos, seguido de um periodo de gradual aceitagao
da realidade (TOLEDO; GONZALEZ, 2007; ALLI; ABDOOLA; MUPAWOSE, 2015).

Nessa perspectiva, o diagndstico de pessoas com suspeita de transtorno do
espectro do autismo deve embasar-se em rigoroso processo, o qual deve ser realizado por uma
equipe multiprofissional experiente e basear-se em analise do histérico comportamental e em
observagoes clinicas (PAULA; BELISARIO FILHO; TEIXEIRA, 2016).

A comunicagdo diagnodstica, quando enfoca os prognosticos negativos, baseados
nas dificuldades e limitagdes presentes nas caracteristicas diagnésticas do transtorno, podem
influenciar a percepcao dos pais sobre o filho, alterando, de forma negativa, suas expectativas
futuras e a interagdo entre eles. O diagnostico precisa levar em consideragdo tanto a
capacidade de desenvolvimento presente no sujeito, que, principalmente na primeira infincia,
encontra-se em pleno desenvolvimento, sem no entanto, menosprezar as possiveis limitagdes
presentes no diagndstico.

Nesse sentido, Bayat e Schuntermann (2013) afirmam que ¢ comum que, na
comunicac¢do diagndstica, o profissional enfatize os aspectos negativos que serdo enfrentados
pela familia e pela crianca, durante o seu desenvolvimento, tais como: dificuldades de
Ingresso Nos servicos necessarios, problemas na adaptacdo da familia as demandas
comportamentais da crianga e obstaculos na busca por estabilidade das rotinas didrias. No
entanto, o tratamento de aspectos adversos que podem estar relacionados ao diagnéstico de
autismo nao deve ser compreendido como a totalidade do ser. A crianga autista precisa ser
compreendida para além de um conjunto de limitagdes diagndsticas.

Quanto as expectativas de longo prazo, Portolese, Bordini, Lowenthal, Zachi e
Paula (2017, p. 81) nos revelam os seguintes dados:

Em relagdo ao prognoéstico de longo prazo, alguns estudos indicam que um subgrupo
de 15-30% de adultos com autismo mostrara resultados mais positivos
(CEDERLUND et al., 2008; SELTZER et al., 2004). Entretanto, devido a
heterogeneidade do TEA e a idade no diagndstico, as demandas e prognésticos serdao
diferentes de um caso para outro. Dessa maneira, a avaliagdo de risco e instrumentos
de triagem, precisam atingir as familias o mais cedo possivel para que esses bebés e
suas familias recebam o atendimento e informagdo que precisam. Isso enfatiza a

importancia de se desenvolver métodos acurados para uma detecgdo mais rapida e
precoce do que temos atualmente.
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Apesar de uma alta frequéncia de diagnosticos afirmarem a condi¢do da pessoa
autista, como um quadro sem perspectivas de avango, pesquisas revelam que a
neuroplasticidade do cérebro humano nos confere uma surpreendente suscetibilidade ao
aprendizado ¢ uma maior capacidade de transformagdo, principalmente, no periodo da
primeira infancia — de 0 a 6 anos (ROGERS; DAWSON, 2014).

Sobre o tema da intervengao precoce, Grandin (2016) acrescenta que intervengdes
na primeira infancia podem proporcionar a ampliacdo do desenvolvimento do potencial da
crianca autista, além de promover a superagao de muitas dificuldades tipicas do diagnodstico
autista.

Nessa perspectiva, durante o 10° Ato, Constru¢do Colaborativa de Estratégias,
Sra. Xadrez debate acerca da importancia de lidar de forma adequada com o tempo, como
estratégia para a superacdo de obstdculos, e expde uma situacdo familiar, na qual ela e os
irmaos do Menino Encaixe, em um momento de jogo, em familia, decidem por ndo inclui-lo
na brincadeira, fundamentados na crenga de que ele ndo seria capaz de compreender as regras
do jogo. No entanto, apds algumas rodadas, a Sra. Xadrez resolve convidar o filho autista para
a brincadeira e ele surpreende a todos, alcancando €xito no jogo. O comentario da Sra. Xadrez
apresenta uma reflexdo acerca do tempo e do preconceito, pois a estimula¢do poderia ter
ocorrido desde a primeira jogada, concluindo, entdo, que houve um tempo desperdi¢cado, o

qual poderia ter sido melhor aproveitado.

PESQUISADORA.: [...] temos mais algum ponto que ainda ndo foi falado?

SRA. XADREZ: Nao. O meu complementa o dela. Eu s6 coloquei aqui o tempo,
que ndo pode ser perdido. Porque quanto mais o tempo € perdido, o nome ja diz ¢
perdido, ja era. Entfo, para haver um melhor aproveitamento do tempo.
Aproveitamento da estimulacdo, da aceitagdo, de tudo. De vocé comegar um
trabalho e ndo deixar para amanha. Por exemplo, o Menino Encaixe essa semana eu
me surpreendi com o Menino Encaixe. No6s compramos um UNO, sabado, pros
maiores. E nds jogamos sabado, domingo, com os maiores ¢ 0 Menino Encaixe no
celular. E eu, meu marido e os dois filhos maiores com o UNO e o Menino Encaixe
no celular. Ai, quando foi na terga-feira, aquilo me incomodou. Ai, eu: - Vem ca,
Menino Encaixe, jogar de UNO? Na hora, ele soltou o celular e foi 14, ficou na cama
com a gente. Porque quando ele chegava na cama, os meninos: - Sai, sai! Ele vai
atrapalhar! E eu estava de boa. Nédo tinha visto aquela situacdo de fato. Ai, que na
terca-feira me incomodou. Ai, eu chamei. Ele ndo conseguia manusear as cartinhas,
mas eu tive a ideia de colocar as cartinhas pra ele ficar visualizando. E eu falei para
as criangas: - Olha, n6s vamos ensinar o Menino Encaixe a jogar UNO. E eles: - Ah!
Mas, ele vai estragar a brincadeira. E eu: - E, mas nés vamos ensinar. Ele vai
estragar a brincadeira no primeiro momento, no segundo momento, até aprender. —
Nao, mamae! — Vamos tentar? — Vamos! O que aconteceu? O Menino Encaixe
ganhou o jogo de UNO ontem. Entdo, foi tempo perdido! Eu ndo podia ter ensinado
pro meu filho no sdbado? Eu ndo poderia ter evitado ele ficar no celular mais tempo?
Porque eu limitei a ideia de que ele poderia aprender, de que ele era capaz de jogar.
Tanto o tempo perdido como o tempo aproveitado sdo muito importantes. (10° Ato,
Construgao Colaborativa de Estratégias).
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Autores como Araoz (2015), Favero-Nunes ¢ Gomes (2009) e Helps (2016)
argumentam que ¢ parte do papel dos profissionais que acompanham as familias de criangas
autistas, auxiliar na desconstrucdo da imagem do autismo associado a incapacidade e a
proposi¢ao da constru¢do de uma nova concepg¢do, ampliando as possibilidades de interagao,
que por ventura estejam travadas por suposi¢des e crengas limitantes, vinculadas ao
diagnostico. Os autores sugerem como meios para o desenvolvimento dessas habilidades: a
psicoeducagdo, o trabalho do luto pela perda do filho idealizado, a acolhida das emogdes e
sentimentos, a exploracdo dos sistemas de crencas familiares e a afirmagdo dos aspectos
positivos da familia.

Durante o segundo Ato com os pais, o Sr. Casa comenta acerca do video Meu
filho é autista? Tudo o que vocé precisa saber sobre o autismo (VENTUROLI, 2019). Em seu
relato, o pai fala sobre a sua experiéncia de luto, de como o autismo passou de hipdtese
remota a confirmacao diagndstica e as duvidas envolvidas nesse processo. O luto, em alguns
casos, ja inicia antes da constatacdo do diagnostico, pois, a suspeita diagnodstica ja imprime
um sentimento de duvida e perda do filho idealizado, associado, frequentemente, a

sentimentos negativos. O diagnostico passa a alterar a relagdo que se tem com a crianga

(ZIL1O, 2012).

Me percebi varias vezes pensando no Menino Trenzinho. E assim, no nosso caso a
gente nao tinha esse conhecimento, que veio muito em func¢do dele e nio veio
precocemente. Na verdade, tem um pouco mais de 2 anos que a gente tem o
diagnostico fechado. E 14 por volta dos 3 anos é que comegou a surgir a hipdtese e
muito em fungdo da fala. E mesmo assim, quando surgiu a hipdtese, eu
particularmente tinha muita davida porque tinha também essa questio da exposicdo
aos estimulos. Eu demorei, ndo por uma resisténcia ao autismo em si, mas porque
nés viviamos uma série de mudangas, eu e a mde dele. Eu passei num concurso em
outro estado, fiquei indo e vindo. Depois ela foi pra 14, depois a gente passou por um
processo de separagdo [...] Ele ndo tinha outras criangas com quem ele interagia. Era
eu e ela, basicamente. Entdo, s6 o mundo adulto [...] Ai, eu fui lembrando de varias
coisas que aconteciam quando ele era menorzinho, tipo um ano. Ele tinha umas
coisas que a gente tinha um certo medo de ser bruxismo. Com os dentes assim, com
um movimento assim, ai a gente reclamava dele. Achava que era careta, uma coisa e
outra, s6 que na verdade ja era um pouco de estereotipia. E as ecolalias, que ele ndo
falava, mas tinha a coisa das repeti¢des [...] Quando ele tinha 3 anos, em 2015, a
gente colocou ele na escola, foi mais ou menos no nosso processo de divorcio, né.
Al, veio uma outra divida, porque ai ele foi pra escola, e ele tinha algumas atitudes
de agressividade com outras criangas e, na época, como ele tinha um apego muito
forte a mim, a gente ficava nessa duvida, serd que no tem a ver com essa coisa de
que eu vou e volto? Tanto as mudangas em funcdo do nosso divorcio, como o fato
de que eu tava indo e vindo? E cada vez era um sofrimento muito grande. Ele sentia
um pouco disso. Ai ficava, ndo seria isso algo que estivesse influenciando? (Sr.
Casa, 2° Ato, Historias de Vidas: Cenas e Titulos).

Nesse trecho, o Sr. Casa debate acerca dos critérios para o diagnostico diferencial

do TEA, expde suas dividas e ressalta caracteristicas comportamentais comumente associadas
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ao autismo: as ecolalias e as estereotipias. No entanto, o Sr. Casa apresenta uma estratégia
equivocada utilizada comumente tanto por familiares como por docentes que € punir a crianga
por comportamentos que ela ndo consegue controlar, sem oferecer a ela estratégias eficazes
para lidar com as suas emogdes. Essa a¢do equivocada ¢ frequentemente motivada pela falta
de conhecimento.

As estereotipias, as quais se refere o Sr. Casa, sdo frequentemente percebidas
como comportamentos vexatorios, porém elas servem para a crianga autista como uma
valvula de escape emocional, tanto de emogdes positivas, como negativas. A crianga autista
apresenta, usualmente dificuldade de comunicacdo e interacdo social, resultando em um
restrito repertdrio comportamental. A punicao nesses casos pode produzir o efeito de reducao
da frequéncia de um comportamento importante para a autorregulacdo emocional da crianca,
podendo culminar em crises (BORBA; BARROS, 2018).

No caso especifico do autismo, ¢ importante salientar que a constatagdo
diagnoéstica pode ocorrer tardiamente, como no caso do Menino Trenzinho, que fora
diagnosticado apods os 3 anos. Ou seja, a crianca foi gestada, nasceu e ja apresentava um
desenvolvimento em curso, quando o diagndstico ¢ apresentado. Os profissionais costumam
diagnosticar criangas com o transtorno do espectro do autismo por volta dos trés anos de
idade, tendo em vista a andlise clinica, basear-se, em grande medida, em comportamentos
sociais. No entanto, mesmo sem uma definicdo do diagnoéstico, é consenso, atualmente, entre
médicos e especialistas, que a intervencao precoce seja realizada, mesmo, mediante a suspeita
diagnostica de autismo.

Nessa perspectiva, Segeren e Francozo (2014) relatam que um fator obstrutivo
para o desenvolvimento da crianga e prejudicial para o desempenho da familia ¢ o diagndstico
dado de forma tardia e pouco especifico. Os autores atribuem tal cenario ao niimero, ainda,
reduzido de profissionais qualificados na area, e alertam para o risco do atraso do inicio das
intervengodes, que quanto mais precocemente forem realizadas, melhores resultados poderao
produzir.

Sobre esta tematica, Portolese, Bordini, Lowenthal, Zachi e Paula (2017, p.81),
nos apresentam a seguinte explicagao:

Ha algum tempo, estudos tém proposto e mostrado a eficacia da intervengdo precoce
no TEA para um melhor prognostico (FERNELL et al., 2013), enquanto que para
individuos nao diagnosticados até os oito anos de idade, as oportunidades de
intervengdo terapéutica ficam diminuidas (WALSH ef al., 2011). O National
Research Council aponta como caracteristica para intervencdo eficaz em criangas

com TEA, o tratamento intensivo e com o inicio do programa de interven¢ao o mais
cedo possivel, evidenciando a necessidade de se buscar sinais precoces preditivos de
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TEA (SMITH et al., 2007). Estudos apontam a possibilidade de um diagnostico
confiavel de TEA entre 18 e 24 meses de idade, porém na pratica, observa-se que a
idade média do diagnostico ¢ muito maior, por volta dos 3 anos de idade ou até
mesmo no inicio da idade escolar ou mais tarde.

No trecho que segue, a Sra. Xadrez comenta a sua cena: Ele calou, mas ainda
grita, encenada durante o 4° Ato, Historias de Vidas: Crise e Cotidiano. A cena, proposta por
ela, descreve o momento da crise, em que sua familia percebe que o Menino Encaixe esta
perdendo habilidades e revela algumas rea¢des dos envolvidos, como responsabilizagdo do
outro e sentimentos negativos, como angustia ¢ medo. No relato, a Sra. Xadrez, que
representou 0 Menino Encaixe na cena, ressalta que nunca tinha se dado conta do impacto
emocional vivenciado pelos filhos mais velhos, diante da constatacao da deficiéncia do irmao
mais novo.

Cena 02 — Ele calou, mas ainda grita:
PESQUISADORA: Onde se passa a cena? Onde vocés estao?

SRA. XADREZ: Nés estamos em casa [...]
SRA. XADREZ: Eu e meu marido estamos sentados no sofa, assistindo televisdo.
Era a noite, depois do jantar. E os meninos estdo brincando, com esse brinquedinho

(dedoche do Papagaio) [...]

SRA. XADREZ: Ai um dos meninos pega o brinquedinho do Menino Encaixe e ele
comega a chorar [...]

SRA. QUEBRA-CABECA (IRMA DO MENINO ENCAIXE): Me da, agora ¢
minha vez.

SR. SUPER-HEROI (IRMAO DO MENINO ENCAIXE): Depois sou eu.
SRA. XADREZ (MENINO ENCAIXE): (Chora).
PESQUISADORA: E agora?

SRA. XADREZ: Agora eu e o meu marido pedimos pros meninos pararem de brigar

[.]

SRA. AMARELINHA (MAE): Meninos parem de brigar, o irmio de vocés é mais
novo!

SR. CASA (PAI): O que ¢ que vocés estdo fazendo? Devolvam o brinquedo!

SRA. XADREZ: Ai eles devolvem e ele para de chorar [...]

SRA. XADREZ: Agora vem a segunda parte. Eu e meu marido estavamos, do
mesmo jeito, assistindo TV, enquanto as criancas estdo brincando e pegam o

brinquedo do Menino Encaixe [...]

SRA. QUEBRA-CABECA (IRMA DO MENINO ENCAIXE): (Toma o brinquedo).
Agora é minha vez. L4, 14, 14, 14.

SR. SUPER-HEROI (IRMAO DO MENINO ENCAIXE): Depois sou eu.
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SRA. XADREZ (MENINO ENCAIXE): (Chora muito alto, sem parar).
PESQUISADORA: E agora?

SRA. XADREZ: Agora eu e meu marido pedimos para os meninos pararem com
isso.

SRA. AMARELINHA (MAE): Meninos, parem com isso. Deixem de brigar com o
irmao de voces!

SR. CASA (PAI): Olha, que eu ja vou ai. Devolvam logo o brinquedo! [...]

SRA. XADREZ: Agora, os meninos devolvem o brinquedo, mas o Menino Encaixe
ndo para de chorar [...]

SRA. XADREZ: Eu ¢ meu marido, a gente insiste pros meninos pararem de brigar,
mas a irmd do Menino Encaixe diz que eles ndo estdo fazendo nada e o Menino
Encaixe ndo para de chorar.

SRA. AMARELINHA (MAE): Meninos, por favor, eu ja disse pra vocés pararem de
brigar!

SR. CASA (PAI): O que ¢ que esse menino tanto chora? O que é que vocés estdo
fazendo com ele?

SRA. QUEBRA-CABECA (IRMA DO MENINO ENCAIXE): Mas, mie, a gente
ndo ta fazendo nada.

SR. SUPER-HEROI (IRMAO DO MENINO ENCAIXE): A gente ndo ta nem perto
dele.

SRA. XADREZ: Ai ndés fomos ver o que era ¢ ele estava diferente. Nao conseguia
parar de chorar, ndo falava nada. E foi ai que a gente percebeu que tinha alguma
coisa errada. Depois, ele parou. Mas, ndo falou mais. Ele foi deixando de se
comunicar. Nao dizia mais nada. Ele so6 fazia chorar. E ¢ essa a cena.

PESQUISADORA: Sra. Xadrez, vamos fazer uma rodada de sentimentos. Vocé vai
ser a tltima, certo? (Todos pareciam tensos, silenciosos).

PESQUISADORA: Sra. Quebra-Cabega, vou comegar por voc€. Como foi fazer a
irmd3 do Menino Encaixe, a fada? Como vocé se sentiu? Qual o principal
sentimento?

SRA. QUEBRA-CABECA: Olha, ndo foi facil. Ver os meus pais brigando. Era
como se eu tivesse culpa. Eu fiquei, assim, me sentindo com medo.

PESQUISADORA: Como assim medo?

SRA. QUEBRA-CABECA: Medo. Medo porque eles brigavam comigo ¢ o Menino
Encaixe nao parava de chorar. Era como se eu que fosse culpada dele t4 assim,
chorando. E eles ndo perguntavam nada pra gente, s6 diziam pra gente parar. Entao,
eu estava assustada, com medo de ter feito algo de errado e eles brigarem ainda
mais.

SR. SUPER-HEROI: E, eu também fiquei assustado com os gritos do Menino
Encaixe e os pais nem perguntaram como era que a gente se sentiu diante disso. So6
achavam que a culpa era da gente. Quando o Menino Encaixe comegou a gritar, eu
achava que ele estava passando mal, que poderia ser algo que a gente fez. Os pais
brigando e ele chorando, foi meio assustador.
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PESQUISADORA: Ok, Sr. Super-Herdi. Deixa eu ver se entendi. O seu sentimento
foi de medo dos seus pais e de que algo de ruim tivesse acontecido com o Menino
Encaixe. Foi isso?

SR. SUPER-HEROI: Sim. Foi isso, sim [...]

PESQUISADORA: Ok. E vocé Sr. Casa, como se sentiu, como foi o sentimento de
ser o pai do Menino Encaixe, na cena? [...]

SR. CASA (ABRUPTAMENTE): Susto! Eu fiquei assustado com tudo isso. Meu
filho que antes falava, que brincava, agora s6 grita e chora. Eu me senti assustado,
sem saber o que fazer [...]

SR. CASA: Eu como pai de uma crianga com autismo sei que o inicio € assustador,
que descobrir que o nosso filho pode ter alguma coisa ¢ muito dificil. E no inicio, eu
ndo sabia o que era, entdo ¢ muito assustador.

PESQUISADORA: Agora, vocé Sra. Amarelinha. Como foi viver o papel da Sra.
Xadrez? Qual o sentimento?

SRA. AMARELINHA: Eu me senti sem chdo. Como se meu mundo tivesse
acabado. Meu filho, lindo, que falava, brincava, de um momento pro outro para de
falar, de brincar, so6 grita e chora. Eu acho que eu tive vontade de chorar também, de
gritar: - Por que isso td acontecendo comigo? Com o meu filho? Mas, ao mesmo
tempo tinham os outros e eu também tinha que passar pra eles que estava tudo bem.

PESQUISADORA: Obrigada, Sra. Amarelinha. Agora ¢ vocé, Sra. Xadrez. Como
foi fazer o Menino Encaixe? Qual o seu sentimento durante a cena?

SRA. XADREZ: (Parecia atonita diante dos comentarios). Foi muito dificil, lembrar
de tudo isso e fazer o Menino Encaixe, foi muito intenso. E como se eu tivesse
vivendo tudo isso de novo. Mas, a0 mesmo tempo, foi bom. Eu nunca tinha pensado
nos meninos nessa cena. A irma e o irmao do Menino Encaixe. Em como eles se
sentiram. Que eles poderiam ter se sentido culpados, com medo. Eu nunca tinha
pensado nisso e acho que vocés conseguiram captar bem a cena. Eu nunca tinha
participado de um grupo tdo empatico, que me entendesse tao bem! Como Menino
Encaixe eu me senti confusa, tentando me expressar, mas sem conseguir. Eu so
conseguia gritar e ndo conseguia falar nada. E angustiante (4° Ato, Historias de
Vidas: Crise e Cotidiano).

Abaixo expusemos a imagem dos dedoches utilizados na segunda cena:
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Figura 2 — Dedoches usados na cena 02

Fonte: dedoches usados na cena 02, no 4° Ato™.

Como demonstrado na cena da Sra. Xadrez, para os pais, os filhos costumam
representar um importante investimento emocional. Neles s3o depositadas intimeras
expectativas. Quando ocorre o rompimento desse sonho, através da informagdo de que um
filho apresenta uma deficiéncia, ¢ comum que o relacionamento familiar seja impactado
negativamente. Toda a familia, ndo apenas os pais, sdo afetados pelo luto.

Yamashiro e Matsukura (2013, p. 88), em artigo intitulado: Irmdos mais velhos de
criangas com deficiéncia e de criangas com desenvolvimento tipico: cotidiano e
relacionamentos fraternos, revelam que, segundo pesquisas nacionais e internacionais, 0s
irmaos de criangas com deficiéncia experienciam “sentimentos de soliddo, rejeicdo, e
isolamento, estdo sujeitos a apresentar maiores niveis de estresse infantil, apresentam maior

caréncia por atenc¢do dos pais e tém dificuldades na elaboracdo e identificagdo da deficiéncia

35 #pracegover. Descri¢do da imagem: a imagem apresenta um fundo branco com seis dedoches, dispostos lado
a lado. O primeiro, a esquerda, representa o personagem do Pintinho Amarelinho. O dedoche ¢,
predominantemente, da cor amarela com pequenas bolinhas brancas. Tem crista e barbela vermelhas e bico
laranja. A personagem, ao lado, representa uma fada. Ela tem pele branca, cabelos lisos e castanhos. Ela usa
um vestido rosa, com detalhes de pérolas, um chapéu, também, rosa, com detalhe de flor rosa. Ela possui asas
na cor rosa e detalhes de filo branco. Ela segura uma varinha dourada com uma estrela na ponta. O proéximo ¢é
um principe. Ele tem uma coroa amarela com trés pedras brilhantes. Tem cabelo curto, preto, pele branca,
capa vermelha com um detalhe em dourado, camisa azul escuro e short branco. O dedoche, ao lado,
representa o cagador da historia da Chapeuzinho Vermelho. Ele tem pele branca, cabelos e bigodes pretos e
usa um chapéu cinza. Veste uma camisa verde com detalhe laranja e short marrom. Ao seu lado, a
personagem que representa a mie da Chapeuzinho Vermelho. Ela tem a pele branca, os cabelos castanhos,
usa um colar de pérolas e um vestido branco com flores coloridas. O ultimo ¢ um dedoche que representa um
papagaio. Ele apresenta o corpo na cor verde escuro, com detalhes em verde claro e o bico laranja.
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do irmao”. Compreendemos, portanto, a importancia de um olhar atencioso para todos os
membros da familia, durante o periodo de luto.

Nessa perspectiva, Favero-Nunes ¢ Gomes (2009) afirmam que ¢ frequente que os
pais invistam em atividades terapéuticas para o seu filho autista, porém, descurem os outros
entes familiares, incluindo eles proprios, inviabilizando, por vezes, o alivio e o cuidado dos
sentimentos e emogdes contraditorios que, eventualmente, se instalem na relagdo familiar.

Destacamos, ainda, as falas da Sra. Amarelinha e do Sr. Casa, que representaram a
mae e o pai, respectivamente, na cena Ele calou, mas ainda grita. A Sra. Amarelinha, ao
descrever os seus sentimentos durante a cena, relata a experiéncia de luto como uma vivéncia
dolorosa, (“tive vontade de chorar também, de gritar”), associada a morte ou finitude (“me
senti sem chao” e “como se meu mundo tivesse acabado”). E aponta questionamentos,
comumente enunciado por pais de filhos autistas: “Por que isso td acontecendo comigo? Com
o meu filho? ”. O Sr. Casa, por sua vez, descreve o seu sentimento, vivenciando a cena, € o
relaciona a sua vivéncia pessoal de luto, trazendo, em sua fala, expressdes com “assustador” e
“muito dificil”.

Semensato e Bosa (2014), em seus estudos acerca das crencas parentais acerca do
autismo, mapearam ¢ analisaram aspectos referidos pelos pais, durante o processo
diagnéstico, como: hipodteses sobre a etiologia do transtorno, caracteristicas diagnosticas,
desenvolvimento da crianga e vivéncia dos papéis familiares. As autoras concluiram que a
partir da compreensdo e ressignificagdo dos aspectos diagnosticos, as familias passaram a
assumir novas crengas, alterando a sua percepcao, anteriormente formulada sobre o autismo,
seus medos e expectativas. No entanto ¢ valido ressaltar, que processos de ressignificacao de
uma situagdo adversa, costumam demandar um longo periodo de tempo.

Com a chegada ou a descoberta da deficiéncia de um filho, a estrutura familiar
tende a sofrer fortes impactos. A rotina da familia ¢ modificada, principalmente, com a
insercdo de atendimentos terapéuticos e os cuidados especificos demandados pela crianca.
Nesse contexto, frequentemente, a mae exerce o papel de principal cuidadora, acumulando,
muitas vezes, as tarefas domésticas, a vida profissional e os cuidados ao filho com deficiéncia,
gerando uma sobrecarga de atividades e uma consequente estafa emocional e fisica. Em nossa
cultura, a funcao de cuidado doméstico e dos filhos ¢, frequentemente, relegada a mulher, que,
na contemporaneidade, passou a somar a essas atribuigdes, as atividades profissionais. Os
impactos negativos desse tipo de dindmica familiar podem ser desastrosos para todos os

membros da familia. Os demais filhos, por exemplo, costumam apresentar a queixa de que sao
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“deixados de lado”, pois, os pais passam a concentrar toda a sua atencdo no filho com
deficiéncia (FONTANA; VASQUES, 2016).

Nessa perspectiva, Fiamenghi e Messa (2007) afirmam que o impacto de qualquer
mudanca ¢ sentido tanto de modo individual, como em todo o sistema familiar. No caso da
descoberta do autismo de um filho, toda a familia tende a se mobilizar na intenc¢ao de oferecer
suporte as dificuldades apresentadas. Essa disponibilidade ¢ um fator determinante para uma
melhor e mais rapida adaptacao e superacao do processo de luto.

No entanto, ¢ valido salientar que as familias, aos moldes de outros agrupamentos
sociais, também, apresentam relagdes hierarquizadas, disputas de poder, contextos de
desigualdades e até mesmo violéncias em seu interior. A analise acerca das familias ndo pode
ocorrer de forma romantica, tendo como referéncia a ideia de familia como um nucleo coeso e
harmonico.

Féavero e Santos (2005) ressaltam que os cuidadores diretos sdo os que costumam
sofrer as maiores mudangas em sua qualidade de vida, afetando desde o ambito financeiro até
aspectos fisicos, psicoldgicos e sociais. Segundo os autores, a exigéncia de cuidados
especificos demandados constantemente pela crianga autista podem representar uma
sobrecarga fisica e psicoldgica para os seus cuidadores.

Sobre a tematica da sobrecarga de atribuigdes conferidas a maternidade de um
filho autista, a Sra. Boneca revela, em entrevista, as concessdes que teve que fazer no intuito
de priorizar o seu tempo de dedicagdo ao filho:

Eu até passei na selegdo para substituto que teve na Prefeitura, para pedagogo. Mas,
s6 que eu tive que deixar. Esse emprego que eu estou da para levar o Menino
Trenzinho nas terapias [...] E, as vezes, sabe, assim como mée, ¢ tudo, porque ¢ tanta
coisa que a gente vai ficando sobrecarregada. Quando a gente tem um filho autista a
gente tem uma sobrecarga muito grande. Ndo quero me encher de coisas e ndo ter

tempo pra ele, né. E importante esse momento, também, ficar com ele” (Sra.
Boneca, Entrevista inicial).

O tema da sobrecarga de trabalho permeou, frequentemente, os nossos Atos,
estando presentes nos discursos dos pais, que revelaram que precisavam fazer escolhas
laborais em fungdo da relacdo de cuidado com o filho, como ilustrado no relato da Sra.
Boneca. Sobre essa questao, Serra (2010, p. 52) em seu artigo Autismo, Familia e Inclusao,
nos acrescenta:

A exclusdo dos pais do mercado de trabalho também ¢ abordada. Especialmente as
maes deixaram de trabalhar porque ndo conseguiram quem cuidasse de seus filhos,
mesmo quando havia um pagamento pelo servigo. Quando alguém se prontificava,

segundo as maes, desistia rapidamente. E ndo s6 pela dificuldade de conseguir um
cuidador, como pela necessidade de ir a varias consultas médicas e saidas para
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exames muito frequentes. O excesso de faltas sempre resultava na demissdo em seus
empregos.

Salientamos que o trabalho, no modelo capitalista, presente de forma generalizada
nas relagdes laborais na contemporaneidade, pressupde um excesso de atividades em
resumidos espacos de tempo. Esse modelo representa um fator dificultador das relagdes entre
familia, crianga e escola, produzido um impacto negativo nas interagdes e prejudicando o
processo de ensino-aprendizagem das criancas (BARBOSA, 2014).

Ainda sobre o tema da sobrecarga, durante o 1° Ato, Desenhos: Brinquedos e
Brincadeiras, o Sr. Super-Heroi fala sobre o seu desenho, um “super-her6i qualquer”. Abaixo

podemos observar o referido desenho:

Figura 3 — Desenho do Sr. super-heroi, pai do menino pula-pula
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Fonte: desenho produzido pelo Sr. Super-Herdi, durante o 1° Ato3®.

No trecho abaixo, o Sr. Super-Her6i associa o personagem do “super-herdi” com a
sua percepcao acerca da paternidade de um filho autista, que segundo ele, imprime tantos

desafios e exigéncias a ponto de quase exigir super poderes:

36 #pracegover. Descri¢do da imagem: em um fundo branco ha o desenho de um homem de bragos abertos. O
homem veste uma camiseta azul, com um quadrado no centro do peito, no qual estd escrito a letra “s”. O
homem veste, também, um cinto azul, uma calga vermelha ¢ uma capa rosa.
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Meu desenho aqui, bem timido, né. Quando eu era pré-adolescente eu gostava de ler
historias em quadrinhos. E eu desenhava, mas eu acredito que por ndo praticar eu
acabei perdendo essa habilidade, né. Eu desenhava... Eu gostava de ler historias em
quadrinho e desenhar. E... entio aqui ¢ um boneco, né, de um super-heréi qualquer
[...] E... entdo, podemos dizer que ser pai de uma crianca com autismo exige muito
da gente, né. Ndo que eu tenha super poderes, mas ¢ uma coisa que exige muito da
gente (Sr. Super-Herdi, 1° Ato, Desenhos: Brinquedos e Brincadeiras).

Em estudo realizado com familias iranianas com filhos autistas, Samadi e
McConkey (2014) refletem acerca do suporte social e suas implicacdes no alivio da
sobrecarga dos cuidadores. A pesquisa aponta que o cuidado direcionado a crianca autista,
realizado de forma conjunta entre maes e pais, ou a partilha das tarefas com o auxilio de
parentes, estdo associados a um menor indice de estresse parental.

Rolland (2001), por sua vez, relaciona exaustdo familiar com o contato constante
e prolongado com as caracteristicas e déficits comportamentais proprios do espectro do
autismo. Ingersoll e Hambrick (2011) complementam essa argumentagdo, afirmando que o
somatorio das caracteristicas comportamentais especificas do autismo com a gravidade do
diagndstico, constitui um potencial fator estressor para familiares e cuidadores.

Bradford (1997), em seu estudo acerca da capacidade de adaptacdo familiar as
enfermidades cronicas, criou um modelo biopsicossocial de Adaptacdo Familiar & Doenca
Cronica, integrando pressupostos das teorias sistémica e cognitiva. O autor identificou quatro
caracteristicas fundamentais para a adaptacao familiar, que associadas, podem resultar em
estresse familiar: 1) modo de funcionamento da familia; 2) padrdes de comunicagdo intra e
extrafamiliar; 3) qualidade dos sistemas de satde e 4) crengas sobre satde.

Segundo Konstantareas et al. (1992) a vivéncia da deficiéncia de um membro da
familia ndo ¢ a causa determinante para o sofrimento ou estresse familiar, pois, a deficiéncia
representa apenas um elemento em um conjunto de variaveis, como a gravidade dos sintomas
autistas, aspectos psicologicos dos familiares e suporte social, que podem ou ndo resultar em
um quadro adverso para a familia.

Lee et al. (2008), por sua vez, argumentam que a condigdo autista impacta a todos
os integrantes familiares, produzindo algum nivel de estresse, de forma direta ou indireta,
através de fatores como a diminui¢do das interagdes sociais € o impacto financeiro.

Quanto ao tema do estresse, a Sra. Xadrez ilustra essa discussdo, durante o 10°
Ato, Construgdo Colaborativa de Estratégias, trazendo a metadfora de um vulcdo prestes a
entrar em erup¢do, e indica que as causas desse descontrole emocional seriam as barreiras a
inclusdo, enfrentadas cotidianamente pelas pessoas que convivem com a crianga autista.

Como formas de superacao dessas barreiras, ela aponta: a inteligéncia, o amor e a paciéncia.
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SRA. XADREZ: O Menino Encaixe tem um TOC na limpeza, que ¢ irritante, as
vezes. E eu, as vezes, por isso que eu coloquei o vulcdo, sabe, porque as vezes entra
em erupcdo. Isso aqui (referindo-se as barreiras) quando se choca muito entra em
erupgdo. Ser mie de autista ¢ algo muito, é muito, ¢ muito forte. E algo assim que
move. E eu que convivo, ndo 24 horas, porque tem a escola, agora, por exemplo, ele
td com a minha mde. Mas, eu que tenho mais convivéncia e as vezes eu t0... E
respinga, respinga em quem estiver perto. Respinga nele. Eu coloquei representando
mesmo quando isso aqui, as barreiras elas estdo em atrito, em conflito demais, vai
causar a erupcdo. Seja no autista, ou seja, na mae do autista, ou até mesmo na
professora. A professora ¢ sobrecarregada. (Prof.* Lapis de Cor se emociona, com
lagrimas nos olhos) [...] inclusive a psicédloga, inclusive a pedagoga, inclusive o
educador fisico. Que todos ndés que temos a vivéncia, nés podemos entrar em
erupgdo a qualquer momento.

SRA. XADREZ: Eu coloquei também o quebra-cabeca porque tudo se encaixa. Seja
de uma maneira ou de outra vai se encaixar.

SRA. XADREZ: Os 6culos eu coloquei representando a inteligéncia, que vocé pode
ver as coisas de uma maneira melhor. De acordo com o sentido que vocé pode estar
olhando, né.

SRA. XADREZ: E essas palavras sdo as que eu acho que precisam ser
desenvolvidas: amor, paciéncia (10° Ato, Construgdo Colaborativa de Estratégias).

Andrade e Teodoro (2012) propdem a divisao da familia, para fins didaticos, em
diferentes subsistemas para uma melhor analise dos impactos presentes nas interagdes entre 0s
membros da familia e a pessoa autista. Os principais subsistemas, abordados pelos autores,
sdo: conjugal, parental e fraterno.

O subsistema conjugal refere-se a relagdo entre conjuges ou parceiros conjugais.
A descoberta do diagndstico de autismo do filho, frequentemente, resulta em um impacto
emocional importante que pode ser percebido diferentemente pelos individuos desse
subsistema. O estresse elevado de um dos membros da relagdo, ou mesmo sintomas como
ansiedade ou depressdo tem potencial de afetar o relacionamento do casal, ocasionando
desgastes e conflitos que podem fragilizar o relacionamento conjugal (ANDRADE;
TEODORO, 2012).

Quanto ao subsistema parental, este contempla a relagdo entre o pai, a mae e os
filhos. Na relacdo dos pais com um filho autista hd evidéncias de estresse nesse tipo de
interacdo. No entanto, devido aos diferentes pap€is sociais exercidos por pais € maes, no
contexto familiar, os niveis de estresse encontrados se mostraram diferentes (ANDRADE;
TEODORO, 2012).

Dardas e Ahmad (2014) afirmam que devido ao papel exercido pela mae envolver,
frequentemente, um nimero maior de atribuigdes, as genitoras tornam-se alvo de maiores
indices de estresse. Bendixen et al. (2011), por sua vez, contrapde esse argumento,

considerando que o estresse paterno ¢ qualitativamente diferente, ndo podendo ser
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considerado, necessariamente, inferior ao da mae. Davis e Carter (2008) apontam em suas
pesquisas que os fatores desencadeadores de estresse podem ser diferentes entre pais e maes.
Hastings et al. (2005), conclui que ambos, pai e mae, apresentam niveis semelhantes de
estresse, depressao e ansiedade na relagdo com seu filho autista.

Quanto ao subsistema fraterno, Smith e Elder (2010) analisaram que o estresse
entre os irmaos de uma crianga autista estaria mais relacionado a qualidade das interagdes
familiares que diretamente ligado ao fato de haver ou ndo um irmao autista na familia. Nessa
perspectiva, Rivers e Stoneman (2003) afirmam que niveis elevados de estresse conjugal
impactam negativamente o subsistema fraterno. Os autores relacionam uma maior frequéncia
de comportamentos negativos direcionados ao irmdo autista por parte dos irmaos com
desenvolvimento tipico a um menor ajustamento conjugal. Compreendemos, portanto, que os
subsistemas sdo interligados e que a forma como estas relagdes se desenvolve ¢ mais
relevante para a determinag@o dos niveis de estresse que a presenca de uma pessoa autista na
familia (ANDRADE; TEODORO, 2012).

E importante salientarmos que hd um conjunto de fatores considerados
estressores, 0s quais nao estdo relacionados diretamente aos cuidados conferidos ao filho
autista, como estigma e discriminagdo sociais, caréncia de servigos publicos adequados, falta
de profissionais qualificados, auséncia de informagdes confiaveis, problemas financeiros,
dificuldade de engajamento dos pais em atividades sociais e profissionais, dentre outros
(ATHARI; GHAEDI; MOHD KOSNIN, 2013; GONA et al., 2016).

Nesse sentido, Schmidt e Bosa (2003) explicam que a discriminacao, ou seja, a
pratica de atos preconceituosos para com o filho autista ¢ um dos fatores desencadeadores do
estresse parental. Segundo o relato dos pais, estas agdes preconceituosas ocorrem
preponderantemente em ambientes sociais, extrafamiliares, incluindo as escolas.

Rever as estratégias e a divisdo de tarefas ¢ muito importante para lidar de forma
adequada com o estresse. O suporte psicologico, com estratégias como grupos de pais e
familiares, nesse momento costuma ser uma ferramenta importante para auxiliar na pactuagao
e administracdo desses novos acordos, podendo favorecer a uma ampliacdo da qualidade de
vida para todos os membros da familia.

Além dos cuidados parentais e do apoio socio familiar, € importante ressaltarmos
a relevancia dos servigos publicos, nas diversas areas, como saude, educagdo e assisténcia
social, os quais devem ser disponibilizados de modo efetivo e embasados em praticas

cientificamente referenciadas, promovendo acesso aos meios e recursos disponiveis para a
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redu¢do da sobrecarga e do estresse emocional familiar, no enfrentamento de situacdes
adversas (MACHADO; ANSARA, 2014).
Durante o 3° Ato, Historias de Vidas: A Descoberta do Autismo, a Sra. Quebra-
Cabega, em dialogo com a Sra. Xadrez, expressa sua vivéncia pessoal do luto e de como ela o
ressignificou, tendo como suporte a crencga religiosa. A Sra. Quebra-Cabeca ressalta, também,
os aspectos positivos do diagndstico e cita o alto desempenho do filho, que segundo ela,
apresenta autismo associado a altas habilidades:
Eu sou muito diferente de vocé. O Menino Musica é o meu primeiro filho e assim,
eu tive o0 Menino Misica com 18 anos ¢ ele foi planejado. A gente ja era casado ¢ eu
queria ter logo um filho pra formar uma familia. E eu ja gravida dele eu ja pensava:
— E se meu filho nascer com algum problema? Mas, ndo por preconceito. Eu ja tinha
isso na minha cabeca. Vai ser o que Deus quiser! E ele veio e eu disse: — Essa é a
perfeicao de Deus. E a perfeicdo que Deus me deu foi essa e entdo vai ser assim. E,
assim eu sempre fiz. E quando eu tive o Menino Musica eu sabia que ele tinha. Eu
tinha desde o comeco: — O Menino Musica tem alguma coisa. Ele ¢ diferente. Mas, ¢
o diferente que Deus me deu. E a perfei¢do que Deus me deu. Foi assim, entdo. Ele
vai ser assim, pra mim ele é perfeito. E o Menino Musica sempre foi diferente. O
Menino Musica, diferente do seu filho, do dela, ele tem um alto desempenho em
muitas coisas. Entdo, a gente ja comegou a ter muitas surpresas com ele, apesar dele

ter autismo (Sra. Quebra-Cabeca, 3° Ato, Historias de Vidas: A Descoberta do
Autismo).

Sobre o tema das crencas e ressignificacdes, uma pesquisa realizada com maes
iranianas de criangas autistas, com idades entre 4 e 11 anos, observou que a compreensao que
elas atribuiam ao autismo era relatada como uma “jornada espiritual”, na qual elas
encontravam sentidos positivos e esperanca no futuro. As maes revelaram que, ao receberem
o diagnostico, passaram, inicialmente, por um periodo de luto, marcado por tristeza e
descrenga no futuro, seguido de um momento de dificuldades no gerenciamento de suas
funcdes parentais e de uma depreciacdo de seu autoconceito como cuidadoras. Porém,
segundo elas, esse cenario mudou quando buscaram apoio espiritual e passaram a perceber o
autismo como uma “vontade de Deus” e uma “missao divina” que lhes fora conferida e, em
seus relatos, afirmavam sentirem-se agradecidas mesmo diante de situacdes adversas,
passando, assim, a ressignificar a experiéncia da maternidade de um filho autista,
reconstruindo o seu sistema de crencas e atribuindo novo sentido as suas vidas (HEYDARI;
SHAHIDI; MOHAMMADPOUR, 2015).

A Sra. Quebra-Cabeca, durante o 1° Ato, Desenhos: Brinquedos e Brincadeiras,
revelou que o brinquedo que a simbolizava era o quebra-cabega, pois, para ela, este jogo
representava as muitas transformagoes que ela e sua familia tiveram que passar, para que tudo
se “encaixasse”. Sra. Quebra-Cabeca disse, ainda, que desenhou em cada peca de seu jogo

uma situagdo significativa de sua histéria de vida ou elemento importante para ela. Vale
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salientar que o quebra-cabega representa um dos simbolos do Autismo, observacdo apontada
pelo grupo. Abaixo observamos o trecho da fala da Sra. Quebra-Cabega e o seu respectivo

desenho:

O meu brinquedo, é na verdade um dos brinquedos que o Menino Musica também
gosta. Gosta bastante. E ¢ um quebra-cabeca, é, que vocé pode montar de varias
formas, pode descobrir como se monta. E, e eu tiro isso pra minha vida também por
questdes de que vocé vai cumprindo a sua vida por etapas. Por exemplo, a gente
passou por viagens, mudou de cidade, a gente adora natureza, né, a gente ¢ uma
familia unida. Entdo, eu acho que o quebra-cabeca representa a questdo da familia,
né. E um montar que vocé vai encaixando ali, até tudo dar certo (Sra. Quebra-
Cabega, 1° Ato, Desenhos: Brinquedos e Brincadeiras).

Figura 4 — Desenho da sra. quebra-cabega, mde do menino musica

Fonte: desenho produzido pela Sra. Quebra-Cabega, durante o 1° Ato®’.

Em nosso terceiro Ato com os familiares de criangas autistas, a Sra. Boneca
comentou sobre o texto Bem-vindo a Holanda, (ANEXO C), relacionando o luto,
metaforicamente descrito no texto, com o luto vivido por ela. No referido texto, a autora

Emily Kingsley (1987), que ¢ mae de um filho com Sindrome de Down, trata do seu processo

37 #pracegover. Descri¢do da imagem: em um fundo branco, observamos seis pecas de um quebra-cabega, com
contornos coloridos de diferentes cores. Em cada pe¢a ha um desenho. A primeira pega, no lado esquerdo
superior, representa a imagem de um sol amarelo e duas nuvens azuis. A segunda, ao lado da primeira,
apresenta o desenho de uma borboleta rosa e alguns pontilhados, simulando um voo, em rodopio. Na terceira
peca estdo representados trés bonecos de palito. O boneco do meio foi desenhado com cabeca, bragos e parte
do tronco. O resto do corpo foi representado com um coracdo vermelho. Na quarta peca, disposta abaixo da
primeira, h4 o desenho de um carro em uma estrada. Na quinta peca ha a representacdo de duas joaninhas,
vermelhas e com pintinhas pretas. A sexta peca, a direita inferior do desenho, estdo representas quatro arvores
de copa frondosa e verde.
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de luto, da descoberta do diagnostico a aceitagdo, comparando a perda de um filho idealizado

com a mudanga de uma rota de viagem, da almejada Italia para a inesperada Holanda, tendo o

seu percurso ¢ a sua historia de vida modificados, a partir dai.
Acho que esse texto vem muito ao encontro da nossa realidade de mae de autista e
pai de autista. A gente geralmente faz um sonho, meu filho vai ser isso, meu filho
vai ser aquilo. Ai de repente, descobre que o filho ¢ autista, ai pronto, acabou-se. O
que vai ser desse menino? Esse menino ndo vai ser mais nada. Quando eu descobri
que o Menino Trenzinho era autista eu comecei a chorar e ele chorava também. Eu
chorando e ele chorando também, né. E a gente passa por esse momento de luto, mas
ai, depois vocé comeca a ter a esperanca [...] Eu acho, também, quando o texto fala
para vocé desfrutar das coisas, entdo, assim, eu acho que ¢ cada conquista da
crianca, cada possibilidade. Porque na nossa cabega ja vem logo a questdo da
impossibilidade, o ndo. Mas, ai com o tempo, né, vocé vai descobrindo os
potenciais, vocé vai descobrindo o sim, o pode ser, ndo como dentro da
normalidade, mas de outras formas, com as conquistas, com as possibilidades. E,
hoje em dia, a gente tem muito avancgo, né, s6 que depende muito da gente. Depende

mais da gente do que deles. A gente faz a diferenca. E eu acho que ¢ isso (Sra.
Boneca, 3° Ato, Histdrias de Vidas: A Descoberta do Autismo).

