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RESUMO

Este estudo teve como objetivo compreender os modos de interacdo de sujeitos com autismo,
a partir de uma perspectiva autopoiética. A partir desta perspectiva, de autoproduzir-se,
pensou-se mostrar as relagfes que constituiram os processos de escolarizacdo dos sujeitos
envolvidos. Nesta direcdo, esta pesquisa desenvolveu-se com um método fenomenoldgico se
movimentando junto ao pensamento de Martin Heidegger, Maurice Merleau-Ponty e
Humberto Maturana. Este estudo foi realizado em duas Escolas — uma de Educacgéo Infantil e
uma de Ensino Fundamental Regular — da Rede Municipal de Ensino (RME) de Porto Alegre-
RS. O intuito foi se movimentar em todos 0s espacos que 0s sujeitos com autismo puderam
estar a partir das atividades escolares, a fim de vivenciar as relagdes de seis sujeitos com
autismo (quatro criancas e dois adolescentes). A estrutura metodoldgica desenhou-se com
observacgdes, num total de oitenta registros em diarios de campo; conversas com profissionais
e familias; dois encontros com as representantes do setor da Educacdo Especial da Secretaria
Municipal de Educacdo (SMED); duas entrevistas semiestruturadas: uma com a professora
responsavel pelo atendimento de Psicopedagogia Inicial (PI) na Escola de Educacdo Infantil e
uma com a professora responsavel pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE) na
Escola de Ensino Fundamental. Assim engendraram-se questBes importantes sobre a
escolarizacdo dos sujeitos com autismo. No capitulo chamado “palavras vivas” duas formas
foram possiveis: a primeira, sentidos no conhecer trouxe o contraste das relagdes no
cotidiano; e a segunda, corpos misturados enfatizou a nitidez das relagdes em sobrevoos
continuos. Nas acBes da area da Educacdo, enfatizando os sujeitos com autismo pode-se
considerar um estar-junto (um ser-com) legitimado pelo respeito, considerando o quanto uma
situacdo de inclusdo escolar pode ser potencializadora para todos os sujeitos. Os diferentes
processos mostraram, por exemplo, a comunicacdo como um viés a ser desenvolvido nas
relacGes e mostraram que as acdes dos profissionais da Educacdo em apostar nas trajetdrias
escolares de sujeitos com autismo s&o, ainda, pontos de muita tensdo. A partir disso foi
possivel indicar quatro nucleos organizadores das educagfes de sujeitos com autismo: tempo,
encontro, atencdo e expressdo. Estes podem ser considerados como uma possibilidade de
desenho inicial para a formacdo de futuros professores numa perspectiva que prioriza as
formas do conhecer, a fim de consolidar um movimento de reconhecer-se em uma &rea
cientifica e a0 mesmo tempo de manter o estranhamento sobre ela. Por fim, se considerou
uma possivel problematizacdo da ideia de interacdo como condicéo ou possibilidade humana,
levando em consideracdo os paradoxos estabelecidos pelos sujeitos que fazem as diferentes
educacoes.

Palavras-chave: Autismo. Escolarizacdo. Educacdo Especial. Inclusdo Escolar.



RESUMO

This study aimed to understand the modes of interaction of subject with autism, from an
autopoietic perspective. From this perspective, self-produced is thought to show the
relationships that were the subject of schooling processes involved. In this sense, this research
developed a phenomenological method with moving with the thought of Martin Heidegger,
Maurice Merleau-Ponty and Humberto Maturana. This study was conducted in two schools -
an Early Childhood and Primary Education Regulate - the Municipal Education of Porto
Alegre-RS. The intent was to move in all spaces that subjects with autism might be from the
school activities, in order to experience the relationships of six subjects with autism (four
children and two teenagers). The methodological framework designed with observations, a
total of eighty records in field diaries, conversations with professionals and families; two
meetings with representatives from the Special Education of the City Department of
Education (CDE), two semi-structured interviews: one with the teacher responsible for the
care of Psychology Home (PH) in the School of Early Childhood Education and a teacher
responsible for Specialized Educational Resource Room (SERR) in the Elementary School. It
was possible to engineer important questions about the education of subjects with autism. In
the chapter called "living words™ were two possible ways: first, the senses brought to know
the contrast relations in everyday life, and the second mixed bodies emphasized the clarity of
the relationships continuing overflights. Actions in the area of education, emphasizing the
subjects with autism can be considered a stand-along (a being-with) legitimized by respect,
considering how much a situation of school inclusion can be potentiating for all subjects. The
processes shown, for example, communication as a form to be developed in relations and
showed that the actions of professional Education in betting on the educational trajectories of
individuals with autism are also many dots of tension. From this it was possible to appoint
four core organizers of the educations of subjects with autism: time, date, attention and
expression. These can be considered as a possible initial design for the formation of future
teachers in a perspective that emphasizes the ways of knowing in order to consolidate a
movement to recognize themselves in a scientific area and at the same time keep the
strangeness about it. Finally, it was considered a possible questioning the idea of interaction
as a condition or human possibility, taking into account the paradoxes that are established by
the Education subject.

Keywords: Autism. Schooling. Special Education. School Inclusion.
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PROLOGO
CONTORNOS INACABADOS DA FORMA

1 PRESENCIAR-SE

Como nos percebemos no mundo? Inicio a escrita/jornada desta pesquisa falando
sobre o lugar de onde falo e como me percebo. Minha pre-senca® mundana se constitui em
momentos de “bruscas” experiéncias. Refiro-me a convivéncias pontuais, intensas e, de
alguma forma, reconstruidas e ampliadas - recursivas (MATURANA, 2001). Uma perspectiva
identificada no movimento de autoproduzir-se.

Os processos do conhecer vividos em familia desde pequenina, em uma simples e
formal cidade?, onde havia muito préximo de minha casa uma pessoa com Esquizofrenia,
instigou a manifestar-me naquela época sobre como viviamos. As ideias e a conjuntura
formadas pela comunidade em torno daquele sujeito, a partir de significados que eram
atribuidos a falas e comportamentos do mesmo, traziam perturbacfes constantes para meu
cotidiano.

Muitas perguntas emergiram naqueles momentos de adolescéncia: “por que nos
relaciondvamos sempre da mesma forma com aquele sujeito? Por que na ansia de resolver
alguma situacdo desconfortavel, manifestada a principio por aquele sujeito, as escolhas eram
sempre as mesmas (ligar para a policia ou para o instituto psiquiatrico)? Por que ndo tinhamos
aquela forma de ser? Por que era necessario o distanciamento daquele ser humano, como se
ele fosse uma ameaca para a vida? Por que os comportamentos manifestados por essa pessoa
eram ‘doentes’ e os meus eram ‘normais’?”.

Neste movimento de descobertas, estranhamentos e encontros, ainda como
adolescente, sentia a necessidade de pensar nessa experiéncia com o espaco da escola, e talvez
encontrar uma maneira de lidar com essa forma de ser. A partir dessa ideia com a inquietacédo
de tentar compreender o corpo como uma possibilidade para se conhecer e construir
conhecimento, outras questfes foram concebidas: como as dindmicas de interacdo e seus
sujeitos constroem conhecimento no mundo? Que modos de convivéncia surgem a partir das

interacdes?

! Ser-ai: é na pre-senca que o homem constréi seu modo de ser, sua existéncia, sua histéria, etc. (HEIDEGGER,
1997a). A Pre-senga é um perguntar-se recursivo e existencial.
2 Xaxim — SC.
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2 ESTAR-LANCADA...

Ao longo dos anos, na busca de esclarecimentos sobre as perguntas anteriormente
citadas, foi possivel encontrar na etapa final da escolarizacdo (Ultimo ano do ensino médio)
certo direcionamento: o magistério.

No momento da realizacdo desse mesmo curso, e em especial nos estagios
obrigatdrios, uma situacdo de auto-organizacdo mais intensa se evidenciou: o contexto da
Educacao Especial. Como estagiaria de sujeitos denominados “cadeirantes num nivel mais
severo”, percebi a énfase em um contexto no qual a “diferenca” era o centro do movimento
das pessoas ou, pelo menos, assim era manifestado por grande parte da instituicdo de
Educacdo Especial. Nesta instituicdo estavam reunidos os “diferentes”, ou ainda se quisermos,
0s “comprometidos”.

A associacdo que pude fazer entre uma pessoa esquizofrénica e a comunidade
refletiram-se no meu pensar acerca da Escola de Educacdo Especial. A complexidade dessas
situacOes se intensificou quando, naquela instituicdo existiam alguns sujeitos que, de alguma
forma, eram tratados diferentemente dos “diferentes”. Esses sujeitos eram chamados de
“autistas”. Sem tempo para maiores proximidades com tais sujeitos, muitas questdes ficaram
suspensas naquele momento.

A escolha da graduacdo em Educacdo Fisica fez-se com uma justificativa Unica: a
ideia dos movimentos humanos, do corpo, como potencia em rela¢do ao conhecer. Sinalizava-
se, entdo, a partilha de momentos nos quais 0s ‘comportamentos’ de determinados sujeitos
eram compreendidos fazendo parte de um sujeito préprio. Em que circunstancias esses
mesmos ‘comportamentos’ tornar-se-iam visiveis como possibilidades interpretativas?

A percepcao® da linguagem do corpo fora algo sempre presente; contudo, igualmente
fragilizada. Um aceno de mdo significando “tchau”, a pele da face rosada numa situagdo
constrangedora, as indmeras expressdes corporais aprovando ou desaprovando atitudes, a
tensdo muscular antes de uma avaliagdo, o correr diante do nervosismo de uma noticia seriam
exemplos dos quais se poderia entender como uma forma de linguagem? E assim, continuava-
se um processo de estranhamento. Dessa situagdo poderia se aproximar a hipdtese de que
mesmo diante de situacdes nas quais o sujeito afirma ndo reconhecer a possibilidade de

linguagem, essa sua afirmacéo de ndo reconhecer ja esta na linguagem (MATURANA, 2001).

® Sera entendida pela construcéo de Merleau-Ponty (1999) como fenémeno do mundo-vivido na existéncia com o
corpo. A evidéncia intelectual nunca se separa da evidencia sensivel.
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Existiria, assim, certa imprecisdo entre 0 que se acreditava ser e 0 que 0 COrpo
representava em alguns momentos? A ideia de que “eu” ndo era meu corpo, era mais do que
ele, era eu no meu corpo, tomou uma propor¢do que nenhuma outra questdo havia revelado
até aguele momento. A partir dessa imprecisdo o enfoque, agora mais nitido, aproximou-se da
ideia de unidade (sujeito) e meio e de que estes se perturbavam de forma muatua sem se
desintegrarem (MATURANA e VARELA, 1998). Transformavam-se continuamente e, assim,
0 conhecimento poderia ser reconhecido no corpo, no sujeito, produzido no viver e nédo
anterior a ele.

Tratava-se da seguinte perspectiva: “Quer se trate do corpo do outro ou de meu
proprio corpo, ndo tenho outro meio de conhecer o corpo humano sendo vivé-lo, quer dizer,
retomar por minha conta o drama que o transpassa e confundir-me com ele” (MERLEAU-
PONTY, 1999, p. 269). No segmento dessa perspectiva foi possivel realizar um Trabalho de
Conclusdo de Curso intitulado “Educacdo Fisica, Autismo e Curriculo Funcional Natural:
Possibilidades a partir da Pesquisa-agao”. Ainda que incipiente essa pesquisa configurou-se
como uma experiéncia fundamental para um pensamento parcial sobre a Educacdo, e em
especial sobre a Educacéo Fisica, em relacdo a atuacdo pedagogica com sujeitos com autismo.
Vale elucidar que se refere a “sujeito” com autismo” pela ideia implicita de movimento que e
compreende nesta palavra.

Estar-lancada®. Estava-lancada na possibilidade compreensiva do movimento humano
em uma concep¢do ampla, de olhar para o que se chama linguagem, de pensar um corpo como
processos ininterruptos da reinvencao do proprio sujeito e do meio vivido.

Em continuidade as inquietacfes apresentadas e por um movimento que se considera
necessario na Educacgdo, a meta deste estudo é compreender 0os modos de interacéo de sujeitos
com autismo no espaco escolar. Assim, a perspectiva desta pesquisa se move no contexto da
educacdo potencializando as multiplas linguagens, o conhecer e os modos de interacdo como

formas do movimento humano®, como um autoproduzir-se.