No trecho acima, a Sra. Boneca descreve como o diagnostico alterou a sua
percepgao sobre o filho, que antes era percebido como um ser cheio de poténcia e passa a ser
visto, apds o diagnostico, como um individuo esvaziado, impotente, um “nada”. Diante do
sofrimento da perda do filho idealizado, frequentemente, os pais se fazem a pergunta: por que
eu? A crianga que antes teria uma vida brilhante e promissora, agora nao mais existe. “Se esse
filho, carregado com todos os sonhos perdidos da mae, nasce doente, o que ird acontecer? ”
(MANNONI, 1999, p.5). Percebe-se, portanto, que o diagnostico de autismo possui no
imaginario dessa mae a marca da incapacidade, o que a leva a sentimentos negativos
associados a perda. Segundo a Sra. Boneca, o que lhe faz novamente investir emocionalmente
nessa crianca ¢ a ressignificacdo de que ha poténcia nesse sujeito, porém de um outro modo,
“ndo como dentro da normalidade”, mas de um modo diferente. E complementa, afirmando
que essa poténcia nao € simplesmente expressa pela crianga, mas depende, anteriormente, de
esforcos e estratégias de intervencao dos familiares e parceiros envolvidos.

Nesse sentido, Vendrusculo (2014) afirma que os efeitos decorrentes do processo
de luto no comportamento dos pais, em relagdo ao filho com deficiéncia, podem variar de trés
distintas formas: o abandono, a compensag¢ao e a superacao.

O abandono afetivo se caracteriza por um desinvestimento emocional nessa
crianga, baseado no apego demasiado ao ideal de filho construido no imaginario dos pais, ou
de um deles. Nessa relacdo, a possibilidade de desenvolvimento dessa crianga ¢ bastante
reduzida, pois, 0s pais ndo conseguem exercer suas fungdes parentais, percebendo-se como

vitimas da situacdo. A percep¢ao dos pais sobre a crianca permanece focada na deficiéncia e
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todos os comportamentos do filho passam a ser interpretados como uma expressdo dessa
deficiéncia. O trecho do relato da Sra. Boneca ilustra esse conceito: “a gente geralmente faz
um sonho, meu filho vai ser isso, meu filho vai ser aquilo. Ai de repente, descobre que o filho
¢ autista, ai pronto, acabou-se. O que vai ser desse menino? Esse menino ndo vai ser mais
nada”.
Freud (1914), em seus estudos acerca da relacdo dos pais com seu filho com
deficiéncia, declara:
Ao nascer uma crian¢a com déficit organico ou este se fazer precocemente presente,
o olhar dos pais se desloca da crianga para a doenga da crianga, sua deficiéncia ou

sua ma formacgdo, que torna-se uma metonimia da totalidade do seu ser (apud
LYRA; PEREIRA, 2015, p. 6).

A compensagdo, por sua vez, consiste, como O nome sugere, em um
comportamento compensatorio dos pais que visa suprir todas as faltas, decorrentes da
interagdo entre o filho com deficiéncia e o ambiente. O foco desses pais ainda estd na
deficiéncia associada a incapacidade. Eles conseguem investir afetivamente neste filho, mas,
ndo o possibilitam o acesso aos meios para o seu pleno desenvolvimento. Uma das expressoes
mais comuns da compensacao ¢ a superprote¢do, presente no relato do Sr. Casa:

Entdo, tinham varios outros elementos que poderiam estar interferindo no
desenvolvimento dele, que gerava um questionamento. Por exemplo, uma hipotese
que eu tinha em relacdo ao atraso de linguagem era por conta da pobreza de
estimulos. O que ¢ que acontecia, eu falava muito pra mae dele, para ela ndo
entregar tudo. Ela é muito cuidadosa, as vezes um pouco superprotetora, ai ela se

antecipava muito ao que ele precisava (Sr. Casa, 2° Ato, Historias de Vidas: Cenas e
Titulos).

A superagdo, por sua vez, ocorre quando os pais, apds passado o periodo de luto,
conseguem redimensionar a perda do filho que ndo veio e se voltam para o filho real,
buscando estimular e potencializar o desenvolvimento dessa crianga. O foco passa a ser a
crianca ¢ ndo a deficiéncia. Para que esse bebé tenha a possibilidade de se desenvolver
plenamente, os pais ou cuidadores precisam compreender esse filho, para além da sua
deficiéncia e mais, superar a concepcdo de deficiéncia como incapacidade e passar a investir
nas potencialidades dessa crianca.

Franco (1994) nos chama aten¢do para o aspecto da transformacao dos sujeitos
que vivenciam as fases do luto. A autora nos revela que ndo se trata apenas de passar por uma
experiéncia de luto, mas de se desenvolver por meio dela, nos ambitos intelectual, emocional

e espiritual. Compreendemos, assim, que o luto nao representa apenas uma vivéncia negativa
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na historia de vida dos enlutados, mas uma experiéncia de transformacdo, que apresenta
multiplas dimensoes.

Nesse sentido, a Sra. Xadrez revela que o contato com o seu filho, Menino
Encaixe, lhe proporcionou uma transformagao pessoal, uma mudanga em seu modo de lidar
com as diferengas, passando a uma percep¢ao mais inclusiva das relagdes sociais. Ela ressalta,
ainda, que os valores/principios, como isonomia e empatia, foram importantes para essa

construcao.

Hoje, eu ja sou menos preconceituosa, porque eu estou inserida neste mundo. Mas,
antes, eu confesso, eu era muito preconceituosa. Até, eu penso muitas vezes, eu acho
que o Menino Encaixe veio pra mim para me melhorar. Para que eu possa mudar,
para que eu pudesse mudar minha visdo de que esse ¢ bom e esse ¢ ruim. Esse ¢
normal e esse ¢ anormal. Sdo pessoas. Esse ¢ especial, ¢ diferente e esse também ¢
especial, ele também tem as diferencas dele, seja como for. Eu me vejo muitas vezes
melhor. Quando eu olho pra mim antes de diagnostico, antes de laudo e olho pra
mim hoje, eu vejo que eu ja melhorei, mas eu ainda estou em processo, eu estou
melhorando. Ainda tenho que ter mais empatia, eu sinto que eu tenho que ter mais
empatia com maes que tém filhos mais agressivos. Sabe, porque tem mae que diz: -
Eu ndo consigo fazer com que meu filho estude. Eu consigo fazer que o meu estude
e, as vezes, eu julgo. E ndo é pra eu tad julgando. E, as vezes eu julgo e
conscientemente, mas eu julgo. Eu consegui com o meu. Mas, eu tenho que entender
que a maezinha ndo conseguiu encontrar um meio de conseguir com o dela.
Entendeu, isso da empatia? Eu ainda tenho que melhorar isso (Sra. Xadrez, 3° Ato,
Histoérias de Vidas: A Descoberta do Autismo).

Durante a entrevista inicial, Sr. Super-Herdi conta como se deu a “descoberta” do
autismo pela familia e o processo de diagnéstico. E valido salientar que a busca por
diagnostico e acompanhamento profissional adequado foram estratégias familiares positivas
para lidar com o luto, que possibilitaram tanto o apoio a familia, quanto os cuidados

especificos necessarios a crianca.

Tem esse termo chamado autismo regressivo [...] Entao, ele falava algumas palavras,
né. Ele falava tchau, lua, papai, mamae, titia. Quando ele perdeu a habilidade de
falar essas palavras é que a gente teve uma desconfianga que algo ndo estava certo.
Ele teve todo o desenvolvimento que nada chamasse a atengdo, né, sd o aspecto da
perda da fala [...] Ele tinha a habilidade de pegar no lapis e fazer assim, né. Isso,
antes do diagnostico, ele tinha comegado até a escrever. Ele escrevia antes do
diagndstico. Mas, ele foi perdendo essa habilidade, também [...] Primeiro, ele foi
para a psicologa porque ele estava tendo uns comportamentos muito agressivos na
escola, chegou até a morder criangas. Minha esposa achava que era TDAH [...] A
partir dai, juntamente com a psicéloga e a fono é que detectaram o autismo [...] Ai, a
gente levou pra Instituicdo A e o diagnostico saiu 1a [...] Ele foi diagnosticado
quando ele tinha 2 anos e 8 meses (Sr. Super-Hero6i, Entrevista inicial).

A perda ¢ um aspecto inerente a vida. Todos n6s, em algum momento, fomos ou
seremos surpreendidos por perdas, tanto no ambito pessoal, como profissional. A surpresa se

da, pois, comumente ndo nos preparamos para elas, por isso o impacto negativo.
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No relato do Sr. Super-Hero6i, observamos que impacto negativo se deu pela
interrupcdo de um desenvolvimento infantil que estava em curso, de forma que ‘“nada
chamasse a atencdo”, caracterizando o que ele nomeou de autismo regressivo. Sobre essa

tematica, Backes, Zanon e Bosa (2017, p. 216-217) nos explicam:

Para Zwaigenbaum et al. (2013), o TEA pode ter inicio precoce, no qual os sintomas
tornam-se aparentes no primeiro ano de vida, ou regressivo, em que os sintomas sao
precedidos por um periodo de desenvolvimento aparentemente tipico seguido da
perda de habilidades previamente adquiridas. Contudo, ainda ndo € consenso se o
desenvolvimento anterior a perda de habilidades ¢é tipico ou se ja poderiam ser
observados atrasos ou alteragdes comportamentais. Assim, alguns individuos com
TEA apresentam Regressdao Desenvolvimental (RD), definida como a perda
definitiva ou significativa de habilidades previamente adquiridas (Baird et al., 2008;
Meilleur & Fombonne, 2009) [...] Estudos demonstram que a RD pode afetar,
concomitantemente, diferentes areas do desenvolvimento, resultando na perda de
habilidades de linguagem, interacdo social e brincadeira (Backes, Zanon, & Bosa,
2013; Baird et al., 2008; Castillo et al., 2008; Jones & Campbell, 2010; Lord,
Schulman, & DilLavore, 2004; Luyster ef al., 2005; Meilleur & Fombonne, 2009;
Tamanaha, Machado, Loebmann, & Perissinoto, 2014; Thurm, Manwaring,
Luckenbaugh, Lord, & Swedo, 2014). A co-ocorréncia de perda de habilidades de
linguagem, de interagdo social e de brincadeira pode ser explicada com base na
abordagem sociopragmatica que postula que a aquisi¢do da linguagem esta atrelada
a bases sociocognitivas ¢ sociointeracionistas, ou seja, a emergéncia do simbolo
linguistico (e.g., palavras) se da apds o estabelecimento de habilidades sociais e
cognitivas, durante a interacdo social (Tomasello, 2003). Assim, o processo de
simbolizagdo permeia o desenvolvimento da linguagem e da brincadeira e ocorre no
fluxo das trocas sociais (Tomasello, 2003). Portanto, linguagem, interag@o social e
brincadeira sdo areas de desenvolvimento correlatas.

No momento do luto dos pais de criangas autistas, contar com o apoio de
profissionais qualificados, como professores e profissionais da satde, e da sociedade em
geral, se faz necessario para que esses genitores consigam obter o suporte técnico € 0 apoio
emocional suficientes para seguirem suas vidas e garantirem os cuidados indispensaveis a
crianga.

Lech (2012) advoga que uma fun¢do importante dos profissionais, durante o
processo diagndstico, auxiliar nas tomadas de decisdes da familia, que, na maioria das vezes,
percebe-se despreparada e inexperiente, e complementa que, embora, o contexto no qual a
crianga autista esteja inserida seja permeado por relagdes afetivas positivas, ainda assim,
fazem-se necessarias elucidagdes que visem incorporar conhecimentos para a superagao dos
desafios internos e externos a familia. Também, € a partir da percepgao dos profissionais, de
como a familia estd lidando com a nova condi¢do, que sera observada a necessidade de
cuidados e servigos direcionados aos pais, com foco no estresse € na superacao de obstaculos
(MISQUIATTI; BRITO; FERREIRA; ASSUMPCAO JUNIOR, 2015).

No entanto, varios pais revelam que encontram obstaculos na aquisi¢do do

diagnostico de autismo para os seus filhos, dificultando do ingresso em servigos
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especializados que possibilitariam avangos significativos para o desenvolvimento da crianga,
principalmente, nas areas de satde e educacao (CRUZ, 2008).
A psiquiatra suica, Elizabeth Kiibler-Ross, em seu livro intitulado “Sobre a Morte
e o Morrer”, considerado um marco no estudo da temaética, propde uma classificagao do luto
em fases. A autora ressalta que ndo pretende, como isso, fixar uma cronologia, ou engessar
aspectos pertinentes aos sentimentos apresentados pelos sujeitos enlutados, mesmo porque
cada individuo vivencia esta experiéncia de maneira Unica. Mas, ressalta que apesar das
diferencas, a disposi¢ao em que essas fases se apresentam costuma ser bastante coincidente
entre os distintos sujeitos. O intuito seria, portanto, esbo¢ar um modelo que visa compreender
didaticamente o que ocorre com os individuos, buscando com isso uma aproximacao € uma
melhor compreensio do fendomeno do luto (KUBLER-ROSS, 2008).
As fases apresentadas pela autora sdo:
Segundo Kiibler-Ross (2008), a fase de negacao da realidade costuma ocorrer com
a maior parte dos pais que tém seus filhos diagnosticados com algum tipo de deficiéncia. No
entanto, esta fase costuma ser breve, caso contrario os prejuizos para a crianca podem ser
substancialmente danosos. A negagdo possui um efeito similar ao de um “para-choque” de um
carro, ap6s uma colisdo abrupta. Os pais costumam relatar que logo apds a comunicagdo
diagnéstica sentem-se atordoados e com a percepg¢ao de que aquela informagao ndo ¢ real.
O Sr. Super-Heroi descreve a sua passagem pelo luto, revelando o impacto inicial
negativo, afirmado através de sentimentos como frustagcdo, impoténcia, descrenca no futuro e
negacao, comuns na primeira fase do luto.
Assim, quando saiu o diagnostico dele foi um choque pra mim que eu cheguei a
chorar, né. Minha esposa ¢ até mais tranquila. Nao, que eu ndo quisesse acreditar,
até porque eu tinha certa desconfianca, né. Mas, a questdo é vocé ver o quadro
futuro. O que eu poderia fazer, né? Pra mim foi um choque muito grande [...] Sobre
esta questdo severo, moderado, na época eu ndo gostava muito de usar. Hoje, eu

digo mais para profissionais que ele t4& num quadro que eu diria severo (Sr. Super-
Herdi, Entrevista inicial).

Quanto ao severo grau de comprometimento nas areas afetadas pelo autismo,
terapias interdisciplinares, realizadas de forma precoce, tém apresentado prognosticos
positivos de curto e longo prazo. E estudos apontam que 45 a 60% das pessoas autistas
apresentam deficiéncia intelectual, em algum nivel, como podemos observar na pesquisa de
Mecca, Lima, Laros, Macedo e Lowenthal (2020, p. 01-02):

Individuos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) apresentam uma ampla

variedade de perfis cognitivos, com niveis de gravidade dos sintomas que diferem
entre aqueles com um mesmo diagnostico (Lai ef al., 2013; Lord et al., 2014). Essa
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variabilidade também pode ser observada em um mesmo individuo, com a
apresentacdo de habilidades mais preservadas enquanto outras estdo mais
prejudicadas, quando o proprio individuo € o seu parametro (Munson et al., 2008;
Mecca et al., 2014). Desse modo, ao estabelecer o perfil cognitivo a partir da
avaliacdo de diferentes habilidades nos TEA, ¢é possivel delinear intervengdes
individualizadas, pautadas nas caracteristicas cognitivas do individuo, de modo a
utilizar aquelas mais preservadas para o ensino e fortalecimento daquelas que se
encontram deficitarias (Corbett et al., 2009). Para além da identificacdo do perfil
cognitivo, a avaliagdo de habilidades cognitivas nos TEA ¢ fundamental na etapa
diagndstica (Johnson; Myers, 2007), uma vez que em torno de 45 a 60% dos casos
sdo comorbidos com deficiéncia intelectual (Baio et al., 2018; Carlsson et al., 2013;
Joseph, 2011; Lai et al., 2013; Levy et al., 2009), com maiores prejuizos cognitivos
associados ao sexo feminino (CDC, 2012; Banach et al., 2009). A identificagdo de
habilidades deficitarias e sua relagdo com o nivel de gravidade dos prejuizos pode
também auxiliar na compreensdo tanto da apresentacgao clinica do quadro bem como
do prognostico.

Ap6s o choque inicial, grande parte dos pais alcanca o segundo estadgio do luto, a
raiva. Segundo Kiibler-Ross (2008), nessa fase, supera-se a dorméncia inicial e ocorre um
mergulho na dor, marcado pelos sentimentos de raiva, culpa, desilusdo e ressentimento. Os
relatos dos pais revelam que sdo comuns, nessa etapa, pensamentos € comportamentos
ansiosos, dificuldades no sono, com presenga de pesadelos, além de um desejo constante de
voltar no tempo para que o diagndstico ndo tivesse acontecido. A raiva, sentimento
predominante nessa fase, ¢ frequentemente direcionada aos médicos ou as equipes médicas
responsaveis pela comunicagdo diagndstica, trazendo, entre outras reagdes, a suspeita de falha
no diagnostico e desqualificagdo dos profissionais.

Outro sentimento que merece a nossa apreciacdo € a culpa, presente nessa fase,
pois, frequentemente, os pais costumam buscar responsaveis, em quem possam imputar a
ocorréncia da deficiéncia. Nesse estagio sdo comuns os conflitos familiares e até mesmo a
separacdo entre os pais. Konstantareas e Homatidis (1989) acrescentam que o impacto do
diagnostico de autismo, principalmente em pais e maes, pode ser tdo grave que os lagos que
sustentam a convivéncia familiar podem ser desfeitos.

No recorte abaixo, a Sra. Xadrez revela como ela e sua familia vivenciaram a
informagdo diagnostica e o luto, demonstrando uma das faces do luto, a raiva, manifestada
através da culpa, que ¢ frequentemente atribuida & mulher, aquela que gesta, desqualificando-
a em seu papel de mae.

Ai 0 meu marido brigou comigo dizendo que eu era a culpada pelo Menino Encaixe
ter autismo, porque eu trabalhava demais. Entdo, como eu ndo fiquei em casa com
os meninos e com ele, passei a gravidez trabalhando, ai o menino veio doente. A
gente brigou [...] Depois eu vi com o tempo, que a situacdo do meu marido ter
colocado a culpa em mim, foi a maneira que ele tinha de também expressar a
frustragdo. Eu chorando, ele ndo chorou. No entanto colocou a culpa, tirou a culpa

dele e colocou em alguém para poder aliviar o peso das costas dele. Depois, a gente
ja ficou bem (Sra. Xadrez, Entrevista inicial).
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Quanto a relagdo familiar e o diagndstico de autismo, pais € maes costumam lidar
diferentemente com os impactos diagnoésticos, principalmente, por exercerem papéis sociais
distintos. Enquanto, em nossa cultura, os pais estao associados ao provimento financeiro das
necessidades, as maes costumam ser responsabilizadas pelos cuidados aos filhos, envolvendo
uma intensa dedicagdo de tempo e trabalho, que segundo os autores, pode resultar em fortes
crises de estresse, sobrecarga e depressao (MILGRAM; ATZIL, 1988; MISQUIATTI ef al.,
2015; PINTO et al., 2016).

Quanto ao estresse, Misquiatti et al. (2015) relata que a sobrecarga apresentada
por familiares de criancas autistas ¢ compardvel a sobrecarga encontrada em familias de
criangas com outros transtornos do desenvolvimento, como sindrome de down ou deficiéncia
intelectual. Com isso, conclui-se que a presenga de um filho autista ndo ¢é, necessariamente, a
causa de estresse e depressao entre os membros familiares. Em estudos realizados com maes
de criangas autistas e maes de filhos com outras deficiéncias, comparando seus indices em
relagdo ao enfrentamento de fatores estressores relacionados ao luto, saude, trabalho, finangas,
familia e relacionamentos sociais, ambos o0s agrupamentos apresentaram resultados
semelhantes (MISQUIATTI et al., 2015; SAMADI; MCCONKEY; BUNTING, 2014).

Nessa perspectiva, Dardas e Ahmad (2014) argumentam que, frequentemente, sao
eventos ndo relacionados diretamente a crianca autista e externos a familia, que constituem as
fontes significativas de estresse familiar.

Em estudos comparando os niveis de estresse de pais de criangas autistas com os
de pais de criancas consideradas tipicas, os resultados apontaram indices mais elevados em
familiares com filhos autistas, como estresse materno, depressdo, conflitos, dificuldade em
lidar com comportamentos disfuncionais, entre outros (BELTRAN; SOLIZ, 2006;
MISQUIATTI et al., 2015; PINTO et al., 2016). Dykens (2015) destaca, ainda, os riscos ao
desenvolvimento da crianga, desencadeados em virtude de problemas familiares, como:
estresse, saude fisica e mental.

A fase seguinte costuma ser a da negociagdo ou barganha. Nesse momento,
observamos a constru¢do de um “pensamento magico”, no qual a realidade poderia ser
alterada por meios utdpicos, porém com o passar do tempo e a constatacao de que a crianca
realmente apresenta uma deficiéncia, segue-se o periodo que chamamos de depressao
(KUBLER-ROSS, 2008).

O comentario abaixo, da Sra. Xadrez sobre o texto Bem-vindo a Holanda, de
Kingsley (1987), (ANEXO C), relaciona luto e preconceito, revelando que um dos motivos

para a sua dificuldade de aceitagao do diagnostico foi o preconceito que ela identificou em si
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mesma. O trecho ilustra duas fases, a negacdo e a barganha. Nesta fase, o sujeito tem
consciéncia da deficiéncia, mas busca subterfugios ou justificativas enganosas para nao

aceitar a realidade.

Eu acho também que ha um preconceito nosso, também. A gente tem 14 no fundo.
Assim, minha opinifo. Que a gente queria que ele ndo tivesse autismo. Eu ndo
queria que meu filho tivesse autismo. Nao queria, de jeito nenhum! Eu queria muito
meu filho. Ja tinha tido dois. Um menino € uma menina. Ai vem o terceiro,
totalmente sem eu estar preparada para aquele momento, mas se veio que bom, ¢
uma bencgdo, vai ser bem recebido. Entao, ele nasce, vai crescendo bem, vai se
desenvolvendo de acordo com o que tem que ser. Ai, de repente, 0 menino para de
falar. E, de repente, ele comega a ndo querer mais abraco. E, de repente, ele
estranha. Pois ¢, de repente, ele muda completamente. Era uma crianga que vinha,
que me olhava, que ria. E, de repente, ndo olha mais e, de repente, para de rir. E, de
repente, ndo diz mais “papa”. Entdo, d4 um medo, bate um medo. E um choque, um
desespero [...] Eu acho muito bonito, as pessoas que ja sdo preparadas. Eu ndo
estava preparada [...] E, também, eu vou falar de mim, ndo posso falar de todos, eu
tinha essa coisa de: eu ndo quero que ele tenha alguma coisa, eu quero que cle seja
normal. E, é tanto que a familia inteira, quando eu dizia que ele tinha autismo, a
familia ndo acreditava. E, 14 no fundinho, eu queria acreditar que eu estava errada.
Eu via, sabia que ndo estava certo, mas, como todo mundo dizia que eu estava doida
e ele era normal, né. Ele era normal e eu doida. La no fundo, no fundo, mesmo
sabendo que eu tinha que buscar, porque ele tinha sim alguma coisa, eu queria crer
que eu estava errada, pelo preconceito (Sra. Xadrez, 3° Ato, Historias de Vidas: A
Descoberta do Autismo).

Ainda sobre a relagdo entre luto e preconceito, a Sra. Quebra-Cabeca relaciona, no

relato abaixo, a sua vivéncia pessoal do luto com o texto de Kingsley (1987), Bem-vindo a

Holanda (ANEXO C), revelando uma importante critica social acerca da temadtica da
deficiéncia.

Eu acho, assim, que ¢ mais o medo do preconceito, ndo ¢ um medo do seu filho ndo

conseguir, porque vocé sabe que ele é capaz, sabe que ele consegue. O medo ¢ do

preconceito, de ser taxado isso, de ser taxado aquilo. Ou de nd3o conseguir um

emprego, pelo fato de ser um autista, que ja é um preconceito também, ser excluido.

Eu acho que o luto, na verdade, ¢ o medo do preconceito da sociedade. O que abala

ndo ¢ ser autista, ¢ o que as pessoas interpretam e fazem (Sra. Quebra-Cabeca, 3°
Ato, Historias de Vidas: A Descoberta do Autismo).

J4, no quarto estadgio — a depressdo — o enlutado passa ao questionamento: “Eu me
odeio. Estou tdo triste, porque me preocupar com qualquer coisa? ” Essa fase ¢ caracterizada
por crises de choro frequentes, apatia, ensimesmamento, forte rebaixamento do humor e
reducdo da autoestima, resultando em dificuldade de realizar as tarefas cotidianas. A
depressao ocorre, frequentemente, entre a quarta e a sexta semana apos a informacgao
diagnostica. Vale salientar, que apesar das semelhangas, a depressdo como fase do luto nao se
confunde com o diagnostico de depressdao, como patologia. O luto é considerado uma

experiéncia natural e até esperada, quando ocorre a ruptura de um vinculo significativo, ndo
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sendo, necessariamente, associado a um quadro patolégico, a ndo ser em casos graves
(FRANCO, 2008).

A aceitagdo, quinto estagio, ¢ descrita como a ultima fase do luto e se caracteriza
por um periodo de superacdo, ressignificacdo da realidade, elevagao da autoestima e
ampliagdo da esperanca. A frase predominante nessa etapa ¢: “Tudo vai acabar bem”. Essa
aceitacdo ndo se refere a uma expressao de satisfagdo diante dos fatos, mas de acolhimento do
filho real, apesar do diagnostico, pois, a sensagao de perda de um filho idealizado pode nunca
ser superada completamente. Nao ha um periodo predeterminado para o término do luto, mas
estima-se um prazo entre um e dois anos, aproximadamente. Nessa fase, os pais costumam
buscar os meios para conferir a assisténcia necessaria ao filho e nessa jornada,
frequentemente, procuram por suporte profissional, conhecimento sobre a deficiéncia, grupos
de apoio, garantia de direitos e assisténcia devidas. Dai o lema: “do luto a luta! ”

O trecho abaixo, remonta o didlogo entre a Sra. Amarelinha e a Sra. Xadrez,
acerca do luto associado ao sentimento de culpa, quando esta afirma sentir-se um “monstro”.
Nesse momento, a Sra. Amarelinha compartilha aspectos do seu processo de luto e as
estratégias que utiliza para lidar com os sentimentos negativos envolvidos.

Nao se culpe, Sra. Xadrez, ndo ¢ facil ser mde de uma crianga com autismo [...] Nos
tivemos o Menino Pula-Pula e logo em seguida tivemos o segundo [...] Pra mim, o
mais dificil ¢ na escola quando eu percebo que o mais novo, chega contando as
coisas que aprendeu e eu vejo ele evoluindo. Ai é que eu percebo o quanto o Menino
Pula-Pula esta perdendo, o que cle esta deixando de aprender e que ele esta ficando
pra trés.

E muito dificil, ndo da pra ser forte sempre. Tem dias que a gente chora, pensa em
como seria se ele ndo tivesse autismo, mas depois pensa em como ele é carinhoso,

do jeitinho dele, e se fortalece. E como muitas maes dizem: do luto a luta! (Sra.
Amarelinha, 2° Ato, Historias de Vidas: Cenas e Titulos).

Percebemos, nos relatos acima, que o processo de luto costuma ser transitério,
porém com variacdes quanto ao tempo, a intensidade e a capacidade de adaptagdo, nos
diferentes sujeitos envolvidos. Gradualmente, a taciturnidade vai dando lugar a aceitacdo da
realidade.

Concluimos, portanto, que a vivéncia do luto associado ao diagndstico de autismo
de um filho ¢, para além de uma vivéncia dolorosa na historia de vida de pais e familiares,
uma trajetoria de transformagdo, que abrange sentimentos conflitantes, a reconstrugdo de
crencas e concepgdes, € a redefinicdo dos papéis familiares. Observamos, também, a
importancia do diagnostico, como ferramenta de apoio nas decisdes familiares, além do
necessario suporte de profissionais especialistas e de uma rede de apoio aos enlutados,

durante esse periodo, impactando significativamente na forma como estes sujeitos irdo
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vivenciar suas experiéncias de luto. As vivéncias, relatadas por nossos participantes,
revelaram histérias de amor, sofrimento e superagdo, marcadas pelos aspectos culturais e

sociais que constituem o estigma sobre a deficiéncia, ainda na contemporaneidade.

4.2 Preconceito e discriminacio: principais obsticulos a inclusido escolar de criancas

autistas

A crenga infundada, calcada no desconhecimento sobre
as possibilidades de desenvolvimento e nas
potencialidades de aprendizagens da pessoa com
deficiéncia gera preconceito e exclusdo educacional
(FERREIRA, 2009, p. 44).

Na epigrafe, Ferreira (2009), relaciona preconceito e exclusdo educacional,
revelando-nos que estas praticas seriam baseadas na crenga infundada de que pessoas com
deficiéncia ndo seriam capazes de aprender e de se desenvolver. As crengas, por sua vez, sao
urdidas na cultura, através de longos periodos de praticas sociais excludentes que associaram
a pessoa com deficiéncia a termos que apresentam conota¢cdo negativa, em nossa sociedade,
como incapacidade, déficit e invalidez.

Falar sobre o tema preconceito foi uma das experiéncias intensas ¢ dolorosas
proporcionadas pela pesquisa. Suas experiéncias de vida, como familiares de criangas autistas,
foram significativamente marcadas por vivéncias de preconceito. As sessdes, nas quais esse
tema emergiu, foram momentos de acolhimento mutuo, mas de expressao de sofrimentos
“entalados”, que nem sempre encontraram lugar para serem expressos. Este topico analisa,
portanto, as experiéncias de preconceito e discriminagao sofridas na relagdo com a escola e os
efeitos psicologicos e sociais envolvidos.

Nesse sentido, Peregrino (2015) revela que o preconceito ¢ compreendido como
uma ideia ou juizo criado precipitadamente, sem base solida ou conhecimento confidvel que o
assegure. O preconceito ¢ uma construcao forjada no contexto das relagdes sociais, ndo sendo
considerado inato ou genético, assim, suas raizes sdo culturais. Crochik (2006), por sua vez,
define preconceito quando um individuo se nega a manter uma relacdo com um objeto, ou
mesmo quando assente peremptoriamente a este relacionamento, sem realizar nenhuma
reflexdo, baseado, unicamente e de forma rigida, em seu conhecimento precedente.

Vale ressaltar que preconceito e discriminagdo ndo sdo sindnimos, apesar de
ambos apresentarem a mesma raiz do desconhecimento e da desinformacdo. Enquanto o

preconceito representa um juizo de valor, uma crenca social situada no campo das ideias, e a
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discriminacdo, por sua vez, estd inserida na esfera da acdo. Discriminar seria, portanto, o ato
de excluir uma pessoa ou um grupo de pessoas, geralmente concebidas como inferiores,
segundo uma ideologia dominante, a qual se baseia em um juizo preconceituoso.

O sociodlogo francés Castel (2008) propde duas formas distintas de manifestacao
da discriminagdo: a discriminagdo positiva e a discrimina¢do negativa, em seu livro A4
discriminag¢do negativa, o qual aborda o tema do racismo francés contra os cidadaos de outras
nacionalidades. A discriminagdo negativa ¢ conceituada, pelo autor, como uma forma
desigual de tratamento que visa subjugar o outro, constituindo uma espécie de marca negativa
ao seu portador. “Ser discriminado negativamente significa ser associado a um destino
embasado numa caracteristica que ndo se escolhe, mas que os outros no-la devolvem como
uma espécie de estigma. A discrimina¢do negativa ¢ a instrumentalizagdo da alteridade,
constituida em favor da exclusdao” (CASTEL, 2008, p. 14 apud SALATINI, 2010, p. 603-
604). Enquanto, a discriminagdo positiva consiste em “fazer mais por aqueles que tém menos.
O principio destas praticas nao ¢ contestavel na medida em que se trata de desdobrar esforgos
suplementares em favor de populagdes carentes de recursos a fim de integra-las ao regime
comum e ajudé-las a reencontrar este regime” (CASTEL, 2008, p. 13 apud SALATINI, 2010,
p. 603). As a¢des afirmativas sdo um exemplo de discriminagdo positiva. Na perspectiva de
Castel (2008), os constructos aqui apresentados estdo relacionados as praticas de
discriminacdo negativa relacionadas ao autismo, reveladas através dos discursos dos
participantes.

Sobre a discriminacdo negativa presente, também, nas relagdes educacionais,
Ribeiro, Silva e Lustosa (2018, p. 76), no artigo intitulado Os saberes que mobilizam as
praticas “inclusivas” na escola regular: uma revisdo bibliogrdfica, revelam:

Atualmente todos podem frequentar a escola regular, assim como nenhuma escola
pode recusar a matricula de criangas, jovens ou adultos com deficiéncia e/ou outras
necessidades educacionais, entretanto, segundo as autoras supramencionadas, na
pratica muitos sdo produzidos como anormais no contexto escolar por meio de
diagnosticos clinicos que “atestam” a “impossibilidade” dos sujeitos de aprender.
Desse modo o que ocorre na escola ¢ um processo de discriminagdo negativa
(CASTEL, 2008 apud HATTGE; KLAUS, 2014) ou, em outras palavras, uma

espécie de “inclusdo excludente” (Veiga-Neto, 2001 apud HATTGE; KLAUS,
2014).

As experiéncias de discriminag@o em sala de aula podem ser manifestadas através
de “brincadeiras”, com ares de inocéncia, até atos explicitos de violéncia fisica ou
psicoldgica, como assédios, conhecidos como bullying. Outra forma atual de discriminagdo ¢

a violéncia virtual, praticada através das midias sociais, principalmente entre os jovens.



126

Seguindo esta compreensdo, Amaral (2004, p. 90) argumenta que o fundamento
da exclusdo a pessoa com deficiéncia estd nas construgdes ideologicas sustentadas pela dptica
do preconceito. “O que conta ¢ o pressuposto basico na cabega do outro, de que o deficiente ¢
sua deficiéncia, vive em funcao dela: se magoa, se irrita, se fracassa, ¢ porque ¢ complexado;
se sobressai € porque precisa compensar’. A deficiéncia passa a ser, ndo parte, mas, a propria
identidade do sujeito.

Amaral (2004) afirma que outra forma de manifestacao da discriminacao ¢ através
da negacdo das diferencas, pois, quando negligenciamos as necessidades especificas dos
sujeitos, negamos seus direitos, impondo-lhes uma realidade com base na “normalizacido”, na
qual ndo ha lugar para diversidade. Desse modo, ha uma tendéncia nos discursos a minimizar
as diferencas, na busca de aproximar os sujeitos da “norma”. E valido salientarmos que
exercer a discriminacao contra pessoas com deficiéncia ¢ crime previsto em Lei.

Goffman (1988) revela que esta busca pela “norma” tem raizes no modelo
médico, que apregoa um tipo humano ideal, saudavel, quando o contrapde a um ser humano
doente, patoldgico. O estigma, segundo Goffman (1988 apud LUSTOSA, 2002, p. 12), ¢
compreendido como “a situacao do individuo inabilitado para a aceitagdo social plena. Do
grego (stygmys), marca ou sinais corporais que conferem a quem os apresenta a condi¢do de
diferente”. Angelucci (2009) acrescenta, que esta compreensao embasa os conceitos de sujeito
“normal”, a quem ¢ garantido o gozo dos direitos e do individuo “anormal”, aquele que deve,
no maximo, usufruir das benesses concedidas.

Skliar (1997) afirma que, também, no ambito educacional ¢ possivel observar
como forma de preconceito, a concepcdo de uma percepgao “clinica” dos estudantes com
deficiéncia, maximizando, assim, o foco sobre as dificuldades, em detrimento do olhar para a
pessoa, em suas multiplas dimensdes.

Se o critério para afirmar a singularidade educativa desses sujeitos ¢ uma
caracterizagdo excludente a partir da deficiéncia que possui, entdo ndo se esta
falando de educacdo, mas de uma intervengdo hermenéutica; se se acredita que a
deficiéncia, por si mesma, ¢ o eixo que define e domina toda a vida pessoal e social

dos sujeitos, entdo ndo se estara construindo um verdadeiro processo educativo, mas
um vulgar processo clinico (p. 06).

Nessa citagdo € possivel observar o modelo médico de deficiéncia presente nas
relacdes escolares, ditando a formac¢do dos agrupamentos sociais e justificando as praticas de
preconceito e exclusdo. Esse principio instaura a dicotomia entre duas categorias de seres
humanos — “os normais” e “os anormais”, produzindo um sentimento de rivalidade, de “nos

contra eles”, e um distanciamento, que pode ser compreendido como “desidentidade”, ou seja,
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a no¢do de um outro tdo diferente de uma “identidade padrdo” que perderia o status de
humanidade. Essa percepcdo ¢ o que fundamentou na histéria da humanidade, em grande
medida, atrocidades como a escraviddo € o nazismo, entre outras formas perversas de
exclusdo social.
Sobre a tematica do preconceito, no artigo Mdes da inclusdo: trajetorias de amor

e luta na defesa dos direitos de seus filhos, Lustosa (2015, p. 193) fala da necessaria mudanga
de percepgao sobre a “diferenca, diversidade e deficiéncia”, para o alcance do direito a
igualdade.

Essas maes nos ensinam com suas narrativas ¢ vivéncias, que as nogdes de

“diferenca, diversidade e deficiéncia” sdo compreensdes que precisam ser reeditadas

e (re)significadas por todos, como elas proprias ja fizeram, a fim de uma necessaria

e benéfica atualizac¢do do discurso social.

O ideal dessas maes ¢ que a sociedade se transforme em um espago que prime pela

afirmag@o e pelo respeito a identidade de cada individuo e ndo pela perpetuagio de

preconceitos e estigmas, onde permanentemente busque e crie caminhos para

trabalhar com as inumeras “possibilidades de ser” da humanidade, ndo s6 por
premissas humanitarias, morais, mas, acima de tudo, pelo direito de igualdade.

Solomon (2013), em seu livro Longe da drvore: pais, filhos e a busca da
identidade, revela outra face do estigma social relacionado a deficiéncia, pois a descoberta da
deficiéncia de um filho evoca nos pais, uma gama de sentimentos conflitantes, que
“geralmente estd menos ligada a gravidade das deficiéncias do filho do que a capacidade dos
pais a lidar com elas [...] e a importancia do lugar dos pais na maneira como as pessoas de
fora os percebem” (SOLOMON, 2013, p. 426 apud LUSTOSA, 2015, p.181). O autor
complementa sua andlise afirmando que o modo de superagdo deste obstaculo, o estigma
social, ocorre quando “Encontra-se beleza ou esperanca na existéncia desse filho, ndo nos
seus feitos. [...] hd uma pureza irresistivel no engajamento parental ndo com o que podia ou
devia ser ou sera, mas simplesmente com o que ¢’ (SOLOMON, 2013, p. 419 apud
LUSTOSA 2015, p. 185). Ou seja, a superagdo do estigma esta na percep¢ao do individuo
real, para além das expectativas e projecdes sociais, as quais, sdo geralmente fundamentadas
em modelos sociais homogeneizantes.

Mas, qual o critério para se estabelecer que alguém ¢ diferente? Objetivamente,
ndo hd um critério comum que nos possibilite essa classificagdo. Sobre isso, Horkheimer e
Adorno (1986) afirmam que os esteredtipos sdo producdes socioculturais, criadas por um
grupo hegemonico, que dita as regras que devem ser seguidas, orientando a realidade em um
determinado tempo histérico. Essas regras refletem, portanto, os interesses de uma categoria

em detrimento de outras. Os esteredtipos sdo baseados em modelos rigidos de pensamento
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que visam manter o status quo e validam os estigmas sociais, encontrando, assim,
justificativas na cultura para a pratica da discrimina¢do. E um sistema complexo que, em
criando suas proprias regras herméticas, estabelece premiagdes e punigdes, quem deve ser
exaltado e quem deve ficar a margem da sociedade.

Ao refletirmos sobre os aspectos que nos constituem sécio historicamente, na
contemporaneidade, a estrutura do sistema capitalista €, sendo o principal, um dos principais
influenciadores da “norma” vigente. Segundo o modelo capitalista, o que legitima um sujeito
¢ sua capacidade de produgdo e acumulagdo de capital, negligenciando a todos os outros
aspectos da complexidade humana. No estigma da incapacidade, atribuida a pessoa com
deficiéncia, esta implicita a reducdo da capacidade do sujeito de produzir para o capital.
Compreende-se com isso, que a logica do capital ndo esté restrita as relagdes econdmicas, mas
estrutura toda a sociabilidade hodierna, incluindo as relagoes escolares.

Quando pensamos no microcosmo escolar e¢ nas relagdes de poder nele
envolvidas, percebemos que as interagdes escolares sdo um continuum dos modelos de
relacionamentos e dos papéis sociais desempenhados num contexto social mais amplo.
Sobrinho e Alves (2013) demonstraram que professores que se diziam despreparados para o
ensino de deficientes, quando convidados a participar de debates sobre o tema, ndo o fizeram,
negando-se a colaborar.

Tais reflexdes nos leva a problematizagdo do fato: em que medida alguns
profissionais da educacdo ndo utilizam o discurso do despreparo, para esquivar-se dos
desafios da inclusdo escolar? Ou para explicarem a dificuldade de enfrentar os proprios
preconceitos?

Vale salientar que ndo estamos, com isso, minimizando os desafios envolvidos no
processo de inclusdo escolar e reconhecemos que as fragilidades na formacao docente sdo um
fator que precisa ser abordado através de estratégias que incluam recursos adequados,
formagdo continuada (além dos aspectos que envolve a formagio inicial também>®), dentre
outras mudangcas na estrutura educacional.

O nosso proposito consiste em visualizarmos, que em meio a gama de
dificuldades referentes a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia, também, pode estar
velado, subjacente e/ou “escancarado” formas e nuances do preconceito.

A reflexdo sobre o preconceito presente no ambiente escolar emergiu

intensamente na discussao da tematica — Historias de Vidas: Descoberta do Autismo (3° Ato).

38 Sobre esse tema ver a Tese de Disneylandia Maria Ribeiro (PPGE/UFC), sob a orientagdo da professora Dra.
Francisca Geny Lustosa.
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A seguir apresentamos algumas cenas-episddios refletidos e postos em rememoracdo pelos
participantes desse estudo. Vamos a eles: o que nos revelam?

A proposta desse Ato foi eleger cenas, apenas através dos seus titulos, criados
pelos participantes a partir de suas experiéncias pessoais, para que estas fossem
dramatizadas/(re)interpretadas, com o uso de dedoches. O grupo escolheu como primeira
dramatizacdo a ser feita a cena relatada pela Sra. Quebra-Cabega, com o titulo: Vendo o
Preconceito.

A cena descrita pela Sra. Quebra-Cabeca, emocionadamente, revela que o
primeiro momento de impacto diante do diagndstico, ndo se deu pelas caracteristicas
comportamentais associadas ao autismo, mas pela relagdo de preconceito com que a escola
tratou o seu filho.

Segundo essa mae, a descoberta do autismo trouxe consigo a vivéncia do
preconceito, como podemos observar no relato abaixo, quando na sessdo buscamos
reconstruir essa vivéncia (Cena 01— Vendo o Preconceito):

SRA. QUEBRA-CABECA (que encena a mae): Eu fui deixar meu filho na escola (o
Menino Musica).

PESQUISADORA: Pois, diga pra ele [Pede a pesquisadora para que ela encene].

SRA. QUEBRA-CABECA (que encena a mae): Filho... (Risos). Complementa: -Eu
ndo sei muito essas coisas. [Respira fundo]. Filho, vocé vai pra escola hoje, ta?

SRA. AMARELINHA (que encena o garoto): T4 certo!

PESQUISADORA.: [...] e ai ele falou alguma coisa? [intervém a pesquisadora para
que a cena avance]

SRA. QUEBRA-CABECA (que encena a mae): Nio, ele chorou.

SRA. AMARELINHA (que encena o garoto): Ndo quero ir! (Dramatiza o garoto
chorando).

SRA. QUEBRA-CABECA: Mas, meu filho, tem que ir pra escola! Pra vocé
aprender as letrinhas.

SRA. AMARELINHA Eu quero ficar em casa! (choro).

SRA. QUEBRA-CABECA: Mas, o que estd acontecendo na escola?
Nesse momento da encenagdo intervimos e perguntamos:

PESQUISADORA: E ele diz o que esta acontecendo?

SRA. QUEBRA-CABECA: Ele ndo sabe falar. Eu pergunto o que estd acontecendo
na escola e ele chora.

PESQUISADORA: E ai, o que acontece depois?

SRA. QUEBRA-CABECA: E ai, mesmo chorando, eu levo ele para a escola.
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PESQUISADORA: E ele continua chorando durante o trajeto?
SRA. QUEBRA-CABECA: Isso.

SRA. AMARELINHA: Prossegue encenando o garoto chorando.
PESQUISADORA: E os demais personagens, estdo aonde?

SRA. QUEBRA-CABECA: Na sala de aula, com os alunos. E essa daqui ¢ a
coordenadora pedagodgica da escola, que ndo estd na sala de aula. (Fala isso
apontando para a bruxa, personagem do pai participante (Sr. Super-Her6i). Ela ndo
apareceu ainda. Ela est4 na coordenacdo.

PESQUISADORA: Ok. E agora?

SRA. QUEBRA-CABECA: Eu chego na sala e coloco ele [o garoto/filho] na mesa.
A professora so diz: boa tarde.

SRA. XADREZ: Boa tarde, maezinha!
SRA. BONECA: [que representa a auxiliar, responde] Boa tarde!

SRA. QUEBRA-CABECA: Boa tarde!

Nesse momento a cena se encaminha para a seguinte dramatizagio:

Personagens que representam professora e auxiliar comegam a falar sobre os
problemas que o Menino Musica estava dando na escola.

PESQUISADORA: E o que clas dizem?

SRA. QUEBRA-CABECA: Que cle estava batendo, estava girando o capacete no
chdo. Uma diz que ele esta batendo nas criangas e a outra diz que ele ndo estava
quieto.

PESQUISADORA: Na frente de todo mundo? E do Menino?
SRA. QUEBRA-CABECA: Isso!

SRA. XADREZ (Que encena a professora): Maezinha, olha, o Menino Musica esta
dando muito trabalho. Ele ndo estd deixando eu dar aula porque ele bate nos
coleguinhas. Ele pega o capacete que vocé deixa aqui com ele e ai fica arrastando no
chdo, fazendo zoada, fazendo barulho. Eu ndo consigo me concentrar. As criangas
reclamam. As outras miezinhas também estdo reclamando... Eu preciso que vocé
converse com ele. T4 certo? Se ndo eu vou deixar de castigo. Eu coloco ele de
castigo, mas ele grita, ele chora. Viu, miezinha? A minha auxiliar também ta vendo
tudo! N¢, auxiliar?

SRA. BONECA (que encena a auxiliar): E verdade. Tudo que ela falou é verdade. A
gente tem muita dificuldade com o Menino Musica. A gente ndo sabe o que fazer
com ele! O que vocé propde que a gente faga?

PESQUISADORA: Elas falaram assim? Era mais ou menos isso?

SRA. QUEBRA-CABECA: Era. O contexto era esse sim, mas ela ndo propds ¢ ndo
pediu para que eu propusesse nada, ndo [...] Elas falaram que ele tinha algum
problema mental e que ele devia ir a um médico mental.

SR. SUPER-HEROI (que encena a coordenadora): Na frente dele? E das outras
criangas?
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SRA. QUEBRA-CABECA: Foi.
PESQUISADORA: E ele, como ficou?

SRA. QUEBRA-CABECA: Ele chegou e ficou 1a sentado. E quando ele vai para a
aula, os colegas ndo querem sentar perto dele.

PESQUISADORA: E como foi o seu sentimento, nesse momento?

SRA. QUEBRA-CABECA: Ah! Eu chorei. Ai eu comecei a chorar e disse que iria
conversar com ele, que vou ver o que que eu posso fazer [...] Ai, eu dou um beijinho
no Menino Musica. Deixo ele na escola e volto para buscar. Quando eu volto para
buscar, a coordenadora pedagégica estd na sala dele. Ai eu chego e digo: - Vamos,
amor pra casa?

SRA. AMARELINHA (que encena o menino): Finge choro.

SRA. QUEBRA-CABECA: Ai a coordenadora diz que eu preciso dar um jeito no
Menino Musica porque ele ¢ uma crianga doida. Ele ndo se comporta, bate nos
amigos. Ele tem algum problema mental. Ele ¢ louco.

SR. SUPER-HEROI (que encena a coordenadora): Olha, vocé tem que dar um jeito
no Menino Musica! Ele ¢ louco, tem problema mental. Resolva! Resolva, ai!

SRA. QUEBRA-CABECA: Olha, uma coisa eu vou dizer para vocé, como ¢ que
uma crianga de 3 anos que sabe ler, que sabe contar, que sabe falar inglés, que
interage com os outros, ¢ louco?

PESQUISADORA: E a professora disse o que?

SRA. QUEBRA-CABECA (que encena a mae): Ela se cala e saio e eu levo o
Menino Musica para casa... Vamos! Vamos meu filho, vamos pra casa. Voc€ ndo
merece ser tratado dessa forma, por pessoas que ndo sabem te respeitar e ndo sabe
distinguir o ser diferente que vocé € das outras pessoas.

SRA. QUEBRA-CABECA: E foi realmente isso que aconteceu. Eu senti muita
angustia. Eu chorei muito e senti, assim, o preconceito na pele. Sanar a caréncia dele
da questdo da escola, porque a escola pra ele era o mundo. E, assim, eu me abalei
muito emocionalmente ndo pela questdo dele. Eu ja suspeitava que ele tinha o
autismo, mas pelo fato de que estava ferindo uma coisa que ele gostava muito. Ver o
preconceito realmente na pele, entdo, foi um momento de muita angtstia (3° Ato,
Historias de Vidas: A Descoberta do Autismo).

Esta foi a primeira cena interpretada, a qual findou com os aplausos de todos do
grupo. A cena se deu em uma esfera de respeito e acolhimento, tanto a Sra. Quebra-Cabega,
autora da cena, como aos demais participantes, que impactados pela cena, passaram, também,
a compartilhar experiéncias de preconceito e discriminac¢ao relacionadas a deficiéncia de seus
filhos. Apds a apresentacdo, seguiram-se comentarios sobre a cena e “revelacdes” de outras
situacdes vividas pelo grupo. O impacto desse relato trouxe, um despertar de emocdes e
sentimentos relacionados as histdrias de preconceito e discriminacdo. A importancia dessa
cena, para além de dados coletados para uma pesquisa, mostrou-se em seu potencial de
reelaboragdo de vivéncias traumadtica, marcantes nas historias de vida, tanto da Sra. Quebra-

Cabeca, como dos demais participantes, que conseguiram, por uma espécie de mecanismo de
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“revivéncia”, proporcionado pelo aspecto dramatico, conferir novos significados as suas
vivéncias de sofrimento, mediadas pelas contribui¢des do grupo. Essa experiéncia foi avaliada
pelo grupo como importante e fortalecedora no processo de luta contra o preconceito contra o
publico autista, ainda presente atualmente em nossa sociedade. A interpretacdo da cena
conferiu uma nova perspectiva ao evento relatado.

Abaixo dispomos os dedoches utilizados como recursos ludicos, durante a

composigao/apresentacao da Cena 01.

Figura 5 — Dedoches usados na cena 01

Fonte: dedoches usados na cena 01, no 3° Ato™.

Esse recorte da cena que fizemos revela uma situagdo escolar na qual professora e
auxiliar pedagdgica responsabilizam unilateralmente a mae pelos comportamentos
“inadequados” do filho em sala de aula; tem cobrangas de resolucdes, pela professora e pela
coordenadora pedagogica; nomeagdes agressivas e de cunho preconceituosos como “louco”,
na frente de todos: a cena envolve a mae, colegas de sala, professora, auxiliar pedagdgica e a

propria crianga.

3 #pracegover. Descricdo da imagem: a imagem apresenta um fundo branco com cinco dedoches de
personagens de historias infantis, alinhados um ao lado do outro. O primeiro, a esquerda, representa um
principe. Ele tem uma coroa amarela com trés pedras brilhantes. Tem cabelo curto, preto, pele branca, capa
vermelha com um detalhe em dourado, camisa azul escuro e short branco. A personagem ao lado, representa a
Cinderela. Ela tem pele branca, cabelos loiros, lisos, presos em um coque e uma tiara azul claro com detalhe
de uma pedra de brilhante. Usa um vestido azul claro com detalhes em branco e contas transparente. Ela usa,
também, brincos e colar de contas transparentes. Ao seu lado, a personagem que representa a méae da
Chapeuzinho Vermelho. Ela tem a pele branca, os cabelos castanhos, usa um colar de pérolas ¢ um vestido
branco com flores coloridas. O proximo dedoche representa um dos porquinhos da historia dos Trés
Porquinhos. Ele tem a pele rosa e focinho bege, usa gravata e short verdes. Por ultimo, temos a bruxa. Ela tem
a pele branca, cabelos lisos e grisalhos, usa um chapéu pontudo preto, com detalhes em roxo e pedraria
brilhante. Vestido roxo e capa preta com feche de flor roxa e uma vassoura de palha.
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A Sra. Boneca (made do Menino Trenzinho) comenta o seu sentimento ao
interpretar a personagem da auxiliar pedagogica na cena Vendo o Preconceito e revela que
como auxiliar pedagbgica sentiu-se reproduzindo o preconceito/discriminagdo social que
acomete cotidianamente familias e docentes de criangas autistas. Acrescentou que a marca do
preconceito parece ser indelével, pois, mesmo diante dos avancos alcancados pela crianga,
essa marca nio se apaga, representando, portanto, um estigma social e o principal desafio a
ser enfrentado, segundo ela:

Sentimento mesmo de preconceito, né, de ndo aceitar a diferenga. A gente vive isso.
Acho que esse é o nosso maior desafio, né, enquanto, maes e como professores. Eu
acho que ¢ isso, da crianga ndo ser aceita pelo fato dela ser diferente, mesmo que ela
tenha um avango, mas como ele estd fora do padrao de normalidade que a gente

impde, a sociedade impde um padrio (Sra. Boneca, 3° Ato, Histérias de Vidas: A
Descoberta do Autismo).

Quanto a essa percepcao, a Sra. Boneca comenta que o modelo vigente, social e
educacional, é baseado na exclusdo do “diferente”, o que faz negar ou ndo reconhecer ou
mesmo admitir seus avangos? Isso se daria em funcao da compreensao de que a crianga esta
fora do padrao de normalidade!

Moysés (2001), em seu livro A Institucionalizagdao Invisivel: Crian¢as que-ndo-
aprendem-na-escola, demonstra as incongruéncias presentes nas avaliagdes que julgam e
condenam criangas como aprendizes incompetentes, incapazes de apreender conteudos
escolares. Para tanto, Moysés (2001) avaliou, em seu estudo, criangas indicadas pelos
docentes como futuros repetentes, ainda no inicio do ano letivo e propds um novo método
avaliativo, no qual o interesse da crianca era tomado como ponto de partida para a testagem
de seu conhecimento e de seu desenvolvimento global, obtendo resultados positivos. Um dos
achados interessantes de Moysés (2001) foram as diferentes percepcdes acerca dessas
criancas, descritas pela familia e pela escola, por vezes, parecendo tratarem de pessoas
distintas.

Ferreira (2009), em seu artigo intitulado Entendendo a Discriminagdo contra
Estudantes com Deficiéncia na Escola, revela que as vivéncias de discriminagdo nos
contextos escolares em relacdo a estudantes com deficiéncia, apesar de frequentes, existe
caréncia de pesquisas que comprovem este fato.

Experiéncias de discriminagdo constituem, com frequéncia, elemento comum na
vida daqueles que pertencem a grupos sociais vulneraveis. No cotidiano de pessoas
com deficiéncias, a vivéncia de situagdes ou comportamentos discriminatorios
caracteriza-se como um evento comum. Apesar disso, persiste o vacuo das

evidéncias cientificas produzidas por estudos em contraposi¢do ao vasto
conhecimento empirico sobre tais experiéncias em geral e, em particular, no
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contexto da educacao brasileira. Exatamente por isso ¢ urgente dirigir nossos olhares
para as experiéncias de discriminag@o vividas por criangas e jovens com deficiéncia
no sistema educacional, visando iluminar tais praticas e, no minimo, fomentar a
reflexdo sobre formas de combaté-las (p. 25).

Patto (1999) alerta que vivéncias sucessivas de experiéncias frustrantes impactam
na constru¢do de uma autoimagem e um autoconceito negativos. A percepcao continua da
limitagdo, repetidamente, pode produzir uma diminui¢do do engajamento escolar,
desmotivando a crianca e a induzindo a acomodacdo. Ao passo que, experiéncias escolares
descritas como bem sucedidas ampliam o engajamento escolar e estdo, frequentemente,
relacionadas a uma autoestima e uma autoimagem positivas.

Nesse sentido, a tarefa do professor, como mediador das relagdes escolares, passa
pelo conhecimento individual de cada estudante, compreendendo seus alcances e limites e
propondo atividades e avaliagdes que venham a colaborar com o desenvolvimento das
habilidades e competéncias dos sujeitos, além de estimular a convivéncia com as diferencas
entre os alunos, rejeitando a logica educacional homogeneizante e valorizando a colaboragao
em detrimento da competi¢ao.

Quanto ao convivio com a diferenca, Lindahl (1988) afirma que as vivéncias
escolares podem repercutir futuramente nas experiéncias dos sujeitos, mudando
significativamente suas trajetorias. Criancas que sdo cerceadas, em seu processo de
escolarizagdo, do contato com outras criancas com deficiéncia, ou mesmo com outras
diferengas, como outras classes sociais, diferengas religiosas, orientagdes sexuais distintas ou
diferentes nacionalidades, tém mais chance de desenvolverem comportamentos marcadamente
excludentes no contato com a diversidade, na fase adulta. Nessa perspectiva, os beneficios
decorrentes da educacdo inclusiva ndo sdo sentidos apenas pelos grupos historicamente
excluidos, mas por todos nos. O contato com a diversidade nos possibilita uma maior

humanizacio das nossas relagdes™”.

40 No entanto, Saramago, em entrevista ao jornal O Globo, realizada por Sandra Cohen, em uma matéria
intitulada “José Saramago: Um ateu preocupado com Deus”, de 27 de junho de 1993, nos chama atengdo para
o risco de uma convivéncia baseada na tolerdncia, que consiste em mantermos relacionamentos
hierarquizados, nos quais esta implicita a ideia de um superior, que tolera, ¢ um inferior que ¢ tolerado.
“Tolerar a existéncia do outro e permitir que ele seja diferente ainda é pouco. Quando se tolera, apenas se
concede, e essa ndo ¢ uma relagdo de igualdade, mas de superioridade de um sobre o outro. Sobre a
intolerdncia ja fizemos muitas reflexdes. A intolerancia é péssima, mas a tolerdncia nao ¢ tdo boa quanto
parece. Deveriamos criar uma relacdo entre as pessoas da qual estivessem excluidas a tolerancia e a
intolerancia” (SARAMAGO, 1993). Sobre isso, Caetano (2005) acrescenta que quando algo nos ¢ imposto ¢é
apenas tolerado, ao passo que, o que é por nés compreendido, passa a ser respeitado.
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Sobre as contradigdes presentes nos discursos dos profissionais da educagdo,

Lustosa (2002, p. 13), em sua pesquisa realizada em salas de aula de 1* série do ensino regular
da rede municipal de Fortaleza, acrescenta:

[...] as declaragdes de uma mesma professora demonstravam percepgdes sobre a

crianca com deficiéncia mental distintas. Era como se falassem de sujeitos

diferentes. Pareciam que algumas vezes os elementos de sua fala se ligavam ao

repertdrio da maioria das representacdes coletivas circundantes na sociedade. Nessa

hora elas traziam a marca do preconceito, do estigma, da diferenca como

negatividade. Todavia, outras vezes era como se falassem de criangas concretas,

aquelas que estavam em suas salas de aula, partilhando com elas o seu dia-a-dia e

dando respostas positivas dessa interacdo. Nessa hora, os discursos eram outros,
radicalmente outros...

Quanto ao debate da inclusdo e seus desafios, Blanco (1999) argumenta que faz-se
necessario para o alcance de uma educacao inclusiva, o rompimento com o modelo tradicional
de educagdo, o qual ¢ sedimentado em bases homogeneizantes, no qual criancas realizam as
mesmas atividades, no mesmo periodo de tempo, da mesma maneira, dispondo dos mesmos
recursos.

O reconhecimento desse esforco de mudanga, que passa por um rompimento com
um modelo anteriormente adotado, requer “ajuste das velas e uma mudanga de rota”,
Historicamente, a educagdo brasileira foi forjada em moldes excludentes, sendo negada a
todos aqueles considerados fora do padrdo. A educacdo era considerada privilégio de um
grupo dominante. Com a democratizagdo do ensino, que pressupunha a universalizagdo do
acesso as escolas, a dicotomia inclusdo x exclusao adentrou os muros das escolas e passou a
ser medida em sucesso x fracasso escolar, sustentados por modelos educacionais rigidos,
baseados em uma seletividade excludente.

Em outro Ato (quarto encontro) com familiares de criancas autistas, o Sr. Super-
Heroi apresentou junto com o grupo, a sua cena — Desafios do Cotidiano. A cena, escolhida
pelos participantes, descreve situagdes ocorridas na historia de vida do Sr. Super-Heréi com
diversos interlocutores, como a escola, o plano de saiide, a familia e a vizinhanga. As
situacOes apresentadas iniciam-se com um desentendimento, tendo como motivadores o
preconceito e a exclusao em relagdo ao filho autista, o Menino Pula-Pula. Em seguida, ocorre
um apaziguamento do conflito, mediado pela esposa a época, a Sra. Amarelinha, que traz o
contraponto da calma e da necessidade de fortalecimento dos vinculos com as parcerias.
Abaixo apresentamos um trecho dessa cena para melhor apreciagcdo do publico:

SR. SUPER-HEROLI: Sim. Eu lembro. Sdo momentos do meu, do nosso cotidiano.
Coisas que acontecem com a gente e acho que com todo pai e mae de autista.
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PESQUISADORA: Certo. Entao, vamos iniciar. Como ¢ que comeca?
SR. SUPER-HEROI: Nio é bem uma cena. Sdo varias situagdes [...]

SR. SUPER-HEROI: E... Por exemplo, eu chego na escola e na porta da escola, do
lado da porta da sala tem o nome dele [de seu filho] ¢ do lado tem escrito:
“Deficiente mental”. Ai eu viro um ledo, me chateio, fico com raiva...

PESQUISADORA: Certo. Entao, vamos fazer essa cena!

SRA. XADREZ (que representa a professora): Bom dia paizinho! Como o senhor
esta?

SR. SUPER-HEROI: Eu, eu estou muito chateado. Vocés estdo expondo meu filho.
Como ¢é que vocés colocam o nome do Menino na porta da sala, escrito deficiente
mental? Eu vou reclamar com a coordenagdo, com a dire¢do, com a Secretaria de
Educagio. Isso ndo esta correto.

PESQUISADORA: E ai, o que acontece agora?

SR. SUPER-HEROI: A escola pede desculpa. Diz que foi um equivoco, uma falha,
que isso ndo vai se repetir [...]

SR. SUPER-HEROI: Mas, ainda estou chateado, ai a esposa vem falar comigo.

SRA. AMARELINHA (que encena a esposa): Querido, tenha calma. A gente ndo
pode sair brigando com todo mundo. Eles pediram desculpas, disseram que ndo vdo
fazer mais isso, vamos dar mais uma chance? Tenha calma. (Sra. Amarelinha fala
com voz doce).

SR. SUPER-HEROI: Ai eu viro um cordeiro [...] Tudo bem. S6 ndo fagam
novamente [...]

Sr. Super-Her6i da continuidade a sua narragdao, compartilhando outra situagao de
sua historia de vida, na qual se refere ao Plano de Saude e da inicio a encenacao:
SR. SUPER-HEROI: (Sra. Amarelinha faz o som do telefone tocando) Ald, bom dia,

gostaria de agendar atendimentos para o meu filho. Ele tem diagnostico de autismo e
a neuro dele recomendou algumas especialidades.

SR. CASA (atendente da parte do PLANO DE SAUDE): Me desculpe, senhor, mas
nds ndo temos vaga no momento. SO pra daqui a uns 3 ou 4 meses.

SR. SUPER-HEROI: Como assim? Mas, nds pagamos um plano de saude caro para
oferecer os atendimentos necessarios ao nosso filho! Eu vou denunciar vocés. Isso
ndo esta correto.

SRA. AMARELINHA: Amor, calma. Assim, nés ndo vamos conseguir nada. Deixa
eu falar? Se acalme. Assim ¢ pior.

SR. SUPER-HEROI: Ai eu viro uma ovelha de novo. Ela fala com o plano de satde
e realmente, consegue marcar as consultas [...]

Em sequéncia, o pai (Sr. Super-Hero6i) continua o seu relato, revelando outra

circunstancia, agora com a familia:
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SRA. QUEBRA-CABECA (representando pessoa do nucleo familiar): Olha, vocés
tém que colocar limite nesse menino. Ele ¢ muito mal educado! O que esse menino
tem ¢ falta de limite! N&o para quieto um minuto!

SR. SUPER-HEROI: Vocés nio sabem o que estdo dizendo. O Menino ¢ uma
crianca autista. Ele precisa de amor, de compreensdo. Vocés deveriam se
envergonhar.

SRA. AMARELINHA (representando a esposa): Amor, tenha calma. Eles ndo tém
obrigacdo de saber. A gente precisa ter a paciéncia de ensinar, se ndo a gente vai
acabar se isolando de todo mundo. Calma!

SR. SUPER-HEROI: Ai eu fico manso. Respiro. Ela tem razio. Ela sempre tem
razdo. Ela me ajuda, me acalma. Nao € facil. Sdo essas as cenas. E isso.

SR. SUPER-HEROI: E a vizinhanga fica observando tudo. E falando uns pros
outros, mas ndo falam pra gente. Ficam s6 dando pitaco, cochichando. Mas, acho

que ndo ¢ necessario fazer [a cena]. E s6 isso! (4° Ato, Histdrias de Vidas: Crise e
Cotidiano).

Abaixo apresentamos os dedoches usados na Cena 03 do 4° Ato:

Figura 6 — Dedoches usados na cena 03

Fonte: dedoches usados na cena 03, no 4° Ato*'.

Refletindo sobre as cenas do Sr. Super-Hero1, Desafios do Cotidiano, percebemos

a marca da exclusdo, presente em varios ambitos da nossa estrutura social, como a escola, a

41 #pracegover. Descri¢do da imagem: a imagem apresenta um fundo branco com oito dedoches de personagens
de historias infantis, alinhados um ao lado do outro. O primeiro, a esquerda, representa um jumentinho. Ele
apresenta o corpo na cor marrom, focinho e rabo beges e crina e cascos pretos. O proéximo personagem ¢ o
principe. Ele tem uma coroa amarela com trés pedras brilhantes. Tem cabelo curto, preto, pele branca, capa
vermelha com um detalhe em dourado, camisa azul escuro e short branco. O dedoche seguinte, representa um
papagaio. Ele apresenta o corpo na cor verde escuro, com detalhes em verde claro e o bico laranja. O préximo
¢ a galinha. Ela tem a cabega branca e o corpo preto com pintinhas brancas. Tem a crista e a barbela
vermelhas e o bico laranja. Ao seu lado esta o personagem do Lobo Mau. Ele apresenta o corpo marrom com
detalhes em bege, nariz marrom e laco no pescoco marrom claro. A personagem ao lado, representa a
Cinderela. Ela tem pele branca, cabelos loiros, lisos, presos em um coque e uma tiara azul claro com detalhe
de uma pedra de brilhante. Usa um vestido azul claro com detalhes em branco e contas transparente. Ela usa,
também, brincos e colar de contas transparentes. O proximo ¢ um cordeirinho. Ele apresenta o corpo branco,
o rosto bege, o nariz e as patas marrons. O ultimo personagem ¢ o ledo. Ele apresenta o corpo na cor caramelo
e a juba e o nariz na cor marrom.
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saude, a familia e a comunidade. Todas parecem partir do esteredtipo da diferenga como
desvantagem, ou mesmo, algo que precisa ser remediado.

Percebemos, ainda, o preconceito, como um contravalor inserido de modo
transversal nas relagdes sociais, podendo compreender, inclusive, as familias de pessoas com
deficiéncia, as quais podem apresentar diferentes formas de lidar com as diferencas, ora se
identificando com o grupo excluido, ora repelindo o modelo social dominante que reproduz o
preconceito. Como um grupo social inserido culturalmente, as familias de criangas com
deficiéncia sdo impactadas pelos estereotipos e estigmas sociais cristalizados.

Nesse enfoque, as situagdes da vivéncia como maes/pais (familia) sdo reveladas
de forma muito clara, também, muito doidas. Elas sdo confrontadas com os discursos e
evidéncias do contexto escolar. Ainda em comentarios ressaltados nas discussdes sobre a cena
Vendo o Preconceito, no qual a Sra. Xadrez (mae) revela a dificuldade em lidar com situagdes
escolares adversas no plano pedagogico, aspecto que ela detém conhecimentos porque
também ¢é professora (da mesma escola em que seus filhos estudam) e que, em sua apreciacao,

prejudica o processo de inclusdo escolar de seu filho autista:

Eu trabalho na escola onde as criangas [meus filhos] estudam. Entdo, a professora do
infantil 2, quando ele se jogava no chéo ¢ eu dizia que ela tinha que pegar ele ¢ que
ela tinha que colocar ele sentado, ela dizia: Eu ndo! Eu ndo vou fazer isso ndo! Nao
vou acabar com a minha coluna se ele td se jogando. Porque como nds somos
colegas de trabalho, entdo ela, sabe né... — Nao, vou pegar ele ndo! E eu dizia: Mas,
professora, pegue ele do chdo! Vocé tem que conversar com ele. Olha no olho,
briga. Vocé vai colocar o limite dele na sala de aula. Porque eu faco isso em casa e
ele obedece. E ela: - Nao, vou ndo! Ele se joga no chdo. Por mim pode ficar, pode
rolar, pode deitar.

Ela ja era uma senhora. — Eu ndo vou acabar com minha coluna por causa dele néo!
Se a auxiliar, que era nova, se a auxiliar tiver disponivel, ela pega, mas eu ndo pego
nao!

Sabe, ai eu ficava assim... [...] Quando eu passava pela sala que eu via todas as
criangas sentadas, fazendo tarefa, e s6 ele rodando as mesinhas. E as outras criangas
todas sentadas e ele girando e as professoras simplesmente com os que estavam
fazendo tarefa, deixando ele girar. Eu ficava parada na porta: - Por que ele ndo ta
fazendo tarefa? Elas diziam: - Ele ndo quer! Entdo, deixa ele ai, deixa ele rodar. Ele
so quer saber de rodar! Eu, na época, eu tinha tanta raiva que eu tinha vontade de
vomitar, sabe? Eu sentia nausea.

Apesar, que quando eu falei para a coordenadora, que era a minha coordenadora
também, ela dizia: - E a estratégia que elas estio tendo com os outros meninos, né.
Porque os outros meninos, eles precisam de mais atengdo que o Menino Encaixe.
Ela colocou como que se os outros que precisassem... Seria o contrario, né?! [...]
(Sra. Xadrez, 3° Ato, Historias de Vidas: A Descoberta do Autismo).

Situacdes como o choro das criangas, também, foram relatadas pelas participantes,

relacionadas a vivéncias emocionalmente negativas, no contexto escolar. Circunstancias como
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essas, aqui relatadas, por certo, se constituem como um grande “problema”: parece faltar em
mesma medida valores humanos e conceitos pedagdgicos:

[...] ele passou o ano inteiro indo pra escola e chorando o tempo inteiro.

[...] o Menino Musica ia chorando? Pois, o Menino Encaixe ia chorando também, o

tempo inteiro e ndo falava nada, eu ndo sabia de nada. Entdo, ele chorava o tempo
inteiro (Sra. Xadrez, 3° Ato, Historias de Vidas: A Descoberta do Autismo).

O relato acima nos revela alguns elementos importantes para esta analise. Dentre
os aspectos evidenciados na fala da participante, esta presente a dificuldade da professora e da
auxiliar que, aparentemente, nao estando conscientes do seu papel, ndo se julgavam
responsaveis por acompanhar a crianga autista (no caso, o Menino Encaixe), mas sentiam-se
responsaveis por produzir respostas educacionais junto as demais criangas, fato ressaltado
pela coordenadora, que segundo a Sra. Xadrez, afirmou: “E a estratégia que elas [professora e
auxiliar] estdo tendo com os outros meninos, né. Porque os outros meninos, eles precisam de
mais atengdo que o Menino Encaixe”.

Podemos inferir, a partir da fala, atribuida a coordenadora, que subjaz o
julgamento de que os “outros meninos” considerados “normais” precisariam de maior
atencao, pois, poderiam ser escolarizados, enquanto, o Menino Encaixe ndo precisaria de
atencao porque “nao teria condicao de aprender”, em funcao da deficiéncia?

A Sra. Xadrez também conta uma situagdo ocorrida em sua vivéncia como
professora, na qual uma crian¢a discrimina outra em razdo do autismo e ressalta, o papel
relevante do professor na mediagdo de relagdes de exclusdo entre os alunos. Outro ponto
salutar nesse trecho ¢ o papel determinante da familia no processo de inclusdo escolar,
podendo favorecer, tanto relagdes de inclusdo, como de exclusao:

Eu estava ensinando numa escola, em que no primeiro ano tem um autista e tinha
uma meninazinha loirinha, dos olhos clarinhos e ela era assim toda espilicute. Ai o
menino autista, ele chegou e disse assim pra ela: - Quando eu crescer, eu vou casar
com vocé! Ai ela olhou e disse assim: - Deus me livre casar com um doido! Ai ele: -
Eu amo vocé! Ele estava tdo assim... apaixonado... Ai ela: Sai pra 1a, minha mae
disse que ¢ pra eu ficar bem longe de vocé. Ai, eu ouvi, né, e eu disse: - Quem
falou? A sua mée que falou isso, foi? Ai ela disse: - Foi tia. A minha méae disse que
eu ficasse bem longe dele porque ele é doido e que ndo ¢é pra eu conversar com ele,
ndo € pra eu sentar perto dele, ndo ¢ pra eu abragar ele, ndo ¢ pra eu ser amiga dele.
Al o menino autista estava em pé e ela tava sentada. E ele ¢ tdo gostoso! Ai eu
peguei ele, abracei ele e disse: - Meu amor, quando vocé crescer vai ter tanta mulher
bonita que vai querer casar com vocé que vocé ndo vai nem saber com quem. E vocé
¢ tao bonito. Vocé ¢ tdo inteligente, que talvez vocé ndo vai querer nem casar, vai
querer sO estudar, estudar e estudar. Mas, isso € coisa de adulto e adulto ¢ chato.
Vocé tem que ser crianca! Ai, eu peguei ele, tirei de perto dela, deixei ele num
cantinho brincando e fui falar com ela também. Eu falei com a coordenadora, a

coordenadora era maravilhosa. Ela chamou a méae dela e foi um aué, mas melhorou
muito” (Sra. Xadrez, 3° Ato, Historias de Vidas: A Descoberta do Autismo).
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Nesse sentido, Ferreira (2009), em seu estudo acerca das relagcdes de
discriminacdo no contexto escolar, nos revela as consequéncias negativas para a inclusdo de
estudantes com deficiéncia, quando educadores e pais de estudantes sem deficiéncia
expressam seu preconceito quanto a convivéncia de seus filhos, com estudantes com
deficiéncia. Os dados explicitados por essa pesquisa nos remetem a importancia da insergao
destes familiares no debate sobre inclusdo, a fim de que possam sair € superar esse perigoso
lugar de desinformagao. O estudo dessa pesquisadora revela que:

[...] educadores(as) e pais de estudantes sem deficiéncia — os habitualmente
denominados normais — expressam claramente seu preconceito quanto a convivéncia
entre seus filhos e os colegas com deficiéncia e revelam ignorancia acerca dos
beneficios de tal convivéncia. Preconceitos geram inevitavelmente a ndo aceitacdo
desses(as) alunos(as) e o seu isolamento na sala de aula e na rede de relagdes da

escola. Ambos os atos sdo discriminatérios e estabelecem as raizes da exclusdo na
escola (FERREIRA, 2009, p. 43-44).

Crochik (2001) ressalva que a intera¢ao entre criangas com e sem deficiéncia, ndo
mediada por um suporte educacional qualificado, pode resultar em um aumento dos atos de
preconceito e discriminagdo direcionados aos estudantes com deficiéncia. Ou seja, a
convivéncia dentro do mesmo ambiente escolar ndo garante um relacionamento harmonico
entre os estudantes. Nessa perspectiva, o autor (2001, p. 82-83) enumera algumas pré-
requisitos que poderiam impactar positivamente nessa relagdo: “frequéncia, diversidade,
duracdo, o estatuto dos grupos dos membros em relacdo, se essa € competitiva ou cooperativa,
se ¢ de dominacdo ou de igualdade, se ¢ voluntaria, se ¢ real ou artificial, o tipo de
personalidade dos individuos e as areas do contato”.

A exclusdo social de autistas ndo se constitui como uma barreira que afeta apenas
a crianga autista, mas todo a familia recebe o estigma da exclusdo, sofrendo, frequentemente,
rejei¢do por parte da comunidade em que esta inserida (GLAT, 2007).

Machado (2009) ressalta que os avangos quanto a erradicacdo do preconceito no
ambiente escolar, se mostraram insuficientes, pois, mudangas em diversos niveis ainda se
fazem necessdrias, como adequacdo da formagdo dos professores, da maneira como os
conteudos escolares sdo abordados e da selecdo dos recursos didaticos. Sobre esse tema, Serra

(2010, p. 54-55) conclui:

Nao ha duvida de que a presenga da deficiéncia modifica a vida de todos os que lhe
sdo proximos e que o apoio dado a familia minimiza as ansiedades frente ao filho e
promove a busca de alternativas, e tais medidas deveriam fazer parte dos programas
de politicas educacionais e clinicas preventivas (GLAT, 2004), pois, os profissionais
devem possibilitar um espaco para o alivio das frustragdes e ansiedades e, a0 mesmo
tempo, independentemente da condicdo socioecondmica e cultural, fornecer
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informagdes precisas e atualizadas, sobre a condicdo dos filhos daqueles que os
procuram.

Ferreira (2009) ressalta, ainda, a importancia da participacao ativa dos proprios
estudantes com deficiéncia nos debates sobre a tematica do preconceito na escola, garantindo-
lhes seu lugar de fala. “O combate a discriminacdo de pessoas com deficiéncia no espago
escolar sO sera possivel através de agdes pedagdgicas participativas que privilegiem as vozes
daqueles que as experienciam: os proprios estudantes e suas familias” (FERREIRA, 2009, p.
49).

Durante o 3° Ato, Historias de Vidas: A Descoberta do Autismo, a Sra. Xadrez,
em debate sobre o tema do preconceito como parte das nossas vivéncias pessoais € da nossa
estrutura social e escolar, afirma que como professora, também, se percebia com atuagdes
preconceituosas e que sua postura frente as deficiéncias foi modificada apoés a sua vivéncia
como mae de uma crianga autista:

Tinha um menino esquizofrénico na escola e quando ele estava em crise, ele jogava
as cadeiras em todo mundo, ele batia em todo mundo. Entdo, quando ele ia pra
escola, a escola ja ficava tensa porque ele chegou. Mas, porque a gente ia ter muito
mais trabalho porque ele estava 14. Tinha que estar 24 horas. Foi antes de eu saber
do laudo do meu” (Sra. Xadrez, 3° Ato, Historias de Vidas: A Descoberta do
Autismo).

Cabe nesse debate, a compreensdo da perspectiva do professor, que também sofre
frustragdes nesse processo. Os docentes, frequentemente, culpam-se pelo fracasso escolar dos
seus estudantes com deficiéncia, gerando inseguranca e medo. Essas sequelas emocionais
negativas costumam incitar o docente a um bloqueio ou rejeicdo, com o objetivo de ndo se
expor a novas experiéncias frustrantes. O resultado, nesses casos, tende a ndo ser positivo nem
para o aluno, nem para o professor.

No entanto, o professor ndo atua sozinho nesse contexto, fazendo-se necessarias
condi¢des adequadas para que sua pratica seja exercida satisfatoriamente, como: gestdo
democratica e comprometida com a inclusdo escolar, educa¢do continuada e suporte aos
professores, planejamento dos curriculos e contetdos, revisdo dos modelos avaliativos e dos
critérios dos agrupamentos estudantis, além da garantia de oferta dos recursos materiais e
instrucionais necessarios (LAPLANE, 2004).

A inclusdo precisa, portanto, de aspectos estruturais para se efetivar, caso
contrario a convivéncia dentro do mesmo ambiente pode significar apenas exclusao dentro de
um espaco escolar compartilhado, no qual continuam a ser perpetuados o preconceito € a

discriminacao.
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Vale salientar que as necessidades educacionais especiais compreendidas, a partir
do modelo social de deficiéncia, ndo sdo limites intrinsecos a pessoa, mas dizem respeito ao
imperativo de oportunizar amplo acesso aos meios que viabilizem uma educagao autonoma e
de qualidade, pois, a limitagao ¢ relacional e se da na interagcdo com o ambiente.

Quanto ao modelo social de deficiéncia, Ortega (2009) descreve que a Union of
the Physical Impaired against Segregation (UPIAS), em 1975, inaugurou em seu texto
Fundamental Principles of Disability, um novo olhar para a deficiéncia, propondo as bases
para o modelo social de deficiéncia. Fundamentalmente, o texto propde a divisdo entre os
conceitos de lesdo e deficiéncia, compreendendo o primeiro como uma condi¢do fisica da
pessoa e o segundo como a relagdo entre o meio social e o individuo que apresenta alguma
lesdo. Esse novo paradigma vem se contrapor ao modelo médico dominante, que enfatiza
aspectos diagnosticos e solidifica uma imagem social da pessoa com deficiéncia, como
individuo dependente.

A deficiéncia, segundo o modelo social, passa a ser uma questao que se insere nos
ambitos politico e social, fazendo-se necessarias mudangas e planejamento dos ambientes e
contextos diversos para a garantia de um estado de bem-estar social que contemple a todos,
entrando, portanto, na esfera dos direitos sociais. Segundo esse conceito, ndo existe
desvantagem a priori, por uma condic¢ao individual do sujeito, mas a deficiéncia se estabelece
pela ndo garantia dos direitos.

A partir destas reflexdes, concluimos que o contexto escolar ¢ mais que um
ambiente de ensino e aprendizagem de contelidos formais, mas antes, um espago de
elaboragdo e construgdo de relagdes sociais complexas, cabendo a escola um posicionamento
firme e ativo no combate a todas as formas de preconceito e discriminagdo. Essa foi, talvez, a

mais importante li¢do desses Atos.

4.3 Comportamentos e habilidades das criancas autistas: o jeito neurodiverso de ser e

de aprender

Nao ¢ impossivel. Eu ndo sou dificil de ler. Faga sua
parte. Eu sou daqui, eu ndo sou de Marte. Vem, cara, me
repara. Nao vé€, td na cara. Eu sou porta-bandeira de
mim. S6 ndo se perca ao entrar. No meu infinito
particular (MONTE; ANTUNES FILHO; FREITAS,
2006).

Nesse topico iremos abordar o tema dos comportamentos e habilidades das

criancas autistas, tendo como fonte de andlise, as observagdes realizadas a partir das
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interagcdes ocorridas no contexto da Brinquedoteca. As observagdes-participantes ocorreram
em quatro Atos, com a mediagdo dos pesquisadores-colaboradores. Os Atos tiveram como
foco investigar as interagdes das criangas, na relagdo com os brinquedos, com os adultos e
com as outras criancas. Esta categoria se alinha com o primeiro objetivo especifico:
compreender as possibilidades de intera¢des entre familiares e docentes para a contribui¢ao
no processo de inclusdo escolar de criangas autistas, pois, embora o contexto da
Brinquedoteca nao se configure como ambiente escolar, podemos, a partir dos
comportamentos expressos pelas criancas, estabelecer paralelos entre eles.

E valido ressaltar que o ambiente da Brinquedoteca ndo foi utilizado com
exclusividade pelos participantes da pesquisa. O equipamento, de uso comunitario,
possibilitou o enriquecimento das interagdes que ocorreram tanto entre as criangas
participantes da pesquisa, como com estas ¢ os demais usuarios do equipamento.

A nossa epigrafe, retirada da cangdo Infinito Particular, dos compositores Marisa
Monte, Arnaldo Antunes e Carlinhos Brown (2006), nos convida a uma aproximag¢ao, uma
analise mais aprofundada de alguém que, aparentemente, ¢ concebido como diferente, mas
que se apresenta como explicito e que reivindica um lugar no mundo. A mensagem, também,
nos traz a ressalva de um “infinito particular”, aspectos subjetivos que podem confundir um
observador mais desatento. Analogamente, o autista ¢ percebido, por muitos, como um ser
humano “estranho”, que viveria em seu “mundo interior”. Porém, em nossa pesquisa,
compreendemos o autismo como uma forma de ser legitima, inserida no tempo e no espaco.
Afirmar um lugar de existéncia passa, portanto, por negar esse ‘“ndo lugar”, frequentemente,
atribuido a populacdo autista e, acima de tudo, reconhecer o status de ser, afirmando e
cobrando condigdes dignas de vida, as quais passam por garantia de direitos e efetivagdo de
politicas publicas.

Retomamos, para tanto, a discussdo sobre “identidades autistas”, como uma
reivindicacdo do direito de ser autista. Nessa perspectiva, Menezes e Nadier (2018) revelam:

Assim, a identidade é uma construgdo social, formada pelas caracteristicas
biologicas e psiquicas do individuo, bem como pelo seu contexto historico e social,

o que inclui 0 modo como o individuo se vé e como os outros o veem. Portanto, a
alteridade, o “outro”, é marca essencial na construcdo da identidade (p. 1071).

O olhar do “outro” ¢ parte formadora da constru¢do das nossas identidades e no
caso do autismo, ndo ¢ diferente. As criangas que recebem o rotulo diagnostico de “autistas”,
frequentemente, passam a ser vistas como individuos desprovidos de capacidades. O estigma

do autismo encobre, substituindo e, por vezes, nao deixando ver o lugar de “crianga”. As
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acoes individuais passam a ser vistas como caracteristicas diagndsticas. A vida dessas
criangas passa, entdo, por um “filtro patologizante”, no qual as experiéncias sao medidas
conforme os comportamentos se aproximam ou se distanciam da descricao diagndstica.
E, ¢ possivel afirmar que a construgdo social que se monta ao redor do diagndstico
exerce influéncia direta sobre o sujeito objeto deste ato médico. Em alguns casos,
isso € observado pela forma como as relagdes passam a ser mediadas pelas
limitagdes ou caracteristicas esperadas no diagnostico padrdo, ao invés de serem

experimentadas através de relagdes diretas com o sujeito (MENEZES; NADIER,
2018, p. 1072).

O risco presente nesse tipo de relacdo ¢ a identidade da crianga ser suprimida pelo
diagnostico de autismo, ocorrendo uma gradual substitui¢ao de suas caracteristicas individuais
pelas descricdes presentes em um transtorno. Pois, a imagem social, pautada em uma
representacdo social rigida, afeta a autoimagem que a crianca constrdi de si e a forma como
ela se relaciona com os outros, em um ciclo que limita as suas possibilidades de mudanga.
“Um movimento perverso, que termina por afetar qualquer aposta de que ali possa emergir
um sujeito com uma identidade propria e singular” (MENEZES; NADIER, 2018, p. 1073).

Outro ponto a ser salientado ¢ que o diagndstico psiquiatrico passa, também, a
pautar as relagdes escolares, alterando a forma como professores, gestores e colegas de classe
interagem com a crianga autista. Muitas vezes, estas interagdes acabam por reforgar os
esteredtipos ligados a representacao social do autismo.

Por outro lado, o diagnodstico também se constituiu como um modo de
agrupamento social, em torno do qual as identidades autistas passaram a se unir € a se
fortalecer, enquanto bioidentidades e biossocialidades. E valido ressaltarmos que esse aspecto
alcanga, também os familiares, que tém suas identidades marcadas, como “maes e pais de
autistas”. Essa identificacdo ¢ que fundamentou e mobilizou, em grande medida, véarios
movimentos politicos por direitos dos seus filhos autistas. Menezes e Nadier (2018, p. 1073)
acrescenta que “a partir da década de 80, os familiares das criancas inseridas no espectro
autista engajaram-se ativamente na luta pelo reconhecimento da identidade do autista, com a
formacao de grupos de apoio e associagdes com essa finalidade”.

O 5° Ato, intitulado “Contacao de Historias”, teve como objetivo a observagao
dos comportamentos das criangas e o estabelecimento de vinculos, tanto com as pessoas como
com o ambiente e os objetos, usando como um dos recursos a contacdo de historias com
dedoches. No relato abaixo, retirado dos diarios de campo, descrevemos aspectos relativos a
socializagdo do Menino Pula-Pula e do Menino Musica, em uma interagao crianga-crianga,

ocorrida no 5° Ato.
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Menino Pula-Pula pega um recipiente com bolinhas, as chacoalha e as joga no chao.
Ao que, Menino Musica, em sobressalto, grita: ndo, ndo, ndo! O objeto estava sendo
utilizado anteriormente por Menino Musica, que recolhe algumas bolinhas e ¢
acalmado por Jamile. Esta foi a primeira interagdo entre as criangas (Menino Pula-
Pula e Menino Musica, 5° Ato, Contacdo de Historias).

No trecho acima, observamos uma interagdo ocasionada por uma disputa por
brinquedo, a qual foi mediada pela pesquisadora-colaboradora Jamile. Quanto ao tema da
socializacdo, ¢ valido salientar que o fato de pessoas autistas, segundo descri¢ao diagnostica,
apresentarem dificuldades na interacdo social, ndo significa que elas ndo apreciem aspectos da
convivéncia social.

Outro aspecto importante a ser observado € que a maior parte das atividades que
eles desenvolveram, durante o primeiro encontro, foram individuais, com limitadas interagdes
com 0s pares, outras criangas, ou com os pesquisadores-colaboradores. As interagdes com 0s
pesquisadores-colaboradores quase sempre foram iniciadas por estes € em menor nimero
pelas proprias criangas. Nessa perspectiva, Soifer (1992, p. 231) afirma que o brincar de
criangas autistas ¢ diferenciado, “suas brincadeiras sdo solitarias e consistem geralmente em
fazer rodar um carro com as maos (meninos) ou ter nos bracos uma boneca (as meninas)”,
fazendo-se necessarias mediacdes de adultos ou outras criancas, para produzir modelos e
conferir novos sentidos ao brincar. Ressaltamos aqui, que este se tratava do primeiro encontro
e que as criancas ndo tinham relacdo anterior a pesquisa.

Silva, Gaiato e Reveles (2012, p. 183-184) afirmam a importancia da empatia para
com a crianga autista, a fim de compreendermos a realidade a partir do espetro autista, pois,
apenas, assim, poderemos ofertar o auxilio adequado. As autoras enfatizam, ainda, que o
autismo ¢ parte da identidade da crianca e ndo uma espécie de capa que esconde em seu
interior um sujeito “normal”. Precisamos, portanto, aprimorar as nossas lentes e perceber o
autista em sua totalidade e alteridade, fazendo uso de novas estratégias, reinventando formas
de comunicagdo que contemplem e respondam as demandas especificas de cada crianca.

Devemos olhar a crianga com autismo sob a perspectiva dela, pois somente dessa
forma seremos capazes de ajuda-la. Ndo existe uma crianga “normal” escondida por
trads do autismo. O autismo é uma maneira de ser que perpassa toda a vivéncia com
suas percepgdes, pensamentos, emogdes e sensagdes. E impossivel dissociar a
pessoa do autismo. Para se estabelecer uma relagdo verdadeira com a crianga que
tem autismo, temos que nos abrir para uma nova forma de entendimento
compartilhado, que inclua novos sinais e significagdes que sejam compreensiveis
para ela. E nessa concepgdo somos nds que temos que aprender uma nova
linguagem. E claro que nos comunicar com alguém cuja linguagem ndo € a nossa ¢
algo bem trabalhoso; por isso estudamos durante anos idiomas diversos para
estabelecermos contato com pessoas estrangeiras. Com o autismo se da algo
semelhante, mas com um detalhe bastante peculiar: ¢ uma maneira de ser que vai

muito além de uma cultura e sua linguagem (SILVA, GAIATO, REVELES, 2012,
p.183-184).
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Outro exemplo de interagdo crianga-crianga, ocorrida, também no 5° Ato, se deu
entre 0 Menino Encaixe e Menino Musica, os quais brincaram préximos um do outro, porém
com brinquedos diferentes, quando sao interpelados por Menino Pula-Pula que interfere no
jogo, derrubando os brinquedos.

Menino Encaixe senta-se em frete a Menino Miusica, que estava concentrado
brincando com sua cidade [brinquedo que remonta a uma cidade]. E, apds um curto
periodo de tempo, Menino Musica e Menino Encaixe passam a brincar juntos,
construindo algo com pecas de encaixe. Eles brincam bem préximos, com
brinquedos diferentes, mas se olham em alguns momentos. Menino Musica passa a
brincar com objetos semelhantes a “quengas de coco”, empilhando-os, formando
uma torre € Menino Pula-Pula a derruba. Menino Musica reclama, trazendo o

brinquedo para junto de si (Menino Encaixe, Menino Musica e Menino Pula-Pula, 5°
Ato, Contagdo de Historias).