* Sujeito vincula-se ao sentido étimo latino “subjectu” e, neste, um sentido especifico: “que se sujeita a vontade
do outro, dependente, ou ainda exposto”, de acordo com o dicionario Aurélio e problematizado por Prudéncio
(2001). A partir das discuss@es com a fenomenologia e o0 pensamento sistémico, sujeito vem a ser um sentido de
sujeitar-se ao outro & medida em que ocorrem abertura, exposicéo e interacéo.

® Um existencial constitutivo da pre-senca, relacionado com a necessidade de inserir-se numa variedade de
conjuntos: histérico, oOntico, factual, relacional, etc. A facticidade estd entregue a responsabilidade
(HEIDEGGER, 1997a).

® Esta pesquisa é vinculada ao Nucleo de Estudos em Politicas de Incluséo Escolar (NEPIE-UFRGS), no ambito
do Projeto de Pesquisa “Politicas de Educacdo Especial e Inclusdo Escolar: Sujeitos, Praticas Pedagdgicas e
Servigos (CAPES/PROESP)”.



INTRODUCAO: PRIMORDIOS DA PESQUISA

1.1 DAS PESQUISAS...

Pesquisar. No mundo-vivido todo movimento de conhecer traz implicita certa
disposicdo em pesquisar, independentemente de um meio académico. Em um continuum, o
movimento inicial desta pesquisa se propOe a revisitar um vasto espaco: todas as
universidades federais brasileiras, além de grande parte das universidades que demonstraram,
até entdo, ter uma linha de pesquisa em Educacdo Especial em seus programas de mestrado
e/ou doutorados. Este levantamento foi delimitado entre os ultimos dez anos (2000 a 2010),
justificando-se pela intensa movimentacao politica e pela ascensdo da tematica do autismo no
mundo.

Em decorréncia da visita aos espacgos das Bibliotecas Digitais de Dissertacdes e Teses
de cada universidade, bem como, da Biblioteca do Acervo Digital das mesmas e do Portal da
Capes, duas extensas e exaustivas pesquisas foram construidas e transformadas em um Unico
levantamento. Este processo resultou em um universo de 84 (oitenta e quatro) universidades
brasileiras; dentre essas, 20 (vinte) universidades demonstraram pesquisas cientificas sobre a
tematica do autismo através de 23 (vinte e trés) programas de pés-graduacao’.

Por esses programas de pos-graduacdo foram reconhecidas 166 (cento e sessenta e
seis) pesquisas cientificas, 38 (trinta e oito) teses e 128 (cento e vinte e oito) dissertacdes.
Nessas pesquisas foram identificados: autor, titulo, ano e orientador da pesquisa, além do
programa de pds-graduacédo pertencente.

Foram considerados, no respectivo levantamento, todos os trabalhos sobre autismo no
periodo referido (2000 a 2010) das universidades visitadas. Contudo, esta busca manteve em
foco a tematica “autismo e educagdo”. A posteriori houve o acréscimo de duas outras
palavras, “curriculo e corpo”, com as quais foram realizadas diversas combinagdes na
perspectiva de poder contemplar os estudos envolvendo as tematicas de interesse.

Para o prosseguimento, refinamento e anélise dos resumos, o critério escolhido para

selecionar os trabalhos abrangeu o direcionamento para ou ainda realizados no espaco

" Alguns programas de pés-graduacdo, mesmo com nomenclaturas diferentes, podem estar atuando com os
mesmos programas de mestrado e doutorado. No entanto, ndo entrei no mérito de analisar as nomenclaturas dos
programas. O intuito foi ser fiel ao nome do programa de pds-graduacéo das universidades.
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escolar. Com efeito, foram agrupadas um total de 35 (trinta e cinco) pesquisas; dentre essas 6
(seis) teses e 29 (vinte e nove) dissertacoes.

Na leitura e analise inicial dos resumos das pesquisas reconhecidas havia um primeiro
interesse em perceber a existéncia de discussdes sobre curriculo no que se referia a sujeitos
com autismo. No entanto, identificou-se a grande auséncia se tratando de tal assunto, ainda
que encontros incipientes fossem reconhecidos. Na construgdo de um “quadro referencial de
teses ¢ dissertagdes”, partindo do resumo dessas pesquisas, pode-se conferir a diversidade de
tematicas ligadas ao autismo, as caracterizacdes das pesquisas e as consideracdes inferidas por
seus respectivos pesquisadores®.

Destaca-se que a analise das pesquisas dos programas de pos-graduacdo brasileiros,
envolvendo a tematica do autismo e da psicose infantil é o foco de uma das teses que aparece
no levantamento dos Ultimos dez anos. “Alice na Biblioteca Magica: uma leitura sobre o
diagnostico e a escolarizag@o de criangas com autismo e psicose infantil” (VASQUES, 2008),
diz respeito a uma expressiva intencdo em contribuir com elementos que auxiliam o(a)
educador(a) a refletir sobre um universo escolar interligado com os conhecimentos
académicos. Nessa tese, que apresenta um recorte temporal entre 1978 a 2006, “[...] busca-se
conhecer as diversas areas envolvidas, a singularidade do debate instituido e, sobretudo, o
lugar conferido ao diagndstico” (VASQUES, 2008, p. 14). E possivel, ainda, “caminhar” por
entre as diferentes e inimeras formas de perceber os sujeitos com autismo e psicose infantil
numa analise de um gigantesco universo de 264 (duzentas e sessenta e quatro) pesquisas.

Retomando a ideia de ampliar o olhar acerca das ideias de curriculo e levando em
consideracdo a inclusdo de sujeitos com autismo nas redes regulares de ensino, poucos
trabalhos trouxeram em sua tematica tal dimensdo de forma explicita. Dentre os que
abordaram o tema pode-se mencionar a tese intitulada “Educac¢é@o do aluno com autismo: um
estudo circunstanciado da experiéncia escolar inclusiva e as contribui¢bes do curriculo

funcional natural . Esta tese teve por objetivo

Realizar uma analise circunstanciada dos contextos da experiéncia escolar
inclusiva de alunos com autismo e identificar as possibilidades de
contribuicdo do programa Curriculo Funcional Natural no processo
educacional inclusivo dos alunos com autismo nas escolas da rede regular de
ensino (GIARDINETTO, 2009, p. 53).

8 Algumas pesquisas, pelos resumos, néo tiveram algum dos elementos analisados presentes.
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Sabe-se, conforme referido acima e estudos anteriores®, que o Curriculo Funcional
Natural se mostra como um programa com determinada filosofia, organizacéo,
procedimentos, uma metodologia prépria que conduz o andamento das atividades e apresenta
uma possibilidade de visdo dos sujeitos com autismo. O estudo referido (GIARDINETTO,
2009) é o Unico que langa o “holofote” sob a dimensdo curricular. Pretende-se trazer algumas
reflexdes dessa tese no presente estudo. Das outras pesquisas, embora ndo mencionada em
suas especificidades, identificam-se elementos como sinalizadores de uma possivel dimenséo
curricular.

Tematizados pelos pesquisadores, alguns desses elementos s&o potenciais para
posteriores problematizagdes da dimenséo curricular. Dos elementos relacionados & Educacéo
percebem-se movimentos-chave para a interpretacdo de possiveis dinamicas curriculares: 0s
efeitos (DANTAS, 2009); a identidade profissional (FONSECA, 2009); o diagndstico e a
escolarizacdo (PRESTES, 2009; VASQUES, 2008); as concepcdes, praticas pedagdgicas e 0
ato pedagdgico (MARTINS, 2007; LIMA, 2003; ROCHA, 2003); as interacdes (BRANDAO,
2009; PASSERINO, 2005; BRAGA, 2002); as expectativas, experiéncias e concepcdes
(PEREIRA, 2009; CRUZ, 2009; MAGRO, 2008); as fun¢bes (BRANDIZZI, 2009; PARRA,
2009); as praticas de atendimento (BRAGA, 2009); as representacfes sociais (SANTOS,
2009; GUARESCHI, 2006; ALVES, 2005); as caracterizacbes (BRAGA, 2007); as
trajetorias e processos (CORNELSEN, 2007; RODRIGUEZ, 2006; LIMA NETO, 2006;
KERN, 2005; OLIVEIRA, 2002); as competéncias (VIEIRA, 2008; CAMARGO, 2007); as
estratégias (LAGO, 2007; KOVATLI, 2003); a percepcdo (GOLDBERG, 2002); os tipos de
aprendizagem (MACHADO, 2001); as politicas educacionais e o0 sistema de ensino
(LAZZERI, 2010); a avaliacdo e proposta de intervencdo (ASSUNCAO, 2004; AQUINO,
2002).

Estes movimentos-chave desencadeiam direcGes enfatizando questbes que
contemplam uma dimenséo curricular. Que formas sustentariam todos esses movimentos?
Esta pergunta se deu pela diversidade das interpretacdes anunciadas, passando por diferentes
linhas tedricas e areas de conhecimento. De trinta e cinco pesquisas realizadas na e/ou para a
escola, quatorze foram realizadas por multiplos programas de p6s-graduacdo em psicologia, e
as outras vinte e uma pesquisas foram realizadas pela educacao ou em algum ramo especifico
da mesma (educagédo especial, educacdo fisica ou informatica na educacdo). Em todas as

pesquisas percebeu-se a forma do pesquisador desdobrando-se na forma da pesquisa, e é do

¥ MAROCCO (20009).
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interesse na forma que surge a necessidade de problematizar questdes anteriores a dimensao
curricular (que servem como base para um curriculo).

A partir das influéncias das areas de conhecimento na forma do pesquisador e vice-
versa, algumas ideias basicas perpassaram a organizagdo das pesquisas, a saber, destacam-se
duas ideias: interacdo e linguagem. De modo geral, nas pesquisas, percebe-se que a interagéo
é uma possibilidade, validada por coloca¢fes nas quais cabe aos sujeitos com autismo
interagir ou ndo interagir, ou ainda, ter alguma dificuldade e/ou, se quisermos, um deficit de
ou na interacdo. A interacdo aparece, ainda, como intera¢cdo humana e em outros casos como
interacdo social, interacdo intencional, interacdo como ato de fala, e, também, como algo
passivel de ser proporcionado.

As ideias de linguagem, nas mesmas pesquisas, aparecem proximas e a0 mesmo tempo
distintas das ideias de interacdo. Vasques (2008) afirma que em sua tese “[...] a linguagem e a
palavra sdo compreendidas como transmissoras da tradi¢ao” e, de fato, essa ideia concretizou-
se nas agdes das demais pesquisas do levantamento realizado. A linguagem foi colocada, por
vezes, como um pano de fundo da linguistica aplicada, sendo analisada na direcdo de
problemas a serem resolvidos (VASQUES, 2008). Essa ideia se transporta para 0 que se
conhece por ser a triade de prejuizos do autismo que apresenta “linguagem” e/ou “interagdo”
como dimens0es afetadas. A linguagem aparece ainda, com destaque, em pesquisas de bases
tedricas psicanaliticas, na perspectiva de que o ser humano esta na linguagem, de que o ser é
inserido na linguagem e de que o homem se constitui atraves desta. Além do apresentado,
outras perspectivas talvez possam aparecer subentendidas na organizacdo das pesquisas.

Nesse universo interpretativo e conceitual, no qual pesquisadores demonstraram
dedicacdo ao espaco escolar e as dindmicas inclusivas de sujeitos com autismo através de
movimentos-chave (anteriormente citados), percebeu-se a necessidade de voltar a olhar, em
especial, para as ideias de interacdo que foram apresentadas. Foi se pensando nos processos
do conhecer como possibilidade de se movimentar que, entdo, a atencdo voltou-se para a
interacdo como modo, como conjunto.

Depois de um longo periodo de movimentos, discussGes e inquietacdes com as
pesquisas, uma primeira questdo pré-anunciada: “o que poderia um corpo, 0 que poderia 0
proprio sujeito? E como derivagcdo, 0 que poderia um sujeito com autismo e suas tantas
formas?”.

Para criar algumas possibilidades de reflexdo algumas escolhas serdo anunciadas como
forma de se pensar, contribuindo com o movimento das formas que se conhece e se conhecera

como sendo sujeitos com autismo.
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1.2 FORMAS...

Antes de apresentar a estrutura que sustenta esta pesquisa, salienta-se a forma maior
gue a move — sua organizacdo. Reconhece-se, em particular, que algumas linhas distintas de
pensamento, a saber: Fenomenologia Hermenéutica e Existencialista (respectivamente por
Martin Heidegger e Maurice Merleau-Ponty) e o Pensamento Sistémico (com Humberto R.
Maturana e colaboradores), podem aproximar singularidades que contribuem para 0s
deslocamentos, reflexdes e interpretacdes em relagdo ao fenémeno sujeitos com autismo.