Observamos nesse recorte, Menino Pula-Pula desmontando ou destruindo o jogo
de outras criangas. Essa interacdo social, que ocorreu repetidas vezes durante os Atos, pode
denotar uma intencionalidade comunicativa, como, podemos inferir, o intuito de chamar a
atencao dos interlocutores, ou mesmo uma forma de participacao nas brincadeiras.

A construcdo de estratégias de como lidar com alguns comportamentos, como, por
exemplo, aspectos relativos a socializag¢do, a comunicagao, ao brincar, as birras e outros, pode
representar um desafio para familiares e educadores. Entdo, como lidar com tais
comportamentos? A resposta para essa pergunta ndo ¢ simples, mas conhecer como a crianga
se comporta, para além dos rotulos, em diferentes contextos, e compreender como se
encontram as suas habilidades adaptativas sdo passos iniciais importantes para a escolha e
implementa¢do de intervengdes educacionais e terapéuticas efetivas.

Nessa perspectiva, Anjos (2019) nos afirma que o uso de penalidades fisicas como
forma de educar ou corrigir comportamentos da crianga, como bater, amarrar ou acorrentar e
prender em espacos isolados sdo totalmente contraindicados, pois, frequentemente,
desencadeiam processos de estresse nos pais e dificuldades comportamentais na crianca. Ao
passo, que a coparentalidade, a qual consiste em oferta de apoio mutuo dos pais, dividindo as
responsabilidades e o zelo com os filhos, € considerada uma das formas mais eficazes de
promover os cuidados necessarios a crianga, reduzindo o nivel de stress dos pais ou
cuidadores ¢ melhorando o vinculo com a crianga.

Segundo a Gomes-Machado e Chiari (2009), as habilidades adaptativas sdo
compreendidas como a forma pela qual uma pessoa se comporta diante dos desafios comuns
da vida cotidiana e a autonomia com que desenvolve as atividades pessoais esperadas para a

sua idade cronologica. Estas habilidades compreendem elementos importantes para a
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conservagdo da saude, manutencdo da qualidade de vida e dos processos psicologicos,
colaborando para a inclusdo social.

As habilidades adaptativas sdo compostas por um conjunto de fatores, como:
habilidades comunicativas, autocuidado, habilidades sociais, autossuficiéncia, vida doméstica,
habilidades académicas, desempenho intelectual, uso de recursos comunitérios, trabalho e
lazer. Gomes-Machado e Chiari (2009) conceituam adaptacdo como um processo auto
regulatério de equilibrio e de trocas efetivas, resultado da interagao dialética entre os
processos internos e externos do individuo. Desse modo, compreendemos que a estimulagdo e
a avaliacdo das habilidades adaptativas devem ser parte do cotidiano escolar e familiar,
visando a superagdo das dificuldades na execucao de atividades cotidianas ¢ a ampliagdo da
autonomia (GOMES-MACHADO; CHIARI, 2009).

Sobre as habilidades sociais, Dessen e Polonia, (2007, p. 23) afirmam a influéncia
da familia na sua produg¢ao e desenvolvimento:

No ambiente familiar, a crianca aprende a administrar e resolver os conflitos, a
controlar as emocgdes, a expressar os diferentes sentimentos que constituem as
relagdes interpessoais, a lidar com as diversidades e adversidades da vida (Wagner,
Ribeiro, Arteche & Bornholdt, 1999). Essas habilidades sociais ¢ sua forma de
expressdo, inicialmente desenvolvidas no ambito familiar, tém repercussdes em
outros ambientes com o0s quais a crianga, o adolescente ou mesmo o adulto
interagem, acionando aspectos salutares ou provocando problemas e alterando a
satide mental e fisica dos individuos.

No 6° Ato, Atividades Psicomotoras, foi realizada uma interven¢do no espago da
Brinquedoteca, com uso de bambolés, cones, cordas e outros recursos lidicos com o intuito
de proporcionar interacdo entre as criangas, nesse espago, através de atividades e objetos que
estimulassem o movimento. O circuito era modificado periodicamente, alterando as atividades
realizadas e o nivel de dificuldade do movimento.

Durante o 6° Ato, também, foram observados comportamentos repetitivos e
estereotipados, considerados comuns em criancas autistas, presentes no brincar, como na
pratica de ordenar objetos, alinhando-os e categorizando-os. “Quando uma crianga pegou o
trenzinho, Menino Trenzinho nada disse, mas ficou observando, até que ela o soltasse e, entdo
ele voltou a emparelhar cavalinho e trenzinho” (Menino Trenzinho, 6° Ato, Atividades
Psicomotoras).

Ressaltamos que o brincar autista precisa ser compreendido através de uma lente
prépria, como um modo de brincar legitimo que configura-se em bases proprias, ao invés de

buscarmos categorizar os comportamentos como parte, apenas, de caracteristicas diagndsticas.
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O aspecto da convivéncia social e da inser¢do da crianga com deficiéncia em
espacos diversos, precisa acontecer desde a primeira infincia, juntamente com sua familia,
proporcionando uma maior inclusao social. A crianca que ¢ devidamente estimulada, inserida
em multiplos contextos, interagindo nos espagos € ambientes publicos e privados, como
pragas, parques, igrejas, escolas, casa de amigos e conhecidos, desenvolve uma maior
autoconfianga, satisfacdo, sentimento de pertenga social, além de uma ampliagdo do seu
repertdrio comportamental e sociocognitivo (GOMES-MACHADO; CHIARI, 2009). Serra
(2010) revela que a restrita participacdo em atividades sociais, por familiares e pessoas com
deficiéncia, se deve, principalmente, as diminutas opg¢des de lazer adequadas, dificuldade
financeira e escassez de tempo para atividades em familia.

A insercao da crianga em meios sociais diversos traz beneficios também aos seus
pais que passam, consequentemente, a conviver com novos grupos sociais, favorecendo as
trocas de experiéncias e uma maior socializagdo. E a escola, por sua vez, ¢ um nucleo
privilegiado de intera¢des, cabendo a ela estimular a participagdo e a colaboracdo dos pais em
atividades direcionadas para os familiares (SERRA, 2010).

Sobre a importancia das interacdes com o meio, Ribeiro e Lustosa (2021, no
prelo, apud VYGOTSKY, 2018, p. 15) acrescentam:

Observamos que, do processo de interacdo da crianga com o meio, nasce a situagdo
que a impele a avancar pelo caminho da compensacao. A mais importante evidéncia
factual disso ¢ a seguinte: o destino dos processos compensatorios ¢ dos processos
de desenvolvimento como um todo depende ndo apenas do carater e da gravidade,
mas também de sua realidade social, isto é, das dificuldades produzidas pela do
ponto de vista da posigdo social da crianga. Em criancas com deficiéncias a
compensagdo ocorre em diregdes completamente diferentes dependendo da situagéo

criada, do meio em que a crianga ¢ educada, das dificuldades que surgem para ela a
partir dessa deficiéncia [...].

As autoras apresentam como principal argumentacdo de Vygotsky (2018) o fato
de que os caminhos indiretos e 0s processos compensatorios sdo capazes de promover o
desenvolvimento em criangas com deficiéncia. Estas estratégias sdo suscetiveis a pratica
pedagdgica e estdo relacionadas a estimulagdo através da inser¢do destas criangas em diversos
ambientes culturais. Ribeiro e Lustosa (2021, no prelo) acrescentam, ainda, que os objetivos e
tarefas da educacdo especial devem ser coincidentes aos das escolas regulares, ou seja, tornar
a crianga apta ao convivio social.

Outro dado relevante, ocorrido durante o 6° Ato, foi a auséncia de interagdes entre
as criangas visitantes da brinquedoteca e as criangas autistas. As criancas autistas e as demais

criancas que estavam na brinquedoteca ndo brincaram conjuntamente, durante todo o
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encontro. Outra observa¢ao que podemos acrescentar, foi a presenga de uma mae que estava
com sua filha na brinquedoteca. A senhora fez diversas perguntas aos pesquisadores-
colaboradores acerca dos comportamentos apresentados pelas criangas € sobre o autismo de
um modo geral, demonstrando um misto de curiosidade e medo. Observamos aqui,
comportamentos sociais comumente presentes nos relatos de familiares que revelam um certo
distanciamento, decorrente, muitas vezes, da falta de informagdo ou do preconceito. O
distanciamento dos neurotipicos acaba por limitar as interacdes com o publico autista,
representando um prejuizo social para todos.

Na base desse distanciamento estdo as barreiras atitudinais, sustentando a
compreensdo de diferente como “anormal” e, consequentemente, inferior ou incapaz. Ag¢des
muitas vezes inconscientes ¢ que direcionadas pelo Modelo Médico de Deficiéncia,
constroem pressupostos excludentes, presentes nos discursos, nos siléncios, nos olhares.

O 7° Ato, Musicalizagdo, teve como objetivo a observagdo das interacdes das
criangas no espaco da brinquedoteca, com uso de instrumentos musicais, como tambor,
agogd, pandeiro e outros, proporcionando que as criangas fossem apresentadas aos
instrumentos e experimentassem os sons. Esse Ato contou, além das presencas das quatro
criangas participantes, com a participacdo do irmdo do Menino Pula-Pula, como podemos
observar no relato abaixo:

O Menino Musica passa a maior parte do encontro brincando com o irmdo do
Menino Pula-Pula, em alguns momentos se desentendem, por disputarem o mesmo
brinquedo, mas na maioria do tempo interagem compartilhando objetos. Menino
Musica corre atras do irmdo de Menino Pula-Pula para pegar o brinquedo que ele
estd conduzindo. Menino Musica em uma disputa por brinquedos se deita no chéo,
balanca as pernas e chora, reclamando do irmdo de Menino Pula-Pula. A disputa ¢
mediada por Joan, que divide os brinquedos. Mas, Menino Misica, ainda chateado,
pois, aparentemente queria todos os brinquedos para si, levanta e chuta a

barraquinha. Alice conversa com ele, o acaricia e tenta acalma-lo (Menino Musica,
7° Ato, Musicalizagdo).

O irmdo do Menino Pula-Pula participou intensamente das brincadeiras,
interagindo com as outras criangas, no espaco. E valido salientar que o irmao do Menino Pula-
Pula ndo apresenta deficiéncia e, diferentemente de outras criancas neurotipicas presentes na
Brinquedoteca, no Ato anterior, ele interagiu com as criangas autistas, realizando brincadeiras
e disputando brinquedos. Esse dado nos revela a importancia da convivéncia social com as
diferencas, pois o estranhamento e o distanciamento presentes no comportamento de outras
criangas e adultos neurotipicos, ndo ocorreu com o irmdo do Menino Pula-Pula. A hipdtese
que levantamos € que estas pessoas, possivelmente, ndo tém em seu meio social a participagado

de autistas, diferentemente do irmdo do Menino Pula-Pula.
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Analisamos que a disputa por brinquedos foi um dos principais fatores que
mobilizaram as interagdes entre as criangas, estando presente de modo recorrente em todos os
Atos, 0 que ndo se mostra como diferente das interagdes de criangas neurotipicas na mesma
faixa etaria. A dificuldade na linguagem e na comunicagdo, comumente presentes em quadros
autistas, ndo se mostrou, na pratica, um obstaculo, pois a¢gdes de colaboracdo também foram
observadas nos comportamentos das criangas, como no exemplo: “Por algumas vezes, o
Menino Trenzinho buscou ajudar o Menino Pula-Pula a pular do sofa, segurando em suas
maos e o conduzindo” (Menino Pula-Pula e Menino Trenzinho, 7° Ato, Musicalizagao).

As interagdes sociais entre os participantes mostraram-se mais frequentes no 7°
Ato que no anterior, com expressdes de afeto entre as criangas e presenca de abracos entre
criancas e pesquisadores-colaboradores. No 7° Ato, Musicalizagdo, observamos a interagao
espontanea entre as criancas, sem a mediacdo dos pesquisadores-colaboradores, como no
trecho a seguir: “Menino Musica e Menino Trenzinho entraram juntos na cabaninha e
brincaram, enquanto Menino Encaixe, os tocava através da cabaninha, aparentando alegria”
(Menino Musica, Menino Trenzinho e Menino Encaixe, 7° Ato, Musicalizagao).

Outro exemplo de interacdo social crianca-crianca, mediada pela professora Geny,
ocorreu no 8° Ato, Desenhos e Formas, o qual objetivou a observagdo das interagdes das
criangas no espaco da brinquedoteca, com uso de cartolinas, lapis de cor, lapis de cera e
canetinha, a fim de proporcionar as criancas experiéncias com o desenho e a pintura. No
relato abaixo observamos o uso funcional do brinquedo, o carrinho, com a préatica da imitagao
dos comportamentos apresentados pela professora Geny, que estabelece um modelo, o qual ¢
replicado pelas criangas.

Professora Geny e Menino Encaixe brincam de carrinho juntos, sentados no chao.
Geny cria um modelo que é reproduzido por Menino Encaixe, jogando o carrinho de
um para o outro. A professora Geny passa a emitir sons com a boca, simulando o
barulho de um carro e Menino Encaixe fez o mesmo. Ela convida o Menino
Trenzinho para se juntar a brincadeira, mas a interagdo deles é sempre mediada pela
professora, pois, eles jogam o carrinho para ela que joga para a outra crianga e eles
ndo jogam entre si (Menino Encaixe e Menino Trenzinho, 8° Ato, Desenhos e
Formas).

A interacdo acima, mostrou-se tanto como um momento de troca de
conhecimento, como, também, de troca afetiva, possibilitando um ambiente rico e propicio
para a aprendizagem de novos comportamentos. Segundo a perspectiva inclusiva, todos os
sujeitos devem ter garantida a sua participagdo plena em um ambiente favoravel para o
desenvolvimento, respeitando as potencialidades e necessidades de cada individuo, através da

oferta de servigos e apoios que propiciem a efetiva participacao de todos (LUSTOSA, 2009).



151

Gomes-Machado e Chiari (2009) destacam a pesquisa realizada por Niccols e col.
(2003) com criangas com deficiéncia, a qual demonstrou a relagdo entre a estimulacdo
cognitiva realizada em ambientes acolhedores, escolar e familiar, ¢ o alto indice de
desempenho nas resolugdes de problemas do cotidiano pela crianga. O percurso para se
alcangar a autonomia ¢ longo e precisa ser iniciado o quanto antes, através da estimula¢do que
deve ser principiado no ambito familiar.

Cada etapa do desenvolvimento infantil é preciosa para a aquisicdo € a
consolidagdao de novas habilidades e conhecimentos pela crianga, e, para isso, o tempo ¢ um
componente importante. Atualmente, ha a compreensdo de que a intervengdo precoce
constitui-se como um fator importante nas estratégias de estimulagdo da crianga. Nesse
sentido, o tempo perdido seria um tempo precioso desperdigado (ROGERS; DAWSON,
2014).

Observamos, também, no 8° Ato que, aparentemente, a atividade de pintura,
sugerida como tema do Ato, ndo chamou muito a atencdo das criangas, pois logo buscaram
por outras brincadeiras, disponiveis no espaco da Brinquedoteca. Atividades que envolvem a
escrita pareceram ndo prender a atencdo das criancas participantes, de um modo geral,
preferindo tarefas que envolvessem sons e movimento.

Buscar conhecer os lugares de interesse da crianga e incentiva-la a partir deles ¢
uma estratégia que amplia a potencialidade de aprendizagem e que, portanto, devem ser
levados em consideragdo pelos profissionais educadores para a constru¢do do planejamento
educacional dessa crianga. As necessidades, habilidades e interesses dos estudantes devem ser
fatores que direcionem o planejamento pedagodgico, em detrimento da pratica da adaptacao do
ensino e do curriculo, a qual ndo se constitui como pratica inclusiva. Segundo Ribeiro e
Lustosa (2021, no prelo), a adaptagdo oculta uma forma de discriminacdo negativa aos
sujeitos com deficiéncia.

Quanto aos comportamentos apresentados pelas criangas em interacdo com 0s
pesquisadores-colaboradores, observamos alguns momentos que se mostraram relevantes,
como o trecho abaixo, ocorrido no 5° Ato, Contacdo de Histdrias, no qual o Menino Musica
apresenta, por repetidas vezes, comportamentos de interagdo social com inteng¢do
comunicativa. E valido salientar que o Menino Musica faz uso da fala, apesar de apresentar
déficits nesse aspecto.

Menino Musica olha e dialoga com a brinquedista, que senta no chdo com ele.

Menino Misica pega o elefantinho de pelucia e o mostra & brinquedista. Alice
pergunta se € dele, ele diz que sim. Jamile pergunta se o bichinho tem um nome e
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ele reponde: - Dumbo. Menino Musica demonstra compreensdo sobre as regras do
jogo que esta jogando e as explica a Alice. Diz que precisa tirar as varetas, mas nao
pode deixar as bolinhas cairem. Conta as bolinhas que cairam e lamenta. Em seguida
Jamile e Alice, com o uso dos dedoches cantam a cangdo do Sitio do Seu Lobato e
Menino Musica permanece atento a cangdo (Menino Musica, 5° Ato, Contagdo de
Historias).

No trecho acima, Menino Musica interage com a brinquedista e com a
pesquisadora-colaboradora de modo a manter uma reciprocidade comunicativa, € nao apenas
de modo responsivo. Ele inicia o ato comunicativo, mostrando o brinquedo, e em seguida fala
sobre as regras do jogo das varetas, demonstrando, além de uma compreensdo cognitiva, uma
dimensdao emocional, quando lamenta as bolinhas que cairam. Menino Musica, também,
demonstra através de sua atencdo concentrada, o seu interesse por musica, manifestado nesse
momento e em outros, ocorridos na Brinquedoteca.

Abaixo, estdo expostos os dedoches utilizados durante o 5° Ato:

Figura 7 — Dedoches usados no 5° ato

Fonte: dedoches usados no 5° Ato*2.

42 #pracegover. Descri¢do da imagem: a imagem apresenta uma mesa azul, com um retangulo branco, no qual
estdo dispostos catorze dedoches, alinhados lado a lado, em duas fileiras: uma em cima, com sete dedoches, e
outra em baixo, também com sete. O primeiro dedoche, na esquerda superior, representa o personagem do
Seu Lobato. Ele tem pele branca, cabelos pretos, usa um chapéu cinza, uma camisa quadriculada, nas cores
marrom, vermelho e preto e um short verde. O proximo ¢ um cordeirinho. Ele apresenta o corpo branco, o
rosto bege, o nariz e as patas marrons. Ao seu lado um sapo. Ele apresenta o corpo verde, olhos grandes e
lingua vermelha de fora. O personagem seguinte ¢ o pato. Ele tem o corpo todo amarelo, bico e crista
laranjas. O proximo dedoche representa um porco. Ele tem o corpo todo cor de rosa e patas marrons. O
proximo ¢ a galinha. Ela tem a cabega branca e o corpo preto com pintinhas brancas. Tem a crista e a barbela
vermelhas e o bico laranja. Ao lado, o dedoche do cachorro. Ele o corpo verde escuro, com detalhes em verde
claro, focinho no formato de um corag@o vermelho e uma mancha bege no olho direito. Na fileira de baixo, o
primeiro personagem, logo abaixo do Seu Lobato, é uma vaca. Ela tem o corpo preto com manchas barrancas,
chifres pretos e focinho e rabo beges e cascos marrons. O proximo ¢ o Pintinho Amarelinho. O dedoche €,
predominantemente, da cor amarela com pequenas bolinhas brancas. Tem crista ¢ barbela vermelhas e bico
laranja. O proximo personagem ¢ o ledo. Ele apresenta o corpo na cor caramelo e a juba e o nariz na cor
marrom. Ao seu lado, encontramos o macaco. Ele tem o corpo predominantemente laranja, com a barriga e o
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Outra interagdo social crianga e pesquisador-colaborador ocorrida durante o 5°
Ato, se deu quando “Jamile encosta seu rosto e as maos na barraca, tocando o rosto e as maos
de Menino Pula-Pula, que reage a interagdo, sorrindo. Menino Pula-Pula corre pela sala
balancando os bragos, olha Jamile, aproxima-se e encosta suas maos nas dela” (Menino Pula-
Pula, 5° Ato, Contagdo de Historias).

No trecho acima, observamos a troca de afeto entre crianca e pesquisador-
colaborador e ressaltamos a importancia da comunicagdo nao verbal e o estabelecimento de
codigos linguisticos que expressem significados, para além da verbalizagdo, pois, a auséncia
da linguagem verbal ¢ corriqueira dentre os comportamentos de criangas no espectro do
autismo. Outro exemplo de comunicagdo ndo-verbal e troca de afeto pode ser observada no
trecho abaixo:

O Menino Encaixe tocava os instrumentos com a ajuda do pesquisador-colaborador
Joan, que o auxiliava, dispondo os instrumentos e a cada som novo que ouvia, 0
Menino Encaixe olhava e sorria alegremente para Joan. Menino Encaixe pega um

chapéu e o poe na cabega e oferece um chapéu para Alice, pondo-o em sua cabega
(Menino Encaixe, 7° Ato, Musicalizac¢do).

Serra (2010) revela, em seus estudos, que dentre as queixas mais frequentes
apresentadas por familiares sobre as caracteristicas do autismo, a “falta de troca de afeto” é a
que mobiliza mais angtstia. No entanto, ¢ valido salientarmos que os comportamentos de
afeto do autista ndo sdo, necessariamente, os mesmos demonstrados pelos neurotipicos, o que
ndo implica em auséncia de afeto.

Serra (2010) acrescenta que a interagdo entre os pais € o filho autista ¢€,
frequentemente, marcada por uma expectativa ilusoria de que ele serda um eterno bebé. E
valido salientarmos que, mesmo de forma inconsciente, esse comportamento dos pais esta
sustentado por barreiras atitudinais, acarretando em atitudes de infantilizagao e superprotecao

do filho.

Entre as caracteristicas do autismo com as quais convivem, apontam a falta de troca
de afeto como a mais angustiante. Ressentem-se de ndo poder ouvir a voz de seus
filhos, de nao receberem carinhos e das comparagdes que inevitavelmente fazem
com os outros filhos e com as demais criangas que estdo a volta. Em casa, a
educagdo ¢ feita como se “eles fossem normais”. Brigam, colocam de castigo e, as
vezes, batem, mas esta percepcdo sobre a forma de educar se alterna com a ideia de
que seus filhos sdo e serdo eternos bebés. A infantilizacdo prolongada dos filhos
dificulta o trabalho dos educadores na conquista de independéncia e autonomia [...]
(SERRA, 2010, p. 52-53).

rosto na cor bege. O dedoche seguinte é o gato. Ele tem o corpo na cor azul, com detalhes pretos, bochechas
rosa e focinho no formato de um coragdo vermelho. O préoximo ¢ um jumentinho. Ele apresenta o corpo na
cor marrom, focinho e rabo beges e crina e cascos pretos. O ultimo ¢ um dedoche que representa um
papagaio. Ele apresenta o corpo na cor verde escuro, com detalhes em verde claro e o bico laranja.
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Carvalho (2009) ressalta a relevancia de rompermos com a imagem da pessoa
com deficiéncia associada a dependéncia eterna e a incapacidade de realizagdo de quaisquer
atividades. Nessa perspectiva, Steiner (2006) reflete sobre o papel da familia e o seu impacto
no desenvolvimento psicossocial dos sujeitos com deficiéncia, pois, segundo o autor, as
relacdes familiares consistem no alicerce para a constru¢do das relagdes intrapessoal e
interpessoal. O papel da familia, segundo o autor, tanto pode ser de nicleo motivacional,
impulsionando a pessoa com deficiéncia a superar seus desafios cotidianos, como de producao
de inibigao e isolamento, reproduzindo o estigma social da deficiéncia como incapacidade.

Peteers (1998) argumenta que as familias de criangas autistas tém um papel
importante em seu desenvolvimento, especialmente quanto a comunicacdo e as trocas
afetivas, em virtude das caracteristicas especificas da deficiéncia. Visando a obtengdo de
melhores resultados na estimulacdo dessas dificuldades especificas, o autor sugere que familia
e escola trabalhem juntas e destaca a relevancia das trocas de informagdes constantes entre
elas. A troca de informagdes entre a familia de criangas com deficiéncia e a escola parece
merecer, portanto, uma atencao especial, dentro do modelo de colaboracao, cabendo aos
professores e especialistas um aprofundamento de seus conhecimentos acerca das deficiéncias
especificas de seus estudantes, seus comportamentos e habilidades. Peteers (1998)
complementa, afirmando que se ha pelo menos uma forma comunicativa desenvolvida pela
crianga, novos modos podem ser desenvolvidos.

Quanto aos aspectos de comunicagdo, interagdo social e cogni¢do, pudemos
observar, no contexto da Brinquedoteca, a interven¢do da professora Geny, durante o 8° Ato,
Desenhos e Formas, quando questionou ao Menino Musica os nomes das frutas e verduras da
feirinha. Ele informou todos os nomes de frutas e verduras, menos a berinjela, que,
provavelmente, ndo ¢ parte do seu repertorio alimentar. Sempre atento e sorrindo para a
camera.

E valido ressaltarmos que o Menino Musica apresenta como uma das principais
caracteristicas do TEA, segundo sua mae, a dificuldade na comunica¢do, fazendo uso da
linguagem verbal, com algumas limita¢des. Porém, isso ndo o impede de estabelecer didlogos,
ou mesmo de expressar emogodes. O primeiro sinal de autismo, frequentemente, percebido
pelos pais, professores ou médicos € o atraso na aprendizagem da fala. No entanto, apesar de
ser uma caracteristica comum, ela pode ou nao ocorrer. Ordinariamente, a crianca pode
apresentar dificuldade em identificar desejos, ou sentimentos, relatar fatos, imitar

comportamentos. Ela pode expressar palavras de modo repetitivo, ou descontextualizado,
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como também apresentar um ritmo diferente de fala, com dificuldade de realizar as inflexdes
proprias da lingua (BORBA; BARROS, 2018).

No relato abaixo, ocorrido durante o 5° Ato, Contagdo de Historias, observamos a
dificuldade do Menino Encaixe em estabelecer interacdo comunicativa tanto com as outras
criangas, como com os pesquisadores-colaboradores, revelando atraso na linguagem verbal,
presenca de ecolalias e reduzido repertdrio de palavras. No entanto, Menino Encaixe fez uso
do telefone de brinquedo como estratégia para informar a auséncia da mae. Um aspecto
relevante ¢ a presenca de ecolalias, caracteristica comumente presente em criancas autistas,
que se mostraram, aqui, com finalidade comunicativa. Segue abaixo um trecho do didrio de
campo:

Menino Encaixe passa por dentro do circulo, formado por pais, pesquisadores-
colaboradores, brinquedistas e pela pesquisadora, mas ndo realiza contato visual
com ninguém, nem demonstra interesse comunicativo. Menino Encaixe pega um
outro brinquedo uma espécie de centopeia e novamente senta no centro do circulo,
sem interagir com o grupo. Menino Encaixe empilha pecas do Lego, porém quando
vai conduzi-las de um local para outro, elas caem no chdo e Menino Encaixe fita o
olhar de Alice, que o olha ternamente. Jamile senta proximo a Menino Encaixe,
buscando interagdo. Menino Encaixe permanece sentado, de costas, concentrado em
seu jogo de encaixe [...] Ao final do encontro, Menino Encaixe pega o telefone de
brinquedo e chama pela méae varias vezes. Em seguida senta no chio e depois de
algum tempo chora, grita e pergunta pela méie, dizendo: Sumiu! Jamile pergunta:
quem sumiu? E Menino Encaixe repete a pergunta de Jamile, apresentando ecolalias

[...] Jamile acalma Menino Encaixe e o conduz ao encontro da mae na sala do Pro-
inclusdo (Menino Encaixe, 5° Ato, Contac¢do de Histdrias).

Martins e Goes (2013) discutem em seu artigo intitulado Um estudo sobre o
brincar de criangas autistas na perspectiva historico-cultural as caracteristicas do brincar
autista e informam que as criangas autistas apresentam modos peculiares de informar desejos
e necessidades, sendo, por vezes, de dificil compreensdo. Os autores ressaltam que a um olhar
mais atento € possivel observar o esfor¢co que pessoas autistas imprimem em suas relacdes
com interesse comunicativo, como podemos observar no comportamento relatado no trecho
acima. Menino Encaixe, mesmo com resumido repertorio verbal, faz uso primeiramente do
artificio do telefone de brinquedo, chamando pela mae, logo, em seguida, faz uso da repeti¢ao
de palavras emitidas por Jamile para manifestar o seu desejo de encontrar a mae e finalmente
do choro, sendo, entdo, conduzido ao encontro da mae.

Vale salientar que a proposta da Brinquedoteca ¢ baseada no “brincar livre”,
respeitando o protagonismo da crianga, com todos os brinquedos expostos, & disposi¢do.
Porém, para uma crianga autista isso pode representar um excesso de estimulos, uma
hiperestimulacdo, ocasionando, por vezes, o estopim de crises sensoriais. Essa

hiperestimulagdo, também, pode dificultar a crianca autista a manter um foco por um maior
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periodo de tempo em uma mesma atividade, favorecendo que antes de uma brincadeira ser
concluida, ja seja trocada por outra. Observou-se, também, que a autoestimulagdo, através de
movimentos repetitivos, ou estereotipias, os stims, foram usados, repetidas vezes, pelas
criancas, possivelmente, como forma de autorregulacdo, buscando compensar o grande
nimero de estimulos sensoriais presentes no ambiente.

Em espagos controlados e com ofertas moderada e direcionada de estimulos, as
criancas autistas tendem a manter por mais tempo o interesse € o foco nas atividades, além de
favorecer uma melhor interagdo com os interlocutores. Segundo, autores que pesquisam o
brincar autista, (BAGAROLLO, 2005; MARTINS, 2009) a relagdo da crianca autista com o
brincar ndo pode ser vista como naturalizada, pois, o brincar ¢ aprendido socialmente,
necessitando, portanto de uma orientagao e direcionamentos que melhor explicitem os
sentidos do brincar. Na brincadeira, regras e modelos culturais estdo sendo repassados.

Outro ponto de andlise ¢ a comunicagdo majoritariamente ndo verbal. Embora,
algumas criangas ja fagam uso da linguagem verbal, é bastante frequente a comunicago
através de gritos, gestos, do “uso de pessoas como instrumentos” e a presenca de ecolalias.
Em nossa pesquisa todos esses comportamentos foram compreendidos como formas legitimas
de comunicacio.

A presenca de estereotipias motoras, também, pode ser observada em algumas
criangas, relacionadas a autorregulacdo ou a sensag¢do de prazer, como podemos observar no
trecho abaixo, ocorrido com o Menino Pula-Pula, no 5° Ato, Contacao de Historias:

Menino Pula-Pula apresenta estereotipia, com movimento das maos repetidamente,
aproximando do rosto e emitindo sons. Menino Pula-Pula grita e se balanga dentro
da barraca. Ele parece explorar a experiéncia sensorial do contato com o tecido da
barraca, tocando o rosto no tecido, se movendo dentro da barraca. Menino Pula-Pula
sai da barraca e caminha pela sala, sem se fixar em um jogo especifico. Menino
Pula-Pula corre e desliga a lampada. Menino Pula-Pula bate na barraca algumas
vezes, mas ndo entra. Menino Pula-Pula, novamente, corre abre a porta e sai da sala.
Menino Pula-Pula corre e comega a pegar alguns objetos da estante, mas ndo se fixa
em nenhum, corre novamente para proximo a porta, mas dessa vez ndo abre. Volta e
abraca a barraca, caindo por cima dela. Menino Pula-Pula toca alguns brinquedos,
mas os joga no chdo. Pega uma boneca, a joga no chio e passa a caminhar por cima
dela. Aparentemente, Menino Pula-Pula interessa-se prioritariamente por estimular
seus sentidos. Levanta e volta, aparentando interesse pelo aparelho de som e passa a
explorar esse objeto, movimentando-o de diferentes formas. Em seguida, Menino
Pula-Pula liga e desliga a luz varias vezes e corre a até a porta como se fosse sair da
sala, mas ndo sai. Pula em cima do sofd. Nao se fixa em nenhum brinquedo por

muito tempo, mas demonstra escolher os brinquedos pela estimulagdo sonora
(Menino Pula-Pula, 5° Ato, Contagdo de Historias).

Outra experiéncia de estereotipias motoras, com intuito de autorregulagao ou

autoestimulacdo, ocorreram nos 6° e 7° Atos, Atividades Psicomotoras e Musicalizagao,
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respectivamente, no primeiro Menino Trenzinho apresenta um comportamento de flapping,

chacoalhar as maos repetidamente, e no segundo quando ele gira um lapis na altura dos olhos

e se mantém olhando fixamente para o objeto, por um longo periodo.
Menino Trenzinho realizou o circuito psicomotor algumas vezes, inicialmente
usando o proprio corpo e em seguida usando um cavalinho, no qual permaneceu por
um longo periodo. Menino Trenzinho apresentou estereotipias, como mover as maos
repetidamente em frente aos olhos, flapping. Isso aconteceu em alguns momentos,
normalmente associados a sensacdes de prazer, como quando ele pde lado a lado o
cavalinho e o trenzinho. Aparentemente, os dois brinquedos que ele mais gostou na

brinquedoteca, passando a ficar de pé em cima do trenzinho (Menino Trenzinho, 6°
Ato, Atividades Psicomotoras).

Menino Trenzinho voltou a emparelhar o cavalinho e o trenzinho. Tocou alguns
instrumentos montado no cavalinho. Menino Trenzinho demonstrou interesse por
um instrumento de sopro. Menino Trenzinho explorou um chapéu, estilo cartola, ora
pondo na cabeca e cobrindo os olhos, ora pondo nos pés. Menino Trenzinho pega
um lapis e o gira entre os dedos, repetidamente, em frente aos olhos por um longo
periodo de tempo (Menino Trenzinho, 7° Ato, Musicalizag?o).

Sobre a temadtica da autoestimulagdo e autorregulagdo, estes comportamentos,
frequentemente, “levantam um olhar diferenciado” por parte da comunidade neurotipica que,
por vezes, ndo compreende a sua finalidade. O comportamento autoestimulador ou
autorregulador para o autista, tem a fun¢do de “buscador de foco, pensamento, concentragao,
entre outros, ¢ uma forma de estimular um sentido”. Portanto, os stimmings ou stims nao
devem ser restringidos, pois sdo formas de “bloquear estimulos excessivos e transbordantes”.
Alguns exemplos de stims sdo: “flapping (chacoalhar as maos), andar de um lado para outro,
balancar-se para frente e para tras, cheirar objetos, etc.” (OLIVEIRA; POTTKER, 2019, p.
31).

Outro comportamento recorrente ¢ o “uso de pessoas como instrumentos”, ou
seja, para a realizacdo de alguma atividade a crianga autista conduz a mao de seu interlocutor
a fim de realizar uma determinada acdo, como podemos observar no relato abaixo, ocorrido
no 8° Ato, Desenhos e Formas, na interacdo entre Menino Encaixe e a pesquisadora-
colaboradora Jamile:

Jamile convida Menino Encaixe para desenhar as formas de um jogo, que lhe
agrada, eles sentam no chdo e desenham, contornando as formas do brinquedo.
Nesse momento sdo trabalhadas as cores, as formas geométricas, além de aspectos
psicomotores ¢ a interagdo social. Durante a interagdo, Menino Encaixe conduz a

mao de Jamile para pegar objetos de sua escolha e preferéncia (Menino Encaixe, 8°
Ato, Desenhos e Formas).

Observamos no trecho acima, o “uso da pesquisadora-colaboradora como
instrumento” para a satisfacilo de um objetivo: pegar objetos. Sobre esse tema,

compreendemos que ¢ pertinente analisarmos esse comportamento como um modo de



158

interagdo social legitimo, presente no repertério de comportamentos sociais comuns ao
espectro autista e ndo como uma forma de evitacdo de contato social, ou mesmo, como uma
forma de objetificagdao das relagdes humanas. Portanto, tocar o corpo do outro e conduzi-lo
para a realizacdo de uma atividade pode ser compreendida como uma forma de comunicagao
e interacdo social importantes para a aprendizagem e socializagdo do autista.
A agitagdo psicomotora também pode ser observada no comportamento do
Menino Pula-Pula em diversas situagdes, desde o primeiro encontro, como podemos
demonstrar no relato abaixo:
Jamile e Menino Pula-Pula brincam com as quengas de coco, emitindo sons. Menino
Pula-Pula arremessa os objetos e Jamile conversa com Menino Pula-Pula para que
peguem juntos e o conduz, pegando-os do chdo. Menino Pula-Pula sai da sala e ¢
conduzido de volta por Jamile. Ele arremessa objetos ¢ Jamile volta a explicar-lhe
que ndo se deve jogar os objetos no chdo e recolhe os brinquedos do chdo. Menino
Pula-Pula corre e desliga a luz e Jamile volta a acendé-la. Ele volta a sair da sala e é
reconduzido a sala. Menino Pula-Pula fica de pé na mesa e Jamile e Alice o auxiliam

a descer. Ele desliga novamente a luz e Jamile decide ndo mais acendé-la (Menino
Pula-Pula, 5° Ato, Contacdo de Historias).

Menino Pula-Pula também demonstrou interesse por pular do sofa e de ser jogado
para cima, seguidamente por um dos pesquisadores-colaboradores. E quando o
pesquisador-colaborador parava, ele se queixava, gritando ¢ até batendo em seu
rosto. Menino Pula-Pula também passou a subir no balcdo, o que era seguido de
intervencdo das pesquisadoras-colaboradoras o auxiliando a descer (Menino Pula-
Pula, 6° Ato, Atividades Psicomotoras).

Sobre a tematica da agitacdo psicomotora, Silva, Gaiato e Reveles (2012)
comentam que algumas criangas autistas costumam apresentar um comportamento bastante
agitado, por vezes, ndo parecendo ouvir ou compreender ordens. Essas criangas costumam
manifestar comportamentos ritualizados, aparentemente sempre da mesma maneira, seguindo
uma mesma sequéncia. Costumam pular, correr ou se agitar, por longos periodos de tempo.
Esse padrdo de comportamento em criangas autistas também esta relacionado a
autoestimulacdo. A crianga obtém prazer no movimento.

A excessiva agitacdo psicomotora pode trazer sofrimento & crianga ou aos seus
familiares e cuidadores. Uma estratégia essencial para lidar com esses comportamentos ¢
contar com a orientagdo e o apoio de profissionais especializados. A garantia de oferta desses
servicos através da rede publica municipal ¢ fundamental para que as familias,
independentemente da sua condi¢do econdmica, possam acessar estes atendimentos.

A presenca do estigma social associado ao autismo, sendo mais forte e presente
em casos de autismo mais severos, nos quais os sintomas sdo manifestados com maior
intensidade e frequéncia, constitui um significativo obstaculo a socializagdo. Comumente,

alguns comportamentos manifestados pela crianca sdo interpretados pela sociedade como
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negligéncia ou descuido na educagdo e no estabelecimento de limites a crianca, por parte dos
pais, ou, mais precisamente, do cuidador principal (ANJOS, 2019).

Quanto a interacdo crianga-ambiente, observamos que as criangas, de um modo
geral, realizaram uma intensa exploracdo do ambiente e de suas possibilidades, por vezes,
através da mediacdo dos pesquisadores-colaboradores, mas, em diversos momentos essas
interagdes ocorreram de forma espontinea. A relagdo das criangas com os brinquedos, o
mobiliario e o espago fisico, em geral, ocorreu desde o primeiro encontro, sendo expandida a
cada nova sessao.

Logo ao chegar, o Menino Encaixe transita pelo espaco explorando os objetos da
sala. Durante a fala de apresentagdo, Menino Encaixe brinca com os objetos da sala,
explorando os espagos ¢ diz em voz alta alguns nimeros em inglés: four, five, sex,
seven, ten. Menino Encaixe escolhe alguns objetos, como o cubo, com pegas de
encaixe e brinca com eles, jogando-os, um a um no tapete de EVA. Ele tenta, entdo
encaixar, mas ndo consegue, bate algumas vezes no cubo com for¢a e continua
tentando encaixar as pecas por um longo periodo tempo, sem éxito. Menino Encaixe
leva as pecas de um lado para outro, agrupando-as no tapete de EVA e permanece
sentado, brincando com jogos de montar. Menino Encaixe corre, dando gritinhos,
devolve algumas pegas para o armario e busca por novos brinquedos. Ele brinca com
os carrinhos, mas ndo da forma convencional, ele tira os objetos da cacamba, gira os
objetos no chao e os recoloca na cagamba. Menino Encaixe, passa a brincar com um

carrinho, guiando-o pela sala e produzindo, com o carro um som de friccdo (Menino
Encaixe, 5° Ato, Contagdo de Histdrias).

O brincar autista, segundo Martins e Goes (2013) ¢ percebido, frequentemente,
como movimento sem sentido. Nao encontrando nos familiares e pessoas proximas, quem
possa atribuir significado, esse brincar resulta em uma agdo esvaziada e empobrecida. Instala-
se, entdo um ciclo vicioso, no qual a crianca autista por nao ser estimulada produz
brincadeiras “esvaziadas de sentido” e por produzir um brincar empobrecido ndo ¢
incentivada. No entanto, se olharmos de modo mais atencioso, perceberemos no brincar
autista, caracteristicas criativas e de experimentagdo da realidade, atribuindo novos usos aos
objetos, como podemos observar tanto no relato acima, como no trecho a seguir: “Menino
Musica chegou, novamente atrasado e buscou explorar o ambiente. Ele p6s a cabaninha na
cabegca e comecou a caminhar com ela pela sala” (Menino Musica, 8° Ato, Desenhos e
Formas). A brincadeira ganhou um novo contorno e o brinquedo um novo uso.

No trecho a seguir, observado, durante o 7° Ato, encontramos um exemplo de
“hiper-reatividade” aos estimulos sonoros, vivenciado pelo Menino Trenzinho.

Diante dos gritos de Menino Musica, Menino Trenzinho observa e leva as maos aos

ouvidos, demonstrando incomodo e, provavel, hipersensibilidade auditiva (Menino
Trenzinho, 7° Ato, Musicalizagdo).
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Quanto a estimulacdo sonora, esta, aparentemente, constitui-se como uma area de
interesse do Menino Musica, que, em repetidas ocasides, demonstrou essa inclinagdo através
de comportamentos como dancar ao som de musicas infantis e da iniciativa por escolher
musicas e as colocar no aparelho de som, de forma autonoma.

Jamile liga o aparelho de som com musicas infantis ¢ Menino Musica demonstra

interesse, dangando ao som da musica (Menino Musica, 5° Ato, Contagdo de
Historias).

Menino Misica chegou depois e comegou a explorar os instrumentos musicais.
Menino Musica colocou o CD do Sitio do Pica-pau Amarelo e comecou a dangar. O
Menino Pula-Pula desliga o som, o Menino Musica pergunta pela musica e diz: -
Vamos para a proxima! Sol gira Sol!, lendo o nome no CD e pde uma nova musica
(Menino Musica, 7° Ato, Musicalizagdo).

Compreendemos, no entanto, que esses eventos descritos como hipo ou hiper-
reatividade a estimulos sensoriais, para além de idiossincrasias diagndsticas, podem ser
compreendidas como interesses genuinos e caracteristicas pessoais, relevantes para o contexto
educacional.

No 8° Ato, observamos uma diferenga significativa em relagdo a adaptacdo da
rotina da Brinquedoteca. Em quatro Atos, as criangas demonstravam compreender regras e
assimilar a auséncia dos pais naquele percurso de tempo, bem como aspectos da convivéncia
social com as demais criancas ¢ pesquisadores-colaboradores e uma maior autonomia. Esses
aspectos observados vao de encontro a ideia de que autistas apresentam grande dificuldade em
mudangas de rotina, fazendo-nos questionar, mais uma vez, sobre a rigidez dos padrdes
diagnosticos, que muitas vezes, padronizam as subjetividades. Observemos os relatos abaixo:

Os pais de Menino Pula-Pula o levaram a sala da Brinquedoteca e a reagdo de
Menino Pula-Pula demonstrou adaptagdo a rotina da Brinquedoteca, tirando os

cal¢ados, entrando sozinho e explorando o ambiente (Menino Pula-Pula, 8° Ato,
Desenhos e Formas).

A mae deixa o Menino Encaixe na sala e se despede em inglés, “good bye”, a
crianga ja parece bastante adaptada a rotina da brinquedoteca, tirando os calgados e
entrando na sala calmamente [...] Hoje, aniversario do Menino Encaixe, ele trouxe
um paninho, mas o abandona em pouco tempo. Menino Encaixe brinca com o
cavalinho, passeando pela sala, respeitando os espagos, sem passar por cima de
objetos, o que denota uma boa nogao espacial (Menino Encaixe, 8° Ato, Desenhos e
Formas).

Nos comportamentos da crianga, de um modo geral, podemos identificar aspectos
formadores de sua identidade, os quais foram construidos na interagdo com os membros da
familia, como o modo de falar, de se portar, suas crengas e seus valores, € que estdo presentes

na interlocu¢do com a escola. Isso pode ser observado, por exemplo, no uso da lingua inglesa,
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por Menino Encaixe, filho da Sra. Xadrez que ¢é professora de inglés, na escola em que os
filhos estudam.

Nessa perspectiva, Lustosa (2009) salienta que ¢ parte do papel da escola
desenvolver um curriculo escolar que contemple as diferengas sociais, culturais e pessoais dos
estudantes. A escola inclusiva deve acreditar no potencial dos seus alunos e buscar contribuir
ao maximo para o desenvolvimento destes, através da oferta dos servigos necessarios a
escolarizagdo, constituindo-se como um lugar agradavel e atrativo, no qual os estudantes se
sintam acolhidos e livres de preconceito. Lustosa (2009, p. 27) acrescenta:

[...] percebemos que, nas salas onde os alunos incluidos se encontravam, no minimo,
sob as mesmas mediagdes que os demais componentes da classe, seu nivel de
desempenho nas atividades escolares era equivalente a outros do grupo. No
contrario, ou seja, nas salas onde esses alunos se encontravam como que “esquecidos

em um canto” da classe, estes quase ndo apresentavam sucesso em suas
aprendizagens.

Ressaltamos que ¢é parte do papel da familia, de acordo com as suas
possibilidades, promover o desenvolvimento integral da crianca com deficiéncia, através do
respeito e da aceitagdo de suas necessidades especificas. A mediacao da familia pode resultar
em um melhor desempenho escolar do estudante, promovendo a resolucdo de diversas
dificuldades na aprendizagem. Nesse sentido, a parceria entre escola e familia constitui a
melhor maneira de auxiliar as criancas no processo educacional (LAZZARETTI; FREITAS,
2016).

O desenvolvimento cognitivo e emocional da crianga, de acordo com Cavalcante
(1998), ¢ formado principalmente por vivéncias associadas as experiéncias familiares e
escolares, como os dois nucleos fundamentais na formagao da personalidade da crianca. A
autora constata, também, que as demandas escolares dos estudantes sio melhor supridas,
promovendo um melhor aproveitamento escolar, quando a estimulagdo do seu aprendizado ¢
realizada tanto pelos pais como pelos docentes, de modo articulado e integrado.