Nesse sentido, faz-se necessario ressaltar que as perspectivas de Heidegger, Merleau-
Ponty e Maturana, mesmo que dispares, possibilitam uma espécie de movimento em que cada
autor desenvolve um mundo ndo-dado e vivido nas relagdes. Com isso, alguns conceitos-
chave, como indicios das perspectivas destes autores, mostram-se potentes para pensar as
relagbes com o0s sujeitos com autismo como um fenémeno complexo.

Sobre 0s conceitos-chave que serdo tratados durante a pesquisa, traz-se a pre-senga e a
angustia, conceitos desenvolvidos por Martin Heidegger (tomados neste estudo,
principalmente, em sua obra Ser e Tempo publicada em 1927); o corpo-proprio e a
espacialidade ligados ao pensamento e obras de Maurice Merleau-Ponty; e, finalmente, os
conceitos de autopoiese e linguagem desenvolvidos por Humberto Maturana e colaboradores.

O que € possivel adiantar da percepcao neste estudo percorre as ideias abaixo, que
foram compreendidas, por mim, muito cedo nos processos do viver. As ideias assim se
anunciam: de um corpo indissociavel de pessoa; portanto, potente e presente. Da linguagem
como possibilidade de um corpo, que é sendo. E é sendo sempre no vivido. Da auto-
organizacdo, também, como uma estrutura bioldgica, um corpo ligado com nossa histéria de
acGes/movimentos. De conhecimento que se produz na vida, num viver/fazer. Do sensivel
como dimensdo do viver. Das emocdes que estdo no corpo e emergem deste designando
nossos dominios de acfes. Da aceitacdo do outro e minha relagdo com esse outro. Das
indagacGes sobre 0 que é e 0 que aparenta ser. Do que me transforma e que ao mesmo tempo
transformo. Das possibilidades de existéncia igualmente inteligentes na linguagem.

Tais ideias ganharam contornos mais visiveis, concordantes e discordantes, através das
formas dos autores referenciados. Reconhece-se isso na afirmagdo de Maturana (1998, p. 68):
“[...] todo ato de conhecer produz um mundo”. Um mundo sempre singular no que se refere
ao ser vivo e humano que o conheceu, embora, muitas vezes o conhecer esteja absorvido em
um “nao vemos que ndo vemos” (MATURANA e VARELA, 1998, p. 63).
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Partilhando as ideias de singularidades e incompletudes como parte da vida “O que
pode um sujeito com autismo?” *° traz um sentido diferenciado de uma possivel invers&o: “o
que um sujeito com autismo pode?”. Na possibilidade de ser com 0s sujeitos com autismo,
estar no espaco escolar passa a ser uma disposicdo de questionar o que pode um corpo
“visando ao potencial” (SERRES, 2004, p. 138).

Com esta premissa a perspectiva do corpo como poténcia possibilita uma profunda
reflexdo sensivel na complexidade do que se apresenta, quem sabe, numa dimensdo um tanto
poética (MATURANA e YANEZ, 2009). Para Merleau-Ponty “[...] melhor é dizer que o
corpo ¢ um sensivel entre os sensiveis, esclarecendo, porém, que ele ¢ aquele ‘no qual se faz
uma inscrigdo de todos os outros’ (VI, 313) [...]” (DUPOND, 2010, p. 13). Nesse movimento
se propde a problematizacdo dos modos de olhar da area da Educacdo, (re)pensando sobre
elementos e sentidos. Uma perspectiva do estar-langado-com o fendmeno que se ousa adentrar

e, por isso, dispor-se a reflexividade como:

[...] um ato de conhecer como conhecemos, um ato de nos voltarmos sobre
nds mesmos, a Unica oportunidade que temos de descobrir nossas cegueiras e
de reconhecer que as certezas e 0s conhecimentos dos outros sdo
respectivamente, tdo nebulosos e ténues quanto os nossos (MATURANA e
VARELA, 1998, p. 67).

Diante disso, 0 modo é a base e o fundamento de olhar o sujeito, compreende-se que
epistemologicamente a palavra sugere uma dimensdo ampla condizente ao fenémeno
observado. O modo possibilita imagens amplas sobre a tematica interacdo de sujeitos com
autismo. Num primeiro momento, os modos de interacdo sdo compreendidos a partir do
conceito de autopoiese — uma prerrogativa de autoproduzir-se no mundo que sera explicitada
mais adiante.

Assim, a problematizacdo da pesquisa circunda um polo no qual o sujeito é capaz de
linguajar (capacidade como poténcia do corpo, 0 que ele pode, naquele momento), de ser
permanentemente o desencadeador do que se pode pensar sobre curriculos e tantos outros
processos que acontecem no espaco escolar.

O objetivo desta pesquisa, portanto, € compreender os modos de interagdo de sujeitos
com autismo no espaco escolar, a partir de uma perspectiva autopoiética. A ideia foi manter
uma estrutura de pesquisa que, mesmo “movente” (que move e se move), pudesse pensar

sobre os modos de interagdo dos sujeitos com autismo. Considera-se uma compreenséo para,

19 pergunta anteriormente citada neste estudo, que remete a reflexdo junto as pesquisas reconhecidas.
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a posteriori, pensarmos na interpretacdo dos acontecimentos, uma vez que “A interpretagao se
funda existencialmente na compreensdo e ndo vice-versa. Interpretar ndo é tomar
conhecimento de que se compreendeu, mas elaborar as possibilidades projetadas na
compreensdo” (HEIDEGGER, 1997a, p. 204).

A problematizacdo em relacdo ao fendmeno proposto — sujeitos com autismo — se
estabeleceu pelo movimento e necessidade de partilhar a acdo pedagdgica com tais sujeitos.
Por conseguinte, pensar nas “imagens” do sujeito na histéria da humanidade baseado na
perspectiva do corpo e da linguagem é uma acdo fundamental. Este enlace é intencional para
compreender a educacdo presente na vida dos sujeitos com autismo e, possivelmente,
interpretar as possibilidades que existem quando agimos ou deixamos de agir.

Problematizar esse fenbmeno no contexto da Educacdo, com consequéncias para além
desta, desencadeou uma acdo de observar os sujeitos em continuas relacdes com a
possibilidade de (re)criar os conhecimentos que significamos e potencializar os modos de
conhecer. Entende-se que designar esse fendbmeno como um distdrbio constitui uma das faces,
mostra apenas parte da complexidade que o mesmo de-monstra'’. Por outro lado, ou em outra
face, pretende-se mostrar alguns movimentos dos espacos escolares.

Esta pesquisa vai ao encontro das direcBes no fazer-saber (estrutura metodoldgica),
para em seguida se falar sobre as educagdes e 0s sujeitos com autismo. Passa-se pelas
dimensfes conceituais que constituiram essa pesquisa €, adentra-se huma parte denominada
palavras vivas, na qual os movimentos de interacdo de sujeitos com autismo em olhares micro

e macro tornaram-se a énfase vivida, chegando, enfim, nas considerac@es sobre o fenémeno.

' O verbo demonstrar é entendido como movimento de mostrar, indicar, sem a conotagéo de seu uso légico e
matematico. Um de-monstrar fenomenoldgico (HEIDEGGER, 1997a).



2 DIRECOES NO FAZER-SABER

2.1 SENTIDOS DA PESQUISA

Fazer'?. No sentido que se torna sensivel em Marques (2001) “Escrever é Preciso”. A
escrita passa a ser um movimento constante de caminhar e de atravessar para algum lugar que
segue para tantos outros. O movimento na pesquisa, entdo, passa a ser reconhecido como uma
“forma” e torna-se primordial se pensar em algumas possibilidades direcionadas para a
realizacdo deste caminhar.

A organizacdo desta pesquisa € congruente com os principios das pesquisas de cunho
qualitativo. Esse modo de investigacdo como alicerce da grande area educacional é, por si so,
fonte de discussdes sobre compreensdes, sentidos e significados de métodos, naturezas, meios
de analise, instrumentos, enfim, tudo o que puder envolver o universo da realizacdo de uma

pesquisa. Segundo Silveira e Cordova (2009):

Na pesquisa qualitativa, o cientista é a0 mesmo tempo o sujeito e o objeto de
suas pesquisas. O desenvolvimento da pesquisa é imprevisivel [...] preocupa-
se, portanto, com aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados,
centrando-se na compreensdo e explicagdo da dindmica das relacGes sociais
(SILVEIRA e CORDOVA, 2009, p. 32).

Baseada nas relacdes humanas, a dimensdo problematizadora desta pesquisa sera
correspondente aos modos de interacéo de sujeitos com autismo contemplando a busca pela
compreensdo das possibilidades de ser-no-mundo. Em sintonia com esta busca, reconhecemos
0 quanto escrever torna-se “carne e osso” (MARQUES, 2007). O quanto desperta, angustia,
move e transforma o sujeito a medida que se realiza cada movimento. O quanto esse processo
surpreende e se torna surpreendente na relagéo.

O método da pesquisa se constrdi também pela intencéo desta. Percebe-se que tratando
dos modos de interacdo, esta pesquisa possui plena sintonia com trilhas fenomenoldgicas.
Masini (2008) diz que ndo existe “0” método fenomenologico, ¢ sim, uma atitude. No
segmento de seu texto, essa mesma autora elucida tal atitude: “E a abertura do ser humano

para compreender 0 que se mostra (abertura no sentido de estar livre para perceber o que se

12 “Fazer tem aqui o sentido de atravessar, sofrer, receber o que nos vem ao encontro, harmonizando-nos e
sintonizando-nos com ele. E esse algo que se faz, que se envia, que se articula” (HEIDEGGER, 2003, p. 60).
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mostra e nao preso a conceitos ou predefinigdes)” (MASINI, 2008, p. 62). Segundo Heidegger
(1997b) € 0 modo de tratar uma questdo que ¢ fenomenoldgico, assim nao ha “o” método
(MASINI, 2008). Um modo ndo poderia contemplar “o” método. Modo como sustentagdo de
uma pesquisa exige movimento e liberdade, desde que tais sejam tratados com complexidade.
Pensar em modos de interacdo, portanto, traz implicitamente um estar atrelado ao
compreender aquilo que se mostra, dedicando atengdo as linguagens singulares e a0 mesmo
tempo mantendo a pergunta “0 que é linguagem?”. Essa construcdo ganha forma a medida
que se percebem algumas aproximacgfes entre alguns conceitos das fenomenologias de
Merleau-Ponty ¢ de Heidegger (MOREIRA, 2004). Nesse enredamento, “A busca das
esséncias €, nada mais, que um meio de revelacdo da existéncia ou facticidade; ndo se pode
pensar a esséncia desvinculada do mundo” (MOREIRA 2004, p. 448).

Esse modo também aproxima algumas ideias de Humberto Maturana e mostra que as
mesmas podem girar em torno do conhecer-se a partir do vivido nas relagdes. Este mesmo
autor afirma que o qué faz em suas obras ¢ uma “fenomenologia do biologico”, “[...] a
Biologia do Conhecer é um modo de ver a fenomenologia dos seres vivos em geral e dos seres
humanos em particular, espantosamente produtiva para responder, no @mbito da ciéncia, a
questdes que hoje vém sendo tidas como inadidveis” (MATURANA, 2001, p. 12). Reafirma
que fala “[...] como bidlogo, porque foi no estudo da fenomenologia da percep¢do como um
fendmeno bioldgico que me encontrei no espaco de reflexGes sobre a linguagem, sobre o
conhecimento e sobre o social” (MATURANA, 1998, p. 36).

Percebe-se com isso um “corpo” que ndo deixa de ser organico e, também por isso,
estabelece e amplia o alcance de sua propria visdo quando a mecénica do funcionamento se
estende nas relagbes da vida. Torna-se interessante a imagem do fendmeno como
predominante na perspectiva dos trés autores dos quais 0s conceitos serdo trabalhados. E
nesse movimento que as aproximagoes se legitimam, uma vez que esses autores causam certa
“desestrutura¢do” na forma de pensar para novas possibilidades e um deslocamento potente
para se pensar um fenbmeno como 0s sujeitos com autismo.

Os movimentos e as relacbes (politicas, econdmicas, sociais, historicas...) sao
construidas e contemplam (ou ndo) os sujeitos que estdo no mundo. Entdo, considerar as
questdes historicas significa remeter-se as questdes do sujeito no mundo, do ser-no-mundo,
uma vez que este ser é sempre histdrico, pois, € no seu tempo. Segundo Heidegger (2009,
p.13), “[...] a Fenomenologia, naquilo que lhe é mais proprio ndo é de todo uma tendéncia. Ela
¢ a possibilidade do pensar, que, indo-se transformando com os tempos, e s6 por isso,

permanece como tal, para corresponder a exigéncia daquilo que ha que pensar-se”.
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Sendo assim, a questdo do processo investigativo se guia com aproximando-se a
afirmacdo de Heidegger (1997a, p. 68): “Da propria investigagdo resulta que o sentido
metodico da descricdo fenomenologica € a interpretagdo”. Uma interpretagdao que ¢ livre de
moralidades, que permite interpretar aquilo que aparece na mundanidade, entendendo que
“[...] todo compreender acaba sendo um compreender-se” (GADAMER, 1999, p. 394). Em
mencao aos trabalhos que dizem respeito a hermenéutica filosofica de Hans-Georg Gadamer
(inspirados profundamente pelas obras de Heidegger), Schwandt (2006) explicita trés
principios que sugerem um modo fenomenoldgico de compreensdo e interpretacdo como pano
de fundo de pesquisas qualitativas.

Séo eles:

1) A compreensdo ¢ uma condicdo do ser humano, ou seja, a compreensao nao é uma
tarefa controlada por procedimentos ou por regras. Neste sentido, a hermenéutica nao
€ uma arte ou técnica de compreensdo cuja finalidade é a construcdo de fundamentos
metodologicos (p. 198).

2) A tradicdo ndo é algo externo, objetivo e pertencente ao passado do qual podemos nos
livrar e distanciar. [...] A compreensao requer o engajamento das tendenciosidades do
individuo. N&o se trata de deixar a tradicdo de lado; os pontos de vista, os pré-
julgamentos, as visfes tendenciosas ou 0s preconceitos proprios sdo possibilidades
para abrirmos caminhos e compreendermos os outros e a nds mesmos (p. 199).

3) A compreensdo é participativa, conversacional e dialdgica; portanto, é algo produzido
e ndo reproduzido. A acdo humana ndo possui significado a priori. O significado, aqui,
é negociado mutuamente no ato da interpretacdo; ndo é simplesmente descoberto.

Nunca existe uma interpretacdo definitivamente correta (p. 199).

Contemplando esses principios, a ideia é “compreender o que estd envolvido no
processo da compreensdo propriamente dita” (MADISON apud SCHWANDT, 2006, p. 200).
“Compreender deixa de ser um modo de conhecer, para ser visto como um modo de ser — 0
ser que existe como modo de compreender (ndo héa separacdo Sujeito-Objeto)” (MASINI,
2008, p. 63). Como exemplo dessa disposi¢cdo fenomenoldgico-hermenéutica de ser como
modo de compreender pode-se relembrar a obra Fenomenologia da Percep¢do (La
Phénoménologie de la perception), publicada em 1945 e escrita por Maurice Merleau-Ponty.
Este autor compactua com tal forma de pensar e desenvolve uma Fenomenologia do ato de
perceber, do percebido, sinalizando uma ontologia heideggeriana implicita e a passagem pelos

mesmos dominios de investigacdo que Heidegger (NUNES, 2004). No entanto, entre
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afinidades e distanciamentos, o ato de compreender passou pelo esfor¢co de Merleau-Ponty
num modo fenomenoldgico de investigagdo, constituido na relacdo vivida e, também, no
engajamento de ambos os autores®®,

Retomando o presente estudo vale ressaltar que Marques (2007) e Manzini (2007)
destacaram as pesquisas em Educagdo Especial, sinalizando os “equivocos” de pressupostos
tedrico-metodoldgicos, procedimentos, entre outros. Tais autores enfatizam a cautela ao se
propor uma organizagdo de pesquisa, orientando um olhar coerente para a organizacao das
pesquisas cientificas. De forma qualitativa e com método fenomenoldgico, portanto, esta
pesquisa se caracteriza também como exploratéria, na qual o pesquisador-investigador
sinaliza um discurso interpretativo sabendo que nenhuma teoria pode explicar ou interpretar
todos os fendmenos e processos na sua totalidade (MINAYO, 2009).

Finalmente, destaca-se a ideia de que o enfoque fenomenoldgico se constréi como
fases de compreensao e interpretacdo de um fendmeno (MASINI, 2008), mantendo a abertura
para ser retomado de forma exploratéria e reinterpretado. Nesta direcdo estdo os meios que

auxiliaram esta pesquisa.
2.2 MEIOS

O Nucleo de Estudos em Politicas de Inclusdo Escolar (NEPIE) da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), na qual esta pesquisa se insere, mantém relacGes de
trocas constantes com diferentes redes publicas de ensino; dentre elas, a Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre — RME. Essa insercdo expressa por meio de acdes de pesquisa*
favoreceu a possibilidade de movimentos nesse contexto de ensino. Neste estudo, portanto, os
interlocutores sdo participantes da RME de Porto Alegre - RS.

A partir dos primeiros contatos, por meio de apresentacao pessoal e formal, através de
uma carta de intengdes (ANEXO A), assim como algumas conversagdes com a Coordenacao
de Educacdo Especial da Secretaria Municipal de Educacdo (SMED), foi possivel visualizar
um panorama dos alunos que estdo sendo incluidos e que abrangem o espectro do autismo

(Autismo Classico; Sindrome de Asperger; Sindrome Rett e Transtorno Desintegrativo da

13 Sabe-se que entre convergéncias e divergéncias, existem muitos “pontos nevralgicos” entre os pensamentos
construidos por Merleau-Ponty e Heidegger. Dentre estes, talvez o principal, de acordo com minha percepgéo,
seja a questdo da consciéncia. No entanto, em sintonia com o prdprio tempo vivido, 0 modo de ser-no-mundo e
0s interesses de ambos 0s autores € compreensivel essa disparidade entre os mesmos. Ainda assim, é possivel
articular pontos de aproximagdo potencial nesta ordem filoséfica, ja que € inteligivel a influéncia de Heidegger
nas obras de Merleau-Ponty.

14 Refiro-me aos trabalhos de Benincasa (2011) e Freitas (2011).
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Infancia). Este panorama, datado de abril de 2010, sinalizou alguns elementos importantes
para o prosseguimento deste estudo. Nessa RME existiam naquele momento 830 (oitocentos e
trinta) situacGes. Destas, 15 (quinze) alunos(as) possuiam diagnosticos clinicos (treze
alunos(as) com Autismo Classico e dois(duas) com Sindrome de Asperger). Os outros 815
(oitocentos e quinze) alunos(as) estavam registrados no campo da Sindrome Desintegradora
da Infancia; no entanto, tais alunos(as) ndo possuem “verdadeiramente” tal diagndstico, estes
sdo considerados como “casos em investiga¢do” (SIC). A Coordenacdo do setor da Educacédo
Especial orienta as escolas da RME que se mantenham tais registros para a obtencdo de
recursos necessarios ao processo de inclusdo desses alunos nas escolas comuns — mesmo que
as situacbes nao sejam condizentes com a sindrome registrada.

O foco em 15 (quinze) alunos(as) incluidos foi proporcional num primeiro momento a
12 (doze) escolas comuns da RME. Para um acompanhamento em um tempo mais
prolongado, a opgdo foi por 2(duas) escolas™ como interlocutoras: Escola Municipal de
Ensino Fundamental (EMEF) William Fritz (WF) e a Escola Municipal de Educacdo Infantil
(EMEI) Jardim de Praca Moranguinho (JPM)*. Ambas as escolas possuiam o maior niimero
de alunos com autismo matriculados: 2 (dois) sujeitos em cada uma delas.

Na perspectiva de reunir diversos elementos para a compreensdo dos modos de
interacdo, considerando a processualidade das agdes pedagogicas e 0 apoio que a RME de
Porto Alegre oferece a educacdo de sujeitos com autismo, tornou-se necessario mostrar
diferentes momentos da vida desses sujeitos. Assim, identificou-se pistas e aclGes que
construiram os momentos de convivéncia no espaco escolar, por isso, se fez a escolha de uma
Escola de Educacdo Infantil e uma Escola de Ensino Fundamental para a realizacdo dessa
pesquisa. O acompanhamento dos sujeitos deste estudo ocorreu regularmente por seis meses.
No prosseguimento da pesquisa, fez-se o contato com o0s gestores das escolas, sendo
solicitada, com carta de apresentacdo (ANEXO B), a devida autorizacdo para a realizacdo do

acompanhamento dos sujeitos com autismo em seus espacos escolares.

> Uma terceira escola foi locus de observacdo (EMEEF Prof. José de Medeiros) pelo fato das criancas da
Educacdo Infantil terem o Atendimento Educacional Especializado, neste caso a Psicopedagogia Inicial, na
Escola de Educacdo Especial.

16 Os nomes das escolas sdo ficticios, bem como, de todos os sujeitos nomeados nesta pesquisa.
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2.3 ALICERCES

Para o prosseguimento da pesquisa alguns alicerces foram usados com o intuito de
aprimorar, organizar e registrar os momentos: as observacdes, os diarios de campo e as
entrevistas semiestruturadas.

Como “observadora participante” (LUDKE e ANDRE, 2008) com objetivos e
identidade explicitados desde o inicio da pesquisa, por meio de conversacdes e termo de
consentimento livre e esclarecido para as instituicdes (ANEXO C), as observacdes realizadas
tiveram o intuito de aprofundar a compreensao dos modos de interagdo com sujeitos com
autismo, possibilitando assim, uma possivel interpretacdo. As observacGes foram livres na
medida em que o movimento escolar possibilitou situacfes a serem problematizadas. Nesta
direcdo, a forma de desenvolver a pesquisa de campo foi processual. A analise aconteceu
durante e a cada observacédo propiciando que, ao final do tempo permanecido no espaco, fosse
possivel fazer uma apreciacdo global com os desdobramentos das questdes suscitadas.

As observacOes foram registradas como um diario de campo. Esta forma de diario
tornou-se coerente com o proposito de a propria pesquisa ir tomando forma gradativamente.
Possibilitou-se, com isso, uma forma mais “inteira” visando 0S processos e as relagOes
continuas. InformacBes mais técnicas, tais como: nomes, datas, locais e outros foram
elementos absorvidos e descritos no proprio texto de registro quando necessario. Além do
diario de campo e das observacGes foram realizadas duas reunides com a SMED e duas
entrevistas semiestruturadas, uma com a professora do AEE na Escola de Ensino Fundamental
Regular e outra com a professora responsavel pelo atendimento de Psicopedagogia Inicial (P1)
para as criangas da Educacdo Infantil. As entrevistas, concedidas por meio de termo de
consentimento livre e esclarecido (ANEXO D), foram direcionadas no intuito de ampliar o
caréater politico da pesquisa e, a partir deste, sinalizar relagdes com os modos de interacdo nos
diferentes espacgos frequentados. Estas relacbes poderdo ser percebidas nos capitulos que
seguem.

Segundo Liidke e André (2008), “[...] na entrevista a relacdo que se cria ¢ de
interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem
responde” (p. 33, grifo nosso). Esses autores ainda enaltecem que é nas entrevistas ndo
totalmente estruturadas que as informacdes podem fluir a partir de estimulo e da aceitacédo
mutua construindo uma forma notavel e auténtica nas informagdes: “[...] a entrevista ganha

vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado” (LUDKE e ANDRE, 2008,
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p. 34). As entrevistas e/ou reunides tiveram um termo de consentimento livre e esclarecido
especifico apresentado ao interlocutor(a) para garantir sua integridade.

Os alicerces, bem como a metodologia em sua totalidade se estruturaram para
contemplar “[...] o cotidiano que desentranha-se como modo da temporalidade”
(HEIDEGGER, 1997b, p. 13). Em uma perspectiva mais ampla, os alicerces orientaram e
auxiliaram o percurso de compreensdo do fenbmeno proposto: sujeitos com autismo e seus
modos de interacdo nas escolas. Estabeleceu-se um enredamento através da escrita
construindo uma direcdo na qual a Educacdo pode considerar aspectos que dizem respeito a
sua pratica, que é pedagdgica. Uma pratica realizada por professores e sujeitos com autismo
na qual outras possibilidades do viver podem ser possiveis.

Adentra-se, a partir de agora, na densidade das relacdes vividas.