Ou seja, a educacdo ¢ parte importante na formacgdo da crianga e consiste em uma
tarefa compartilhada entre a familia e escola. Os pais de criangas com deficiéncia precisam de
um suporte escolar ainda mais significativo para que consigam exercer as suas funcoes
parentais. A escola ¢, portanto, uma importante parceria para esses pais, os quais deveriam ser
encorajados a uma participagdo efetiva e sistematica em atividades educacionais, dentro e fora
do ambiente escolar, pois, dessa maneira, eles poderiam aprender informagdes e métodos a
serem replicados ou adaptados para o contexto familiar. Assim, a escola deveria ser um

ambiente formativo, também, para os pais, proporcionando troca de saberes importe para a
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construcdo de estratégias de como lidar com alguns comportamentos da crianga e auxiliando
em sua aprendizagem (BRASIL, 1996).

Gostariamos de salientar que enquanto os pesquisadores-colaboradores realizaram
as atividades auxiliando as criancas no brincar, as brinquedistas, na maioria do tempo,
ficaram, aparentemente, alheias as criancas. Durante os quatro Atos a interacdo das
brinquedistas com as criangas, de um modo geral, foi bastante reduzida, sendo ampliada
gradativamente a cada encontro. Ao término das sessdes conversamos com as brinquedistas
que falaram da sua apreensdo e desconhecimento de como brincar com criangas autistas. Elas
falaram do medo que sentiram no primeiro encontro, mas que com o decorrer dos encontros
sentiam-se mais confiantes para interagir com as criangas. As brinquedistas acrescentaram,
ainda, que percebiam-se mais seguras para realizar praticas pedagogicas com outras criancas
no espectro autista. Certamente, as vidas dessas futuras professoras foram impactadas por essa
experiéncia, contribuindo para praticas pedagogicas mais inclusivas.

Sobre as transformagdes que a convivéncia com pessoas com deficiéncia podem
trazer Lustosa (2009, p. 140), afirma:

[...] Tomar contato com depoimentos como o da professora Raquel que,
reconhecendo o fato de inicialmente s6 ser capaz de conceber os beneficios da
inclusdo, no maximo, para a propria crianga com deficiéncia, e em seguida, ser
possivel constatar que estes se estendem inclusive a ela, demais alunos e aos
profissionais da escola em geral, evidencia a correlacdo entre a inclusdo e o

desenvolvimento pessoal e profissional possiveis de produzir no seio da reflexdo e
do investimento de novos referenciais de praticas.

A inclusdo de estudantes com deficiéncia em escolas regulares traz beneficios
para toda comunidade escolar, ampliando-se a percepgao das potencialidades e habilidades de
cada individuo envolvido nesse processo, independentemente da deficiéncia.

Segundo Ribeiro, Silva e Lustosa (2018), hd um consenso de que um mundo mais
justo ndo pode prescindir da educacdo para todos e, para tanto, o paradigma da inclusdo esta
presente nesta maxima. A inclusdo a crianca com deficiéncia na escola regular torna, pois,
essa escola mais representativa, mais viva, mais proxima do mundo real, contemplando a
diversidade e a pluralidade de formas de ser.

Compreendemos, portanto, a partir das observacgdes-participantes realizadas no
contexto da Brinquedoteca, a importancia do conhecimento acerca dos comportamentos,
habilidades e da aprendizagem da crianca autista, presentes nas suas interagdes com 0 meio,
com as outras criangas € com os adultos. Esse conhecimento pode auxiliar tanto familiares
como docentes a realizarem acdes mais efetivas e estabelecerem uma comunicagdo mais

eficaz junto ao publico autista. Percebemos, ainda, que as habilidades adaptativas estdo
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presentes nos comportamentos das criangas autistas, participantes desta pesquisa, porém, com
formas diferentes de funcionamento, necessitando, portanto, do olhar do outro (escola, familia
e sociedade) que signifique o sujeito autista a partir de sua singularidade, suplantando a

homogeneizac¢ao massificadora, ainda, presente em alguns contextos sociais ¢ educacionais.

4.4 Sobre a auséncia e a importiancia da colaboracio como modelo de interacio

educacional

A colaboracdo como caracteristica da acdo dialdgica,
que ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que
tenham niveis distintos de funcdo, portanto, de
responsabilidade, somente pode realizar-se na
comunicagdo. O didlogo, que ¢ sempre comunicagdo,
funda a colaboragdo (FREIRE, 1987, p. 104).

Neste topico iremos abordar os achados referentes as falas dos pais e da
professora sobre suas historias de vida e os seus enlaces com o autismo ¢ a inclusao escolar:
sao manifestagdes de afetos, por vezes conflituosos, compreensdes da realidade, elaboracdes
de pensamentos, memorias afetivas e constru¢do de imagens.

Os discursos e relatos revelaram, além de aspectos da subjetividade dos
participantes, possibilidades e caminhos vislumbrados para o alcance de uma inclusao escolar
efetiva, com foco nas criancas autistas. Assim, seja pela auséncia ou pela compreensdo de sua
importancia para a inclusao das criangas “todos falam em colaboragao™!

Tomamos a colaboracdo em duas dimensodes: tanto como “principio balizador de
praticas sociais” quanto “estratégia para a superagdo de obstaculos” que se fazem presentes no
processo de inclusdo escolar de criangas autistas.

Booth e Ainscow (2011) afirmam, no livro Index para a Inclusdo, que um dos
valores da inclusdo escolar ¢ o fortalecimento dos vinculos comunitarios realizado através da
colaboragao.

A preocupacdo com a edificacdo da comunidade envolve um reconhecimento de que
vivemos em relacdo com os outros e que as amizades sdo fundamentais ao nosso
bem estar. A comunidade edifica-se através de culturas que incentivam a
colaborag@o. Uma visdo inclusiva da comunidade estende vinculo e obrigacdo para

além da familia e das amizades a um sentimento mais amplo de companheirismo
(BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 23).

Ainscow (2009) nos remete a importancia da participagdo, centrada no principio

da colaboragdo, formada por lagos sociais, que compdem uma rede de apoio que inclui a
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familia, a escola e a comunidade. E ressalta o papel social da educagdo na manutencio e
fortalecimento dos vinculos comunitarios.
[...] a participagdo diz respeito a estar com outros e a colaborar com outros. Implica
engajamento ativo e envolvimento na tomada de decisdes. Inclui reconhecimento e
valorizagdo de uma variedade de identidades, para que as pessoas sejam aceitas
como elas sdo. Ao valorizar a comunidade, reconhece-se a importancia do papel
social da educagdo na criacdo e na manuten¢cdo de comunidades e do potencial das

comunidades e das instituicdes educacionais de se sustentarem mutuamente
(AINSCOW, 2009, p. 19).

Pudemos observar que a tematica da colaboragdo se fez presente nos discursos dos
sujeitos, desde o primeiro Ato com os familiares, como notaremos nas falas que se seguem,
nessa subsecao em foco.

Durante o encontro intitulado por nés de 1° Ato, Desenhos: Brinquedos e
Brincadeiras, o pai de uma crianga, Menino Trenzinho, de 7 anos, logo apds a apresentacao
de cada participante, solicitada por meio da técnica de desenho, comenta sobre um fato que
nos pareceu importante: o pai falou sobre sua percepcdo quanto a uma “competitividade
existente entre docentes e familiares, no processo de inclusdo escolar”. O pai, Sr. Casa,
prossegue no conteudo de sua fala dizendo que estas partes ndo sdo, na verdade, opositoras,
pois, buscam a mesma finalidade, a educagao inclusiva. E, em sua fala, complementa: “o real
rival nesse processo ¢ a exclusao!”.

A argumentacdo desse pai nos parece muito licida e julgamos importante nos
debrucarmos sobre ela: seus sentidos e significados e, por sua vez, as implicagdes que
ensejam. E valido ressaltar que o Sr. Casa apresenta um perfil especifico, o que lhe permite
visualizar a situa¢do abordada tanto da perspectiva do pai, como do professor. O Sr. Casa
afirma, ainda, que ja trabalhou como professor de educagdo infantil, inclusive, na escola em
que o filho estudava, porém, em um periodo diferente. Portanto, ele tanto apresenta o papel de
pai de crianga autista, como de pedagogo, mestre em educacdo, professor universitario e,
atualmente, doutorando em educacdo. Sua fala se organiza da seguinte forma:

E assim, [vemos] esse debate desde a graduagdo, [...] trabalhando no curso de
pedagogia, a gente via muito esse toma-la-da-ca: a culpa ¢ da familia, que nao
participa, que ndo sei o qué?! Nao... sdo as professoras que sao descompromissadas,
que ndo querem ter trabalho. Mas, a verdade ¢ que nds ndo somos inimigos uns dos
outros. Familia e escola lutam a mesma batalha e o nosso real inimigo ¢ a exclusdo.
[...] 0 que ¢é o oposto da inclusdo? E a exclusdo! E, enquanto nés ndo aprendermos a
trabalhar juntos em prol do nosso filho e do nosso aluno, a inclusdo nunca vai
acontecer de verdade. [...] enquanto a familia e a escola ficam jogando a “bola”, ou
seja, a responsabilidade, de um lado pro outro... A gente, vai ter sempre a crianga

com deficiéncia como o “galo”, no meio da “brincadeira” (Sr. Casa, 1° Ato —
Desenhos: Brinquedos e Brincadeiras).
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Percebemos na fala do Sr. Casa alguns problemas apontados, tais como:
a) O toma-la-da-c4, caracterizado pela  autodesresponsabilizacdo e
responsabilizacao do outro;
b) A queixa dos professores que apontam os pais de apresentarem uma resumida
participag@o no processo educacional dos filhos;
¢) A queixa dos pais que acusam os professores de ndo terem compromisso e de
nao quererem trabalhar;
d) A tensdo entre pais e¢ familiares como perpetuadora e parte do modelo
educacional excludente;
e) A necessaria parceria entre familiares e docentes para a superagdo da exclusado
escolar de criangas com deficiéncia ¢;
f) A constatacdo da exclusdo de pessoas com deficiéncia, nos ambientes
escolares.
Sobre essa tensdo entre pais e professores, o Sr. Casa trouxe uma importante
reflexdo acerca da relagdo familia e escola, através da comparagdo com o jogo do “galo”. O
termo “galo” surgiu pela primeira vez, no nosso primeiro Ato, durante a fala de apresentagdo
da Sra. Amarelinha, que declarou que o jogo do “galo” era uma de suas brincadeiras infantis

preferidas. A fala do Sr. Casa usa, entdo, a analogia do jogo do “galo”*

para referir suas
criticas ao cenario educacional vigente.

Segundo o Sr. Casa, analogamente, o jogo do “galo” parece ocorrer na relagao
entre familiares, docentes e criangas autistas. Em um dos extremos ficariam os pais dizendo:
“a culpa nao ¢ nossa, a culpa ¢ de vocés”! (Enquanto jogam a bola, para os professores, no
extremo oposto). Os professores, por sua vez, também, dizendo: “Nao, a culpa ndo € nossa, a
culpa ¢ de vocés”! (Voltando a jogar a bola para os pais, num bate-bola sem fim). E no meio,
a crianga, como o ‘“galo”, correndo de um lado para o outro, sem nunca conseguir,
verdadeiramente, jogar, sendo prejudicada, por ndo haver a compreensao da necessidade da
unido desses opostos.

O Sr. Casa afirma, entdo, que s6 conseguiremos que a crianca autista participe do
“jogo” da inclusdo se profissionais da educagdo e familiares se unirem. S6 assim, a crianca
autista vai passar a fazer parte do jogo.

Como pai e professor, o Sr. Casa revelou que vivia essa contradicdo, e que

testemunhava a recorréncia dessa reflexdo no meio educacional. Afirmou, ainda, que entende

43 Brincadeira que, como passamos a descrever — tem por caracteristica duas pessoas jogando bola, uma para a

outra, enquanto uma terceira fica no meio tentando pegar a bola, para, entdo, conseguir jogar.



166

que os professores e familiares ndo sdo rivais, pois, o real opositor a inclusdo seria a exclusao.
E concluiu seu discurso, afirmando que, apesar das contradi¢des, pais e professores, estdo, ao
seu modo, tentando fazer a inclusdo acontecer.

Essa reflexao, para além dos problemas destacados, nos conduz a pistas no sentido
do trabalho colaborativo, através da unido de esfor¢os, ndo como rivais, pois, a meta a ser
atingida ¢ a mesma, a inclusdo. Observamos, nesse contexto, momentos de muitos relatos e
reflexdao. Sob nosso incentivo de pesquisadora ¢ mediadora do encontro, conduzimos o grupo
a questionar-se constantemente sobre as suas realidades: muito certamente, por isso, tivemos
uma atuagao ativa e participativa dos sujeitos, que se mostraram sempre abertos ao dialogo.

Importante destacar a legitimidade e ressonancia que a fala desse pai teve no
grupo, pois, na ocasido, o grupo pareceu compreender a analogia e concordar com a reflexao,
acenando afirmativamente com a cabega. A partir de entdo, o foco foi modificado para
ressaltarem esse fator da colaboracdo. As falas que se seguiram foram diferentes, algo
semelhante a:

Realmente vocé tem razdo, a gente precisa dar as maos (Sra. Xadrez, 1° Ato,
Desenhos: Brinquedos e Brincadeiras).

E verdade! Quando nés aprendermos a trabalhar juntos, alcangaremos a inclusdo que
tanto desejamos para os nossos filhos” (Sra. Amarelinha, 1° Ato, Desenhos:
Brinquedos e Brincadeiras).

O eco parecia ser: todos pela inclusdo e contra a exclusao!

Creese, Norwich e Daniels (1998) revelaram, através de um largo estudo feito na
Inglaterra, que escolas que adotaram o trabalho colaborativo como método, apresentaram
menores indices de evasao escolar por parte dos estudantes, formas mais eficazes de resolver
dificuldades e se mostraram mais inclusivas (apud DAMIANI, 2008).

Quanto ao aspecto das tensdes entre familiares e docentes, Ferreira (2003, p. 134)
acrescenta que na contemporaneidade “juntamos trabalhos”, quando deveriamos trabalhar
juntos, e quando pensamos em educagdo, esta apresenta em sua estrutura fundante a marca do
individualismo e da competitividade, em todos os niveis relacionais, entre seus entes
participantes: estudantes, docentes e familiares.

No entanto, as respostas aos desafios educacionais devem passar pela colaboragdo
entre estes membros, identificando e valorizando os saberes de cada individuo, enriquecendo
o debate e construindo novas formas de lidar com os problemas, desenvolvendo uma

compreensdo empatica do papel do outro. Todavia, o desafio é: como conseguir isso?
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O Sr. Casa reflete, também, em sua fala, acerca da finalidade comum que hé nas
acoes realizadas por pais e professores — a inclusdo escolar — fazendo-se necessario o
estabelecimento de uma relacdo de parceria/colaboragdao, ao invés de uma relagdo de
rivalidade/competicdo, para que a superacdo da dualidade seja alcangada e a crianga com
deficiéncia passe a ser realmente contemplada em suas demandas.

Nessa perspectiva, Friend e Cook (1990, p. 169 apud CAVALCANTE, 1998, p.
1) afirmam que a colaboragdo ¢ definida como “um estilo de interacao entre, no minimo, dois
parceiros equivalentes, engajados num processo conjunto de tomada de decisdo, trabalhando
em dire¢do a um objetivo comum”. Os autores apontam seis condi¢des necessarias para o
estabelecimento da colaboragao:

a) existéncia de um objetivo comum;

b) equivaléncia entre participantes;

¢) participagdo de todos;

d) compartilhamento de responsabilidades;

e) compartilhamento de recursos; e

f) voluntarismo.

Historicamente, percebemos que a interagdo familia-escola tem se caracterizado
como uma relacdo nem sempre harmonica e que pode manifestar interesses, por vezes,
divergentes. Sobre essa tematica, Oliveira e Marinho-Araujo (2010, p. 107) destacam:

Analisando a historia da relagdo que se estabeleceu entre escola e familia ao longo
do tempo, identifica-se que em certos momentos essa relagdo foi caracterizada em
funcdo de determinantes sociais e, em outros, em fung@o de aspectos psicologicos da
familia e do proprio sujeito. Diz-se, de forma geral, que esta relacdo sempre esteve
marcada por movimentos de culpabilizagio de uma das partes envolvidas, pela

auséncia de responsabilizagdo compartilhada de todos os envolvidos e pela forte
énfase em situagdes-problema que ocorrem no contexto escolar.

Somam-se a essas divergéncias, a mudanga ocorrida na forma de organizagao das
familias e a sua funcdo na educagdo dos filhos, influenciadas, principalmente pela nova
configuragdo social do trabalho, na qual a mulher passou a exercer um papel fundamental.
Nesse novo cenario as fungdes familiares parecem encontrar-se em desconstru¢do/construgao,
impactando diretamente o papel exercido pela escola, o qual foi modificado e ampliado.
Portanto, essas alteracdes, além de representarem, em maior escala, uma transformacio na
estrutura social vigente, repercutem, inevitavelmente, na educacdo da crianga (SOUZA,
2009).

Deste modo, pais e responsaveis vém ocupando, por vezes, um lugar coadjuvante

na educacgdo escolar das criangas, posicionando-se, frequentemente, de forma secundaria em
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relacdo a determinacdo de quando, quais e de que forma suportes e apoios educacionais
devem ser implementados para um melhor desenvolvimento de seus filhos com deficiéncia.
Nossa compreensdo, nessa pesquisa, parte da construgdo colaborativa de
conhecimentos e, consequentemente, da defesa de acdes articuladas desde o planejamento até
a execuc¢do, valorizando, os saberes da familia, da escola, da comunidade e, principalmente,
da crianga autista (SCHMIDT, 2013).
Nesse enfoque, Freire (2008, p.12), em seu artigo Um Olhar sobre a Inclusdo,
relaciona inclusdo e colaboragdo e acrescenta que a colaboracdo ¢ um dos pilares para a
inclusao.
A inclusdo assente em valores como o respeito e a celebracdo das diferencas e na
colaboragdo entre individuos, grupos sociais e institui¢des, choca com os valores
vigentes da sociedade atual, na qual prevalece o modelo individual de sucesso,

assente em principios de competi¢do e de independéncia, que tornam dificil a
concretizacdo dos ideais inclusivos.

Utilizaremos, portanto, o termo colaboragdo, compreendendo que este se alinha
com os ideais presentes no conceito de inclusdo e se coaduna com os achados dessa pesquisa,
na medida em que a colaboragdo pressupde um didlogo constante, em que as partes
envolvidas se comprometem a buscar juntas solucdes para os problemas (BOOTH;
AINSCOW, 2011).

Sr. Super-Her6i, pai-participante da pesquisa, descreve, no relato abaixo, um dos
limites presentes quando ndo hé a colaboracdo entre familia e escola, que ¢ a dificuldade de
comunicagao:

Eu tenho dificuldades de comunicacdo com essa escola, deles passarem um
feedback, né¢, mesmo em agenda, passar feedback, como aconteceu, como foi o dia
dele. Ndo acontece. Praticamente, eles escrevem o que foi feito com as outras
criangas, mas se ele teve alguma dificuldade, ndo tem esse retorno [...] Minha

expectativa € ajudar na inclusdo, né. O qué que eu posso fazer para ter uma melhor
comunicagdo com esse colégio (Sr. Super-Hero6i, Entrevista inicial).

Nesse relado o Sr. Super-Hero6i explicita as suas dificuldades de comunica¢do com
a escola e nos leva a reflexdo acerca do valor do didlogo para o alcance da inclusdo. Ele
acrescenta que na medida em que o didlogo ndo se faz efetivo o contetido comunicado nao
acrescenta informagao para o interlocutor, agravando o cenario de exclusdo.

Cavalcante (1998) aponta para a importancia de se estabelecer uma comunicacao
efetiva entre familia e escola, assegurando-se quanto a compreensao do uso da linguagem, o

estabelecimento de uma ferramenta de comunicagdo eficaz, além de garantir que tanto a
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familia como a escola tenham suas demandas acolhidas, favorecendo uma comunicagao
continua, de mao dupla, em uma relagdo pautada no respeito.

A metodologia da colaboragdo, aplicada com os entes que compde 0 processo
educativo, apresenta-se como um meio eficaz de compartilhamento de saberes e resolugao de
problemas, como observamos no relato de Lustosa (2009):

A aprendizagem cooperativa €, portanto, uma metodologia que transforma a
heterogeneidade, caracteristica de todo grupo, em elemento positivo que facilita a
aprendizagem, bem como possibilita habilidades psicossociais e de interacao,
baseado em valores de ajuda mutua, colaboracdo ¢ solidariedade. Tal metodologia

configura as atividades, proporcionando uma aprendizagem significativa, elemento
metodologico este basico para o ensino de qualidade (p. 45-46).

Verifica-se, no relato do Sr. Super-Her6i, que a escola pouco tem feito para
incentivar a sua participagdo no processo educacional do filho, revelando, dentre outros
aspectos, uma atitude de distanciamento ¢ dificuldades em manter uma comunicagdo
adequada.

Nesse sentido, nos questionamos sobre os fatores que gerariam este
distanciamento e qual o papel da familia e da escola na constru¢cdo das solucdes das
dificuldades.

Estes obstaculos, segundo Cavalcante (1998) estdo calcados em crengas que
concebem a escola e a familia como instituigdes distintas e dissociadas. No entanto,
atualmente, defende-se uma compreensdo de familia, como um nucleo complexo, ¢ da
crianca, como um ser integral, ndo segmentado. Por conseguinte, as experiéncias
desenvolvidas com a crianca em seu contexto escolar impactariam o seu relacionamento
familiar, bem como, vivéncias no dmbito familiar trariam repercussdo para o aprendizado
escolar. Ou seja, a interacdo entre crianga e escola ndo ocorre de forma isolada, pois, a familia
sempre estaria implicada na relacdo, sendo de forma direta, atuando de modo a participar do
processo educativo, de modo indireto, através dos comportamentos e dos aspectos individuais
da crianga.

Inferimos, a partir das afirmacdes de Cavalcante (1998) que o contrario da
colaboragao ocorre quando essas partes, distanciadas, responsabilizam unilateralmente a outra
pelo fracasso escolar. Temos, entdo, uma diade formada pela colaboragdo x responsabilizagao
unilateral. A responsabilizagdo unilateral ndo dialoga de forma a buscar solugdes, mas foca
nos problemas e responsabiliza o outro por encontrar as respostas as questoes apresentadas,
produzindo sentimentos negativos, como a auto cobranca excessiva € a sobrecarga, que €

percebida tanto por professores, como por familiares.
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Quanto ao fracasso escolar, este ¢ compreendido como um processo amplo, que se
inicia com vivéncias sucessivas de experiéncias frustrantes, impacto negativo na autoestima
do estudante, reducdo do engajamento escolar e que, frequentemente, culmina em evasao
escolar. (PATTO, 1999).

Uma das cenas que protagonizamos sob a insignia Vendo o Preconceito traz a
baila uma situagdo de historia pessoal vivenciada na escola em que seu filho, Menino
Trenzinho, estudava, uma escola da rede publica de ensino:

As pessoas reclamavam muito dessas questdes dele [Menino Trenzinho] bater,
empurrar os coleguinhas. E as vezes, a gente fica como se de uma certa forma eles
quisessem que vocg resolvesse situagdo, ne?!

Resolva a situagao! E um problema seu [dos pais]!

Mas, um problema que ndo ¢ facil. Nem sempre a gente sabe o que fazer. A gente
fica nessa angustia, né?! (Sra. Boneca, 3° Ato, Historias de Vidas: A Descoberta do
Autismo).

No discurso da Sra. Boneca, observamos a problematica do comportamento
heterolesivo**, que pode ocorrer incidéncia em criangas no espectro autista e de resolugdo
complexa, na maioria dos casos.

Bem como a ocorréncia desses comportamentos, também, sao observados, no
contexto escolar, os comportamentos intitulados autolesivos*, os quais, por vezes, sdo
evidenciados, também, com a manifestacdo associada ou ndo as estereotipias motora e vocal,
compondo com intensidade variada o “perfil comportamental do sujeito”. A construgdo de
estratégias de como lidar com esses comportamentos, segundo Borba e Barros (2018), ¢
considerada uma das dificuldades encontradas na educacao de criangcas com diagnéstico de
Transtorno do Espectro Autista, pois, o aparecimento destes comportamentos pode estar
relacionado a diferentes varidveis, necessitando, portanto de um olhar especifico para cada
caso.

A colaboragdo, nesse contexto, se apresentaria como uma valiosa estratégia para a
construgdo de um modelo de atengdo a diversidade como principio de educagdo, uma
educagdo inclusiva, a partir da partilha de conhecimentos e praticas tanto dos familiares como
dos docentes, na busca da solucdo de problemas que sdo comuns a ambos, como ¢ o caso de
estratégias de como lidar com os comportamentos heterolesivos, como aqueles apresentados

por Menino Trenzinho.

44 «[...] no comportamento heterolesivo, a agressdo fisica é direcionada ao outro, e pode envolver beliscar, bater,
puxar o cabelo, empurrar, etc.” (BORBA; BARROS, 2018, p. 63).

45 Para os autores “comportamento autolesivo sdo agressdes fisicas realizadas pela crianca e direcionadas a ela
propria (machucar a si proprio). Ela pode emitir comportamentos como: morder, bater a cabega, se jogar no
chao, se arranhar etc.” (BORBA; BARROS, 2018, p. 63).
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O trabalho colaborativo, pensado a partir de um planejamento e execucao
compartilhada entre familia e docente, poderia prever estratégias que visassem compreender
as causas da manifestagdo do comportamento, propondo, assim mudangas no ambiente escolar
e/ou familiar, que, por ventura, estivessem relacionadas ao comportamento inadequado. Uma
possivel intervencao poderia ser a alteracdo de estimulos ambientais, como estimulos sonoros,
ou visuais, compreendendo que diversos comportamentos apresentados por autistas podem
estar associados a hiper ou a hipoestimulacao (APA, 2013).

Falas como da Sra. Boneca: “Resolva a situagdo! E um problema seu!”, quando
instauramos uma “cultura de coletividade”, passam a ser substituidas por momentos de troca,
valorizacdo e reconhecimento dos saberes expressos pelos outros.

A Sra. Amarelinha, tecendo seu comentario, realiza, mais uma vez, uma reflexao
acerca da importancia de a escola ter conhecimentos mais consistentes e elaborar estratégias
pedagogicas mais importantes, assim, aponta criticas € a0 mesmo tempo se mostra como uma
estratégia para isso.

[...] Até para poder dar um retorno aos pais, o que pode ser aquilo ali, para poder ser

dado um encaminhamento melhor (Sra. Amarelinha, 3° Ato, Historias de Vidas: A
Descoberta do Autismo).

O que a gente observa, infelizmente é que as escolas, elas ndo estdo pr6 ativamente
preparadas para avaliar as criangas [...] 0 momento ideal para cla avaliar, né. Talvez,
se ela substituisse o teste de sele¢do cognitivo por algo mais em relagdo ao
desenvolvimento daquela crianga. (Sra. Amarelinha, 3° Ato, Histérias de Vidas: A
Descoberta do Autismo).

Observamos no relato da Sra. Amarelinha, e demais falas dos participantes
também, dois pontos importantes a destacar:

a) A responsabilizagdo unilateral atribuida pela escola aos pais;

b) Uma critica a escola, junto a uma espécie de pedido de ajuda: quando sugere
uma  estratégia escolar que visaria auxiliar na avaliagdo de aspectos do
desenvolvimento global da crianga — ao invés da avaliagdo com foco apenas na
cognicdo -, o que, segundo ela, auxiliaria os pais na compreensdo € na
intervencao adequadas em relagdo aos comportamentos da crianca.

Percebemos que a questdo das dificuldades comportamentais, presentes no
espectro autista ¢, mais uma vez, salientada como uma problemadtica que deve ser resolvida
apenas pelos pais. No entanto, observamos, tanto na fala da Sra. Boneca, como no relato da
Sra. Amarelinha, a importancia ¢ o pedido por colaboragdo na forma de lidar com os

comportamentos apresentados pelas criancas.
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A Sra. Xadrez, durante o terceiro Ato, compartilhou com o grupo a importancia da
parceria com professores comprometidos e sensiveis a causa autista. A participante faz
referéncia, também, a necessidade de os professores “abracarem a causa”, o engajamento em
um objetivo comum, fator compreendido como relevante no estabelecimento da parceria entre
familiares e docentes.

A fala da Sra. Xadrez revela a sua vivéncia positiva em relagdo a colaboragdo e
ressalta: “A partir do infantil III, eu tive a sorte de pegar professoras comprometidas e
professoras que realmente abracavam a causa dele [...] (Sra. Xadrez, 3° Ato, Historias de
Vidas: A Descoberta do Autismo).

As respostas positivas resultantes da colaboragdo, ressaltam, ainda, a reducdo de
problemas relacionados ao comportamento, diminui¢cdo do indice de faltas, evasao escolar e
reprovagdes, como também a melhora no aproveitamento escolar (CAVALCANTE, 1998).

O 10° Ato tinha o titulo de Constru¢ao Colaborativa de Estratégias, objetivou:
promover a formulacdo de estratégias de superacdo de barreiras educacionais que
obstaculizam a efetivagdo da inclusdo escolar, identificadas pelas participantes mae e
professora, no processo de inclusdo escolar do Menino Encaixe.

Quando da andlise dos elementos discursivos presentes na dimensao pedagdgica
em particular, temos o foco em algumas questdes que evidenciam tensionamentos, mas,
também, sdo reveladores de questdes ligadas a dimensao humana da professora, da profissdo e
da relagdo educativa. Detalhando mais a analise, trazemos um trecho do didlogo da mae e da
professora (durante o 10° Ato), a Sra. Xadrez e a Prof.* Lapis de Cor, quando postas pela
metodologia por nds proposta, para conversarem sobre aspectos do processo educacional do
Menino Encaixe. Abaixo, observamos o encaminhamento que toma esse didlogo. Observemos
os contetdos que emergem de um trecho da fala da professora:

PROF.* LAPIS DE COR: [...] Quero agradecer a Sra. Xadrez por ter me convidado,
por ter pensado em mim e por ter me confiado o Menino Encaixe, né. [...] eu ndo
pude fazer tanto quanto eu queria, mas eu fiz 0 maximo que eu pude. Eu tenho que
agradecer porque, assim, na sala de aula tudo s6 acontece dependendo da
estimulac¢do que a crianga tem em casa [...] E eu achava muito lindo quando eu ia me
abrir com a Sra. Xadrez, em relagdo as dificuldades que eu tinha e ela, assim, com
uma paciéncia e uma sensibilidade e um pedido de: - Calma, paciéncia, um pouco
mais de paciéncia. Eu preciso tanto das pessoas que estdo comigo para cuidar dele!
[...] Tenha um pouco mais de paciéncia. [...] E ela sempre me pedia: - tenha s6 mais
um pouco de paciéncial

E eu sempre via melhora. Sempre, quando eu compartilhava com ela [mae] as
minhas angustias, eu sempre via melhora [...] Quando eu disse uma vez, que ele nao
gostava de pintar, de desenhar e ela ficou incentivando em casa. E a ultima figura
humana que ele fez foi sensacional! E aquele desenho ali, eu disse: - Nossa! Eu

passei o ano todo tendo aquele trabalho de estimular, de incentivar no desenho, na
pintura e foi s6 eu compartilhar isso com ela. Entdo, depende mais de vocés, pais, do
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que nos professores [...] As escolas deveriam se preocupar mais com isso porque nao
tem como fazer o nosso trabalho sem a ajuda dos pais. Fica muito dificil. A Sra.
Xadrez sabe, quando eu tenho alguma dificuldade eu chego e falo com ela porque eu
sei que ela entende, que vai fazer o possivel para ajudar (10° Ato, Construgdo
Colaborativa de Estratégias).

Destacamos alguns aspectos presentes na fala da participante, tais como:

a) A confianga entre professora e mae — “Quero agradecer a Sra. Xadrez por ter
me convidado, por ter pensado em mim e por ter me confiado o Menino
Encaixe”;

b) O sentido do esfor¢o, sem o éxito desejado, no alcance dos aspectos
educacionais do Menino Encaixe — “eu ndo pude fazer tanto quanto eu queria,
mas eu fiz 0 maximo que eu pude”;

¢) A importancia da estimulagdo feita pela familia para a aprendizagem — “Eu
tenho que agradecer porque, assim, na sala de aula tudo s6 acontece
dependendo da estimulagdo que a crianga tem em casa”;

d) A parceria entre professora e mae — “Sempre, quando eu compartilhava com
ela [mae] as minhas angustias, eu sempre via melhora”;

e) O resultado educacional positivo alcangado através da parceria entre professora
e mae — “Quando eu disse uma vez, que ele ndo gostava de pintar, de desenhar
e ela ficou incentivando em casa. E a ultima figura humana que ele fez foi
sensacional!”.

A fala apresentou-se com riqueza de sentidos, conferindo-nos elementos
importantes para pensarmos: de qual colaboragdo falava a professora? Quais os alcances e
limites da colaboragdo entre mae e professora? Pois, a fala da Prof.* Lapis de Cor nos revela
que os avangos desejados no processo educacional do Menino Encaixe, ndo ocorreram. Esse
relato nos leva a indagarmo-nos: o que precisaria entdo? Que outros sujeitos € recursos
precisariam estar incluidos na agdo colaborativa, a fim de garantir um maior alcance do
potencial de aprendizado pela crianca?

Presente na fala dessa professora, percebemos a énfase no papel exercido pela
familia, na fala: “tudo sé acontece dependendo da estimulacdo que a crianca tem em casa” e
“depende mais de vocés, pais, do que nds professores”, nos levando a reflexdo sobre os
limites presentes nessa colaborag¢do, pois, em um trabalho colaborativo todas as partes
envolvidas exercem importantes fungoes, percebendo-se como complementares. Diferente de

uma relacdo hierarquizada, a qual nos pareceu, a interacdo descrita pela professora com os
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familiares, na qual a familia parece exercer um papel preponderante em relacdo ao papel do
professor.

Em resposta a essas falas apresentadas pela professora, a mae, Sra. Xadrez,
apresenta um discurso, no qual, novamente o papel da familia ¢ exaltado, em detrimento da
acao docente. Compreendemos que essas falas se inserem em um cenario especifico, no qual
Prof.* Léapis de Cor e a Sra. Xadrez discorrem sobre os seus afetos e limites em relacdo ao
processo educacional, desenvolvido no ambiente escolar em que ambas atuam. E valido
salientar, que a Sra. Xadrez, como mencionado anteriormente, ¢ genitora e professora de
inglés do proprio filho. Observemos as falas da participante:

SRA. XADREZ: Eu sendo mae e professora, eu sei que a professora ndo pode fazer

milagre. Nao pode fazer nada s6. Tem que ter, sim, a parceria com o pai ¢ a mae, a
familia, né? (10° Ato, Constru¢ao Colaborativa de Estratégias).

Essa fala nos leva a outro questionamento acerca da autonomia da agao docente
desenvolvida nesse contexto escolar, pois, novamente a professora ¢ compreendida como
dependente na relagcdo com os familiares, o que em um trabalho colaborativo ndo aconteceria,
pois ambas docente e familia desempenhariam fun¢des igualmente relevantes.

Nos relatos acima, tanto da professora como da mae, gostariamos de destacar o
tom amigavel em que se deu esta intera¢do, na qual ambas manifestaram afeto e intimidade,
provavelmente, por serem colegas de trabalho, ambas professoras, além de demonstrarem ter
a busca por um objetivo comum — a inclusdo escolar do Menino Encaixe.

Acreditamos no fato de que os pais que participam do processo de escolarizagao
de seus filhos passam a relacionar-se de forma mais positiva com a escola e a interagir mais
ativamente em sua comunidade.

Segundo Cavalcante (1998), o trabalho colaborativo, a partir do envolvimento dos
pais com a escola promove, também:

a) Valorizagdo da escola e do aprendizado;

b) Favorece a aprendizagem e cria um clima escolar mais favoravel;

¢) Reducdo dos conflitos entre familiares e docentes;

d) Producdo de um ambiente escolar mais harmodnico e propicio ao aprendizado.

No entanto, nem sempre o relacionamento entre familiares e docentes se estrutura
em um modelo de parceria e colaboragdao. A Sra. Xadrez, durante o 9° Ato, Instrugdo ao Sosia,
expressa uma situacdo, na qual a familia responsabiliza unilateralmente a escola pela

dificuldade de aprendizagem apresentada pela crianga, sem, no entanto, apresentar suporte
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para a resolucdo dos problemas, ampliando os conflitos, através de cobrangas excessivas a

crianga e ao docente.

SRA. XADREZ: As familias também ndo ajudam, as vezes ddo mais trabalho que as
criancas. Tem mae que ndo entende que o filho ndo consegue fazer tal coisa porque
ele tem uma deficiéncia e culpa a professora. Cobra como se ela tivesse que forcar
ele a aprender e ndo entende que ela tad fazendo um mal pro filho dela, que ele s6
consegue ir até aqui. E fala na frente da professora.

PROF.? LAPIS DE COR: E, a Sra. Xadrez entende. A gente sempre conversa, ela ¢
professora também, mas tem mae que ndo entende (9° Ato, Instrugdo ao Sosia).

A problematica apresentada nas falas refere-se aos seguintes aspectos:

A relacdo da familia com a crianga;

e Como se expressa na relagdo da familia com a escola e;

A dificuldade de algumas familias em lidar com alguns limites
comportamentais da crianca, dificultando o processo de escolarizagao.

E valido salientarmos que a Prof. Lapis de Cor, em seu relato: “E, a Sra. Xadrez
entende. A gente sempre conversa, ela é professora também, mas tem mae que nao entende”,
nos revela que a compreensao acerca das dificuldades no processo educacional, demonstrado
pela Sra. Xadrez, provavelmente, advenha do fato dessa mae, também, exercer o oficio de
professora, diferindo do relacionamento com as demais familias.

Uma caracteristica peculiar que frequentemente esta presente nos relacionamentos
entre familia-escola-crianga com deficiéncia ¢ a intervenc¢ao de um aspecto, que muitas vezes,
altera essa relacdo — o diagndstico. Pois, na nossa cultura a presenca de um diagnoéstico, que
afirma a existéncia de uma deficiéncia ¢, em geral, ainda, compreendido como uma perda,
redugdo ou auséncia de habilidade, ou capacidade de execucdo de uma ou mais fungdes,
revelando que o conceito de deficiéncia ainda est4 vinculado a incapacidade (MELLO, 2016).

Essa compreensdo que associa deficiéncia e incapacidade se fundamenta em uma
categoria conhecida como capacitismo, que ¢ “materializada através de atitudes
preconceituosas que hierarquizam sujeitos em funcao da adequagdo de seus corpos a um ideal
de beleza e capacidade funcional. Com base no capacitismo discriminam-se pessoas com
deficiéncia” (MELLO, 2016, p. 3266).

A fala da Sra. Xadrez revela uma forma de discriminacdo & pessoa com
deficiéncia, também, muito presente — a nega¢ao, quando afirma: “tem mae que ndo entende
que o filho ndo consegue fazer tal coisa porque ele tem uma deficiéncia e culpa a professora.
Cobra como se ela tivesse que forgar ele a aprender e ndo entende que ela t4 fazendo um mal

pro filho dela, que ele s6 consegue ir até aqui”. A negacdo da deficiéncia busca anular o
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diagnostico e as caracteristicas proprias da deficiéncia, mas, no entanto, acaba por anular o
proprio sujeito que ndo tem contempladas as suas necessidades especificas. Focarmos nas
potencialidades, nao significa, portanto, ignorarmos as dificuldades.

Quanto as barreiras a colaboracao entre familia e escola, uma pesquisa realizada
por Pugach e Johnson (1995), com um grupo de professores identificou alguns obstaculos,
percebidos por ele (apud CAVALCANTE, 1998).

e A primeira barreira consistia na apatia dos pais diante do processo de

escolarizagdo dos filhos e atribuiam a essa apatia, causas como: baixa
autoestima dos pais; pais com vivéncias escolares malsucedidas; e
internalizacdo de regras que ditam superioridade de professores sobre pais.

e A segunda barreira apresentada pelos professores versava sobre a escassez de
tempo para realizar interacdes com os pais dos estudantes, ndo estando dentre
as prioridades nas atribui¢des e atividades desenvolvidas pelos professores em
sua pratica cotidiana.

e A terceira e ultima barreira identificada pelos professores trata-se da falta de
formacdo para a realizacdo do trabalho colaborativo entre escola e familia,
tendo em vista que os cursos de formagao ndo t€m abordado essa tematica em
sua grade curricular, deixando vulneraveis os docentes que precisam lidar em
sua pratica com problemas relacionados a interagdo com os pais dos estudantes.

Cavalcante (1998) conclui que as dificuldades referentes a participacdo dos pais
diante do processo de escolarizagao dos filhos estariam relacionadas ao planejamento das
atividades escolares, que nao considerariam os interesses € necessidades dos familiares. Essa
pesquisa nos leva a reflexdo acerca de quais interesses e necessidades dos familiares
precisariam ser contemplados para a garantia de uma maior participacdo e parceria dos
familiares. E nos revela a auséncia de planejamento conjunto das agdes, pois se O
planejamento das acgdes escolares fosse realizado colaborativamente, provavelmente, esses
pais expressariam os seus interesses e necessidades, os quais poderiam ser incluidos no
processo de escolarizagdo.

Os limites a essa colaboragdo parecem melhor expressarem-se, quando
compreendemos o cenario de uma maneira ampliada, incluindo, outros membros. A Prof.?
Lapis de Cor acrescenta ao debate da inclusdo escolar um agente importante — o grupo gestor
da escola. Segundo a Prof.* Lapis de Cor, esse parceiro, quando ndo exerce o seu papel a

contento, passa a compor o principal desafio na interlocu¢do com as familias.
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PERGUNTA: Quais os principais desafios a inclusdo educacional, vocé identifica?

PROF.* LAPIS DE COR: O principal desafio é o docente, por vezes, ter que tomar o
posicionamento de orientar os pais quando a gestdo ndo faz sua parte (Questionario
Docente: Docéncia e Inclusao Escolar).

A Prof.* Lapis de Cor alerta para o papel mediador necessario e urgente de ser
exercido pela gestdo escolar, que precisa estar em dialogo constante com os demais entes da
comunidade escolar, para ndo incorrer em atitudes arbitrarias. Como observamos no relato
acima, a gestdo, na percep¢do da professora, ndo parece exercer a sua lideranca de modo
colaborativo, tornando-se o principal desafio a inclusdo, identificado pela participante. A
atividade de orientagdo aos pais deveria ser exercida, portanto, em parceria entre o grupo
gestor e a equipe de docentes e, no entanto, parece, por vezes, ser uma incumbéncia conferida
apenas aos professores, que, aparentemente, nao tém a autonomia necessaria para desenvolver
suas acoes. Nos questionamos, ainda, acerca da auséncia de reflexdes sobre os aspectos
pedagdgicos ou situacionais envolvendo a crianca em tela, os quais poderiam estar envolvidos
nos desafios a inclusdo escolar. No entanto, a professora enfocou, apenas, nas dificuldades
relacionadas ao grupo gestor.

Quanto ao tema da gestdo escolar, no contexto da educagdo inclusiva, Silveira
(2009), nos revela em seu estudo intitulado “A gestdo para a inclusdo: uma pesquisa-a¢ao
colaborativa no meio escolar”, que os resultados alcangados indicaram que a gestdo
compartilhada mostrou-se fundamental para a constru¢ao de uma escola inclusiva e acrescenta
que esse modelo de gestdo pressupde o trabalho colaborativo, o qual seria uma importante
pratica a ser aperfeigoada.

Nesse enfoque, Lustosa (2009, p. 250) nos acrescenta:

A efetivagdo de uma gestdo compartilhada (bindmio gestdo-professor), valorizagdo
das relagdes de grupo, estabelecimento de momentos de estudo, partilha e de
socializagdo de saberes pelos seus profissionais, entre outras iniciativas de
desenvolvimento institucional, repercutiram diretamente na pratica pedagdgica das
professoras. Apresentaram-se, portanto, como fonte de apoio as necessidades da
acdo docente. Assim, forma-se a consciéncia de que a organizagdo de uma escola
inclusiva deve ser encadeada numa gestdo de (co)participagdo nas tomadas de
decisdo, na promocdo de espagos coletivos e democraticos de convivéncia
profissional.

Ainda sobre o aspecto da gestdo escolar, as participantes debatem sobre o
posicionamento dos gestores, diante das demandas das criancas com deficiéncia, familias e

funciondrios e criticam a forma como o grupo gestor direciona as suas agdes, aparentemente,

com foco nos lucros financeiros. E importante contextualizarmos que a escola em questao
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trata-se de uma instituicdo particular, situada em um bairro de classe média de Fortaleza,

Ceara.
SRA. XADREZ: Infelizmente, nés trabalhamos numa escola grande, tem um porte
grande, a escola tem piscina. E a melhor escola do bairro. E tida como a melhor, ela
¢ vista como a melhor, e ela tem realmente muito pra ser a melhor. No entanto, eu
ndo sei se ¢ a ma administragdo ou se ¢ a falta de boa vontade, mas [a inclusdo
escolar] ndo acontece. As criancas poderiam ter um desenvolvimento bem mais
acelerado, se os recursos que a escola oferece fossem utilizados. Ela estd mais

preocupada com o marketing para adquirir clientes do que com a vida da clientela
(9° Ato, Instrugdo ao Sosia).

A Sra. Xadrez revela que esse contexto apresenta impacto no desenvolvimento
das criangas, que poderiam, segundo ela, avangar de forma “bem mais acelerada”, se os
“recursos” ofertados pela escola, fossem melhor administrados. Os recursos salientados na
fala da mae aparecem ilustrados pela “piscina” e pela escola de “porte grande”, representando
outros meios nao citados, mas que encontram-se generalizados no termo “recursos”. O tema
dos recursos oferecidos pela escola parece, portanto, ser uma questdo decidida de modo
arbitrario pelo grupo gestor, sem a participagdo dos professores ou dos familiares.
Acrescentamos a isso, o fato de que durante os Atos as participantes frisaram por diversas
vezes, a adog¢do por parte do grupo gestor de praticas pautadas na obtencdo de lucros
financeiros, em detrimento de uma perspectiva pedagogica.

Seguindo essa compreensao, acerca da importancia do papel da gestdo no trabalho
colaborativo, Damiani (2008) cita o exemplo de uma coordenadora pedagdgica que incentiva
a colaboracao entre os funciondrios de uma escola particular de idiomas. Segundo a autora, os
membros desta institui¢do revelaram que passaram a valorizar o trabalho coletivo, sentindo-se
respeitados e valorizados em seus papé€is, assim como passaram a desenvolver mais
autonomia. A compreensao das funcdes do outro, em uma relacao de respeito e colaboragao,
produz um ambiente mais empatico, no qual os membros passam a desenvolver vinculos
positivos com os membros do grupo. O resultado passa a ser um trabalho mais coeso, um
olhar para o todo e ndo s para as partes, € com mais significado, pois, apesar de cada um
desenvolver uma fungdo diferente, ha a compreensdo da importancia complementar de cada
atividade para o alcance da finalidade esperada.