3 EDUCACOES E SUJEITOS COM AUTISMO

3.1 PERSPECTIVAS DA EDUCACAO ESPECIAL

As areas de conhecimento e atuacdo representam sistematizacdes, desdobrando-se em
diferentes intensidades e ocupaces'’ do ser humano. Na compreenséo dos fendmenos (de
qualquer natureza) as diferentes formas de ser se mostram como meios para esclarecer
hipoteses acerca das “verdades” que se percebe; por outro lado, estas mesmas formas de ser se
constituem na experiéncia de ser. Assim, historicamente a Educacgdo se construiu como um
espaco onde o ser humano aparece compreendido por diferentes perspectivas - sendo em seu
tempo.

Em relagdo a esta pesquisa, a importancia historica é direcionada para sinalizar os
movimentos de compreensdo de sujeitos no espaco escolar, e nesse caso, de elementos que
possam auxiliar no entendimento dos olhares atuais aos sujeitos com autismo. Por isso 0
destaque serd inicialmente para a Educacdo Especial em transicdo para a perspectiva da
Educacdo Inclusiva. Segundo Giardinetto (2009, p. 31) “A historia da Educagdo Especial
remonta & ldade Antiga e foi fruto da necessidade de modificacdo de um processo historico
social, com uma trajetdria marcada por exterminios, abandonos, segregacdo, exclusdo e
indiferenca aqueles que eram considerados diferentes”. Baseada no “Projeto Pedagdgico
Moderno”, tanto a Educacdo quanto a Educacdo Especial, mostram em Seus processos
escolares que “O individuo ¢ concebido como uma particularidade do universal, destinado ao
aperfeicoamento moral de si e da espécie” (VASQUES, 2008, p. 38). Ao longo da histdria
poderemos compreender que facilmente “[...] os lugares de quem ensina e de quem aprende
sdo identificados por meio de diferencas hierarquicas que fizeram com que o educador ndo
devesse pressupor o outro (aluno) como um interlocutor, no sentido pleno da palavra”
(BAPTISTA, 2009, p. 83). Nesse sentido, as escolas de Educacdo Especial se consolidaram
como um espaco de (im)possibilidades educacionais, fortemente marcadas por olhares
biologicistas, psicologicistas e behavioristas (VASQUES, 2008).

Com passagens marcantes, médicos que realizaram um trabalho pedagdgico como
Philippe Pinel (1745-1826), Jean Itard (1774-1838) — tido como o precursor da Educagédo

Especial — e Edouard Séguin (1812-1880), produziram um legado de acdes, procedimentos,

70 ser de um possivel ser-no-mundo (HEIDEGGER, 1997a).
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técnicas, pesquisas, e, principalmente, compreensées que construiram ndo somente as praticas
da Educacdo Especial como também da Educacdo em geral em suas diferentes abordagens.
Tais direcOes assumidas pela Educacdo Especial passaram a favorecer o entendimento do tipo
de acOes que deveriam ser realizadas pelos docentes, tentando identificar quais agdes seriam
“Uteis ou inuteis” diante de determinado sujeito. Por outro lado os estudiosos anteriormente
referidos mostraram a possibilidade de uma compreensdo construida pela disposicdo a partir
de processos singulares do conhecer. Esses processos se desdobram até os dias atuais em
grupos de estudos que dao continuidade a essas compreensdes.

Nesta direcdo, destaca-se a expressdo “Tratamento Moral” que, em certa época, serviu
para identificar a atuacdo de psicOlogos e psiquiatras antes mesmo de suas respectivas
profissbes existirem (VASQUES, 2008). O destaque a essa expressdo se da pelo teor de
ambas as palavras, mas principalmente de uma delas: “Moral”. Construida pelo ser humano
em diferentes formas de sociedade, desde seus primordios, a moral traz em sua compreensdo a
instituicdo de valores, adequados ou ndo, que compde um quadro ético de um coletivo. Assim,
guando eram infringidos esses valores, um tratamento de readequacdo, como resposta, era
disponibilizado a determinado sujeito (este fato ainda acontece?). O tratamento “Era moral
porque incidia sobre as faculdades mentais — os comportamentos — e ndo sobre o corpo”
(VASQUES, 2008, p. 32, grifo nosso). Contudo, os comportamentos “morais” pertencidos a
um sujeito corporal passaram a ser percebidos pela expressao do ser humano conforme sua
sociedade — gestos, sons, movimentos, ritmos, intensidades e discursos devem ser iguais ou
muito semelhantes — ou seja, ha de forma identificavel principios que conduzem o ser humano
em tempos e lugares. Desvios sociais, morais e fisicos sdo compreendidos como
deslocamentos a um modelo de sujeito “incorreto e doente”. A Educagdo Especial surgiu
nessa perspectiva, consolidando esse espaco paralelo e substitutivo ao ensino comum para a
reeducacao dos “anormais”.

Ao longo da histdria humana o corpo numa versdo unicamente organica foi por vezes
submetido as tentativas de “domesticacdo”, castigado, esquecido, percebido como centro do
pecado, centro da doenca, um obstaculo, um risco, uma possibilidade de desvio, um perigo a
vista, como outra coisa que ndo o sentido do sujeito. Um corpo apenas como lugar de uma
morada passageira. Entendeu-se durante muito tempo dever existir certa harmonia entre
“sujeito e corpo” para que se ele pudesse ser considerado um cidaddo “correto” em sua
sociedade. Um sujeito “incorreto” era punido no corpo.

A Moral presente em todos os espacos, inclusive na escola, construiu e priorizou

formas de linguagem e comunicacdo permeadas por uma espécie de “linguagem moral” que
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permitia (ou ndo) o ser humano ser na sociedade. Assim, as disciplinas escolares se
consolidaram com uma preparagéo “correta e saudavel”. Educagdo Moral e Civica, Educacao
Social ou Estudos Sociais, Educacdo Religiosa e Educagdo Fisica, sdo exemplos que na
historia escolar estiveram diretamente ligadas a construcdo de um modelo de sujeito,
anunciando explicitamente do que deveriam dar conta com seus contetdos curriculares. Essa
compreensdo prevaleceu, de forma eficaz, durante muito tempo. Geracdes e instituicoes
passaram e reforcaram tais formas de agir. No entanto, sabe-se que o efeito de reforcar algo
excessivamente pode instigar outras formas a aparecerem em relacdo ao que se afirma.

A intencdo dessa breve reflexdo € identificar um dos possiveis elementos — a
linguagem — que na histdria conduziram as préaticas docentes em busca da homogeneizacéo,
da classificacdo, da reconducdo dos sujeitos. A compreensdo da existéncia de diferentes
linguagens, e da consideracdo do ser humano como uma linguagem singular em cada
existéncia pode ajudar-nos a pensar e abrir-nos para a¢des além de uma moral historicamente
impregnada nos sujeitos. Assim, a compreensdo da Linguagem serd um elemento
complementar a interacdo na proposicdo do presente estudo. O que é Linguagem? Como e
aonde ela surge? O que ela possibilita? Linguagem é comunicacdo? Comunicacdo é
linguagem? Linguagem e interacdo? Linguagem € interacdo? Construimos diferentes
linguagens? Trata-se de linguagem ou linguagens? Como isso acontece? E o que somos
“nos”? Pensamentos? Mentes? Corpos? Sujeitos? O que sdo todos esses nomes? Como 0s
relacionamos? Como vivemos isso?

Da intima relacdo entre filosofia e educacdo, nem sempre reconhecidas (VASQUES,
2008), ou ainda mesmo antes de aproximar-se da Educacdo, alguns fil6sofos em outros
tempos j& indagavam sobre os processos que “amorteceram” a linguagem como algo dado,
conforme Michel Serres (2001, p. 344): “A linguagem tomou o lugar do dado, a ciéncia toma
o da linguagem. O que significa nessa troca a palavra lugar?”.

No entendimento de que a compreensdo € um estar-lancado, as perguntas
anteriormente referidas serdo centrais para perceber como todos esses acontecimentos
aparecem no espaco escolar.

Segundo Vasques (2008)

Historicamente, quando se trata de criangas e adolescentes com psicose e
autismo infantil, a discusséo relativa ao universo escolar permanece, com
frequéncia, em um segundo plano. Seja pelas condi¢bes do préprio sujeito,
seja pelas dos educadores ou das escolas, as intervengbes priorizam
atendimentos educacionais reeducativos, segundo modelos comportamentais
(VASQUES, 2008, p. 43).
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Tentando situar as escolas e 0s sujeitos com autismo percebem-se a existéncia de
processos que abrangem das diferengas mais sutis s mais intensas, e essa forma de,
literalmente, tratar o sujeito, parece mostrar-se com maior énfase ao se indagar sobre a
escolarizacdo de sujeitos com autismo. Uma énfase que se distribui em todo o coletivo escolar
contemporaneo em dimens@es politicas e sociais. Aproximam-se outras esferas compondo a
imagem de uma Educacdo que vem construindo um espago onde € possivel problematizar: se
0 que ensinamos deve ser ensinado, se tudo que sabemos deve ser Util a nossa vida (como se
fosse possivel prever um futuro), se nossos discursos sao realmente validos, se a invencéo ndo
é em certa medida uma padronizacdo e se o atendimento ndo € novamente tratamento.

Reunindo os inimeros movimentos do “se...” ¢ com uma perspectiva de Educacéo
atual, a Educacao na perspectiva Inclusiva vem possibilitando a¢6es que se preenchem das e
nas relagbes. “A educagdo ndo precisa abrir mdo de sua funcdo formadora do homem e da
sociedade, e a escola continua a ocupar um lugar prioritario para a constituicdo de um ‘eu’ e

de um ‘nés’, porém com outras justificativas filos6ficas” (VASQUES, 2008, p. 41).

3.2 PERSPECTIVAS DA EDUCACAO INCLUSIVA

Filosoficamente, o que justificaria mudancas paradigmaticas na Educacdo? A
perspectiva da Educacdo Inclusiva vem sinalizando que ndo teremos essas respostas. “Uma
perspectiva pluralista e de aprofundamento nos retne para enfrentar o desafio que constitui o
tema da inclusdo, convidando-nos a entoar multiplas vozes e trazer, desde diferentes
abordagens, algumas contribui¢des” (EIZIRIK, 2009, p.31). Algumas contribui¢es ajudam a
compreender que o fato de n&o ter respostas pode nos colocar em um lugar de valorizagdo
continua dos processos.

Olhando para o0s sujeitos, o projeto pedagdgico inclusivo:

[...] objetiva ndo produzir uma categorizac¢do ‘alunos com e sem deficiéncia,
com e sem disturbios, com ¢ sem necessidades especiais’ (a adjetivagdo €
ampla e flutuante, conforme os varios diagnésticos possiveis). Para tal
abordagem educacional, ndo h& dois grupos de alunos, porém apenas
criangas e adolescentes que compBe a comunidade escolar e que apresentam
necessidades variadas” (BEYER, 2009, p.75).

Compreendendo que “[...] a proposta da educagdo inclusiva, antes de se constituir em
um projeto educacional, consiste em uma visdo de vida” (BEYER, 2009, p. 81), ndo se pode

buscar uma realidade objetiva, pois, as relagdes ndo mais direcionam aspectos isolados para
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identificar um ou outro objeto (ANDRADE, 2009). Sem isolamentos 0s sujeitos encontrados
no espaco escolar constituem uma crescente rede que se “amarra e desamarra” ciclicamente
sem se desfazer. A cada relacdo surgem novos confrontos, indagacdes, angustias, esforcos,
entre tantos outros movimentos que anunciam uma realidade. Nesta pluralidade reaparecem
fortes indicagbes dos movimentos ocorridos mundialmente envolvendo a discusséo dos
direitos humanos e retratando momentos decisivos para a reorientagdo da perspectiva da
Educacdo. Destacam-se alguns dos movimentos que nos ultimos trinta anos trouxeram
significativas contribuicdes em relacdo a insercdo e compreensao da pessoa com deficiéncia
no espaco escolar, a saber: Declaragdo de Cuenca — Equador (1981); Declaracdo de
Sunderberg — Espanha (1981); XXIII Conferéncia Sanitaria Pan-Americana — Estados Unidos
(1990); Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos — Tailandia (1990); Informe Final do
Seminario da Unesco — Venezuela (1992); Declaracdo de Santiago — Chile (1993); Normas
Uniformes sobre a Igualdade de Oportunidades para Pessoas com Incapacidades — Estados
Unidos (1993); Declaracdo de Salamanca (Espanha) de Principios, Politica e Pratica em
Educacdo Especial (1994); Carta para o Terceiro Milénio, Londres — Gra-Bretanha (1999);
Declaracdo Internacional de Montreal, Quebec — Canada (2001). No Brasil esses movimentos
mundiais repercutiram de maneira expressiva nas leis e documentos sancionados pelo governo
do pais.