Quanto ao tema da formacdo de profissionais, as participantes parecem creditar
importancia ao aspecto “transformador” que a formagdo poderia conferir as praticas dos
agentes escolares. Inferimos, ainda, que as participantes parecem informar acerca dos limites

de suas proprias formacdes e do desejo de estarem incluidas nesse processo formativo.
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PROF.* LAPIS DE COR: [...] Talvez, se acontecer de os profissionais da escola
fossem convidados a participar de capacitacdes que falem de criancas com
deficiéncia. Porque o nosso impasse na sala de aula é que as pessoas ndo
compreendem o que a gente passa em sala de aula, as vezes as méaes das criangas
com deficiéncia, as vezes nem essas, que acham que a gente tem que fazer tudo por
eles, mas os outros profissionais da gestdo eles t€ém obrigagdo de nos compreender,
de compreender o que a gente passa todos os dias (10° Ato, Construgdo Colaborativa
de Estratégias).

Essa fala se insere no contexto de um didlogo acerca das dificuldades relacionais
entre os professores € o grupo gestor. Segundo a fala da professora, ela ndo se sente
compreendida e acolhida em suas demandas, e esse conflito se manifestaria no contato com os
demais profissionais, com as familias de criangas com deficiéncia e com o grupo gestor. Mas,
a professora parece creditar aos gestores, com que mantém uma relagdo hierarquizada, o
poder de alterar estas relagdes. Mais uma, vez, observamos a auséncia de autonomia docente e
a presenc¢a de uma relagdo pautada na submissao.

Em resposta ao comentério da Professora, a Sra. Xadrez acrescenta:

SRA. XADREZ: Isso ai ¢ verdade mesmo. Porque se chegar um pai ou uma mae

reclamando, geralmente, eles fazem a vontade dos pais. A professora ndo ¢
defendida.

SRA. XADREZ: [...] infelizmente, os pais ndo se sentem a vontade de ir & escola, ou
ndo ¢ dado espago para que os pais possam ir e reclamar. Os pais, geralmente, fazem
a reclamagdo para a professora. E noés como professoras... Quando os pais vém
reclamar para a gente, a gente fala: - Vai 14 na frente e diz! S6 que a gente tem uma
coordenadora que tapa os ouvidos de acordo com o que vocé ta falando ou de quem
vocé ta falando. Entdo, ela escuta muitas coisas, mas ela s6 repassa aquilo que ela
quer, do jeito que ela quer [aos gestores e proprietarios]. Ela [a coordenagdo] tem o
poder nas maos de mudar, mas prefere ficar como esta. E infelizmente, é baixar a
cabeca. Dar murro em ponta de faca? Tem aquele ditado: manda quem quer,
obedece quem tem juizo e conta para pagar. Juizo eu ndo tenho, ndo, mas, eu tenho
conta para pagar! (Risos) (10° Ato, Construcdo Colaborativa de Estratégias).

Nessa sequéncia de relatos, observamos o distanciamento entre as partes — grupo
gestor, professores e familia — marcado pela dificuldade no didlogo ou auséncia completa de
comunica¢do, além da defesa de interesses distintos e diferenciados lugares de poder,
confluindo em uma repercussao negativa para a inclusao escolar das criangas autistas.

As falas das participantes apontam a colaboragdo familia-escola e a “capacitagao”
de profissionais como as principais estratégias citadas como possibilidade para a superacdo
quanto as barreiras institucionais, de fortes dimensdes aparentes. Quanto a formagdo
profissional, no trecho do didlogo, a Prof.* Lapis de Cor, afirma: “Eu queria fazer um desenho
para representar a capacitagdo. O que € que eu desenho?”. E a Sra. Xadrez responde: “Eu
pensei em uma borboleta, porque quando [a pessoa/profissional] se capacita, né, ai muda de

atitude, se transforma!”.



180

Quando questionamos sobre a participagdo coletiva em atividades formativas, a
Sra. Xadrez acrescenta, como critica a escola, que “Momentos com todo mundo, s6 em
confraternizacdo, mesmo. Que td todo mundo envolvido, do porteiro ao diretor, s6 em
confraternizacao”. Ressaltamos a importancia da participacdo de todos que compdem o
quadro de funcionarios da escola nesse processo formativo, pois, ocorrem, frequentemente,
incompreensdes em relagcdo as fungdes e papéis exercidos pelos colegas de trabalho, o que
pode gerar conflitos entre os profissionais da escola, dificultando as relagdes laborais e a
realizacdo das atividades.

Na compreensdo de Silva (2009) a formacdo de professores constitui um
importante instrumento para a ampliacdo do conhecimento e aprimoramento das praticas
docentes. O autor aponta, também, para o carater continuado das formacgdes, em detrimento de
eventos pontuais e esporadicos.

Chamamos a atengdo para a importancia do processo de formagdo na vida
profissional de um educador, do quanto discussdes, estudos, palestras, cursos e
assessoramento pedagogico favorecem sua pratica e contribuem para a organizagio
de uma mediagdo eficiente, efetiva e continua em face dos educandos. Portanto, é
interessante que toda instituigdo escolar estruture de maneira deliberada e continua

um planejamento de formagdo de seus professores, que ndo se constitua apenas de
eventos isolados, anuais ou semestrais (p. 189-190).

A fala da Sra. Xadrez nos revela, ainda, como essa escola ndo constituiu uma
cultura, na qual a formacdo continuada esteja inserida. No Index para a Inclusdo, Booth e
Ainscow (2011) nos apresentam sua proposta para uma escola inclusiva, estruturada em trés
dimensdes: culturas, politicas e praticas. Essas dimensdes sdo identificadas através de um
instrumental que visa provocar uma reflexdo acerca da inclusdo e seus impactos junto a
comunidade escolar, identificando barreiras e recursos. Quanto ao aspecto das culturas, elas
sdao compreendidas pelos autores como um reflexo dos valores e crengas sociais arraigados.
Os indicadores da dimensao denominada Criando culturas inclusivas, identifica que o quesito
“funcionarios e gestores trabalham juntos” representa uma importante medida para a inclusao
escolar.

A promogdo de mudancas nas culturas ¢ essencial para o desenvolvimento, as
quais se dao em uma relacdo tensionada, entre apoios e resisténcias. Os autores nos
acrescentam:

As culturas sd3o modos relativamente permanentes de vida que criam comunidades
de pessoas, e sdo construidos por elas. As culturas sdo estabelecidas e expressas
através da linguagem e dos valores, em historias, conhecimento, habilidades,

crengas, textos, arte, artefatos, regras formais e informais, rituais, sistemas e
instituicdes compartilhados. As culturas podem outorgar, reforcar ou contestar
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diferencas de poder. Elas estabelecem um senso coletivo de como as coisas sao e
devem ser feitas. Elas contribuem para a formacdo de identidades, de forma que as
pessoas veem a si mesmas como refletidas nas atividades do grupo, e afirmadas por
meio delas. Uma identificagdo com as atividades do grupo oferece um motivo para
mostrar os modos da comunidade aos recém chegados. Na condic¢ao de identidades,
as culturas sio formadas de multiplas influéncias interagindo e portanto sdo
complexas. Elas refletem as influéncias diferentes bem como as semelhantes
atuando sobre pessoas e assim geralmente envolvem redes de subculturas
superpostas. Usamos culturas para refletir esta pluralidade. Geralmente evitamos a
palavra etos ou clima institucional que pode refletir a visdo limitada da escola, uma
imagem transmitida pelos administradores da institui¢do em vez da reflexdo da
experiéncia compartilhada por todos (BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 46).

Ainda sobre o tema da gestao escolar, Lustosa (2009, p. 152) nos acrescenta:

Assim, cuidar de aspectos como a viabilizagdo de uma rotina, de diferenciadas
formas de agrupamentos, do estabelecimento de maiores interagdes entre os alunos e
alunos e professor, da organiza¢do do tempo e dos recursos didaticos e espaciais,
definidos no planejamento e garantidos pela gestdo escolar, poderia possibilitar uma
transformag@o no fazer pedagodgico destas professoras, melhorando o processo de
ensino e de aprendizagem e, consequentemente, a qualidade da educagdo ofertada.

Ainda, sobre a “capacitagdo”, ou formagao dos profissionais da educacio, Lustosa

(2009) apresenta criticas e os principais problemas destas praticas formativas: breves,

esporadicas, fragmentadas e superficiais assim como suas implicagdes na construcdo de

saberes docentes.

De maneira geral, estas formagdes se apresentam bastante fragmentadas, esporadica
e eclementares. Via de regra, podemos concluir que assim também sdo os
conhecimentos articulados nesses tipos de capacitacdes ou cursos de formacdo
breves, sucintos ou sob a forma de estudos modulares, com avaliagdes escritas para
posteriores certificagdes. As professoras comentam sobre as lacunas e as
ineficiéncias de seus cursos, tanto de formacédo inicial em Pedagogia quanto os de
formagao em servigo (p. 77).

A pesquisadora (LUSTOSA, 2009, p. 114) que investiga hd mais de 15 anos a

tematica junto as redes de ensino de Fortaleza complementa a problemadtica das formagdes,

apontando-nos o que se apresentam como maiores fragilidades:

“Forma como sao estruturados os trabalhos de formagao continuada e/ou em
. 2

servigo”;

“A auséncia de orienta¢do e de acompanhamento dessas profissionais no dia-a-

dia das escolas”.

Estas sdo, segundo a pesquisadora, duas principais circunstancias objetivas a serem

transformadas nas formagoes (LUSTOSA, 2009, p. 114).

Ainda durante o 10° Ato, as participantes acrescentam ao debate acerca das

dificuldades de comunicagdo e colaboragdo, a convivéncia com os funcionarios da escola que

segundo elas ndo compreendem e ndo sabem como se portar diante de comportamentos
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tipicos do espectro autista ou mesmo de uma possivel situa¢do de crise, € apontam, mais uma
vez, a “‘capacitacdo” como uma estratégia viavel para lidar com essas dificuldades. Essa ideia
da crise em relagdo aos comportamentos autistas aparece de forma recorrente no discurso das
participantes, sugerindo, que estas ocasionariam situagdes de incompreensao e medo por parte
dos pais e demais funcionarios.
SRA. XADREZ: Se acontecer de um autista ter uma crise na escola, nem todo
mundo estd preparado. Nem todo mundo esta a par do que ¢ uma crise de um autista.
Os gritos que ninguém entende, o bater, o se machucar. Tem gente que pensa que ¢é
mimo, que ¢ frescura, que € besteira, ¢ malcriagdo. E na escola, que ¢ o lugar onde o

conhecimento deve ser passado, nem mesmo os proprios funcionarios da escola
estdo a par da situacdo (10° Ato, Construgdo Colaborativa de Estratégias).

Outra situagdo em que emprega-se a mesma logica discursiva e que tem a mesma
base de concepgdo ¢ observada na reflexdo pontuada pela Prof.* Lapis de Cor, quando nos
afirma:

PROF.* LAPIS DE COR: Isso ¢ interessante, sabe por que? Os profissionais tém que
saber lidar com isso. Porque no meu caso, por exemplo, sdo uns meninos que ainda
estio em desenvolvimento, em processo de aprendizagem, os meninos com
deficiéncia, todo dia fazem a mesma coisa, derramam o lanche no chao, ou riscam a
mesa. Todos os profissionais tém que estar orientados que ele ndo esta fazendo

aquilo dali porque ele quer. E ai, quem sai sendo crucificada é a professora que é
irresponsavel (10° Ato, Construgdo Colaborativa de Estratégias).

Um dos aspectos mais caracteristicos do autismo ¢ a presenca de dificuldades na
modula¢do sensorial (ORNITZ, 1971). O autor ressalta a importancia de observarmos fatores
ambientais ou sociais que possam desencadear crises. Estimulos sensoriais diversos podem
estar envolvidos nas crises, alguns podem parecer inofensivos ou imperceptiveis aos
neurotipicos, tais como: um toque, uma luz forte, um som estridente ou frequente,
aglomeragdes, um flash disparado no momento da foto. Estes fatores podem evocar reagdes
como crises de autolesdo ou heterolesao, agitagao motora, gritos, choro, etc. (ORNITZ, 1971).
Essas informacdes e a orientagdo acerca de estratégias de como lidar com estes
comportamentos precisariam estar incluidos em uma proposta formativa, pois, segundo as
nossas participantes, esta parece ser uma questdo importante quando tratamos de inclusdo
escolar de criangas autistas.

Diante da problematica das estratégias de interven¢do em situacdes de crise, a
referida escola parece ndo estar preparada para estas situagdes. Sobre isso nos questionamos:
se existem criancas autistas nesse contexto escolar e os comportamentos de crise sdo
manifestagdes recorrentes, por que razao a escola ainda se mantém despreparada? Inferimos,

portanto, que possa existir no imaginario desses profissionais a no¢ao de impossibilidade,
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atuando como uma barreira atitudinal. A agdo educativa exige uma reflexao constante de suas
praticas e uma avaliagdo critica de seu contexto, no intuito de buscar novas respostas as
problematicas existentes. Sobre a questdo das “impossibilidades” no contexto escolar, Lustosa

(2002, p. 95) nos revela:

A investigacdo destaca uma certa familiaridade rotineira no trabalho educativo, o
que dificulta as professoras questionar e se implicar no trabalho que realizam, ¢/ou
ainda, se inquietar com concepgdes ¢ valores que pré estabelecidos subjazem a ele.
Estudos como os de Schon (1992) justificam esse fator como responsavel para o
desenvolvimento de uma agdo mais mecanicista ¢ menos inovadora. Esses estudos
tratam dessa impossibilidade imputada a pratica - o de instaurar a problematizagdo
na acdo - o que dificulta que o trabalho seja transformado numa pratica reflexiva e
critica.

Booth e Ainscow (2011) refletem sobre as barreiras a inclusdo como um tema
pertinente a educagdo, porém, ressaltam a importancia de focalizarmos em estratégias de acao
colaborativa, nas quais professores, familiares e criancas possam atuar juntos. Os autores
acrescentam o carater continuo da inclusdo, que consiste em um fazer processual de
identificacdo e busca de remocdo das barreiras. Segundo os relatos das participantes, essas
orientagdes dadas por Booth e Ainscow sequer sdo aventadas, dificultando o processo de
inclusao escolar das criangas autistas.

Embora devamos nos preocupar com todas as barreiras, nossas tentativas de remover
as barreiras escolares devem focalizar aquelas sobre as quais os professores, as
criangas e suas familias podem fazer alguma coisa, especialmente quando trabalham
juntos. Identificar barreiras a aprendizagem e a participacdo nada tem a ver com
apontar o que ha de errado com a escola. A inclusdo ¢ um processo incessante que
envolve o descobrimento e a remog¢ao progressiva dos limites a participagdo e a
aprendizagem. Descobrir as barreiras e conceber planos para reduzi-las, no espirito

de colaboragdo aberta, sdo sempre lances positivos. (BOOTH; AINSCOW, 2011, p.
40).

Na aplicacao da técnica utilizada com base na metodologia de Instrucdao ao Sosia,
durante o nono Ato, o qual foi realizado entre as participantes, Sra. Xadrez e Prof.* Lapis de
Cor. As participantes falam sobre a atividade realizada com essa metodologia, cuja proposta ¢
a busca por observar elementos da vida do outro sob uma nova perspectiva, favorecendo a
construgdo de uma compreensdo empatica das participantes, que tém a oportunidade de
vivenciar, no campo do “como se” as experiéncias do outro. Vejamos o que dizem as
participantes, provocadas pela pesquisadora:

PESQUISADORA: Agora, que ambas apresentaram suas cenas € que ja
compreendemos um pouco sobre a vida de cada uma [...] Algo surpreendeu?

SRA. XADREZ: Eu ja conhecia a Prof.* Lapis de Cor e sei da competéncia dela
como professora. Acho que eu ndo conseguiria ser a Prof." Lapis de Cor, mesmo eu
sendo professora. Eu sou professora de inglés, eu passo pouco tempo com cada



184

turma, ela ndo, ela fica com eles um turno inteiro. Acho que eu ndo teria a calma
dela, a paciéncia dela. Acho que eu so6 conseguiria ser a Prof.* Lapis de Cor pela
forca do ddio. (Risos).

PROF.* LAPIS DE COR: Eu também acho que eu nio conseguiria ser a Sra. Xadrez.
Ela diz que eu sou calma, mas todos os dias da comida na boca do filho? Eu nao sei
se eu teria essa paciéncia. Ndo deve ser facil. Eu chego em casa e a minha rotina ¢
parecida, mas cada um come sozinho e se ndo comer fica com fome. (Risos). Nao
tem ninguém dependendo de mim desse jeito. Isso deve ser dificil [...]

SRA. XADREZ: Eu gostei. Acho que todos os pais deveriam fazer isso pelo menos
uma vez com os professores. Acho que melhoraria muito a relagdo. As escolas
deveriam proporcionar momentos como esse.

PROF.* LAPIS DE COR: Eu também gostei. Nunca tinha participado de algo assim
e foi muito bom. [...] (9° Ato, Instrug¢@o ao Sosia).

A empatia revelou-se em nossa pesquisa como um elemento importante no
processo colaborativo, permeando todos os entes participantes do processo educacional —
crianga, familia e escola. O termo empatia ¢ derivado da palavra grega “empatheia”, que
significa “paixdo” ou “ser muito afetado”, ¢ apresenta como uma de suas compreensdes a
“capacidade de conhecer a consciéncia de outra pessoa e de raciocinar de maneira andloga a
ela através de um processo de imitagcdo interna” (SAMPAIO; CAMINO; ROAZZI, 2009, p.
213).

No entanto, o trabalho colaborativo apresenta dificuldades em sua condugdo, pois,
o embate de ideias entre os sujeitos nem sempre esta orientado para uma mesma diregdo,
gerando tensionamentos, movimentos de afastamento e aproximagdo durante o processo.
Nesse sentido, a empatia se faz ainda mais necessaria, pois, quando nos colocamos no lugar
do outro, compreendemo-nos como iguais, reduzindo o distanciamento e ampliando a nossa
capacidade de colaboragao (DAMIANI, 2008).

Vale salientar que ao realizarmos uma explanacdo acerca do trabalho colaborativo
ndo estamos menosprezando a importancia do trabalho individual na construcdo da pratica
docente. Ambos os movimentos, grupal e individual, sdo importantes € o que chamamos
aten¢do aqui € para um equilibrio entre estas propostas, compreendendo que elas visam
responder a demandas diferentes.

Na compreensdo adotada por Damiani (2008), o termo colaboracdo ¢ utilizado
para designar grupos em que todos os participantes compartilham as decisdes e sdo
responsaveis pela qualidade do que ¢ produzido em conjunto, respeitando os interesses € as
possibilidades de cada membro.

Embora os termos colaboragdo e cooperagdo sejam utilizados costumeiramente

como sindnimos de trabalho em grupo, pois, possuem o mesmo prefixo (co), que significa
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acdo conjunta, Damiani (2008, p. 214) afirma que eles ndo apresentam o mesmo significado.
O verbo cooperar deriva da palavra, em latim “operare”, que significa executar, operar,
operacionalizar, fazer funcionar em conformidade com um sistema. Ja o verbo colaborar,
advém da expressao “laborare”, também do latim, e significa produzir, trabalhar, desenvolver
uma atividade para uma dada finalidade. Segundo a compreensdo da autora, na cooperagao
haveria a participag¢do de todos na execugao de tarefas, no entanto a defini¢do das finalidades
geralmente ndo ¢ feita por decisdo coletiva do grupo, cabendo, portanto, relacdes
hierarquizadas e desiguais.

Por sua vez, a colaboragdo preconiza que os membros trabalhem juntos, apoiando-
se, através de acordos coletivos que visem a obtencdo de objetivos comuns, de forma nao-
hierarquizada, usando mecanismos como a lideranga compartilhada, estabelecimento de
vinculos de confianga mutuos e corresponsabilidade na condugdo das atividades, em todas as
etapas do processo.

Nessa perspectiva, Damiani (2008) declara que os termos colaboragdo e
cooperagdo apresentam pressupostos comuns: a negacdo do autoritarismo € a promogdo da
socializagdo. No entanto, de acordo com a interpretagdao destes autores, as expressoes
guardam diferencas entre si. A colaboracdo ¢ compreendida como um principio, uma filosofia
de vida, enquanto a cooperagdo, por sua vez, seria compreendida como uma interagdo urdida
com o intuito de facilitar a execucdo de um proposito ou finalidade. A colaboragao, por certo,
¢ capaz de produzir efeitos positivos, dada a soma dos saberes na constru¢do de novas
estratégias para a resolugdo de problemas educacionais.

Um fato que devemos salientar que nem mesmo no caso em que a mae exerce a
profissdo de professora, na escola do proprio filho, a colaboragdo acontece.

e Apesar de compreender as barreiras a inclusdo escolar de um angulo
privilegiado (como professora e mae de autista), Sra. Xadrez declara ndo ter
poder para provocar a mudanga necessaria sob o risco de ser demitida: “Tem
aquele ditado: manda quem quer, obedece quem tem juizo e conta para pagar.
Juizo eu ndo tenho, ndo, mas, eu tenho conta para pagar!”.

e A Sra. Xadrez sugere como estratégia para inclusdo escolar a participagdo mais
efetiva e frequente dos pais que, segundo ela, poderiam modificar essa
realidade.

e E aponta a desvalorizagdo docente, quando afirma: “Porque se chegar um pai
ou uma mae reclamando, geralmente, eles fazem a vontade dos pais. A

professora nao ¢ defendida”.
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Concluimos, portanto, que o trabalho colaborativo mostrou-se, em nossa pesquisa,
como uma das principais lacunas, demonstrando principalmente através da sua auséncia, a sua
importancia no processo de inclusdo escolar de criancas autistas. Os participantes
demonstraram que, nos contextos escolares em que estao inseridos, ndo existem ou nao estao
sendo implementadas adequadamente, estratégias para o enfrentamento das dificuldades

educacionais identificadas.

4.5 Suportes e apoios educacionais: variaveis que modificam a experiéncia educacional

Inclusdo em educagdo pode ser vista, dessa forma, como
um processo de transformacdo de valores em acdo,
resultando em praticas e servigos educacionais, em
sistemas e estruturas que incorporam tais valores
(AINSCOW, 2009, p. 21).

Este topico analisa as percepgdes dos pais ¢ da professora, participantes dessa
pesquisa, no tocante aos obstaculos a inclusdo e a oferta de suportes e apoios educacionais e
os impactos da auséncia ou presen¢a destes na inclusdo escolar de estudantes autistas. Na
busca por expressarmos as concepgoes dos pais e da docente acerca da tematica, analisaremos
os seus relatos, os quais nos revelaram lacunas e anseios por uma educagdo mais inclusiva,
cujos suportes e apoios educacionais ofertados contemplassem os sujeitos autistas.

A dimensdo em pauta emergiu no contexto das interagdes entre os participantes da
pesquisa. Esse debate nos levou a alguns questionamentos, tais como: quais suportes € apoios
educacionais, melhor contemplariam as demandas escolares de criancas autistas? Esses
servicos sao necessariamente diferentes dos ofertados para o publico da educagdo, em geral?
Como familia e escola, postas em dialogo, percebem essa questdo? E quais caminhos nos
apontam?

Os relatos em geral expressam:

a) A falta de colaboragdo na relagdo entre escola e familia (tema tratado na

subsecao anterior);

b) A dificuldade dos professores diante de situagdes adversas, como a presenca de

comportamentos, frequentemente, presentes em criangas no espectro do
autismo, ou crises diversas;

¢) A caréncia de apoios, recursos e servigos educacionais especializados;
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d) Auséncia de auxiliar ou cuidador, auxiliando no processo educacional de
criangas com deficiéncia — o acompanhante especializado*®.

e) Desgaste emocional de cuidadores, terapeutas e educadores;

f) Tempo desperdicado com estratégias inadequadas;

g) Falhas na mediagdo de conflitos pela gestao;

h) Falta de uma equipe que assessore os professores;

1) Numero insuficiente de profissionais;

j) Sobrecarga de atribui¢des docentes;

k) Superlotacao das salas de aula;

1) Gestao escolar distante dos profissionais e focada no aspecto financeiro;

m)Resisténcia da familia em relagdo a aceitacdo do diagndstico do filho;

n) Auséncia de acessibilidade e;

0) Auséncia de “capacitacdes”.

A esse respeito, nos reportamos, em particular nesse momento, ao 10° Ato, que
tinha o titulo de Construcdo Colaborativa de Estratégias, o qual objetivou: promover a
formulacdo de estratégias de superacdo de barreiras educacionais que obstaculizam a
efetivacdo da inclusdo escolar, identificadas pelas participantes, mae e professora, no processo
de inclusao escolar.

O referido Ato envolveu apenas duas participantes, Sra. Xadrez e Prof.* Lapis de
Cor, mae e professora da crianga, respectivamente. Nesse Ato as participantes produziram o

cartaz-painel abaixo disponibilizado, produzido nessa atividade da pesquisa.

46O termo “acompanhante especializado” sera utilizado para os fins dessa pesquisa, em detrimento de outras
terminologias que lhe sdo sinénimas. A escolha embasou-se no uso desse termo em documentos legais, como
a nota técnica n® 24/2013 e a Lei n°® 12.764/2012.
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Figura 8 — Painel colaborativamente construido pela Sra. Xadrez e pela Prof. Lapis de cor

N

Fonte: registros da autora®’.

Iniciamos, entdo, com o questionamento: o que elas percebem ou encontram como
barreiras para a efetivagdo da inclusdo escolar? As participantes foram orientadas a escrever

ou desenhar, em uma mesma folha de papel madeira, sugestdes de estratégias que cada uma

4T #pracegover. Descri¢io da imagem: Painel em papel pardo com desenhos em canetinhas coloridas. No canto
esquerdo superior do papel, as palavras “Atendimento Educacional Especializado”, as quais aparecem ao lado
de uma casinha colorida, com telhado vermelho, uma porta amarela e trinco de coracdo, com as letras AEE
escritas na fachada da casa. Um rosto, semelhante a um emoji sorridente, aparece ao lado da casinha. A
palavra “capacitagdo” aparece logo abaixo, ao lado da imagem de uma borboleta colorida e sorridente. A
palavra “familia” aparece abaixo da palavra “parceria” e do desenho de duas maos dadas. O desenho de um
rosto triste, uma espécie de emoji triste, esta abaixo do nome “gestdo”. A palavra Psicomotricidade, aparece
abaixo, com um rosto sorridente dentro da letra “p” ¢ um pontilhado que parte da palavra e chega a uma bola
pequena colorida. As palavras “Selegdo dos profissionais” estdo escritas ao lado da ilustragdo de um funil. As
palavras “acompanhante pedagdgico” aparecem ao lado do desenho de dois bonecos de palito, uma boneca
maior, de cabelos compridos e rosto sorridente, representando a profissional, de maos dadas com um boneco
menor, de cabelos curtos e sorriso no rosto, representando um aluno e ambos tém desenhado coragdes, acima
de suas cabecas. Abaixo, no canto inferior esquerdo, as palavras “materiais e recursos” aparecem escritas ao
lado do desenho de um livro aberto, com linhas trémulas, simulando a escrita de palavras. As palavras “salas
com banheiro” estdo abaixo do desenho de uma casinha verde, com as iniciais WC, representando um
banheiro. Logo acima, uma foérmula: 2T2AUC, com as palavras escritas acima: “tecnologia, transporte,
atitudinal, acessibilidade, urbanismo e comunicagdo”. No centro da folha de papel madeira, o desenho de um
vulcdo em erupg¢do, nas cores marrom, vermelho e amarelo. Ao lado direito, o desenho de uns 6culos com
lente e aros redondos, abaixo uma bola colorida, nas cores verde, azul e rosa. Uma blusa amarela com mangas
verdes. Abaixo, aparece a frase “problema: super lotag¢do”, circundada por bolinhas verde e amarelas,
alternadamente. Um relogio redondo, de parede, marcando 7 horas, um livro aberto com as letras do alfabeto,
do A ao Z e um lapis de escrever com uma borracha na ponta e um lapis de cera, aparecem proximos. Um
quebra-cabeca com quatro pegas que se encaixam, esta na extrema direita do papel madeira. As palavras:
“amor”, “paciéncia”, “desenho” e “autista” e uma espécie de jardim, com flores pequenas e grama, logo
abaixo, no canto inferior direito.
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percebia como propostas de superacdo as barreiras escolares. Elas decidiram realizar a
atividade usando o desenho, pois, ambas tinham um bom dominio da arte de desenhar,
resultando em um painel feito a quatro maos.

As participantes apontaram e referiram-se a aspectos escolares diversos em uma

compreensio acerca do conceito de barreira institucional*®

, como: estrutura fisicas, selegdo e
formagao dos profissionais e gestdo escolar. Segundo elas, a escola, de um modo geral,
precisava de mudancas para atender a proposta inclusiva de educagao.

A partir do desenho feito no cartaz, as participantes trouxeram, também, em seus
comentarios, os obstaculos a inclusdo, os quais foram seguidamente discutidos e apontados
por elas, a fim de embasar as estratégias que poderiam ser construidas, como forma de
superacdao. Essa vivéncia ocorreu no ultimo Ato, Constru¢do Colaborativa de Estratégias,
finalizando a nossa pesquisa de campo.

Categorizamos os conteudos pictograficamente grafados no cartaz, selecionamos

alguns aqui de forma a ilustrar. Vejamos algumas informagdes/falas quando debateram e

apresentaram os elementos por elas desenhados no cartaz:

Quadro 4 — Dificuldades ou barreiras apontadas

(continua)
TEMA FALAS ILUSTRATIVAS
PROF.* LAPIS DE COR: Psicomotricidade, porque eu considero muito importante
a movimentacdo. Porque eles ja ndo tém extra sala essa atividade de
Psicomotricidade [...] muito importante para as criangas, principalmente para as
criangas com deficiéncia [...] em outro espago porque 0s meninos ja sdo tao presos
. . . em sala de aula. [...] feita em um local especifico, fora de sala de aula e com uma
Psicomotricidade . .. ~
pessoa que estudou Psicomotricidade e ndo com qualquer pessoa.
SRA. XADREZ Os meus alunos vao sair da minha turma e vao saber abrir o seu
lanche, va@o lanchar sozinhos todos. Ai consegue, se colocar a psicomotricidade
como meta pedagdgica.
‘E?:g;g;g::; PR(')F.a LAPIS DE COR: Nao tem Atendimento Educacional Especializado. [...]
. Seria muito importante.
Especializado
PROF.* LAPIS DE COR: Por exemplo, a psicopedagoga, no tempo dela, sdo
Profissionais de muitas coisas para ela fazer, aplicar prova, fazer atendimento e isso e aquilo outro.
Acompanhamento E provas ndo param. Ou seja, ndo tém profissionais para fazer o acompanhamento
dessas criangas.
PROF.* LAPIS DE COR: Tem esse aqui, o acompanhante pedagogico. Tem escola
que chama de itinerante, tem outras que chamam de cuidador, mediador. Ai, eu
Acompanhante penso assim, por que na escola publica ja tem gente trabalhando como
Especializado acompanhante pedagogico e na escola particular, que um pai e uma mae pagam tao
caro, ndo tem uma pessoa para acompanhar a crianga?

4 Ainda que no debate tenham considerado a instituigdo escolar daquela criancga referida, os aspectos elencados
tém um carater mais amplo.
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Quadro 4 — Dificuldades ou barreiras apontadas

(conclusao)

TEMA FALAS ILUSTRATIVAS
SRA. XADREZ: J& tem, mas ¢ um falso acompanhante pedagogico.

PROF.:* LAPIS DE COR: E. Porque eles chamam quando a crianga di muito
trabalho, que ndo deixa dar aula.

PROF.* LAPIS DE COR: A minha sugestio ¢ que ampliasse o quadro de

profissionais.
PROF.? LAPIS DE COR: [...] O banheiro ¢ distante. Fora a acessibilidade, porque
Acessibilidade ¢ cheio de calgadinhas altas, obstaculos, né, e tem lugares muito perigosos. Eu ja

cai na escola. E tem a rampa, que vocé escorrega, também.

PROF.* LAPIS DE COR: [..] selegdo dos profissionais, pensando na nossa
realidade, com foco, principalmente nos estudantes com deficiéncia (aluno Menino
Encaixe). [...] Porque os profissionais que estdo la para fazer o acompanhamento
das criangas, ndo s6 das criangas com deficiéncia, mas das criangas também que
tém dificuldades de aprendizagem.

SRA. XADREZ: Se acontecer de um autista ter uma crise na escola, nem todo
mundo estd preparado. Nem todo mundo estd a par do que ¢ uma crise de um
autista. [...] Momentos com todo mundo, s6 em confraternizagdo, mesmo. Que ta
todo mundo envolvido, do porteiro ao diretor, s6 em confraternizacao.

Selecao de
Profissionais

Formacao dos
profissionais PROF.* LAPIS DE COR: Isso ¢ interessante, [...] Os profissionais t€ém que saber
lidar com isso.

SRA. XADREZ: [...] quando vocé se capacita, né, ai vocé muda de atitude. Vocé
se transforma.

SRA. XADREZ: Ela ta4 mais preocupada com o marketing para adquirir clientes do
que com a vida da clientela.

PROF.* LAPIS DE COR: Parentes que nio tém experiéncia em sala de aula, que
Gestio ndo t€m o conhecimento em educagdo e que querem ver tudo lindo, mas ndo sabem
que para chegar 14 no lindo quais os obstaculos que sio passados.

PROF.* LAPIS DE COR: Talvez, se acontecer de os profissionais da escola fossem
convidados a participar de capacita¢des que falem de criangas com deficiéncia.
SRA. XADREZ: Infelizmente, nos trabalhamos numa escola grande, tem um porte
grande, a escola, tem piscina. E a melhor escola do bairro. E tida como a melhor,
Materiais e Recursos | ela ¢ vista como a melhor, e ela tem realmente muito pra ser a melhor, no entanto,
eu nao sei se ¢ a ma administragdo ou se ¢ a falta de boa vontade, mas [a inclusio]
ndo acontece.

PROF.* LAPIS DE COR: Eu tenho 23 criangas [...] a superlotagdo da sala ndo me
deixou dar atencdo aos meninos. [...] Pra mim, isso deveria mudar. Néo era pra ser
permitido. Era para ter um teto, um nimero maximo de alunos com deficiéncia por
sala.

SRA. XADREZ: A professora ¢ sobrecarregada. As barreiras estdo em atrito, em
conflito demais, vai causar a erupgdo. Seja no autista, ou seja, na mae do autista, ou
até mesmo na professora. [...] inclusive a psicéloga, inclusive a pedagoga, inclusive
o educador fisico. Que todos nés que temos a vivéncia, nés podemos entrar em
erupcdo [crise] a qualquer momento. [...] precisam ser desenvolvidas: amor,
paciéncia.

PROF.* LAPIS DE COR: Porque assim, na sala de aula tudo so acontece
dependendo da estimulacdo que a crianga tem em casa. [...] E eu sempre via
melhora, quando eu compartilhava as minhas angustias, eu sempre via melhoras

[.]

Superlotacgio

Atitudes e Emocoes

Parceria da
professora com
mae/familiares

Fonte: registros da autora.
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Reconhecemos, contudo que o cendrio da educacdo especial, na perspectiva da
educagdo inclusiva, ndo ¢ unissono ¢ muito menos harmonioso.

Ha disputas de poderes em jogo, em que um grupo tende a conceber a educagao
especial como um servico a parte da educagdo regular e propde que a prestacdo destes
servigos seja feita por instituicdes especializadas, de forma substitutiva. A defesa deste ponto
de vista, além de um posicionamento politico, também reflete a concepgao de que as escolas
regulares ndo estariam preparadas para o acolhimento adequado deste publico. E que,
portanto, seria mais “apropriado” que pessoas com deficiéncia fossem atendidas em espagos
separados, exclusivos para o acompanhamento de estudantes com deficiéncia. Diante deste
cenario, nos perguntamos: a escola especial estd realmente preparada? Que modelo
educacional melhor responderia as demandas das criangas autistas?

Partimos, portanto, destes questionamentos, no intuito nao de respondé-los
plenamente, mas de ampliarmos a nossa compreensdo diante desse cendrio de divergentes
opinides, certos de que o conhecimento tedrico e a experiéncia sdo complementares. Ou seja,
a “preparagao” ¢ construida na medida do fazer, embasado por teorias que o direcione. E,
nesse sentido, a ciéncia nos ensina: nunca estaremos totalmente prontos, pois o saber esta em
constante transicao.

Atinente com o tema em tela, suportes e apoios educacionais, durante o 10° Ato,
Construgdo Colaborativa de Estratégias, a Prof.* Lapis de Cor e a Sra. Xadrez discutiram
sobre as barreiras a inclusdo de criancas autistas e as estratégias para a sua superagdo. As
participantes debateram sobre a estrutura fisica da escola e os limites em relagdo a
acessibilidade e os riscos envolvidos quando nao se garante esse direito. No relato abaixo, a
Prof.* Lapis de Cor frisa a importancia de salas com banheiro para o contexto da educacdo
infantil e quando juntas refletem sobre educagdo, decidem que: as salas devem ter banheiros.
Observemos a fala da professora:

PROF.* LAPIS DE COR: E também, ha um grande erro na escola, em relagio a
estrutura, mesmo. Porque as salas de educagdo infantil, elas t€ém que ter um banheiro
dentro de sala de aula [...] E 14 ndo tem. [...] Porque eu me desloco ou a auxiliar se
desloca e fica uma pessoa com um bocado de menino. Em um minuto pode
acontecer varias coisas. Para ir no banheiro eu me desloco até a entrada. O banheiro
¢ distante. Fora a acessibilidade, porque € cheio de cal¢adinhas altas, obstaculos, né,

e tem lugares muito perigosos. Eu ja cai na escola. E tem a rampa, que vocé
escorrega, também (10° Ato, Construgdo Colaborativa de Estratégias).

Quanto ao tema dos banheiros no contexto da educa¢ao infantil, o documento
Pardmetros Basicos de Infraestrutura para Institui¢oes de Educac¢do Infantil, de 2006,

emitido pelo Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao Bésica, recomenda:
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Os banheiros infantis devem ser implantados proximos as salas de atividades, ndo
devendo ter comunicagdo direta com a cozinha e com o refeitério. Sugerimos a
seguinte relagdo do numero de criangas por equipamento sanitario: 1 vaso sanitario
para cada 20 criancgas; 1 lavatorio para cada 20 criangas; 1 chuveiro para cada 20
criangas. Devem ser previstos banheiros de uso exclusivo dos adultos, podendo
acumular a fun¢fo de vestirio, proximos as areas administrativa, de servigos e patio
coberto (BRASIL, 2006, p. 19).

O mesmo documento acrescenta regras referentes a acessibilidade, ressaltando

que as rampas de acesso ou plataformas devem seguir as regras estabelecidas na NBR 9050, a

fim de garantir a seguranca, além de versar sobre aspectos referentes a estrutura dos banheiros
para as criang:as.

[...] que a acessibilidade seja garantida por meio de rampas de acesso ou plataforma

de percurso vertical com as adaptacdes necessdrias para garantir total seguranca,

conforme NBR 9050. Que sejam assegurados banheiros com sanitarios, chuveiros e

cadeiras para banho, brinquedos e equipamentos adaptados para a utilizacdo de
criangas com necessidades especiais (p. 27)

A compreensdo advinda dessas e de todo conjunto de leis que visa a garantia de
direitos da pessoa com deficiéncia, nos habilita, portanto, a requerer junto as escolas e
instituicdes educacionais o direito ao acompanhamento qualificado, no ambito da rede regular
de ensino, publica ou privada, com a garantia da oferta dos servicos educacionais
especializados devidos, os quais visam gerar as condi¢des necessarias para que a educacao de
estudantes com deficiéncia ocorra de forma efetiva, ndo como benesse ou favor, mas,
enquanto direito adquirido.
Outro aspecto que chama a atencdo ¢ o fato de que a compreensdo da professora
parece transparecer a ideia de que o Menino Encaixe ¢ que deveria se adequar ao ambiente e
as atividades escolares propostas € ndo a escola que deveria proporcionar o contexto
apropriado, através de suportes e apoios educacionais que visassem o aprendizado e
desenvolvimento dele e dos demais. Sobre essa questdo Sousa e Silva (2005, p. 10) nos
revelam:
[...] o “principio da integragdo”, ao pressupor que todos somos iguais e por isso
podemos estar juntos, desconsidera que somos todos diferentes, unicos, singulares.
Mesmo defendendo a insercao da pessoa com deficiéncia no &mbito escolar e social,
ignora sua histdria cultural e é capaz de reforgar uma ideia de deficiéncia vinculada
a doenca, a anormalidade. A realidade mostra que esses mesmos estudantes com

deficiéncia, por ndo conseguirem se adaptar a escola regular, sdo encaminhados de
volta a escola especial, que acaba por segrega-los novamente.

Deste modo, percebemos, no relato da Sra. Xadrez, a pratica da integragdo, em
detrimento da inclusao, materializada no fato da crianga autista estar em um mesmo ambiente

escolar que as demais, mas ndo estar incluido. Ou seja, a simples presenga de pessoas com
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deficiéncia, ndo torna este ambiente inclusivo. Essa situagdo aponta mais para o que foi o
Movimento de integracdo do que o que ¢ defendido e esperado na constru¢do do Paradigma
da inclusao em educacao. Portanto, a pratica da exclusao continua a ser perpetuada nesse
ambiente escolar.

A atuacdo do “acompanhante especializado”, por sua vez, ¢ considerada pelos
participantes da nossa pesquisa uma estratégia de inclusdo escolar importante, na medida em
que este profissional age na mediacao da aprendizagem de criancas autistas, intervindo e
facilitando na comunicacgao, na socializa¢gdo e na constru¢ao de estratégias de aprendizagem.

Compreendemos que o papel do acompanhante especializado ndo ¢ substituir a
funcdo do professor ou do auxiliar pedagodgico, mas deveria funcionar de forma
complementar, auxiliando no processo educacional de criangas com deficiéncia.

Logo, mesmo que haja dificuldades, os desafios em busca de um ensino mais
inclusivo ndo sdo exclusivos e pertinentes apenas aos acompanhantes, mas 0s
mesmos sdo parte integrante de uma estrutura ainda maior, que surge na

configuracao politica do pais e se estende as mais diversas areas, incluindo o campo
educacional (PEREIRA, 2019, p. 71).

E valido salientarmos que o fato de uma crianga apresentar diagndstico de
transtorno do espectro do autismo ndo ¢ argumento suficiente para a implementagcdo desse
servigo. Precisamos observar o nivel de apoio que a crianga necessita, pois segundo o DSM-V
(APA, 2013), o autista pode exigir grande apoio substancial, apoio substancial ou pequeno
apoio substancial. Quanto ao tema da necessidade do acompanhante especializado, Schultz

(2019, p. 16) informa:

Conforme a nota técnica n° 24/2013 que orienta os sistemas de ensino para a
implementagdo da Lei n® 12.764/2012, a adogdo desse profissional se justifica,
quando a necessidade especifica do aluno autista ndo for atendida no contexto geral
dos cuidados disponibilizados aos demais alunos. Consta também, uma preocupagio
em delimitar suas fungdes, referindo o seu trabalho como uma medida a ser adotada
para atender necessidades individuais do aluno com TEA. Tais como, acessibilidade
as comunicagdes e a atencdo aos cuidados pessoais de alimentagdo, higiene e
locomogao no contexto escolar.

Sr. Super-Heroi, em entrevista, descreve o desgaste da busca judicial pela garantia
do direito ao acompanhante especializado, tendo em vista seu filho, o Menino Pula-Pula,
apresentar diagnostico de autismo severo, necessitando, portanto, desse profissional para a
mediagdo dos processos de ensino-aprendizagem. Sua fala se organiza da seguinte forma: “Eu
passei dois anos no Ministério Publico solicitando uma acompanhante pra ele. Foram dois
anos e ai a gente conseguiu”. O pai-participante ressalta o carater positivo da intervencdo do

acompanhante especializado, que, segundo ele, trouxe beneficios ao processo de
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aprendizagem do filho: “[...] Depois da acompanhante melhorou. A Terapeuta Ocupacional
visita 14 a escola e disse que ele td mais comportado, mais concentrado”.

Com efeito, um marco regulatorio importante na garantia de direitos da pessoa
autista foi a Lei n.° 12.764, de 27 de dezembro de 2012, conhecida como Lei Berenice Piana,
a qual estabelece, dentre outras determinacdes, que a pessoa autista ¢ considerada pessoa com
deficiéncia, segundo a compreensdo da lei. E acrescenta, em pardgrafo tnico, que se
comprovada a necessidade, a pessoa autista, inserida em contexto regular de ensino, devera
dispor de acompanhante especializado (BRASIL, 2012).

Sobre essa tematica, o Ministério da Educagdo lancou a nota técnica n.° 24, na
qual apresenta orientacdes aos sistemas de ensino acerca da implementagdo do servigo do
profissional de apoio, como podemos verificar na citagao abaixo:

O servigo do profissional de apoio, como uma medida a ser adotada pelos sistemas
de ensino no contexto educacional deve ser disponibilizado sempre que identificada
a necessidade individual do estudante, visando a acessibilidade as comunicagdes ¢ a
atencdo aos cuidados pessoais de alimentacdo, higiene e locomog@o. Dentre os
aspectos a serem observados na oferta desse servico educacional, destaca-se que
esse apoio: Destina-se aos estudantes que ndo realizam as atividades de alimentacao,
higiene, comunicagdo ou locomog¢do com autonomia e independéncia, possibilitando
seu desenvolvimento pessoal e social; Justifica-se quando a necessidade especifica
do estudante ndo for atendida no contexto geral dos cuidados disponibilizados aos
demais estudantes; Ndo ¢ substitutivo a escolarizagdo ou ao atendimento
educacional especializado, mas articula-se as atividades da aula comum, da sala de
recursos multifuncionais ¢ demais atividades escolares; Deve ser periodicamente

avaliado pela escola, juntamente com a familia, quanto a sua efetividade e
necessidade de continuidade (BRASIL, 2013).

Nessa perspectiva, outra situagdo € citada. A Sra. Xadrez e a Prof.* Lapis de Cor

(durante o 10° Ato, Construcdo Colaborativa de Estratégias) apontam o acompanhante

especializado como estratégia de superacdo para demandas educacionais especificas dos

estudantes com deficiéncia e argumentam acerca da importancia desse profissional no

contexto educacional. No entanto, a Prof.* Lapis de Cor destaca varias circunstancias que,
para além dos aspectos positivos, revelam alguns limites presentes nessa interagado.

PROF.* LAPIS DE COR: [...] o acompanhante pedagdgico. Tem escola que chama

de itinerante, tem outras que chamam de cuidador, mediador. Ai, eu penso assim,

por que na escola publica ja tem gente trabalhando como acompanhante pedagogico

e na escola particular, que um pai e uma mae pagam tdo caro, ndo tem uma pessoa

para acompanhar a crianca? Na outra realidade que eu tive como profissional, 14 eu

ndo fui professora, eu fui auxiliar, tinha a professora, a auxiliar e cada crianga com
deficiéncia tinha a sua itinerante.