Influenciado pela colonizag&o europeia e com o intuito de um controle social rigoroso
consolidado pelas perspectivas higienistas e militaristas, o Brasil agregou uma politica externa
do “branco-limpo e disciplinado”, estabelecendo certa normatividade ao sujeito social.
Segundo Carmo apud Silva, Seabra Junior e Aradjo (2008) de 1944 a 1987 o governo
brasileiro sancionou cerca de dez documentos, entre leis e decretos, que dedicaram certa
atencao aos “deficientes”. Estas leis e decretos foram consolidados na constitui¢ao Brasileira
de 1969 na perspectiva anunciada de que “todos eram iguais perante a lei”. A partir de 1988,
com a promulgacdo da dltima Constituicdo Brasileira, as influéncias externas ao Brasil
apareceram de forma mais explicita. Em 1990 foi criado o Estatuto da Crianca e do
Adolescente que visava o respeito e o direito a liberdade das criancas e adolescentes. A Lei de
Diretrizes e Bases Educacionais (LDB) de 1996, talvez o documento mais importante da
Educacao ateé os dias atuais, foi criado na perspectiva de garantir, legitimar e sistematizar a
Educagdo para todos, inclusive a pessoa com deficiéncia, incentivando a mudanga de
paradigma da Educacdo Especial e indicando a especializacdo adequada em nivel superior e
médio dos professores que podem atender esses mesmos alunos em conjunto com 0S

professores do ensino regular, que assim estariam capacitados para essa integracdo. No
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comeco deste milénio, foi promulgada a Lei n. 10.098 de 2000 que estabeleceu normas gerais
e critérios basicos para a promogdo da acessibilidade da pessoa “portadora de deficiéncia ou
com mobilidade reduzida”. Atualmente as escolas se encontram — amparadas legalmente nos
ultimos dez anos pela Resolucdo N° 2, de 11 de setembro de 2001 e mais recentemente pela
Resolucdo N° 4, de 2 de outubro de 2009 — refletindo um processo de longa transformacéo.

As resolucbes citadas referem-se a normatizacdo da Educagdo Especial como
modalidade transversal e complementar em todos os niveis da Educagdo, bem como, a
orientacdo e designacdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE), os alunos alvos
da Educacdo Especial, os servigos, as condigdes, a sustentabilidade, a temporalidade, as
possiveis organizacBes, a capacitacdo dos professores, entre outros encaminhamentos
direcionados a escola e seu coletivo. Sem adentrar na especificidade das normativas destas
resolucdes, sera feita mencdo ao texto da Politica da Educacdo Especial na Perspectiva da
Educagéo Inclusiva produzido no ano de 2008 no intuito de situar um dos efeitos de tal
movimento. Como um texto orientador dos processos educacionais sua estrutura apoia-se em
cinco pontos: introducdo, onde aparecem 0s marcos historicos e normativos que marcaram a
construcdo da perspectiva inclusiva; um diagnostico da Educacdo Especial; o objetivo da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, os alunos
atendidos pela Educacéo Especial e as diretrizes designadas pela respectiva politica.

Nesse sentido o destaque a esse texto, além da perspectiva, refere-se ao item alunos

atendidos pela Educacédo Especial, anunciando que:

[...] as definicOes e uso de classificagbes devem ser contextualizados, ndo se
esgotando na mera especificagdo ou categorizacao atribuida a um quadro de
deficiéncia, transtorno, distarbio, sindrome ou aptiddo. Considerasse que as
pessoas se modificam continuamente, transformando o contexto no qual se
inserem. Esse dinamismo exige uma atuacdo pedagdgica voltada para alterar
a situacdo de exclusdo, reforcando a importdncia dos ambientes
heterogéneos para a promocdo da aprendizagem de todos os alunos
(MEC/SEESP, 2008 p. 9).

Compreende-se que a presente pesquisa participa e constrdi conhecimento nesse
panorama politico de movimentos, este estudo enfoca os sujeitos identificados no quadro do
autismo, compreendidos pelas Resolu¢Ges mencionadas e pela Politica Nacional da Educacao
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva. Essa perspectiva, além do ja exposto,
interroga sobre o modelo tradicional de escola e coloca em jogo a problematizacdo que Vieira
(2008) afirma sobre as pesquisas na area da Educacao ainda se basearem nos paradigmas de

servigos e fragmentacdo dos sujeitos. Considerando as agdes de todo esse quadro e a
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diversidade brasileira, os movimentos escolares/curriculares necessitam da investigagdo para
se tornarem processos reconhecidos. Contudo, os modos de interagdo dos sujeitos com
autismo serdo compreendidos por seu estar no espaco escolar, suas manifestacdes e as
dindmicas que se estabelecem a partir das mesmas. Mas afinal, quem sdo esses sujeitos

identificados nesse lugar chamado Autismo?

3.3 SUJEITOS COM AUTISMO

Muitas &reas de conhecimento, principalmente aquelas com um viés clinico,
historicamente ocupam-se em explicitar possiveis etiologias e, por consequéncia,
compreensdes em relacdo aos sujeitos com autismo. Para o entendimento desse fenémeno, e
com a contribuicdo de diferentes olhares, os processos do conhecer ligados a sua histéria e
constituicdo seréo brevemente relembrados.

Segundo Gauderer (1993, p. 9) “Em 1906, Plouller introduziu o adjetivo autista na
literatura psiquiatrica. [...] ele estudava o processo do pensamento de pacientes que faziam
referéncia a tudo no mundo e a sua volta, consigo mesmos, num processo considerado
psicotico”. Contudo, segundo Bosa (2002) e Szabo (1995, p. 13) “O termo autismo foi
introduzido pela primeira vez na psiquiatria em 1911 por Eugene Bleuler, para designar a
perda de contato com a realidade dentro do quadro de esquizofrenia”. Destaca-se que a
compreensdo do fendmeno autismo teve seu inicio pela area clinica da Psiquiatria.

A partir dos mais diversos estudos Leboyer (1995); Bosa e Baptista (2002); Schmidt e
Bosa(2003); Williams e Wright (2008); Suplino (2005 e 2007), Lampreia (2004); Borges
(2006); Klin (2006); Assumpcéo e Pimentel (2000); Gadia, Tuchman e Rotta (2004); Farah e
Goldenberg (2001); Avelar e Carvalho (2000); Marques (1998); Tustin, F. (1998); pode-se
afirmar que a primeira caracterizacdo do autismo se deu aproximadamente no ano de 1943
pelo psiquiatra Leo Kanner (por isso também chamado inicialmente de Sindrome de Kanner).
Ao observar criangas internadas numa instituicdo, Kanner percebeu que o comportamento de
um grupo delas diferenciava-se significativamente das demais, demonstrando distanciamento
e ndo-funcionalidade a objetos, até mesmo brinquedos. Nesse sentido 0s sujeitos autistas
apresentavam: inaptidao para estabelecer relagdes normais com o outro; atrasos na aquisicao
da linguagem e, se esta pudesse se desenvolver haveria grandes dificuldades relacionadas a
comunicagdo, além de apresentarem estereotipias gestuais (LEBOYER, 1995).

A partir desta primeira caracteriza¢do do autismo, inumeras outras foram descritas por

diferentes estudiosos nos anos subsequentes. Gauderer (1993) descreveu sobre alguns destes
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estudiosos e as respectivas nomenclaturas usadas para tentar definir o autismo. Em 1947, L.
Bender usou o termo Esquizofrenia Infantil (forma precoce de esquizofrenia); em 1949 B.
Rank definiu o autismo como um Desenvolvimento Atipico do Ego (pacientes com sintomas
ndo tdo graves); em 1952, M. Mahler se utilizou do termo Psicose Simbidtica (doenca
atribuida ao relacionamento méae/filho); em 1956, B. Bender mudou sua prépria nomenclatura
para Pseudo-Retardo ou Pseudo-Deficiente (GAUDERER, 1993). Outras concepcdes e
tentativas de definicbes continuaram em 1961 quando W. Golfbarg se utilizou da
nomenclatura Esquizofrenia Infantil do tipo ndo orgénico (visdo organicista com a
psicoldgica); e em 1963, M. Rutter apresentou as concepg¢des de Psicose Infantil, Psicose da
Crianca e Psicose de Inicio Precoce (usada para criangas com inicio dos sintomas antes dos 36
meses de idade). Nesse momento, o cenario de estudos relacionados ao autismo se expandiu
para as mais diversas areas de conhecimento, ainda com um viés mais clinico.

Um dos marcos da producdo de conhecimento sobre o autismo foi ressaltado por
Mazet e Lebovici (1991, p. 43) quando estes referendaram as contribuicbes dos autores pos-
kleinianos™® Frances Tustin e Donald Meltzer que “empreenderam pesquisas aprofundadas
sobre criancas psicéticas, seja praticando eles mesmos psicanalise com estas criangas, seja
supervisionando psicanalises de criangas psicoticas praticadas por seus colaboradores”.

As mudangas continuaram por ocorrer e Segundo Bosa (2002) os dois sistemas que
classificavam os transtornos mentais e o seu comportamento — a Classificagdo dos
transtornos mentais e de comportamento - CID (The International Statistical Classication of
Diseases and Related Health Problems — ICD) e o Manual Diagndstico e Estatistico de
Transtornos Mentais — DSM (Diagnostic and Staatistical Manual for Mental Disease) —
criaram, a partir da década de 80, uma determinada revolucdo paradigmatica quanto ao lugar
do autismo, retirando o mesmo da categoria de psicose no DSM-III, no DSM-III-R e na
CID-10, passando-o para a categoria de Transtornos Globais do Desenvolvimento Humano. A
DSM-IV e a classificagdo pela CID-10 retratam atualmente o autismo como Transtornos
Globais do Desenvolvimento (TGD). Este subgrupo caracteriza-se por severas deficiéncias e
prejuizos invasivos em multiplas areas do desenvolvimento, incluindo perdas na interacdo
social reciproca e na comunicacdo, apresentando comportamentos, interesses e atividades
estereotipadas (BOSA, 2002). A autora ainda destaca que o numero de trabalhos e estudos

sobre o autismo aumentou significativamente, movimento que instigou a ampliacdo do

18 psicanalistas alunos da marcante psicanalista Melanie Klein (1882-1960), periodo da Psicanélise posterior a
Freud.
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envolvimento de diferentes profissionais. Como uma dessas profissionais, a psiquiatra e
psicéloga Lorna Wing teceu algumas criticas argumentando que a classificagdo por subgrupos
do autismo seria valida somente no modelo clinico, sendo indiferente para uma intervencao
familiar, por exemplo. Baseado nessa premissa Lorna Wing sugeriu a nomenclatura: Espectro
do Autismo — como uma imagem ou conjunto de sindromes que caracterizariam o autismo.
Entre outras inimeras reclassificacdes, Bosa (2002, p. 29) afirma que “[...] a concepc¢édo de
Autismo como psicose ou como transtorno de desenvolvimento depende do sistema de
classificacdo empregado, o qual, por sua vez, traz implicitas concep¢des teoricas diferentes
sobre desenvolvimento infantil”. Suplino (2005, p. 18) comenta que em decorréncia da
historia do autismo “[...] até o inicio da déecada de 90 era comum ouvirmos profissionais
referindo-se a pessoas autistas como psicéticas e/ou esquizofrénicas”. Segundo Williams e
Wright (2008) na atualidade, o autismo ou os disturbios do espectro do autismo (Autistic
Spectrum Disorder — ASD) sdo considerados, de maneira geral, como disturbios do
desenvolvimento neuroldgico que normalmente surge nos primeiros trés anos de vida da
crianga. “As areas que se encontram com um acentuado comprometimento, sdo caracterizadas
por desvios qualitativos na comunicagdo, na interacdo social e no uso da imaginag¢ao”
(FERNANDES, NEVES e SCARAFICCI, 2004, p. 1).

O autismo como espectro origina criticas na prépria teoria clinica e possibilita pensar
num conjunto de sindromes relacionadas, originando um disturbio mais complexo, que
compromete diferentes areas do desenvolvimento humano, simultaneamente (WILLIAMS e
WRIGHT, 2008). Segundo Bosa e Callias (2000), existem quatro grandes teorias que
procuram explicar o autismo:

a) as teorias Psicanaliticas que, conforme a anélise de Maratos (apud BOSA e
CALLIAS, 2000), tém concentrado suas agdes em “descrever o funcionamento mental,
os estados afetivos e 0 modo como essas criancgas se relacionam com as pessoas”;

b) as teorias Afetivas sugerem a origem do autismo por “uma disfungdo primaria do
sistema afetivo, qual seja, uma inabilidade inata basica para interagir emocionalmente
com o0s outros, o que levaria a uma falha no reconhecimento de estados mentais a um
prejuizo na habilidade para abstrair e simbolizar” (BOSA e CALLIAS, 2000, p. 5-6);

C) a teoria da Mente, que “significa a capacidade para atribuir estados mentais a outras
pessoas e predizer o comportamento das mesmas em funcdo destas atribuicGes
(PREMACK E WOODRUFF apud BOSA E CALLIAS, 2000, p. 7);

d) as teorias Neuropsicologicas e de Processamento de Informacédo, que se desdobram

em duas abordagens: a Funcdo Executiva que, segundo Bosa e Callias (2000, p. 11),
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surgiu “como déficit subjacente ao autismo [...] em funcdo da semelhanga entre o
comportamento de individuos com disfuncéo cortical pré-frontal e aqueles com autismo:
inflexibilidade, perseveracdo, primazia do detalhe e dificuldade de inibicdo de
respostas”. A outra abordagem ¢ chamada de Coeréncia Central, a qual “busca explicar
ndo somente os déficits, mas também as habilidades as quais podem estar ndo somente
preservadas, mas inclusive mostrarem-se superiores em individuos com autismo, estas
ultimas recebendo menor atengao da literatura” (BOSA e CALLIAS, 2000, p. 12).

A Educacdo, como area, acompanha a histdria das mudancas da humanidade quando
se identifica que ela pode dedicar um olhar aquilo que aparentava estar “dado” como
fendmeno compreensivo. Tal movimento € mais que um motivo, é uma decisdo “movente”,
gue ganha respaldo no decorrer das experiéncias vividas na Educacdo. Segundo Merleau-
Ponty (1999, p. 349) “Motivo e decisdo sdo dois elementos de uma situacdo: o primeiro ¢ a
situagdo enquanto fato, o segundo ¢ a situagdo assumida”. O papel da escola, as politicas
sociais e toda a estrutura envolvida se modificam, paulatinamente, certamente num grau de
complexidade ininteligivel, mas que de alguma forma sentimos por nossas angustias, criticas,
resisténcias, resignacoes, desejos e transformacgdes. Nesse sentido, 0 pensamento humano se
desdobra em acdes; ndo que o pensamento ndo seja uma acdo, mas me refiro as acbes
intencionais e com o outro, além de certa ‘recursividade’ (MATURANA, 1998, 2001). Em
outras palavras, diante das areas que por mais tempo se dedicam ao fendmeno sujeitos com
autismo percebemos uma imagem composta por muitos tracos. Alguns desses tracos muitas
vezes constroem as primeiras aproximacgdes com esses sujeitos. Como educadores esses tragos
podem antecipar nossa compreensdo mesmo antes de convivermos com tais sujeitos. De
forma breve, alguns desses tracos que caracterizam e contextualizam o conhecimento
construido serdo compartilhados.

O espectro do autismo compreende o Autismo Infantil, a Sindrome de Asperger, a
Sindrome Desintegradora da Infancia, a Sindrome de Rett e 0 Autismo Atipico/Transtornos
Invasivos Nao-Especificados (SUPLINO - 2007; MARTINS, PREUSSLER e ZAVASCHI -
2002; ASSUMPCAO e PIMENTEL - 2000; GADIA, TUCHMANN e ROTTA - 2004). Esses
entendimentos apresentam-se nas seguintes formas:

O Autismo Infantil mostra o comprometimento da linguagem de forma mais extensa
para além da forma pragmatica ou comunicativa, dentro da faixa etaria de até trés anos de
idade. Além do marcado e permanente prejuizo na “comunicacdo e interagdo social” ha

padrdes limitados ou estereotipados de comportamentos e interesses. As anormalidades no
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funcionamento em cada uma dessas areas devem estar presentes em torno dos trés anos de
idade. Segundo Klin (2006, p. 4) “Aproximadamente 60 a 70% dos individuos com autismo
funcionam na faixa do retardo mental, ainda que esse percentual esteja encolhendo em
estudos mais recentes”. Por outro lado ha que se levar em consideracdo que existem algumas
maneiras, ou melhor, um modo como os sujeitos com autismo séo avaliados. Em grande parte
dos casos de avaliacdo intelectual predominam testes de inteligéncia que “habilitam” ou
consideram “inapto” um sujeito. Esse processo acontece entre quem aplica o teste e quem o
realiza, exigindo uma “sintonia” de perguntas e respostas, ou acdes da mesma légica. “[...]
Como se quem orientasse soubesse mais e melhor sobre o que fazer, e como se o orientado
nédo soubesse fazer. Perde-se [...] a discussdo sobre o sentido que se busca com o que se faz”
(MACHADO, 2008, p. 8). Essas inquietacGes em relacdo ao modo de se avaliar um sujeito
com autismo no contexto escolar sofrem influéncias de manuais externos ao espaco escolar
como: DSM — IV e a CID-10. Ambos os manuais séo referéncias para profissionais que
trabalham com “Satde Mental”.

Dando continuidade a caracterizacdo e identificacdo dos sujeitos, a Sindrome de
Asperger se apresenta tendo como principal caracteristica a predominancia no sexo masculino
e, diferentemente dos demais transtornos globais do desenvolvimento, ndo ocorrem atrasos
significativos na “linguagem”, nas habilidades de autoajuda apropriadas para a idade, no
comportamento relacionado a adaptacdo ao meio nem a curiosidade do tempo da infancia,
apesar de ocorrerem prejuizos na “interacdo social” e nos padrGes de comportamentos
repetitivos. Estas caracteristicas se desenvolvem até os dois anos e meio de idade. O
diagnéstico da sindrome de Asperger é mais tardio; geralmente acontece no periodo escolar,
quando se percebe a necessidade de “interacdo social”, que € o principal déficit (MARTINS,
PREUSSLER e ZAVASCHI, 2002).

A Sindrome de Rett, na maioria das vezes, origina-se no cromossomo X de origem
paterna, atingindo principalmente meninas e causando progressivo comprometimento das
fungBes motora e intelectual. Assim como a maioria dos distirbios de comportamento, ha um
desinteresse pelo meio, com gradual perda de algumas habilidades adquiridas, como a
“linguagem expressiva e receptiva”, podendo ocorrer microcefalia, seguido de possiveis
convulsdes e retardo mental severo (SCHWARTZMAN, 2003).

A Sindrome Desintegradora da Infancia é a mais rara dentre as cinco sindromes do
Espectro e tem incidéncia predominante no sexo masculino. Esta sindrome é caracterizada
pela regressdo de habilidades mdltiplas ja apreendidas, havendo um processo de perda de

controle generalizado, inclusive do controle intestinal ou vesical, seguido de possiveis
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convulsdes e geralmente acompanhado de um retardo mental severo (MARTINS,
PREUSSLER e ZAVASCHI, 2002).

O Autismo Atipico/Transtornos Invasivos N&o-Especificados exige a presenca de
menos caracteristicas e em menor intensidade. Seu diagnostico apresenta menor
comprometimento cognitivo e, consequentemente, menor atraso mental. Todos o0s
comprometimentos estdo presentes nesta sindrome, porém nenhum com intensidade para ser
determinado como outra sindrome, por isso, chama-se de Autismo Atipico (WILLIAMS e
WRIGHT, 2008; SOUZA e SANTOS, 2003). Algumas caracteristicas mais gerais também
sdo sinalizadas distintamente: comportamentos autolesivos e autoestimulatérios (SUPLINO,
2005); ecolalia, inversdao pronominal e isolamento autistico (MARTINS, PREUSSLER e
ZAVASCHI, 2002; LEBOYER, 1995).

Com esta incipiente descricdo de certa imagem do sujeito com autismo, construida por
outras areas de conhecimento, pergunta-se: a que sujeitamos a presenca que denominamos
com autismo? Pensar que sujeitamos e somos sujeitos a algo pode, constantemente,
sensibilizar-nos a percepcdo do ser-no-mundo. Do transformar e se transformar.
Fatidicamente pode-se pensar que a sensibilidade transforma o sentido de se educar a medida

que se pensa sobre essa situagao.



4 DIMENSOES CONCEITUAIS

Nesse momento introduzem-se as dimensfes conceituais que perfazem esta pesquisa
como ndcleos de movimentacdo. Nos sentidos metodoldgicos, anteriormente apresentados,
foram anunciadas possiveis aproximag6es entre alguns dos conceitos, contudo, a prioridade é
mostrar como tais conceitos compdem e continuam 0s movimentos do presente estudo. Os
conceitos, ainda, sdo assumidos em uma interpretacdo que é sempre parcial, visto a
complexidade dos pensamentos dos autores escolhidos. Potencialmente, h& certa ldgica na
“ordenac¢do” dos conceitos, mas esta revela apenas uma das percepgdes possiveis a partir do
fendmeno que se olha — sujeitos com autismo e seus modos de interacdo. Passar-se-a aos

conceitos.
4.1 A PRE-SENCA [E A ANGUSTIA]

Antes de evocar estes dois conceitos cabe esclarecer aonde eles aparecem
primordialmente. Diferentemente dos outros quatro conceitos onde se fez um entrelacamento
com o texto produzido, estes dois conceitos que serdo agora apresentados fazem parte de uma
base epistemoldgica que se constituiu como apoio da pesquisadora, ou seja, estes dois
conceitos foram a base para que se pudesse repensar a existéncia dos sujeitos em relacdes
(com ou sem autismo). Estes conceitos pre-senca e angustia aparecem em minha forma de
pensar 0 outro no mundo, pois, sdo dimensdes existenciais que enaltecem um reconhecer-se
no tempo e, portanto, fazem com que se volte a algumas questdes, talvez, mais primérias do
ser humano. Estas deverdo aparecer a seguir.

O sentido da presenca de sujeitos com autismo como foco de estudos na Educacdo
evocou um olhar a perspectiva de Dasein (ser-ai), ou ainda, em uma das traducGes
portuguesas'®, da pre-senca desenvolvida, principalmente, na obra Ser e Tempo (Sein und Zeit
—1927). Opta-se por manter o conceito de Dasein como pre-senca por se tratar de um modo
existencial de se pensar o ser, alem da proximidade e recorréncia desta palavra (presenca) nas
escolas, também relacionada ao estar dos sujeitos com autismo naquele espaco. Ainda que as
palavras dos professores ndo estejam apresentando o conceito de Heidegger mantém-se a

perspectiva de tencionar tal palavra justamente com seu aprofundamento. Da mesma forma

9 Tradugo de Mércia de S Cavalcante.
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diz-se do conceito de Angustia. De maneira frequente a palavra angustia é sinalizada na fala
de pessoas que se relacionam com sujeitos com autismo, sejam eles professores, pais ou
pesquisadores. Portanto, traz-se uma perspectiva de interpretacdo aprofundada.

A perspectiva da pre-senca em Heidegger desdobra-se no movimento de voltar a
perguntar-se pelo sentido do ser. Ao retomar essa questdo que Heidegger diz ter sido
esquecida por algum tempo na filosofia, 0 autor apresenta uma estrutura ontoldgica ilustrada
pelo ser e pelo ente. Ser “[...] esta naquilo que ¢ e como €, na realidade, no ser simplesmente
dado (Vorhandenheit), no teor e recurso, no valor e validade, na pre-sen¢a, no ‘ha’”
(HEIDEGGER, 1997, p. 32). Ente “[...] é tudo de que falamos, tudo que entendemos, com que
nos comportamos dessa ou daquela maneira, ente é também o que e como nds mesmos
somos” (HEIDEGGER, 1997, p. 32). Nessa dimenséao de existencialidade, Heidegger (1997a,
p. 33) definird que “Esse ente que cada um de nds somos e que, entre outras, possui em seu
ser a possibilidade de questionar, nés o designamos com o termo pre-senca”. E sobre essa
possibilidade de questionar que o interesse tedrico perdurou.