Podemos depreender do relato da professora, a possivel compreensdo de que todas
as criangas com deficiéncia precisariam, necessariamente, de um acompanhante

especializado, quando, no entanto, a lei (BRASIL, 2013) prega que a necessidade deve ser
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avaliada. Ou seja, a presenca de um diagndstico de deficiéncia ndo implicaria na necessidade
de um acompanhante especializado. E valido acrescentarmos ao debate o fato de que esta
avaliacdo ¢ de cunho, eminentemente, pedagogico, pois, partimos do pressuposto de que os
profissionais da educagdo, em colabora¢do com os familiares das criangas avaliadas, sdo os
mais qualificados a realizar tal pleito.

A Prof? Lépis de Cor continua o seu discurso, enfatizando uma experiéncia
vivenciada por ela como acompanhante especializada, a qual, segundo o seu julgamento,
representou uma pratica exitosa.

PROF.* LAPIS DE COR: Ai, esse acompanhante pedagodgico, eu tive essa
experiéncia e esse prazer de ser acompanhante pedagdgico de uma crianga com
down, eu tragava estratégias, atividades extra sala, porque nem sempre a crianga se
adequa as atividades da sala, porque ndo esta no nivel de maturagdo dele. Ai, tinham
2 vezes na semana que eu ia pra sala, uma sala de multimeios. Eu ia pra essa sala,
fazia atividades psicomotoras com ele, levava atividades em um caderninho de

desenho pra ele fazer. Como ele tinha dificuldade para pingar, eu trabalhava muito
isso. Pegar papel, colar, rasgar. E da muito certo!

A compreensdo, depreendida a partir do relato da professora, revela problemas na
concepgdo e na pratica desse acompanhamento especializado, pois, no exercicio de sua
atuacdo, a Prof.® Lapis de Cor parece crer que seria a crianca a se adequar as atividades
propostas em sala de aula: “porque nem sempre a criancga se adequa as atividades da sala”,
justificando essa afirmag¢do no fato de a crianca com down ndo apresentar o “nivel de
maturacao” adequado as atividades: “porque nao esta no nivel de maturagdo dele”. Outro
equivoco observado na fala da professora, em sua a¢do como acompanhante especializada, ¢ a
sua compreensao sobre quais as acdes devem ser exercidas pelo acompanhante especializado,
parecendo, em seu discurso, agdes substitutivas e ndo complementares a agdo docente.
Ressaltamos, ainda, o fato de que retirando essa crianga do contexto de sala de aula, de forma
tdo recorrente, a transformagdo necessdria ao contexto escolar, numa perspectiva de mudar
para incluir esse estudante, ndo acontece.

Salientamos, ainda, que apesar do termo “especializado”, a nota técnica n°
24/2013 nao determina que esse acompanhante precise de uma formagdo especifica. O
referido documento legal, também, ndo detalha quais atividades ou fun¢des o acompanhante
especializado deve executar. Na pratica, essa auséncia de especificagdes pode se materializar
em um acompanhamento realizado sem a estrutura ou o conhecimento, necessarios ao

exercicio dessa profissdo. Nessa perspectiva, Sra. Xadrez e Prof* Lapis de Cor

complementam o debate com a andlise de que o acompanhamento especializado realizado na
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escola em que trabalham seria um falso acompanhamento, pois, teria, apenas a finalidade de

conten¢do ou controle de comportamentos indesejados pela escola.

PESQUISADORA: Entdo, a ideia seria implementar o acompanhante pedagogico?
SRA. XADREZ: Ja tem, mas ¢ um falso acompanhante pedagogico.

PROF.* LAPIS DE COR: E. Porque eles chamam quando a crianga di muito
trabalho, que ndo deixa a professora dar aula.

SRA. XADREZ: A tarde, por exemplo, como temos um aluno autista, que é bem
agitado, ai ela foi para acompanhar ele. Ai, ela ¢ a falsa acompanhante pedagogica
dele.

PROF.* LAPIS DE COR: Eu levei até uma pisa dele, uma vez.

Tem também a questdo da desinformag¢@o mesmo. A mae dele ndo trata ele como
uma crianca autista. Além dela ter vergonha, ela ndo quer aceitar. Ela quer obrigar
ele a ser uma crianca normal, como as outras criangas. Ela chega na sala e diz assim:
- Fazer a prova, viu meu filho, para vocé passar! E ele fica com aquilo na cabeca.
Quando ele ndo consegue fazer a prova, vocés nao sabem como ele fica! Eu fico
com tanta pena dele. Mas, ele desconta isso em quem? Nas pessoas que estdo
proximas a ele, tanto que quando ele esta agitado, o que me foi orientado ¢ eu ndo
ficar perto dele. Como é que eu vou ajudar uma crianga que eu ndo posso chegar
perto? Entende?

A fala da Prof:* Lapis de Cor revela, além de uma situacdo adversa, um pedido de
ajuda desta professora, que parece ansiar por auxilio em sua pratica, tendo em vista os
obstaculos enfrentados. Observamos no relato da professora que o comportamento
heterolesivo ¢ mencionado, novamente, como uma ag¢ao de dificil media¢do. No intuito de
compreender os fatores associados a esse comportamento, a professora busca justificativas no
relacionamento da mae com o filho e revela que a relacdio de cobranca por resultados
educacionais acima da capacidade da crianca, supostamente exercida pela mae, provocaria
uma resposta de frustragdo na crianga, resultando em comportamentos heterolesivos.
Gostariamos de salientar que os termos ‘“heterolesivo” e “autolesivo” sdo utilizados como
linguagem junto a comunidade cientifica. No entanto, compreendemos que esses
comportamentos precisam ser compreendidos de forma circunscrita, ou seja, em relacdo ao
contexto em que ocorrem € nao como uma agao “propria” do sujeito autista.

A professora acrescenta que esta cobranca da made estaria fundamentada na
vergonha e na rejeicio ao diagnodstico de autismo do filho. E importante salientarmos o
componente emocional presente na fala da professora, pois, provavelmente, a forca fisica de
uma crian¢a nao seria suficiente para “dar uma pisa” em um adulto. O que podemos
depreender, portanto, ¢ que essa “pisa’ se refere menos ao ato fisico e mais ao sofrimento

psicolégico, provavelmente, relacionado a dificuldade de lidar com essa situagdo. A
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professora finaliza a sua fala com o questionamento sobre como auxiliar uma crianga que

apresenta tal comportamento e, nessa perspectiva, a Prof.* Lapis de Cor complementa:
Eu chorei, eu chorei ¢ me seguro para ndao chorar porque ndo tem como eu ajudar
ele. Eu estou ali para ser uma falsa acompanhante. Ela [mae] chega e me pergunta: -
Tia, ele fez a prova bem? Ela precisa de ajuda! E eu ndo posso ajuda-la, porque se eu
chego e falo isso... No dia que eu falei que ela ndo precisa levar em consideragdo
algumas afirmagdes dele, porque faz com que ele seja mais agressivo comigo. Ai ela
disse assim: - Vocé estd dizendo que meu filho ¢ agressivo? Eu disse: - Ele me
machucou. Eu s6 preciso que a senhora me ajude. E ai, ela foi para a diregdo

reclamar de mim. Ai, o que aconteceu? A dire¢do disse para eu lavar as maos e
ajudar ele quando der para ajudar. Entdo, eu sou uma falsa acompanhante, ndo sou?

A expressao do choro confirma a nossa afirmacdo acerca do sofrimento
emocional, presente, principalmente, no fato da Prof.* Lapis de Cor ndo saber como conferir
apoio adequado a crianga. Acrescenta-se a isso, o fato da estratégia empreendida por ela, de
busca de didlogo com essa mae, ndo surtir o efeito esperado, pois, ao invés da colaboragdo da
familia, para que juntas construissem estratégias de mediacdo para lidar com os
comportamentos heterolesivos, a Prof. Lapis de Cor relata que a mae interpreta sua busca por
auxilio como um ato de acusagdo contra a crianga. Segundo ela, a mae teria, ainda, reclamado
de sua conduta junto ao nucleo gestor, que ndo assumindo seu papel de mediador, passa a
orientd-la a “lavar as maos”, ou seja, ndo investir esfor¢os na crianca, gerando um
distanciamento, ainda maior entre acompanhante especializada, mae e estudante. E valido
salientarmos, que o uso de uma linguagem adequada constitui-se como um aspecto importante
para a criagao de um ambiente favoravel a construcao dessas estratégias, pois o uso do termo
agressividade pode trazer & compreensao um ato voluntario de violéncia.

Observamos nesta configuracdo escolar a presenca de uma “pseudo inclusdo”, a
qual ¢ descrita por Lustosa (2009, p. 26) como uma das dimensdes da exclusdo escolar de
criancas com deficiéncia:

Um fendmeno que ¢é preciso destacar, a partir de nossas pesquisas anteriores
(FIGUEIREDO; LUSTOSA, 2002; 2007), ¢ o fato da inser¢do desses alunos com
deficiéncia no sistema comum de ensino se apresentar ainda em duas dimensdes de
exclusdo a serem combatidas: uma, que ocorre no exterior do sistema (concretizada
na negacao do acesso ao espago escolar, expressa na nao-aceitagdo da matricula ou
na indicag@o para a familia procurar escolas especializadas); e outra, ndo menos
grave, ocorrente no proprio interior do sistema, camuflada por uma pseudo inclusdo,
ou seja, o aluno frequenta regularmente a escola, no entanto, pouco ¢é realizado
pedagogicamente para favorecer o seu desenvolvimento e a sua aprendizagem.

Nessa perspectiva, Booth e Ainscow (2011) nos chamam a reflexdo sobre as

barreiras a4 educagdo inclusiva. O autor relaciona aprendizagem e participacdo e revela que
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estes aspectos importantes para a inclusdo sdo obstruidos quando se deparam com barreiras
diversas, como observamos na citagdo que se segue:
A aprendizagem e a participagdo ficam impedidas quando as criangas encontram
‘barreiras’. Estas podem ocorrer na interagdo com qualquer aspecto da escola: seus
prédios e disposicao fisica; organizacdo escolar, culturas e politicas; relacdo entre
todas as criancas e adultos; e abordagens ao ensino e aprendizagem. Também se

podem encontrar barreiras fora da escola, entre familias e comunidades, e entre
eventos e politicas nacionais e internacionais (p. 40).

Dados apresentados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP, apontaram a ocorréncia de um aumento sucessivo no nimero de
estudantes autistas que tém buscado insercdo junto ao sistema regular de ensino, da rede
publica, entre os anos de 2013 e 2015. A saber: no ano de 2013, aproximadamente seiscentos
e seis, em 2014, cerca de setecentos e um e em 2015, registrou-se oitocentos e sessenta € nove
estudantes autistas. Esse aumento do nimero de estudantes com deficiéncia, especificamente
autistas, no sistema regular, constitui um significativo avango para o campo educacional,
porém, alguns desafios ainda precisam ser enfrentados, como a problemadtica da superlotacao.
No relato abaixo, a Prof.* Lapis de Cor revela que o seu principal desafio a
inclusdo ¢ lidar com a barreira da superlotacdo, que segundo ela constitui um obstaculo
importante a realizacdo da sua pratica de ensino e consequentemente compromete o
aprendizado das criangas, dado que ¢ confirmado pela Sra. Xadrez. Ambas afirmam que além
da sala ser numerosa, hd um quantitativo elevado de criangas com deficiéncia, representando
quase a metade dos alunos. A Prof.* Lapis de Cor refere a superlotagdo como um obstaculo ao
processo ensino-aprendizagem, afetando a sua relacdo com as criangas, que ndo recebem a
aten¢do necessaria, além de representar um desgaste emocional para a docente, que associa
este obstaculo a sentimentos negativos, como tristeza, desmotivacao e exaustao.
PROF.* LAPIS DE COR: Sio 23 (vinte e trés) [estudantes]. Eu acho que o maior
desafio ¢ esse. Porque sdo muitas criangas ¢ quase a metade tem alguma deficiéncia
e mesmo os que ndo tem também tém dificuldades [...] Dar conta de uma sala tdo
numerosa, acho que esse ¢ o principal desafio. Pra mim, isso deveria mudar. Néo era

pra ser permitido. Era pra ter um teto, um numero maximo de alunos com
deficiéncia por sala. Tem dias que eu chego em casa e estou exausta.

Essa afirmagdo da Prof.* Lapis de Cor ¢ corroborada pela Sra. Xadrez, que,
também ¢é professora e demonstra compreensao dos aspectos da organizagao escolar: “E essa
questdo do niumero de alunos por sala ¢ um problema sério. Na sala dela [Prof.* Lapis de Cor]
¢ uma das que tém mais alunos com deficiéncia, mas todas as salas t€ém bastante, fora os
[estudantes] que ndo tem diagndstico, mas a gente tem certeza que tem alguma coisa”. O

debate sobre a superlotacdo das salas de aula parece ser uma pauta importante para a inclusao
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de estudantes com deficiéncia, pois, segundo os discursos tanto da professora como da mae a
superlotagdo constitui uma barreira que traz prejuizos educacionais a todas as criangas, além
de representar um fator de estresse/exaustdo, dificultando o trabalho dos professores. Na fala
da Prof.* Lapis de Cor ressaltamos, ainda, a estratégia do estabelecimento de um quantitativo
maximo de estudantes por sala, bem como, a implementacdo de um “teto” de alunos com
deficiéncia por sala de aula. Segundo a professora, essa redugdo no numero de alunos
proporcionaria um ambiente mais propicio para a aprendizagem, tendo em visto o aumento da
possibilidade de conferir atengdo direcionada a cada estudante, como observamos na fala a
seguir:

PROF.* LAPIS DE COR: Eu gostaria de dar mais atengdo a cada crianga. (Com

lagrimas nos olhos). Mas, ndo d4, a sala ¢ muito numerosa. Eu fico triste, as vezes,

porque eu gostaria de fazer mais. Eu sei que eu podia fazer mais, mas eu nao
consigo. (9° Ato, Instrugdo ao Sosia).

Nesse relato a professora relaciona a superlotacdo a exaustdo e a frustragdo.
Novamente, observamos o desgaste emocional representado nas lagrimas, relacionadas ao
sentimento de impoténcia por ndo “conseguir” exercer suas fun¢des de modo satisfatorio.

Durante o 10° Ato, a Prof* Léapis de Cor volta a mencionar o obstidculo da
superlotagdo e acrescenta algumas estratégias para lidar com essa barreira:

a) A reducdo do numero de alunos por classe;

b) O estabelecimento de um teto maximo de alunos com deficiéncia por sala e;

c) A selecdo e a ampliagcdo do quadro de profissionais da escola.

Segundo a Prof.* Lapis de Cor estas medidas visariam, principalmente, a melhoria
da qualidade do ensino para as criangas com deficiéncia, como o Menino Encaixe, mas,
também, trariam beneficios a todos os estudantes.

PROF.* LAPIS DE COR: Sabe o que foi que eu recebi de posicionamento em
relacdo ao visto dos materiais das criancas da minha sala, de uma sala de 23
criangas, que deixa qualquer um desestimulado? Todas as salas tiveram avancos na
escrita espontanea, menos a sua. Para eles mostrarem que eles sabem precisa estar 14
no papel? E... Realmente eu passei o ano todinho pedindo ajuda, né. E eu tenho 23
criangas. E eu sei o quanto os meus alunos sabem, mas a superlotacdo da sala ndo
me deixou dar atengdo aos meninos [...] O outro que eu coloquei foi selecao dos
profissionais, pensando na nossa realidade, com foco, principalmente no aluno

Menino Encaixe [...] A minha sugestdo ¢ que ampliasse o quadro de profissionais
(10° Ato, Construgao Colaborativa de Estratégias).

Durante o Ato, a “selecdo dos profissionais” ¢ ilustrada pela docente com o
desenho de um funil que, segundo ela, seria necessario para se estabelecer um perfil adequado
e alinhado com os conceitos e praticas inclusivas, um perfil inclusivo. Prof.* Lapis de Cor,

também, fala da necessidade de ampliacdo da equipe de profissionais, tanto quantitativo,
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como qualitativamente. Ela ressalta que essa mudanga seria uma estratégia para reduzir o
isolamento docente e a dificuldade do trabalho em grupo. Ela expressa seu sentimento de
frustragao, afirmando que ndo consegue responder a todas as atribui¢des que lhe sdo confiadas
da maneira como acredita e, bastante emocionada, a Prof.* Lapis de Cor afirma que nao pode
fazer o que gostaria pelas criangas e pelo Menino Encaixe. Essa fala nos faz refletir sobre a
forma como a pratica docente foi estabelecida no ambito escolar, tanto na relacdo entre
colegas de trabalho, como na relacdo com os pais ou responsaveis, na qual o isolamento ¢ a
sobrecarga de atribuicdes sdao sentidos como consequéncias desse processo. Deflagra-se,
portanto, uma caréncia de parcerias e de construgdes coletivas de solugdes ou propostas de
solugdes.

Em consonancia com o relato apresentado pela Prof.* Lapis de Cor, a Convencao
dos Direitos da Crianga — CDC (ONU, 1989) nos assegura elementos legais para a elaboragao
de estratégias de inclusdo para todos, principalmente criangas com deficiéncia, e ressalta, em
seu Artigo 3, formas de garantir o acesso e a permanéncia escolar dessas criangas.

Artigo 3 - Todas as medidas relativas as criangas tomadas por institui¢des de bem-
estar social publicas ou privadas, tribunais e autoridades administrativas deverdo
considerar, primordialmente, o interesse maior da crianga e se comprometerdo em
assegurar a prote¢do e os cuidados necessarios ao seu bem-estar, particularmente no

tocante a seguranca ¢ a saude das criangas, ao numero e a competéncia de seus
profissionais, e a existéncia de supervisdo adequada (grifo meu).

Sobre o contexto da educagdo inclusiva, no Brasil, Ferreira (2009) nos revela o

seguinte cenario:

Nao se pode negar o fato de que no sistema educacional brasileiro ainda ha lacunas
solidas de recursos materiais (ex.: salas de recursos, materiais ¢ equipamentos) e
recursos humanos, como profissionais especializados na area de educacdo especial e
professores(as) com um entendimento claro do que seja inclusdo na sala de aula e
capazes de ensinar usando metodologias de ensino que sdo inclusivas de aula e
capazes de ensinar usando metodologias de ensino que sdo inclusivas. Todavia,
também ndo se pode ignorar o fato de que nos ultimos cinco anos o niimero de
matriculas na rede de ensino de alunos com deficiéncia tem aumentado
sistematicamente. Vale destacar que nesse mesmo contexto aumentou o acesso das
familias e das proprias pessoas com deficiéncia aos dispositivos legais existentes,
acesso este que as torna gradualmente melhor preparadas para lutar pelos seus
direitos a educagdo (FERREIRA, 2009, p. 36).

Tendo em vista o acolhimento adequado do publico autista, incluido na rede
regular de ensino, publica ou particular, faz-se premente a necessidade de oferta de servigos
especializados que assegurem tanto a permanéncia, como o desenvolvimento das

potencialidades destes estudantes.



201

A psicomotricidade aparece em nossa pesquisa como um servico educacional
relevante a ser implementado junto as escolas, principalmente no ambito da educacdo infantil.
No 10° Ato, Prof.® Lapis de Cor e Sra. Xadrez, com a mediacdo da pesquisadora e¢ dos
pesquisadores-colaboradores buscaram, como j& mencionado, construir estratégias para a
superacdo de barreiras a educacdo inclusiva, e apontam o uso da psicomotricidade como
recurso educacional para o alcance de melhores resultados com o publico das criangas com

deficiéncia.

PROF.® LAPIS DE COR: O primeiro que eu coloquei foi esse daqui,
Psicomotricidade, porque eu considero muito importante a movimentagdo. Tanto
que na minha sala eu gosto muito de cantar musicas que as criancas dancem e
quando eu ndo canto uma musica que eles dancem eles ficam: - O tia aquela 14, 6 tia
aquela 1a! Porque eles ja ndo t€m extra sala essa atividade de Psicomotricidade. Eu
ja trabalhei num lugar que a realidade era diferente, que as criancas tinham um dia
na semana que elas tinham psicomotricidade, com uma pessoa que era formada na
area. E era muito importante para as criangas, principalmente para as criangas com
deficiéncia.

PESQUISADORA: Como, na escola em que vocé trabalha, a Psicomotricidade
poderia ser concretizada?

PROF.* LAPIS DE COR: Hoje, atualmente, essa Psicomotricidade tem sido jogada
para as professoras. Nos podemos até fazer, mas nds ndo somos especialistas na
area. A minha sugestdo ¢ que a Psicomotricidade fosse feita em um local especifico,
fora de sala de aula e com uma pessoa que estudou Psicomotricidade e ndo com
qualquer pessoa. E tinha que ser em outro espago porque os meninos ja sdo tdo
presos em sala de aula. Eu morro de pena, ndo vou mentir! Quando eles chegam: -
Tia ndo vai ter parque hoje, porque tem aniversario? Ou — Tia, ndo vai ter parque
hoje, porque ta chovendo? Eu morro de pena porque mal eles tém esse tempo de se
movimentar, de se expressar corporalmente, ai quando tem, as vezes, ndo pode ser
feito.

PESQUISADORA: Vocés querem colaborar com a ideia dela? Querem ajudar a
lapidar a ideia dela?

JOAN: Em um dos encontros a gente fez com as criangas na brinquedoteca. Acho
que os professores de educacdo fisica estdo acomodados. Eles poderiam colaborar
mais. Eles ndo planejam as aulas, s6 jogam a bola para as criangas. Em uma aula de
1 hora da para fazer 3 ou 4 modalidades. A Psicomotricidade é onde vocé trabalha a
coordenacdo motora da crianca.

SRA. XADREZ: Eu aprendi na faculdade que quando uma professora abre o lanche
da crianga, ta tirando a oportunidade dele aprender como abrir, dele aprender que ele
tem que colocar um pouco de forca. Entdo, no simples fato de abrir um Xilito pode
haver um aprendizado naquilo ali. Mas, a professora, pela agilidade que tem que ter
em sala de aula, porque ¢ hora do lanche, daqui a pouco tem tarefa para fazer, daqui
a pouco tem isso para fazer, a professora ndo faz mais nada. Ai, ela sai abrindo de
tudinho, sai colocando canudo nos suquinhos de tudinho, sai abrindo a tampa da
embalagem de todo mundo, porque leva tempo. Ja imaginou, na sala dela que sdo
237 E se ela disser: - Abram ai vocés! Ai cai no chdo e tal, a bagunga que vai ser?
Mas, eles poderiam sim, se comecasse o ano ¢ fosse estabelecida a meta. Os meus
alunos vao sair da minha turma e vao saber abrir o seu lanche, vao lanchar sozinhos
todos. Ai consegue. Colocar como meta pedagogica. Mas, ¢ uma coisa que a escola
ndo tem essa orientagdo. As professoras ndo tém essa orientacdo. Elas nem
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imaginam o quanto que deixaram de vivenciar no ano inteiro com essa oportunidade
de deixar o aluno abrir o proprio lanche.

PESQUISADORA: [...] Tiveram 2 sugestdes de agdo. Uma disciplina especifica de
Psicomotricidade e a outra coisa ¢ um Plano Pedagogico em que tivessem metas, nas
quais a Psicomotricidade estivesse incluida. Por exemplo, dependendo de cada fase
do desenvolvimento, a meta desta turma seria abrir o lanche. Uma meta pedagogica
colocada dentro do curriculo pedagogico daquela turma, naquele periodo.

JAMILE: Quando vocé falou eu imaginei isso, porque quando vocé coloca isso na
meta pedagdgica da escola, vocé também tem que ver as coisas que vao precisar
para isso porque 14 na sala tinha uma pessoa que assim que terminava o lanche, ela
ja estava 14 para limpar a sala. Entdo, tem que ter essa parceria, né? Da escola com o
docente porque ela sozinha ndo vai conseguir (10° Ato, Construgdo Colaborativa de
Estratégias).

O relato acima, também, nos revela as dificuldades em relagdo a estrutura e a
organizagdo escolar, que, por vezes, obstaculizam o desenvolvimento integral das criancas. As
estratégias sugeridas para a implementac¢do do servigo de Psicomotricidade, seriam, portanto,
a criacdo da disciplina especifica de Psicomotricidade e a implementagdo de um Plano
Pedagogico no qual a Psicomotricidade estivesse incluida como meta pedagogica.

E vélido ressaltarmos que estes servicos devem incluir a criagdio de um
Planejamento Educacional Individualizado (PEI), garantindo o acompanhamento sistematico,
executado, preferencialmente, por profissionais especializados. Nesse sentido, Barbosa
(2018), em seu trabalho intitulado Estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA)
na Escola: Desafios para a A¢do Educativa Compartilhada, nos explica:

Na atualidade, ha busca por propostas que atendam as demandas dos estudantes.
Uma delas ¢ o Planejamento Educacional Individualizado (PEI) que consiste em um
recurso pedagodgico centrado nas necessidades do estudante, sendo elaborado de
forma participativa pelos professores e profissionais que atuam com o estudante e
familia (PEREIRA, 2014a; TANNUS-VALADAO, 2014; AVILA, 2015). Esse
recurso possibilita a individualizagdo do ensino para estudantes com TEA, sendo
norteador do processo de ensino aprendizagem possibilitando por meio de sua
construcdo e execugdo o sucesso das agdes docentes (PEREIRA, 2014a; RIBEIRO,
MELO; SELLA, 2017). O PEI deve ser construido de forma coletiva e envolve o
reconhecimento das potencialidades de cada estudante, bem como as necessidades

de cada individuo no que diz respeito ao seu desenvolvimento escolar. Ele fomenta o
dialogo entre os profissionais e a comunidade escolar (BARBOSA, 2018, p. 30-31).

O novo Plano Nacional de Educagcdo — PNE, aprovado em 25 de junho de 2014,
através da Lei n.° 13.005, em sua 4® meta, define a garantia da universaliza¢ao da educagao
para o publico entre quatro e dezessete anos com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. A normativa assegura a esse publico
insercdo na educacdo basica e no atendimento educacional especializado, ofertados
prioritariamente junto a rede de ensino regular e acesso a salas de recursos multifuncionais e

servigos especializados. Prenuncia, ainda, a possibilidade de criagdo de centros



203

multidisciplinares de suporte, assessoria e pesquisa, associados a organizagdes académicas
das areas da saude, assisténcia social, psicologia e pedagogia, com objetivo de subsidiar as
atividades desenvolvidas por docentes da educacao basica (BRASIL, 2014).

Durante o 10° Ato, Constru¢cdo Colaborativa de Estratégias, um dos temas
abordados pelas participantes, com vistas a identificacdo de barreiras e constru¢do de

estratégias de supera-las, foram os “materiais e recursos adaptados”.

PESQUISADORA: As provas e atividades, Prof.* Lapis de Cor, sdo pensadas de
forma especifica para os alunos com deficiéncia? Elas sdo pensadas de acordo com a
capacidade de cada crianga?

PROF.* LAPIS DE COR: Ano passado, vou falar do ano passado, uma experiéncia
que eu tive, eu tinha uma crianca que tinha problemas mentais, era muito pouco,
mas ela tinha. E a prova dela, eu aplicava a prova do Infantil 2, ela era do Infantil 5,
mas eu aplicava a prova do Infantil 2. Eu pedi a coordenagdo para aplica a prova do
Infantil 2 e as atividades do caderno, eu também conversei com a coordenagédo se eu
podia usar o caderno de desenho, no lugar de utilizar os livros. E todas as atividades
eram no caderno de desenho, préximo do conteudo, né. No caderninho dela, ela ndo
utilizava os livros, porque aqueles livros sdo péssimos. Na minha opinido, na
educagdo infantil ndo precisava ter 2 disciplinas num dia e nem muito menos utilizar
aqueles livros.

JAMILE: E tem outra coisa que a gente bate muito de frente aqui na faculdade,
principalmente na educag@o infantil. Eu preciso de uma prova para avaliar essa
crianca? Eu preciso realmente ter um instrumento ali na minha frente que ele precise
escrever ¢ passar o conhecimento dele? Eu ndo posso estar avaliando ele todo dia?
Se os pais requerem um instrumento, ndo precisa ser uma nota para dizer, meu filho
esta 6timo, o meu filho estd regular. Um relatorio de tudo o que aconteceu ndo seria
mais interessante para os pais receberem?

SRA. XADREZ: Até tinha. A escola fez ano passado o relatorio, porém a professora
ndo pode escrever de fato como ¢ o aluno. Nao pode haver reclamagdes no papel.
Vocé tem que colocar no papel apenas os avangos. Vocé ndo pode colocar no papel,
vocé ndo pode pontuar, as dificuldades da crianga porque a mae vai se ofender. O
pai vai se ofender e pode publicar na internet aquilo. Entendeu? E aquela coisa que
vai escondendo a crianga de fato. O pai e a mae que poderiam num relatdrio sentir
um choque de realidade, ndo vai ter porque a escola, que pensa no lucro, ela tem
medo de perder o pai, que ta ali pagando porque a professora ta colocando como ¢ o
filho e tem pai e tem mae que ndo querem saber. E a escola protege isso ¢ acaba
atrapalhando o trabalho da educag@o.

JAMILE: E isso ajudaria até os proprios pais porque eles viriam a necessidade e se
perguntariam: - E ai, o que eu posso fazer diante disso? (10° Ato, Construcdo
Colaborativa de Estratégias).

Quanto ao tema “materiais e recursos adaptados”, proposto pela Prof.* Lapis de
Cor, este também se expressou como duvida, pois, ambas desconheciam leis ou modelos que
auxiliassem essa compreensdo. Conversamos sobre a temdtica e como isso poderia ser
executado, de diferentes formas, dependendo da demanda de cada crianga, no processo de
ensino-aprendizagem. Apesar do desconhecimento, Prof.* Lapis de Cor revela que percebe as

diferentes necessidades de cada crianga, pois, em uma sala de aula, onde quase metade dos
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alunos tem deficiéncia, ela afirma que € necessario pensar materiais e recursos especificos,
que contemplem um plano individualizado para cada aluno, e ndo apenas os alunos com
deficiéncia. Mas, apesar disso, reconhece nao ter dominio pleno do tema.

Outro equivoco conceitual depreendido do relato da professora, que acaba por
embasar as suas praticas docentes, € a concep¢do aparentemente difusa entre “problema
mental” e deficiéncia. Pois, observamos no relato da Prof.* Lapis de Cor, quando se refere a
sua experiéncia como professora de uma crianga com “problemas mentais” a marca da
deficiéncia como incapacidade, pois, em sua atitude pedagodgica a professora, mesmo de
forma irrefletida, manifesta uma atitude pedagogica de descrédito quanto a capacidade de
desenvolvimento e aprendizagem dessa crianca. Se a professora nao acredita na capacidade de
aprendizagem de um estudante como pode desenvolver agdes pedagdgicas que estimulem o
processo de aprendizagem dessa crianga?

Sobre a tematica da influéncia das concepgdes na pratica docente, Lustosa (2002,
p. 10-11), em sua pesquisa intitulada Concepgoes de deficiéncia mental e pratica pedagogica:
contexto que nega e evidencia a diversidade, nos acrescenta:

E importante destacar que as concepgdes norteiam os fazeres pedagdgicos e se
expressam nos procedimentos utilizados, no nivel de solicitagdo que o professor faz
dos processos cognitivos dos alunos, nas expectativas quanto a sua aprendizagem,
no interesse e na afetividade a eles dispensados, enfim, nas diversas dimensdes das
relagdes que se estabelecem no interior da sala de aula e da escola, revelando a
natureza e as prioridades do trabalho educacional realizado. E no cotidiano escolar
que esses principios se dimensionam e denunciam que concepgdes justificam a
pratica educacional realizada. O contexto das praticas pedagogicas se desenvolve

amparado em quais concepgdes? O aluno com deficiéncia mental vivencia situagdes
e solicitagdes escolares iguais ou distintas das propostas aos demais alunos?

A Sra. Xadrez, em sua fala sobre os processos avaliativos adotados pela escola,
volta a ressaltar os interesses financeiros do grupo gestor como um bloqueio a inclusdo, pois,
segundo ela, os interesses financeiros seriam postos em destaque, em detrimento dos
educacionais, vetando, assim, as transformagdes necessarias a inclusdo escolar por receio de
redugao dos lucros.

Enquanto os professores buscam realizar mudangas no modelo educacional que
visem uma maior inclusdo dos estudantes, os gestores parecem temer que mudangas

na estrutura, de alguma forma, possam “ofender” aos pais, que s@o os financiadores
desse sistema, e acabam por vetar tais iniciativas.

Outra importante estratégia para a inclusdo de estudantes com deficiéncia, citada
pelas participantes, Sra. Xadrez e Prof.* Lapis de Cor, foi o Atendimento Educacional

Especializado (AEE), durante o 10° Ato, “Constru¢do Colaborativa de Estratégias”.
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O AEE teve suas diretrizes legisladas em 2009, por intermédio da Resolugdo n.® 4
CNE/CEB. Segundo o artigo quinto, da referida resolugdo, o AEE deve ser ofertado,
preferencialmente, na escola regular em sala de recursos multifuncionais, em turno contrario
ao do seu horario de aula, ndo substituindo, mas complementando e/ou suplementando os
conteudos oferecidos em sala de aula comum. A oferta do Atendimento Educacional
Especializado pode ocorrer, também, em centros de AEE da rede publica ou através de
institui¢des filantropicas, vinculadas a Secretaria de Educacdo ou o6rgdos congéneres
municipais, estaduais ou federais.

O artigo 10° da Resolugdao n.° 4 CNE/CEB traga os moldes de como deve ser
estruturado o AEE:

I — sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobilidrio, materiais didaticos,
recursos pedagogicos e de acessibilidade e equipamentos especificos;

II — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da propria escola ou
de outra escola;

IIT — cronograma de atendimento aos alunos;

IV — plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais especificas dos
alunos, defini¢do dos recursos necessarios ¢ das atividades a serem desenvolvidas;

V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI — outros profissionais da educagdo: tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de
Sinais, guia-intérprete € outros que atuem no apoio, principalmente as atividades de
alimentagdo, higiene e locomogao;

VII — redes de apoio no ambito da atuagdo profissional, da formacdo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, servicos e equipamentos, entre
outros que maximizem o AEE (BRASIL, 2009).

Nessa perspectiva, a Prof.* Lapis de Cor reconhece como importante a criagao do
Atendimento Educacional Especializado, na escola particular, onde leciona, pois, segundo ela,
este servico ndo esta sendo ofertado. A professora salienta, ainda, que ndo hé sala destinada
para esse fim, nem recursos e materiais adequados, ou seja, ndo ha um servigo estruturado.
Ela revela que o que vem sendo ofertado ¢ um acompanhamento superficial e esporadico feito
por uma unica psicopedagoga, que nao atende as demandas das criangas do Ensino Infantil.

PROF.* LAPIS DE COR: Nio. Por isso que eu botei [...] Porque os profissionais que
estdo 14 para fazer o acompanhamento das criangas, ndo s6 das criangas com
deficiéncia, mas das criangas, também, que tém dificuldades de aprendizagem, esses
profissionais que eram para fazer isso estdo la fazendo outro trabalho. Por exemplo,
a psicopedagoga, no tempo dela, sdo muitas coisas para ela fazer, aplicar prova,
fazer atendimento e isso e aquilo outro. E provas ndo param. Ou seja, ndo tém

profissionais para fazer o acompanhamento dessas criancas (10° Ato, Construcdo
Colaborativa de Estratégias).

Quanto as escolhas institucionais, Sr. Super-Her6i, ainda em entrevista, levanta

um debate acerca de qual instituicdo escolar estaria melhor qualificada a prestar suporte e
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apoio educacional, visando o publico de criancas autistas, a escola publica ou a escola
particular?
Minha preocupagdo é que no proximo ano ele vai estar em outro colégio. Esse
colégio s6 tem até o Infantil 5. Eu pensei em particular, s6 que me sinto
desestimulado, né. Porque particular também tem as dificuldades, ndo ¢ que vai

melhorar, ndo. Muitas vezes, até na Prefeitura tem profissionais mais especializados
(Sr. Super-Hero6i, Entrevista inicial).

Este debate reflete a flexibilidade quanto a aplicagdo das leis, que por vezes nao
sdo cumpridas, principalmente, quando as instituigdes concebem a educacdo como
mercadoria. Nessa perspectiva, Ferreira (2009, p. 62), em seu artigo Financiamento da
Educagdao basica: o Publico e o Privado na Educa¢do Especial Brasileira, acrescenta:
“Alguns discursos sobre a escola inclusiva parecem conjugar de forma perversa o discurso
ética e politicamente correto do direito a uma educacdo nio segregadora com o fascinio da
reducao de custos”.

Mantoan (2001, p. 6) nos adverte, ainda, para o risco de resumirmos a educagao
especial, na perspectiva da educagdo inclusiva apenas a “um conjunto de métodos, técnicas e
recursos especiais de ensino e de formas de atendimento escolar de apoio que se destinam a
alunos que ndo conseguem atender as expectativas e exigéncias da educagdo regular”, pois
esta seria, sem duvida, uma compreensao equivocada.

Concluimos, portanto que a oferta de suportes e apoios educacionais, com énfase
na educacao especial na perspectiva inclusiva, ¢ apontada como uma varidvel que modifica a
experiéncia educacional da escola, dos professores e demais profissionais e das criangas
autistas, possibilitando a aquisicdo do conhecimento e potencializando suas habilidades,
funcionando como mediadores para a garantia da inclusdo, reconhecido pelas maes e pais.

A auséncia da oferta e prestacdao dos servigos, garantias e suportes € sentida pelos
participantes como uma dimensdo de exclusdo, pois, sem eles o processo educacional nao se
realiza em sua plenitude, constituindo uma dimensao geradora de barreira a educagdo, além de

representar a negagao a um direito fundamental — o préprio direito a educagao.
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5  CONSIDERACOES FINAIS: OU O EPILOGO* DESTA PECA TEATRAL

A vida é uma pega de teatro que ndo permite ensaios.
Por isso, cante, chore, dance, ria e viva intensamente,
antes que a cortina se feche e a peca termine sem
aplausos (AUTOR DESCONHECIDO).

O epilogo, compreendido como o Ato final desta pega de teatro, nos impulsiona a
um olhar para os momentos iniciais deste estudo, mas, também, nos provoca a uma reflexao
sobre os enredos vindouros; de onde partimos e para onde queremos caminhar nesta trajetoria
rumo a uma educagdo inclusiva de criangas autistas. Assim, escreveremos estas ultimas
consideragdes com o foco nos sujeitos-participantes desta pesquisa, mas, também, em muitos
outros educadores, familiares e criancgas autistas que sonham e constroem diariamente uma
educacdo mais inclusiva para esta e para as geragdes futuras, pois o espetaculo ndo pode
parar!

Com assento na problematica social contemporanea da inclusdo de criangas
autistas ¢ nas questdes de seu processo de escolarizagdo e de aprendizagem, elaboramos o
seguinte objetivo geral para esse estudo: investigar as vivéncias de familiares e docentes,
quanto ao processo de inclusdo de criangas autistas na escola comum.

E por objetivos especificos: (1) compreender as possibilidades de interagdes entre
familiares e docentes para a contribui¢cao no processo de inclusao escolar de criangas autistas,
e (2) analisar as estratégias da mediagdo, possiveis de serem construidas colaborativamente,
entre familia e docente.

Para os fins desta pesquisa foram selecionados participantes com um perfil bem
especifico, pois era necessario que os membros mantivessem uma relacdo prévia entre eles,
formando uma espécie de triangulagdo relacional, na qual cada vértice deste triangulo seria
representado por um grupo: (1) familiares, (2) docentes e (3) criangas autistas, observadas no
brincar livre.

Quanto aos procedimentos utilizados com familia e docente, estes tiveram
inspiracdo no método psicodramatico, de Moreno e na metodologia da Instru¢do ao Sosia, de
Yves Clot, na condugdo das vivéncias grupais realizadas. Realizamos quatro Atos compostos
por seis familiares e dois Atos com a participagdo de uma mae e uma docente de uma crianca

autista. Ao todo, foi realizada uma série de dez Atos, em espacos da Faculdade de Educagao

4 EPILOGO: Fala final, escrita para um ou mais atores, e frequentemente destinada a explanar as intengdes do
autor e/ ou o resultado final da acdo dramatica. O Ultimo ato ou cena de uma pegca (DESVENDANDO
TEATRO).
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(FACED), os quais ocorreram uma vez por semana, com uma dura¢do de uma hora e meia,
por Ato, por cerca de trés meses. Priorizamos, portanto, o uso de metodologias ludicas, as
quais se mostraram fatores facilitadores na constru¢ao de vinculos, necessarios a qualquer
relacionamento, incluindo a pesquisa.

Os encontros, a que chamamos Atos, nos permitiram adentrar o universo pessoal
dos sujeitos-participantes. Foram comportamentos, falas, frequentemente emocionadas,
desenhos e cenas de historias de vidas que revelaram como ocorrem as interagdes entre
criancas autistas, familiares e docentes, no processo de inclusdo escolar. Enquanto as duas
ultimas sessOes: Instrucdo ao Soésia e Construgdo Colaborativa de Estratégias, além de
evidenciarem os obstaculos percebidos pelas participantes como barreiras a inclusdo escolar
de criangas autistas, também, revelaram estratégias urdidas de modo colaborativo, entre mae e
professora, em um “feito a quatro maos”. No tocante as criangas autistas, como técnica para a
constru¢ao dos dados, optamos pela observagdo-participante, em um ambiente ludico, a sala
da Brinquedoteca da Faculdade de Educagdo (FACED), na Universidade Federal do Ceara
(UFC), onde se possibilitaria o livre brincar, em simultaneo as intervencdes e atividades.

No percurso de analise, nos referenciamos em autores que nos propiciaram uma
ampliagdo do conhecimento sobre o fenomeno abordado. Destacamos alguns conceitos e seus
autores, como: a psicologia historico-cultural de Vygotsky e seus conceitos de mediacao,
interagdo e vivéncia; os tedricos que estudam a neurodiversidade, com Singer, Sinclair e
Ortega. Também, utilizamos para o nosso estudo referéncias no modelo social de deficiéncia,
de Paul Hunt, Michael Oliver, Paul Abberley e Vic Finkelstein. E como fio condutor da nossa
analise utilizamos o conceito de inclusdo educacional, com base em estudiosos como:
Mantoan, Mittler, Booth, Ainscow e Lustosa.

Os dados evidenciaram as “unidades tematicas” dispostas, a saber: luto-
diagnostico; preconceito-discriminacdo; comportamentos-habilidades-aprendizagem das
criancgas autistas; colaboracao e suportes-apoios educacionais.

A analise das unidades tematicas nos levaram as consideracdes que ligamos aos
objetivos geral e especificos. O primeiro objetivo especifico: compreender as possibilidades
de interagdes entre familiares e docentes para a contribui¢do no processo de inclusao escolar
de criangas autistas, esta relacionado as unidades tematicas: luto-diagnostico; preconceito-
discriminacao; e comportamentos-habilidades-aprendizagem das criangas autistas. Passemos,
entdo, as consideragdes construidas, a partir das analises realizadas.

Quanto ao tema luto e diagndstico, concluimos que a vivéncia do luto associado

ao diagndstico de autismo de um filho ¢, para além de uma vivéncia dolorosa na histéria de
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vida de pais e familiares, uma trajetoria de transformacdo, que abrange sentimentos
conflitantes, a reconstru¢do de crengas e concepgoes, € a redefinicdo dos papéis familiares.
Observamos, também, a importancia do diagndstico, como ferramenta de apoio nas decisdes
familiares, além do necessario suporte de profissionais especialistas e de uma rede de apoio
aos enlutados, durante esse periodo, impactando significativamente na forma como estes
sujeitos irdo vivenciar suas experiéncias de luto. As vivéncias, relatadas por nossos
participantes, revelaram historias de amor, sofrimento e supera¢dao, marcadas pelos aspectos
culturais e sociais que constituem o estigma sobre a deficiéncia, ainda na contemporaneidade.

As questdes relacionadas ao preconceito e a discriminagdo com foco no autismo,
foram intensamente vivenciadas pelos participantes, em suas historias de vida. Em nossa
pesquisa observamos a presenca, nos discursos de nossos participantes, do preconceito e da
discriminagao com foco no autismo, dentro do ambiente escolar, as vezes, implicita e outras
explicitas, revelando a necessdria atencdo ao tema, incluindo no debate toda a comunidade
escolar. Para tanto, um primeiro passo nesse caminho, nos pareceu indicar a necessidade de
criacdo de espacos, nos quais as falas acerca do preconceito e da discriminagao possam ser
acolhidas, cabendo a escola um posicionamento mais firme e ativo no combate a todas as
formas de preconceito e discriminac¢do. A escola €, portanto, um espaco de formagdo cidada,
auxiliando na promogao de uma sociedade mais justa e igualitaria, a que almejamos.

Fica evidente também, incluindo o foco das observagdes-participantes das
criangas autistas, a importancia do conhecimento acerca dos comportamentos, habilidades e
da aprendizagem da crianca autista, presentes nas suas interacdes com o meio, com as outras
criancas € com os adultos. Esse conhecimento pode auxiliar tanto familiares como docentes a
realizarem agdes mais efetivas e estabelecerem uma comunicacdo mais eficaz junto ao
publico autista. Percebemos, ainda, que as habilidades adaptativas, como comunicagdo e
socializagdo, estdo presentes e preservadas nos comportamentos das criangas autistas,
participantes desta pesquisa, porém, com formas atipicas de funcionamento. Portanto, faz-se
importante um olhar do outro (escola, familia e sociedade) que signifique o sujeito autista a
partir de sua singularidade, suplantando atitudes pedagdgicas massificadoras e de “negacdo do
ser”, foco de mediacao escolar (a crianga fica sem fazer nada na sala de aula, ou “solto” na
sala), ainda, presente em alguns contextos sociais e educacionais.

Compreendemos, portanto, como resposta ao primeiro objetivo especifico, que as
interagdes entre criancas autistas, familiares e docentes, no processo de inclusdo escolar,
sofrem modifica¢des com a “descoberta” do diagndstico de autismo e que a vivéncia do luto

¢, para além de uma vivéncia dolorosa, uma trajetoria de transformacdo, que pode trazer



210

beneficios aos sujeitos envolvidos. Percebemos, também, que a interagdo familia-crianga-
escola se d4 com marcas acentuadas de preconceito e discrimina¢do em razao da deficiéncia e
que a escola tem um papel fundamental para a mudanga dessa realidade. E, por fim,
concluimos que os comportamentos, habilidades e a aprendizagem da crianga autista,
presentas nas interacdes com o0 meio, com as outras criangas € com os adultos, se manifestam
de modo singular e que conhece-los, a partir de um olhar para a singularidade autista, pode
auxiliar tanto familiares como docentes a realizarem ac¢des mais efetivas e estabelecerem uma
comunica¢do mais eficaz junto ao publico autista.

O segundo objetivo especifico: analisar as estratégias da mediacdo, possiveis de
serem construidas colaborativamente, entre familia e docente, foi contemplado nas categorias:
colaboragdo e suportes-apoios educacionais. Passemos, entdo, aos resultados das analises
dessas categorias.

Concluimos que o trabalho colaborativo mostrou-se, em nossa pesquisa, como
uma das principais lacunas vivenciado no espago educacional, demonstrando, principalmente,
através da sua auséncia, a sua importancia, no processo de inclusdo escolar de criangas
autistas. Os participantes apontaram a colaboracdo como um meio de superagdo das graves
problematicas educacionais identificadas, mas, demonstraram que, nos contextos escolares em
que estao inseridos, ndo existem ou nao estdo sendo implementadas adequadamente,
estratégias para o enfrentamento destas dificuldades.

Quanto aos suportes e apoios educacionais, concluimos que a oferta desses
servicos, com énfase na educacdo especial, ¢ apontada pelos nossos participantes como uma
variavel que modificaria positivamente a experiéncia educacional das criancas autistas,
possibilitando a aquisi¢cdo do conhecimento e potencializando suas habilidades, funcionando
como mediadores para a garantia da inclusdo. A auséncia da presta¢do desses servigos, como
observamos nos dados coletados, € sentida pelos participantes como exclusdo, pois, sem eles
o processo educacional ndo se efetiva, constituindo-se como barreira a educagdo, além de
representar a negagao a um direito fundamental — o préprio direito a educagao.

Destarte, como resposta a essa questdo especifica, analisamos as estratégias de
mediacdo, construidas colaborativamente, entre familia e docente, e concluimos que o
trabalho colaborativo mostrou-se como uma das principais estratégias apontadas, porém, ele
nao estd sendo implementado adequadamente no contexto escolar em tela, demonstrando,
principalmente, através da sua auséncia, a sua importancia. Os suportes e apoios educacionais,
com énfase na educagdo especial, sdo apontados como variaveis que modificam a experiéncia

educacional das criancas autistas, possibilitando a aquisicio do conhecimento e
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potencializando suas habilidades, funcionando como mediadores para a garantia da inclusdo.
Ainda, percebemos a importancia do papel do professor como mediador dos processos de
inclusdo escolar, o qual tem variado entre posicionamentos inclusivos e excludentes,
demonstrando, assim, a necessidade de um maior investimento por parte das escolas, através
de formacdes profissionais e da adocao de estratégias colaborativas entre familia e escola.

Assim, investigar as vivéncias de familiares e docentes, quanto ao processo de
inclusdo de criangas autistas na escola comum, nos possibilitou perceber tanto elementos do
meio, como aspectos da subjetividade dos individuos participantes da pesquisa. A vivéncia
foi, portanto, compreendida ndo apenas como o experienciar, mas como unidade, uma intima
e indivisivel relacdo entre os processos subjetivos, relacionados a personalidade, e os
processos objetivos, relacionados ao meio, agindo conjuntamente no momento da experiéncia.
Vivenciamos também a importancia do acolhimento e da reflexdo tanto em relagdo aos
obstaculos experienciados, como, na criagdo de estratégias de superacdo as barreiras
identificadas A pesquisa possibilitou aos participantes uma “revivéncia” de suas historias de
vidas, através de uma nova perspectiva, conferindo novos sentidos as suas experiéncias.

A pesquisa revelou, portanto, que familiares, docentes e criangas autistas
vivenciam o processo de inclusdo escolar atravessados por fatores que influenciam e alteram
suas historias de vidas, e ndo existe processo educacional apartado de questdes dessa natureza.
Essas experiéncias sdo inauguradas, mormente, a partir da descoberta do autismo,
materializada no diagnostico, o qual, frequentemente, desencadeia um processo de luto
transformador das subjetividades dos individuos envolvidos. A marca da deficiéncia ¢
vivenciada através de experiéncias de preconceito e discriminagdo, que ocorrem tanto no
ambiente escolar, como social. A colaboracdo, ausente nas interacdes sociais dos
participantes, demonstrou ser uma ferramenta importante para a inclusdo, enquanto os
suportes € apoios educacionais, expressao das garantias legais conferidas ao publico autista,
apresentam-se como lacunas nos contextos escolares abordados, sendo vivenciadas como
exclusdo. E, por fim, os comportamentos, habilidades e a aprendizagem das criangas autistas
nos mostraram pistas dos caminhos por onde trilhar rumo a inclusdo escolar do publico
autista.

Esperamos que este estudo possa repercutir em acréscimo de conhecimento ao
campo da educagdo. Ressaltamos, também, a importancia de repensarmos a escola, como
espaco de acolhimento das vivéncias, e que profissionais de outras areas como psicdlogos e
terapeutas possam estar mais sediados no modelo social e nas dimensdes da Pedagogia

inclusiva, proporcionando momentos de escuta a familiares e de trocas efetivas de
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experiéncias formativas para membros da comunidade escolar. O paradigma da inclusao
inaugura uma nova forma de compreendermos as diferengas, as dificuldades educacionais,
tirando o foco do aluno que “nao consegue ou que nao aprende” e trazendo para o centro do
debate o modelo educacional de ensino e de aprendizagem. Nessa perspectiva, o papel do
professor se modifica, ganhando uma dimensdo que deve se assumir de fato como: mediador
dos processos de inclusdo escolar e da aprendizagem de todos os sujeitos.

Observamos, em nossa pesquisa, a necessidade de um maior investimento por
parte das escolas, através de formacdes profissionais e da adogao de estratégias colaborativas
entre familia e escola, tendo em vista a importante contribuicdo do saber familiar sobre as
singularidades de cada sujeito, para o aprimoramento da pratica docente. Acrescentamos a
essa reflexdo a possibilidade de mediagcdo do profissional da area da psicologia, que poderia
contribuir no acolhimento das falas dos sujeitos e na mediacdo de conflitos, no ambiente
escolar e também como elemento formador sobre as especificidades dos conhecimentos sobre
a condicdo do autismo, em uma parceria importante na rede de satide ou na rede de
atendimentos especializados e que, em colaboracdo a familia e docente, pudesse se
estabelecer.

Finda-se o espetaculo e fecham-se as cortinas: agradecimentos aos atores que nos
possibilitaram adentrar em suas historias-enredos de vidas. Permanece a emog¢ao. Apagam-se

as luzes do palco!
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) . . PALAVRAS-
N. TITULO AUTOR ANO PERIODICO CHAVE FONTE
Revista
‘gslé\] SII:X}%?\I%S Marina an:l strsl(r)r::?:;r;g Psicanalise.
! AUTOBIOGRAFIAS Bialer 200 I}?srizs(l)tlr?ade ﬁllétﬁf;fﬁlg .Escolar HIEACS
DE AUTISTAS & :
Escolar e
Educacional
Verdnica
ACOMPANHAMENTO S‘a’;ﬂiﬁlen ©
TERAPEUTICO ’
Alan Souza Acompanhamento
ESCOLAR E Pereira Estilos da Terapéutico
02 AUTISMO: Silva 2015 Clinica Inclusdo Esc;olar LILACS
CAMINI—AIOS PARA A Mari; Autismo .
EMERGENCIA DO Virginia )
SUJEITO Machado
Dazzani
ACOPLAMENTO Autismo
TECNOLOGICO E Autopoiésis
AUTISMO: O IPAD . . .o
COMO Nize Maria Revista Polis e Aprendlrzagem
" | sTRUMENTO bellnan | | Psiaue et Teenico. |
COMPLEXO DE Acoplamento .
COGNICAO/ Tecnoldgico
SUBJETIVACAO )
CLINICA E i ngc.agﬁo
ucagio - .
04| TRANSTORNO DO Eﬁnﬂﬁa 2019 Realidade ﬁl‘i‘;zzfvaf SCiELO
ESPECTRO AUTISTA AR
Teoria da Mente.
(TEA) S
Psicanalise.
Andréia T. Communica.tion.
COMMUNICATION Ledo Self-regulation.
OF STUDENTS WITH Sigli; P H | Autisni. .
ASD: A SELF- o Psicologia: Specialize
05 REGULATION OF Ezumriitio’ 2019 Teoria e Pratica | Educational LILACS
LEARNING BASED Maria B Assistance.
INTERVENTION . ’ Inclusive
Frison .
Education.
Emellyne
Lima de
Medeiros
Dias Lemos,
CONCEPCOES DE Eﬁﬂf‘riwa“a
PAISE PROFESSOBES Salomio Fractal: Revista Inclusio.
06 SOBRE A INCLUSAO Fabiola (ie 2016 de Psic.ologia Autismo. LILACS
DE CRIANCAS Sousa Braz Concepgoes.
AUTISTAS .
Aquino,
Cibele
Shirley
Agripino-
Ramos
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CONSULTORIA Priscila ggisl;létrzzia
COLABORATIVA: Benitez Psicologia: Escrita .
07 ESTRATEGIAS PARA S 2016 . o - LILACS
Camila Teoria e Pratica | Inclusdo Escolar.
O ENSINO DE Domeniconi Leitura
LEITURA E ESCRITA ’
Professores.
Eduardo
CURRICULAR Pimentel da
INTERVENTION Rocha, Autistic Disorder
PROTOCOL FOR Amanda Child ’
TEACHING Tragueta Development
08 LEARNERS WITH Ferreira- 2019 | Revista CEFAC Learning ‘ CAPES
AUTISM SPECTRUM Vasques, Teaching.
DISORDER: AN Dionisia E ducatioﬁ
INTEGRATIVE Aparecida ’
REVIEW Cusin
Lamonica
Siglia
Pimentel
DESAFIOS NO Ho6her
PROCESSO DE Camargo,
ESCOLARIZACAO DE | Gabrielle
CRIANCAS COM Lenz da Inclusio
AUTISMO NO Silva, Au tismo.
CONTEXTO Renata Educagdo em ~ .
9| INcLUSIVO: Oliveira 2020 | Revista E‘(’)rn‘gi‘f;‘zia d SCiELO
DIRETRIZES PARA Crespo, Professores
FORMACAO Calleb '
CONTINUADA NA Rangel de
PERSPECTIVA DOS Oliveira,
PROFESSORES Suelen
Lessa
Magalhaes
DIFICULTADES DE
ESCRITURA EN EL
CONTEXTO Problemas de
ESCOLAR CHILENO: Veronica Escritura.
ABORDAIJE DE Angulo D Revista Chilena | Integracion
10 TERAPIA Daniela ? 2016 | de Terapia Sensorial. LILACS
OCUPACIONAL Y LA Arenas M Ocupacional Terapia
UTILIZACION DE ' Ocupacional en
ESTRATEGIAS DE Contexto Escolar.
INTEGRACION
SENSORIAL
EDUCACAO DE
PESSOAS COM
TRANSTORNO DO Transtorno do
ESPECTRO DO Espectro Autista
AUTISMO: ESTADO Andrea Satude e Estado do .
11 DO CONHECIMENTO 2019 ) . LILACS
Soares Wuo Sociedade Conhecimento.
EM TESES E Educacdo
DISSERTACOES NAS Inclusiva
REGIOES SUL E ’
SUDESTE DO BRASIL
(2008-2016)
ENSINANDO SEUS Roberta Bolema: Transtorno do
PARES: A INCLUSAO | Caetano Bole tim. de Espectro Autista.
12 DE UM ALUNO Fleira, 2019 Educacio Ensino SciELO
AUTISTA NAS AULAS | Solange Matemética Fundamental.
DE MATEMATICA Hassan Mediagao.



https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Da+Rocha%2c+Eduardo+Pimentel+&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Da+Rocha%2c+Eduardo+Pimentel+&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=+Ferreira-Vasques%2c+Amanda+Tragueta+&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=+Ferreira-Vasques%2c+Amanda+Tragueta+&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=+Lamonica%2c+Dionisia+Aparecida+Cusin&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
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Ahmad Ali Praticas
Fernandes Matematicas.
ESCOLARIZACAO DE
PESSOAS COM Fabiana
TRANSTORNO DO Ferreira do Education Transtorno do
ESPECTRO DO Nascimento Policy Analysis Espectro do
AUTISMO A PARTIR Mara ’ Archives/ Autismo
13 DA ANALISE DA Monteiro da 2016 | Archivos Escolariz'a(;ﬁo CAPES
PRODUCAO Analiticos de )
. Cruz, s Estado da Arte na
CIENTIEICA Patricia Politicas SGELO
DISPONIVEL NA Braun Educativas ‘
SCIELO BRASIL
(2005-2015)
ESTUDO DE CASO Ana Paula
SOBRE ATIVIDADES Aporta Revista Inclusdo
DESENVOLVIDAS Cris tinz’l Brasileira de Educacional. SciELO
14 PARA UM ALUNO Broglia 2018 Educacdo Autismo. e
COM AUTISMO NO Feitosa de Especial Adaptacdo LILACS
ENSINO Lacerda Curricular.
FUNDAMENTAL I
EXPECTATIVA DE Caroline de
PROFISSIONAIS DA Carvalho
SAUDE E DE Pereira de Transtorno do
PSICOPEDAGOGOS Campos, X
. Espectro Autista.
15 | SOBRE Fernanda 2018 | Revista Autismo LILACS
APRENDIZAGEM E Caroline Psicopedagogia Apren diz.agem
INCLUSAO ESCOLAR | Pinto da Inclusio ESCOI;).I‘
DE INDIVIDUOS COM | Silva, ’
TRANSTORNO DO Sylvia Maria
ESPECTRO AUTISTA Ciasca
EXPERIENCIAS
ACADEMICAS DE
ESTUDANTES Ana Autismo.
UNIVERSITARIOS Gabricla Revista Transtorno do SGELO
16 COM TRANSTORNOS Olivati 2019 Brasileira de Espectro Autista. .
DO ESPECTRO Lucia ’ Educagio Universidade. LILACS
AUTISTA: UMA Pereira Leite Especial Inclusao.
ANALISE Deficiéncia.
INTERPRETATIVA
DOS RELATOS
Elvio
Marcos
Boato,
Téania Mara
Vieira
EXPRESSAO ;?:f;lo’ Transtorno
CORPORAL/DANCA Revista Pensar a | Autistico.
17| PARA AUTISTAS: UM g:gag‘: 2014 1 pstica Danga. LILACS
ESTUDO DE CASO POs, Estudos de Casos.
Soraya
Valenza
Diniz,
Augusto
Parras
Albuquerque
INCLUIR NAO E Andiara Bolema: Recursos
APENAS Cristina de Bole tim. de Tecnologicos.
18 SOCIALIZAR: ~AS Souza, 2019 Educacdio Praticas SciELO
CONTRIBUICOES Guilherme Matemética Inclusivas.
DAS TECNOLOGIAS Henrique Ensino e




231

DIGITAIS Gomes da Aprendizagem.

EDUCACIONAIS Silva Educagdo

PARA A Matematica.

APRENDIZAGEM

MATEMATICA DE

ESTUDANTES COM

TRANSTORNO DO

ESPECTRO AUTISTA
Emellyne

INCLUSAO DE pma de

CRIANCAS Dias Lemos Educagdo

AUTISTAS: UM \ 4 L Revista . .
Nédia Maria o Especial. SciELO

19 ESTUDO S~OBRE Ribeiro 2014 Bra51lel~ra de Autismo. e

INTERACOES ~ Educagao ~

Salomao, . Inclusdo Escolar. LILACS
SOCIAIS NO Cibele Especial Interagdo Social
CONTEXTO Shirley ’
ESCOLAR e

Agripino-

Ramos
INCLUSAO ESCOLAR Cristiane
DE CRIANCAS COM Soares Transtorno do
TRANSTORNO DO Cabral Educagio em Espectro Autista SciELO

20 ESPECTRO AUTISTA: Angelz; 2017 Revista (TEA). e
UMA REVISAO Helena Crianga. LILACS
SISTEMATICA DA Marin Incluséio escolar.
LITERATURA

Carlo

Schmidt,

Débora

Regina de

Paula Inclusdo escolar.
INCLUSAO ESCOLAR | Nunes, Transtorno do
E AUTISMO: UMA Débora Espectro Autista.
ANALISE DA Mara Psicologia: Percepgio

21 PERCEPCAO Pereira, 2016. Teoria o Pfé tica Docente. LILACS
DOCENTE E Vivian Praticas
PRATICAS Fatima de Pedagogicas.
PEDAGOGICAS Oliveira, Revisdo de

Adriano literatura.
Henrique
Nuernberg,
Cristiane
Kubaski
INCLUSAQ NA José
EDUCACAO FISICA . .
Francisco Equidade.
EE)?\I()SI;SIEZ{RA OFS Chicon, Educagio Fisica.

22 SOBRE A ¢ Maria das 2011 | Movimento Transtlorno LILACS
CoxsTITUICRO DA | (T S
SUBJETIVIDADE Silva Sé '
HUMANA
INCLUSAO: UM Lorena
ENFOQUE Santos Inclusdo Escolar
PIAGETIAI\IO SOBRE Ricardo Revista Amizade -

23 AS RELAGCOES DE Claudia’ 2012 Psicopedagogia | Teoria Pi'agetiana LILACS
AMIZADE NO Broetto Infancia '
CONTEXTO Rossetti '

ESCOLAR
INSTRUMENTOS DE Eduardo . Transtorno
24| INTERVENCAO Pimentel da | 2010 | Revisa CEFACH i tico. LILACS
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CURRICULAR PARA Rocha, Desenvolvimento
O ENSINO DE Amanda Infantil.
APRENDIZES COM O | Tragueta Aprendizagem.
TRANSTORNO DO Ferreira- Ensino.
ESPECTRO AUTISTA: | Vasques, Educagao.
REVISAO Dionisia
INTEGRATIVA Aparecida
Cusin
Lamonica
Priscila
MAPEAMENTO DAS Benitez,
ESTRATEGIAS Mayra Lais Autismo
INCLUSIVAS PARA de Carvalho Psicologia em De ﬁcién;:ia
25 ESTUDANTES COM Gomes 2017 Estudo Intelectual LILACS
DEFICIENCIA Ricardo Inclusio E'scolar
INTELECTUAL E Bondioli, ’
AUTISMO Camila
Domeniconi
MODELAGEM EM Educagao
VIDEO PARA O Viviane Especial.
ENSINO DE Rodrigues Revista Transtorno do SGELO
26 HABILIDADES DE Maria ’ 2017 Brasileira de Espectro Autista. .
COMUNICACAO A Amélia Educagio Modelagem em LILACS
INDIVIDUOS COM Almeida Especial Video.
AUTISMO: REVISAO Habilidades de
DE ESTUDOS Comunicagio.
Mariana Aprendizagem
NARRATIVAS SOBRE | Helena Silva Educacdo In faﬁtil
A INCLUSAO DE da Luz, Educacdo '
27 UMA CRIANCA Candido 2017 | Educacion Inclusiva SciELO
AUTISTA: DESAFIOS Alberto Autismo ’
A PRATICA DOCENTE | Gomes, L .
. . Pratica Docente.
Adriana Lira
PREFERENCIAS
TERMINOLOGICAS
ACERCA DEL ) Irene Psicologia Autismo.
AUTISMO SEGUN . o7 MOOC.
28| PARTICIPANTES DE S[arlc.‘a' 2019 gon.o‘é“glem" Y| Inclusién. LILACS
UN MOOC3® SOBRE onna ocleda Terminologia.
INCLUSION
EDUCATIVA
QUEM CANTA, SEUS
MALES ESPANTA: Renata Transtorno
UM ENSAIO SOBRE Mousinho, Autistico.
AUTISMO, Andrea Revista Cegueira.
29 CEGUEIRA, CANTO, Camara, 2016 Psicopedagogia | Musica. LILACS
INCLUSAO, Carla Inclusdo
SUPERACAOE Gikovate Educacional.
SUCESSO
REVISAO HISTORICA | Victor Faria Educagio
DE PESQUISAS EM Nicolino, Especial.
ANALISE DO Maria de Psicologia: Psicologia
30 COMPORTAMENTO E | Lourdes 2010 Teoria e Pratica | Educacional. LILACS
EDUCACAO Bara Psicologia
ESPECIAL/ Zanotto Experimental.

50 Curso Online Aberto e Massivo, do inglés Massive Open Online Course (MOOC), é um tipo de curso

aberto oferecido por meio de ambientes virtuais de aprendizagem, ferramentas da Web 2.0 ou redes
sociais que visam oferecer, para um grande nimero de alunos, a oportunidade de ampliar seus conhecimentos
num processo de coprodugao (MOOC, 2020).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o_aberta
https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o_aberta
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ambiente_virtual_de_aprendizagem
https://pt.wikipedia.org/wiki/Web_2.0
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rede_social
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rede_social
https://pt.wikipedia.org/wiki/MOOC
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INCLUSAO Historia.
PUBLICADAS NO Tendéncias.
JABA ENTRE 2001 E
2008
SOCIAL Siglia Social
COMPETENCE, Pimentel Psicologia: Competence
31 | SCHOOL INCLUSION | Hoher 2012 | Teoriac Autism. CAPES
AND AUTISM: A Camargo, Pesquisa School inclusion
COMPARATIVE CASE | Cleonice Methodol ‘
STUDY Alves Bosa Q Methodology.
TECNOLOGIAS Fducagio
MOVEIS~NA Lucila Maria Revista Enlqapodefamento
INCLUSAO ESCOLAR | Costi Brasileira de Politica de " | SciELO
32 E DIGITAL DE Santarosa, 2015 Educagdo Inclusdo Social e
ESTUDANTES COM Débora Especial Informética e ’ LILACS
TRANSTORNOS DE Conforto Ed ~
ESPECTRO AUTISTA ucagao.
Autismo.
TEM UM ESTUDANTE
AUTISTA NA MINHA Autismo.
TURMA! E AGORA? O Métodos de
DIARIO REFLEXIVO Revista Aprendizagem.
PROMOVENDO A Marta Brasileira de Ensino para SciELO
33 SUSTENTABILIDADE | Luciane 2019 Educacdo Competéncia. e
PROFISSIONAL NO Fischer Especial Estratégia para LILACS
DESENVOLVIMENTO Autoformagao.
DE OPORTUNIDADES Inclusio
PEDAGOGICAS PARA Educacional.
INCLUSAO
Emellyne
Lima de
TRANSTORNO DO Medeiros Revista Autismo
ESPECTRO éUTISTA Dias Lemos, Brasileira de Interagﬁc; Social SciELO
34 E INTERACOES Laisy de 2020 Educaciio Inclusio ’ e
ESCOLARES: ,SALA Lima Nunes, Especial Educacional LILACS
DE AULA E PATIO Nadia Maria ’
Ribeiro
Salomao
Cibele
Shirley
e v
ESCOLARES E Emelly’ne Revista Trgnstorﬁo do SciELO
TRANSTORNO DO . Brasileira de .
35 Lima de 2019 ~ Espectro Autista. | e
ESPECTRO AUTISTA: Medeiros Educagdo Concepdes LILACS
O QUE DIZEM AS . Especial . .
CRIANCAS? Dl’as‘ Lemo§, CrlangaNS Tlplcas'.
Nadia Maria Educagao Infantil.
Ribeiro
Salomao

Fonte: (LILACS, SciELO e CAPES).


https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Camargo%2c+Siglia+Pimentel+Hoher+&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=+Bosa%2c+Cleonice+Alves&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
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1 IDENTIFICACAO DA FAMILIA

Codigo do Participante:

Data da Aplicagdo: / /

Grau de parentesco com a crianga:

Idade:

Data de Nascimento: / /

Sexo: ( )F( )M ( ) Outro

Nacionalidade:

Naturalidade:

Cidade em que mora:

Estado Civil:

Beneficiario BPC ( )

Beneficiario PBF ( )

Outro(s) Servigo(s) ( )

Qual(is):

N.° Membros da Familia

D. Grau de

N Parentesco

PCD

Escolaridade Profissdo/Ocupagao

DN B W

2 INFORMACOES SOBRE CARACTERISTICAS CLINICAS E DE DESENVOLVIMENTO DA

CRIANCA
2.1 PARTO
TIPO:
Normal ( ) Cesario () Forceps () Outro () Qual:
INTERCORRENCIAS DO PARTO:
Antes () Durante ( ) Depois ()
Qual:
2.2 ALIMENTACAO
Nao mamou ( ) Mamou ( ) Até que idade:

Come sozinho ( )

Come com ajuda

()

Usa mamadeira ()

Come bem ()

Dificuldade para comer ( )

Quantas refei¢des por dia:

Horarios habituais:

Quais alimentos prefere:

Restrigdes alimentares:

2.3 CONTROLE DOS ESFINCTERES

Usa fraldas () Deixou

as fraldas ()

Em que idade:

Vai ao banheiro sozinho ( )

Precisa de ajuda para ir ao banheiro ()

2.4 FALA

A crianga fala ()

Desde que idade:
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Apresenta dificuldade para falar ( )

Qual:

Nao fala ()

2.5 PSICOMOTRICIDADE

A crianga anda ()

Desde que idade:

Anda com ajuda ( )

Qual:

Nao anda ( )

2.6 SONO

Dorme bem ( ) Dificuldade para dormir ( )

Acorda chorando ou assustado ()

Dorme sozinho ( ) Dorme acompanhado ( ) Com quem:
2.7 OCUPACAO

Frequenta escola () Qual:

Série: Turno:

Nao frequenta escola () Motivo:

Prefere brincar:

Sozinho ( )

Com pessoas da mesma idade ( )

Com pessoas de idade superior ( )

Com pessoas de idade inferior ( )

Emcasa( )

Fora de casa ( )

Brinca de qué:

Assiste a televisdo () Que(ais) programag(s):

2.8 DOENCAS

Catapora () Rubéola ()

Sarampo ( )

Desnutrig¢do ()

Frequentemente resfriada ()

Frequentemente diarreica ()

Febre assintomatica ()

Outra(s): .

Deficiéncia(s) () Qual(is):

Usa medicagdo ()

Qual(is):

3 DADOS COMPLEMENTARES

Expectativa:

Horarios preferenciais para os encontros:

Vocé se compromete a participar de todos os encontros?

Sim () Nao ()

Caso ndo, motivo:

4 OBSERVACOES




APENDICE C - QUESTIONARIO DOCENTE: DOCENCIA E INCLUSAO
ESCOLAR
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1 IDENTIFICACAO DO(A) DOCENTE

Codigo do Participante: Data da Aplicagdo: / /

Idade: Data de Nascimento: / /

Sexo: ( )F( )M( ) Outro

Nacionalidade: Naturalidade:

Cidade em que mora:

Estado Civil:

2 INFORMACOES SOBRE A PRATICA DOCENTE

1. Ha quanto tempo vocé leciona na escola em que trabalha atualmente?

2. Quantas e quais disciplinas vocé ministra?

3. Quais sdo suas principais tarefas profissionais cotidianas?

4. Ha em sua(s) sala(s) de aula algum estudante com deficiéncia? Descreva-o(s).

5. Ha em sua(s) sala(s) de aula algum estudante autista? Descreva-o(s).

6. Como vocé avalia sua relagdo com ensino de criangas autistas e que estratégias vocé tem utilizado?

7. Vocé conhece o conceito de “adaptacdo curricular”? Se sim, como conceitua?

8. Como funciona a adaptagdo curricular com relagdo a essas criangas ou ndo ocorre?

9. Ha diferenca de tratamento/ensino para essas criangas?
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10.

Como vocé avalia a sua relagdo com as familias de criangas autistas?

11.

Como vocé avalia a inclusdo escolar?

12.

Quais as principais barreiras que vocé observa para a efetivacdo da inclus@o escolar dessas criangas?

Cite pelo menos trés.

13.

Como vocé observa o contato delas com as demais criangas?

14.

Quais os principais avangos alcangados na incluso escolar?

15.

Quais os principais desafios a inclusdo educacional, vocé identifica?

3 DADOS COMPLEMENTARES

Expectativa:

Horarios preferenciais para os encontros:

Vocé se compromete a participar de todos os encontros? Sim () Nao ( )

Caso nao, motivo:

4 OBSERVACOES
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APENDICE D - PERFIL DAS CRIANCAS

Menino Musica

Idade 7 anos
Série 1° ano do Ensino Fundamental.
- Come sozinho.
Alimentagao - Alimentos preferenciais: ovo, iogurte, pao, biscoitos, frutas e verduras diversas.
- Nao gosta de carnes.
- Prefere brincar com criangas mais velhas.
Brincar ) ] ) ] )
- Jogos preferidos: boliche, jogar bola e jogos eletronicos.
- Comegou a falar com 6 meses.
Fala

- Apresenta dificuldade na elaboracdo de frases e em manter didlogos.

Controle de

- Deixou as fraldas aos 11 meses.

Esfincter -Vai ao banheiro com auxilio.
- Caminha e se movimenta satisfatoriamente.
Psicomotricidade
- Apresenta estereotipias motoras.
Sono - Dorme bem.
Menino Encaixe
Idade 6 anos
Série Infantil 5
- Come com auxilio.
- Usa mamadeira em refei¢des especificas.
Alimentacgao - Alimentos preferenciais: bolacha recheada, iogurte, cereal matinal, arroz, feijdo,
macarrao e frutas diversas.
- Apresenta alteragdes sensoriais.
- Prefere brincar sozinho e com criangas mais velhas.
Brincar
- Jogos preferidos: Jogar bola, correr, slime, amoeba e jogos eletronicos.
Fal - Comegou a falar com 3 anos e 6 meses.
ala

- Apresenta dificuldade na elaboraggo de frases e em manter dialogos.

Controle de

- Deixou as fraldas aos 4 anos.

Esfincter - Vai ao banheiro com auxilio.
- Apresentou dificuldades motoras (ndo sentou até os 8§ meses e andou de “ponta de
, - pe”).
Psicomotricidade ) ) ) )
- Caminha e se movimenta satisfatoriamente.
- Apresenta estereotipias motoras.
- Dorme bem.
Sono

- Acompanhado dos irmaos.

Menino Pula-Pula

Idade

6 anos
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Série Infantil 5
- Come sozinho.
Alimentacgao - Alimentos preferenciais: biscoitos e frutas diversas.
- Restrigdo de gluten e lactose.
- Prefere brincar sozinho.
Brincar
- Jogos preferidos: pular e praticar natagao.
- Comegou a falar com 1 ano e 7 meses.
Fala - Apresenta um repertorio limitado de palavras, dificuldade na elaboracdo de frases e

em manter didlogos.

Controle de

- Deixou as fraldas aos 3 anos.

- Vai ao banheiro com auxilio.

Esfincter )
- Sofre de constipacao.
- Caminha e se movimenta satisfatoriamente.
Psicomotricidade o
- Apresenta estereotipias motoras.
- Dorme bem.
Sono o
- Acompanhado do irméo.
Menino Trenzinho
Idade 7 anos
Série 1° ano do Ensino Fundamental.
- Come sozinho.
Alimentagao - Alimentos preferenciais: carnes, iogurte, chocolate, macarrdo, banana, maga e kiwi.
- Intolerancia a lactose e a gliten.
- Brinca sozinho e com outras criangas.
Brincar ) ) )
- Jogos preferidos: Patati e Patata, pintar, desenhar e celular.
- Comegou a falar com 3 anos e 6 meses.
Fala

- Apresenta ecolalia e um repertorio limitado de palavras.

Controle de

- Deixou as fraldas aos 3 anos.

- Vai ao banheiro com auxilio.

Esfincter .

- Sofre de constipacao.

- Caminha e se movimenta satisfatoriamente.
Psicomotricidade .

- Apresenta estereotipias motoras.

- Apresenta dificuldades no sono.
Sono

- Dorme sozinho.
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ANEXO A —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) —
(FAMILIA E CRIANCA)

Prezado(a) Senhor(a),

Vocé e seu(ua) filho(a) estdo sendo convidados a participar em um projeto de pesquisa. Este
documento de esclarecimento e de livre consentimento trard informes acerca do estudo. A sua
participacao e de seu(ua) filho(a) ¢ voluntaria. O pesquisador deve explicar os riscos e
beneficios de sua participagdo. Nesse processo, ele deve dar a condigdo necessaria para, de
forma esclarecida, vocé poder tomar a decisdo de participar ou ndo. Vocé€ deve se sentir
absolutamente livre para fazer qualquer pergunta ao pesquisador e/ou esclarecer qualquer

davida que vocé tenha.

Titulo do estudo: Inclusdo Escolar de Criancas com TEA: Estratégias de Mediagao
Construidas na Interacao entre Familiares e Docentes.

Pesquisador(es): Karoline Mendonca Oliveira

Contato: karolinemoliveira@gmail.com / (85) 99855.9750

Departamento & Instituicdo: Departamento de Fundamentos / UFC

1. OBJETIVO DA PESQUISA:

Vocé e seu(ua) filho(a) estdo sendo convidados a participar em uma pesquisa que
pretende investigar as vivéncias de familiares e docentes, quanto ao processo de inclusdo de
criangas autistas na escola comum. Como o pesquisador sabe das muitas tarefas cotidianas
que vocé e seu(ua) filho(a) devem cumprir para a formagdo escolar dele(a) e demais
atividades de rotina, a participagdo de vocés deve ser ponderada para que ndo atrapalhe em
seus compromissos. Se vocé concordar, serd realizada uma série de 6 (seis) observacoes-
participantes com o(a) seu(ua) filho(a) no contexto escolar dele(a) e na brinquedoteca da
Faculdade de Educagdao — UFC. Também, serdo realizados, com vocé, um questiondrio e 6
(seis) encontros, de aproximadamente 60min (sessenta minutos) cada, compostos por

familiares de criangas autistas e docentes de sala de aula regular.

2. O QUE VOCE E SEU(UA) FILHO(A) IRAO FAZER:
O pesquisador estd pedindo sua permissdo para que vocé e seu filho participem deste estudo,

afim de compreender suas expectativas e opinides em relagdo as vivéncias de criangas
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autistas, familiares e docentes, no processo de inclusdo escolar. Se vocé consentir, o
pesquisador estd solicitando que seu(ua) filho(a) participe de uma série de 6 (seis)
observagoes-participantes, no contexto escolar dele(a) e da brinquedoteca da Faculdade de
Educagao — UFC. Também, serao realizados, com vocé€, um questionario e 6 (seis) encontros,
de aproximadamente 60min (sessenta minutos) cada, compostos por familiares de criangas
autistas e docentes de sala de aula regular. Estes dados serdo coletados através de um aparelho
de gravagao de audio e video digital portatil, a fim de favorecer uma maior fidedignidade na

coleta das informagoes.

3. POTENCIAIS BENEFICIOS:

Vocé e seu(ua) filho(a) possivelmente ndo se beneficiardo de modo particular ao participar
deste estudo. No entanto, este projeto pode fortalecer indiretamente os debates sobre a
inclusdo escolar de criangas autistas. Futuros participantes do programa podem se beneficiar
dos resultados da pesquisa, ao analisarmos quao importante a presente experiéncia tem sido
para vocé, principalmente em relacdo a colaboracao entre os saberes dos familiares e dos
docentes na construgcdo de estratégias de mediagdo que visem a uma educacdo inclusiva de
qualidade para criangas autistas. Nenhuma compensacdo financeira, crédito ou nota de
disciplina, nem qualquer outra forma de compensacao sera oferecida por sua participagdo, ou

de seu(ua) filho(a), neste estudo.

4. POTENCIAIS RISCOS:

Nao vislumbramos nenhum risco envolvido com os dados obtidos para este estudo. O
principal risco que vocé poderia enfrentar seria a revelacdo de dados pessoais, mas, vocé tem
o direito de ndo revelar e/ou de ndo permitir que nenhuma informacdo desta natureza seja
publicada. Além disso, os riscos devem ser minimizados pelo pesquisador por meio de um

pacto de privacidade e confidencialidade (ver item 5 abaixo).

5. PRIVACIDADE E CONFIDENCIALIDADE:

Se vocé concordar em participar do estudo, o pesquisador vai explorar as experiéncias que
vocé e seu(ua) filho(a) construiram a partir de suas participagdes nos grupos, questionario e
observagoes-participantes, tomando por base suas explicagdes e descrigdes sobre o processo
de inclusdo escolar. Os dados que vocés oferecerem poderdo ser incluidos em apresentacdes
orais e conferéncias de congressos cientificos, assim como em publicagdes de artigos

avaliados pelos comités editoriais de revistas cientificas, tanto impressas como online. Se
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assim vocé€ concordar, todos os dados identificaveis em suas descrigdes serdo substituidos
pelo uso de pseudonimos e codigos. Todos os dados sobre vocé e seu(ua) filho(a) estardo

guardados e mantidos em confidencialidade o maximo que ¢ exigido por lei.

6. SEUS DIREITOS: VOCE PODE PARTICIPAR, DIZER “NAO” OU DESISTIR
(RETIRAR A AUTORIZACAO):

A sua participagado e de seu(ua) filho(a) nesta pesquisa ¢ completamente voluntaria. Vocé tem

o direito de dizer NAO. Saiba que sua recusa em participar ndo lhe trard nenhuma penalidade

ou perda de beneficios que vocé, de outro modo, tenha por adquirido.

7. DUVIDAS, PREOCUPACOES OU PERGUNTAS:

Se vocé tiver alguma duavida, preocupacdo ou pergunta sobre esta pesquisa, tais como
questdes cientificas, como participar ou como relatar prejuizos decorrentes de sua
participagdo, por favor, contate pessoalmente o(s) pesquisador(es) Karoline Mendonga
Oliveira. Vocé pode contatd-lo(s) tanto pelo e-mail (karolinemoliveira@gmail.com) como
pelo nimero de telefone celular (85) 99855.9750, e ainda via Departamento de Fundamentos
da Educacdo da UFC, falando com a prof.? Dra. Francisca Geny Lustosa, por meio do
telefone: (85) 98602.4395. Se vocé tiver qualquer duvida sobre seus direitos e participagdo
como sujeito da pesquisa, por favor, contate o Comité de Etica em Pesquisas que Envolvem
Seres Humanos da UFC (CEP/HUWC), pelos niimeros (85) 3366-8589 e/ou 3366-8612, ou
pelo e-mail cephuwc@huwec.ufc.br; ou ainda: escreva para Universidade Federal do Ceara,
Comité de Etica em Pesquisas que Envolvem Seres Humanos (CEP/HUWC) - Rua Capitio
Francisco Pedro, n. 1290 — Bairro Rodolfo Teofilo — Fortaleza — CE. CEP: 60.430-370.

8. ACEITE PARA PARTICIPAR OU NAO:
Sua assinatura abaixo indica que voc€ aceita voluntariamente participar (ou nao) deste estudo.

EU CONCORDO (ACEITO) PARTICIPAR DESTE ESTUDO:

Assinatura Nome Legivel

EU NAO CONCORDO (NAO ACEITO) PARTICIPAR DESTE ESTUDO:

Assinatura Nome Legivel
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE) - (DOCENTE)

Prezado(a) Senhor(a),

Vocé estd sendo convidado(a) a participar em um projeto de pesquisa. Este documento de
esclarecimento e de livre consentimento trard informes acerca do estudo. A sua participacao ¢
voluntaria. O pesquisador deve explicar os riscos e¢ beneficios de sua participagdo. Nesse
processo, ele deve dar a condicdo necessaria para, de forma esclarecida, vocé poder tomar a
decisdo de participar ou ndo. Vocé deve se sentir absolutamente livre para fazer qualquer

pergunta ao pesquisador e/ou esclarecer qualquer duvida que vocé tenha.

Titulo do estudo: Inclusio Escolar de Criancas com TEA: Estratégias de Mediagao
Construidas na Interagdo entre Familiares e Docentes.

Pesquisador(es): Karoline Mendonca Oliveira

Contato: karolinemoliveira@gmail.com / (85) 99855.9750

Departamento & Instituicdo: Departamento de Fundamentos / UFC

1. OBJETIVO DA PESQUISA:

Vocé estd sendo convidado(a) a participar em uma pesquisa que pretende
investigar as vivéncias de familiares e docentes, quanto ao processo de inclusdo de criangas
autistas na escola comum. Como o pesquisador sabe das muitas tarefas cotidianas que vocé
deve cumprir em sua rotina de trabalho e demais atividades, a sua participacdo deve ser
ponderada para que ndo atrapalhe em seus compromissos. Se vocé concordar, serdo realizadas
uma entrevista e 6 (seis) encontros, de aproximadamente 60min (sessenta minutos) cada,

compostos por familiares de criangas autistas e docentes de sala de aula regular.

2. O QUE VOCE IRA FAZER:

O pesquisador estd pedindo sua permissdao para que vocé participe deste estudo, afim de
compreender suas expectativas e opinides em relacdo as vivéncias de criangas autistas,
familiares e docentes, no processo de inclusdo escolar. Se vocé consentir, o pesquisador esta
solicitando que sejam realizados, com vocé, uma entrevista e 6 (seis) encontros, de
aproximadamente 60min (sessenta minutos) cada, compostos por familiares de criancas

autistas e docentes de sala de aula regular. Estes dados serdao coletados através de um aparelho
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de gravacdo de 4udio e video digital portatil, a fim de favorecer uma maior fidedignidade na

coleta das informagdes.

3. POTENCIAIS BENEFICIOS:

Vocé possivelmente ndo se beneficiard de modo particular ao participar deste estudo. No
entanto, este projeto pode fortalecer indiretamente os debates sobre a inclusdo escolar de
criancas autistas. Futuros participantes do programa podem se beneficiar dos resultados da
pesquisa, ao analisarmos quao importante a presente experiéncia tem sido para voce,
principalmente em relagdo a colaboragdo entre os saberes dos familiares e dos docentes na
construcdo de estratégias de mediagdo que visem a uma educagdo inclusiva de qualidade para
criancas autistas. Nenhuma compensagao financeira, crédito ou nota de disciplina, nem

qualquer outra forma de compensagao sera oferecida por sua participagdo neste estudo.

4. POTENCIAIS RISCOS:

Nao vislumbramos nenhum risco envolvido com os dados obtidos para este estudo. O
principal risco que vocé poderia enfrentar seria a revelagao de dados pessoais, mas, vocé tem
o direito de ndo revelar e/ou de ndo permitir que nenhuma informagdo desta natureza seja
publicada. Além disso, os riscos devem ser minimizados pelo pesquisador por meio de um

pacto de privacidade e confidencialidade (ver item 5 abaixo).

5. PRIVACIDADE E CONFIDENCIALIDADE:

Se vocé concordar em participar do estudo, o pesquisador vai explorar as experiéncias que
vocé construiu a partir de suas participagdes no grupo e entrevista, tomando por base suas
explicagdes e descri¢cdes sobre o processo de inclusdo escolar. Os dados que vocé oferecer
poderdo ser incluidos em apresentagdes orais € conferéncias de congressos cientificos, assim
como em publicagdes de artigos avaliados pelos comités editoriais de revistas cientificas,
tanto impressas como online. Se assim vocé concordar, todos os dados identificaveis em suas
descrigdes serdo substituidos pelo uso de pseudonimos e codigos. Todos os dados sobre vocé

estardo guardados e mantidos em confidencialidade o maximo que ¢ exigido por lei.
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6. SEUS DIREITOS: VOCE PODE PARTICIPAR, DIZER “NAO” OU DESISTIR
(RETIRAR A AUTORIZACAO):

A sua participagao nesta pesquisa ¢ completamente voluntaria. Vocé€ tem o direito de dizer

NAO. Saiba que sua recusa em participar ndo lhe trara nenhuma penalidade ou perda de

beneficios que vocé, de outro modo, tenha por adquirido.

7. DUVIDAS, PREOCUPACOES OU PERGUNTAS:

Se vocé tiver alguma duvida, preocupagdo ou pergunta sobre esta pesquisa, tais como
questdes cientificas, como participar ou como relatar prejuizos decorrentes de sua
participagdo, por favor, contate pessoalmente o(s) pesquisador(es) Karoline Mendonga
Oliveira. Vocé pode contatd-lo(s) tanto pelo e-mail (karolinemoliveira@gmail.com) como
pelo nimero de telefone celular (85) 99855.9750, e ainda via Departamento de Fundamentos
da Educacdo da UFC, falando com a prof.® Dra. Francisca Geny Lustosa, por meio do
telefone: (85) 98602.4395. Se vocé tiver qualquer duvida sobre seus direitos e participagdo
como sujeito da pesquisa, por favor, contate o Comité de Etica em Pesquisas que Envolvem
Seres Humanos da UFC (CEP/HUWC), pelos niimeros (85) 3366-8589 e/ou 3366-8612, ou
pelo e-mail cephuwc@huwc.ufc.br; ou ainda: escreva para Universidade Federal do Ceara,
Comité de Etica em Pesquisas que Envolvem Seres Humanos (CEP/HUWC) - Rua Capitio
Francisco Pedro, n. 1290 — Bairro Rodolfo Teofilo — Fortaleza — CE. CEP: 60.430-370.

8. ACEITE PARA PARTICIPAR OU NAO:
Sua assinatura abaixo indica que voc€ aceita voluntariamente participar (ou nao) deste estudo.

EU CONCORDO (ACEITO) PARTICIPAR DESTE ESTUDO:

Assinatura Nome Legivel

EU NAO CONCORDO (NAO ACEITO) PARTICIPAR DESTE ESTUDO:

Assinatura Nome Legivel
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ANEXO C - BEM-VINDO A HOLANDA, POR EMILY PERL KINGSLEY, 1987

Frequentemente, sou solicitada a descrever a experiéncia de dar a luz a uma
crianca com deficiéncia — Uma tentativa de ajudar pessoas que nao tém com quem
compartilhar essa experiéncia unica a entendé-la e imaginar como ¢ vivencia-la.

Seria como...

Ter um bebé ¢ como planejar uma fabulosa viagem de férias — para a ITALIA!
Vocé compra montes de guias e faz planos maravilhosos! O Coliseu. O Davi de
Michelangelo. As gondolas em Veneza. Vocé pode até aprender algumas frases em italiano. E
tudo muito excitante.

Apods meses de antecipacgdo, finalmente chega o grande dia! Vocé arruma suas
malas e embarca. Algumas horas depois vocé aterrissa. O comissario de bordo chega e diz:

— BEM-VINDO A HOLANDA!

— Holanda!?! — Diz vocé. — O que quer dizer com Holanda!?!? Eu escolhi a Italia!
Eu devia ter chegado a Italia. Toda a minha vida eu sonhei em conhecer a Italia!

Mas houve uma mudanca de plano voo. Eles aterrissaram na Holanda e ¢ 14 que
vocé deve ficar.

A coisa mais importante ¢ que eles ndo te levaram a um lugar horrivel,
desagradavel, cheio de pestiléncia, fome e doenca. E apenas um lugar diferente.

Logo, voce deve sair e comprar novos guias. Deve aprender uma nova linguagem.
E vocé ira encontrar todo um novo grupo de pessoas que nunca encontrou antes.

E apenas um lugar diferente. E mais baixo e menos ensolarado que a Italia. Mas
apods alguns minutos, vocé pode respirar fundo e olhar ao redor, comegar a notar que a
Holanda tem moinhos de vento, tulipas e at¢ Rembrants e Van Goghs.

Mas, todos que vocé conhece estao ocupados indo e vindo da Italia, estdo sempre
comentando sobre o tempo maravilhoso que passaram la. E por toda sua vida vocé dira: —
Sim, era onde eu deveria estar. Era tudo o que eu havia planejado!

E a dor que isso causa nunca, nunca ird embora. Porque a perda desse sonho ¢
uma perda extremamente significativa.

Porém, se vocé passar a sua vida toda remoendo o fato de nao ter chegado a Italia,

nunca estard livre para apreciar as coisas belas e muito especiais sobre a Holanda.