Nunes (2002) delineia que em Heidegger:

[...] o Dasein é o ente que compreende o ser, 0 que significa compreendé-lo
em sua existéncia e entender a existéncia como possibilidade sua, de ser ou
de ndo ser si mesmo, com a qual estd concernido. Se o Dasein é um ente, é
um ente que pde em jogo o seu préprio ser. Assim, 0 que se visa em Ser e
tempo — elaborar a questdo do ser — é esse mesmo jogo da questdo, da
pergunta sobre o sentido do ser. Temos que auferir esse sentido a luz de
quem pergunta, o Dasein como ente, que na pergunta ja visa 0 seu proprio
ser. E visando-o, investiga a sua existéncia, que ndo tem como um objeto
diante de si mesmo, mas como risco de ganhar-se ou de perder-se.
[...]Dasein ja se encontra. Para ele, existir é interpretar-se. E interpretar-se é
questionar-se. Porém no questionar-se esta em jogo a questdo do ser. Por
isso, insiste Heidegger em dizer-nos que este ente que n6s Mesmos somos, 0
Dasein, é aquele que, em virtude de seu préprio ser, tem a possibilidade de
colocar questdes (NUNES, 2002, p. 12-13).

Em leituras e didlogos sobre o pensamento de Heidegger uma das questdes principais
que ficou € se essa “possibilidade de questionar” existiria em sujeitos com autismo. Outra
pergunta sequente é se um sujeito com autismo seria um Dasein (pre-senca) para Heidegger.
Obviamente apenas uma curiosidade teorica, pois, ndo ha a intengdo de “aplicar conceitos”.
Nessa mesma dire¢cdo outra pergunta parece “iluminar-se”: haveria uma forma especifica pela
qual esse ente se pergunta pelo ser que €? Como um ente se pergunta pelo ser que é? Um
gesto seria suficiente para se perguntar ou apenas uma configuracdo linguistica pela palavra

oportunizaria tal possibilidade? Se for possivel afirmar que o outro é um Dasein (pre-senga),
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este teria uma forma existencialmente visivel para os outros entes? Tendo iSso como
parametro, talvez, se pudesse saber do que de fato se trata esse se perguntar pelo ser que é, se
se trata da relagdo com a “consciéncia” ou outra relacdo. Essas e tantas outras perguntas, sem
respostas, colocaram o foco nas relagdes e como se poderia problematizar um estar junto com
sujeitos com autismo. Até mesmo repensa-los como modo de ser deixando o autismo em si
em algum outro plano de entendimento. Quando Heidegger afirmou o conceito de Dasein
(pre-senga), ele parecia se sentir como tal, mas também se percebia em relacdo com outros
Dasein (pre-senca), mas de diferentes formas. Certamente Friedrich Wilhelm Nietzsche,
Edmund Husserl, Karl Jaspers ou Hannah Arendt foram algumas delas. Assim, Heidegger
(1997b) colocou a pre-senca na temporalidade, porque nessa forma existencial ela esta no
tempo que € seu fundamento ontoldgico originario, portanto, € no tempo que a pre-senca se
desenvolve como uma forma, e nesta, muitas sdo as acGes que aparecem no Vviver.

Uma forma existencial surge no pensamento de Heidegger: a angustia como sendo
um modo existencial de ser da pre-senca. Segundo Heidegger (1997a) angustiar-se abre
possibilidades para compreendermos o mundo além de singularizar a pre-senca. Trata-se de
uma angustia existencial do ser, para além do que poderia ser reconhecida organicamente.
Segundo Cordeiro (2009, p. 247) “A angustia ndo tem aqui o sentido dos fendmenos
psicoldgicos do temor, da ansiedade ou da agitacdo. Estes sentimentos se referem a alguma
coisa determinada, cuja determinacdo os origina. A angustia, contrariamente, se da diante de
algo indeterminado”. “O que caracteriza o referente da angustia é o fato do ameagador néo se
encontrar em lugar algum” (HEIDEGGER, 1997a, p. 250). Cordeiro (2009, p. 246) afirma
que na angustia de Heidegger “[...] a gente se encontra mergulhado no nada como aquilo que
é proprio e constitutivo a existéncia, como o extrato basico e fundamental da vida, que nos
revela um proprio, e que nao reclama por sentido algum fora, para além dessa atividade
propria de constituicdo”. No texto “Que é Metafisica?” Heidegger (1929, p. 237) afirma: “Na
angustia — dizemos n6s — "a gente sente-se estranho". O que suscita tal estranheza e quem é
por ela afetado? Nao podemos dizer diante de que a gente se sente estranho”.

Considera-se entdo que a angustia € um dar-se conta no instante do movimento de
cada ser, por isso, a mesma ndo conserva qualidades negativas ou positivas, ela antecede uma
possibilidade de julgamento, € antes sentida e reconhecida como uma condigéo existencial do
ser humano que entdo se percebe no mundo. Nessa direcdo pode-se dizer que “conhecer e
modos de interacdo™ ndo sédo distintos em si; sdo distintos somente na ordem da explicacéo, e
mesmo assim se perpassam nela. Dessa forma, os modos de interacdo surgem por um

movimento implicito do conhecer, pelo perguntar-se a si mesmo, por perceber-se no mundo
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com a possibilidade de agir sendo e sentindo a angustia. “Aquilo com que a angustia se
angustia é o ser-no-mundo como tal” (HEIDEGGER, 1997a). O ser jamais pode se reduzir ao
funcionamento bioldgico, uma vez que o ser existe no mundo sendo, ndo pode ser pre-
determinado. Assim, um sujeito com autismo em sua complexidade € igualmente complexo a
qualquer outro ser humano, desde que se leve em consideracdo outras dimensdes além da
bioldgica-funcional. Nesta perspectiva e em relacdo a sujeitos com autismo e suas inimeras
formas, € possivel se aproximar da afirmacdo de Heidegger (1997a) sobre a possibilidade de
uma forma de linguagem: “O fato de, muitas vezes, ndo se exprimirem ‘em palavras’ indica
apenas um determinado modo de discurso que, sendo, deve sempre articular-se com a
totalidade dessas estruturas” (p. 221, grifo nosso). A importancia do siléncio para Heidegger
sera de fundamental importancia em relacdo com a linguagem, o que claramente se pode ver
na obra A Caminho da Linguagem (1959) onde Heidegger diz “[...] falar da linguagem talvez
seja ainda pior do que escrever sobre o siléncio” (2003, p. 8).

O que se percebe é que os modos de interacdo trazem consigo dimensdes que 0s
revelam, como a propria angustia. Dentre essas dimensdes pode-se enaltecer a espacialidade e
Heidegger a destaca: “ ‘Na regido de’ diz nao apenas ‘na regido de’, mas também no ambito
do que estd na direcdo” (HEIDEGGER, 1997a, p. 150). Por isso, a relacdo do ser na sua
singularidade explicita 0 modo de ser-em algo e em um mundo (HEIDEGGER, 1997a) que é
criado pela prdpria relagdo e, portanto, possivel de conhecer. Assim, Heidegger reconhece a

prépria obra Ser e Tempo em comentarios com seu amigo Karl Jaspers:

Jaspers recebe as paginas aos poucos, com comentarios bastante modestos de
Heidegger. A 24 de maio de 1926: no fundo este é pra mim um trabalho de
transicdo... A 21 de dezembro de 1926: Ele ndo valoriza excessivamente o
trabalho, mas com ele aprendeu... 0 que queriam os grandes. A 26 de
dezembro de 1926: Esse trabalho ndo vai me trazer mais do que aquilo que
ja possuo dele: gue sai por mim mesmo a campo aberto, e posso indagar
com alguma seguranca e orientacdo (SAFRANSKI, 2000, p. 182).

Heidegger é temporal na mesma intensidade que suas obras. Ele publica Ser e Tempo
em 1927 e neste mesmo periodo, precisamente na primavera, sua mée estava em seu leito de
morte. Heidegger num universo de turbuléncia compreendeu existencialmente sua filosofia e
relatou em palavras, mais uma vez a Jaspers, que passar com sua mée seus Ultimos momentos
da vida fo1 um “pedago de filosofia pratica” e que isso permaneceria nele para sempre. Sem
repudiar-se de seu pensamento afirma ainda que as questdes fé e filosofia para muitos sao
meros “problemas de escrivaninha” (SAFRANSKI, 2000, p. 182). Safranski (2000) diz a
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respeito de Heidegger: “Assim ele compreende a sua filosofia. Com Ser e Tempo pensa ter
chegado a ela. E por isso na despedida coloca no leito de morte da mde um exemplar da obra
que acaba de aparecer” (SAFRANSKI, 2000, p. 183).

Heidegger e o reconhecimento do ser-para-a-morte (Sein-zum-Tode) como um
conceito fundamental de sua obra (WERLE, 2003, p. 110) mostra uma relagdo
fenomenoldgica que na cotidianidade se descobriu como uma possibilidade de questionar. A
partir da angustia que desperta para a morte pode assumir-se na temporalidade como ser-para-

morte, ser-finito. Para Heidegger:

[...] o carater aparentemente negativo da morte apenas se coloca quando a
morte é tomada no sentido vulgar de ser o0 momento do término fisico da
vida. Mas ha um lado positivo na morte, isso se 0 ser humano assume 0 seu
ser-para-a-morte, isto é, leva em conta que a morte é um fendmeno da
prépria existéncia e ndo do término dela. A morte apenas tem sentido para
guem existe e se pde como um dado fundamental da existéncia mesma.
Assumir o ser para a morte, porém, ndo significa pensar constantemente na
morte e sim encarar a morte como um problema que se manifesta na propria
existéncia. Depois de termos morrido ndo podemos mais sentir a morte. E
um fato que a morte é algo que apenas podemos experimentar indiretamente,
no outro que morre (WERLE, 2003, p. 110-111).

Nesse assumir-se para a morte é que o ser se constitui como ser de cura (com a
traducdo latina para cuidado e que significa preocupacdo em latim) e Heidegger (1997b, p.
64) sintetiza dizendo “[...] a pre-senga ¢é cura”. Assim, pensa-se que a Educacdo numa forma
que prima pela interacdo pode potencializar visdes de mundo que agregadas ao sujeito com
autismo, por exemplo, podem possibilitar outras interpretacdes, ndo que 0 autismo possa
assim desaparecer, mas ele por si s06 ndo pode ser determinante na relacdo. Torna-se
importante pensar 0 que estamos a perceber e por que percebemos 0 que percebemos, que
“pensamento” (HEIDEGGER, 1983) favorece nosso proprio pensar. Provavelmente tantas
outras areas possam fazer este mesmo movimento, mas como educadora pre-sente e sujeita na
mundanidade (mundo sendo), ocupo-me da Educagdo para elaborar possibilidades de
conhecer-conhecimento a partir do vivido, para ndo ser mais um assunto, como diria

Heidegger, de “escrivaninha”.

4.2 O CORPO-PROPRIO [E A ESPACIALIDADE]

A pre-senca de cada ser € um modo de interacdo. A partir disso a relagdo entre

conhecer e 0s modos de interagao torna-se estreita e ndo demarca uma fronteira onde possa se
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distinguir um dos dois. Seria paradoxal dizer que um ou outro acontecem distintamente. Todo
conhecer e todo modo de interacdo traz implicita a agdo no mundo e sempre, em algum nivel,
revela a pre-senca e a compreensdo que se tem a respeito do vivido.

O que se quer pensar neste estudo é que a pre-senca, conceito heideggeriano, talvez, se
torne compreensivel num corpo-préprio®® (MERLEAU-PONTY, 1999), corpo-vivido, nesse
que ¢ carne e, portanto, “produz” (SERRES, 2004, p. 59). Assim, na relagdo poderia se dizer
que o corpo estabelece e/ou representa certa simbolizacao. “Corpo e Simbolismo. Enigma do
corpo, coisa e medicdo de todas as coisas, fechado e aberto, tanto na percepcdo como no
desejo — ndo duas naturezas nele, mas dupla natureza: 0 mundo e 0s outros tornam-se carne”
(MERLEAU-PONTY, 2000, p. 341). Trata-se de uma simbolizacdo que foge da ideia de
representacdo, portanto, “Habituar-se a um chapéu, a um automdvel ou a uma bengala é
instalar-se neles ou, inversamente, fazé-los participar do carater volumoso de nosso corpo
proprioc” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 199). Assim “[...Ja experiéncia do corpo proprio
opde-se ao movimento reflexivo que destaca o objeto do sujeito e o sujeito do objeto, e que
nos da apenas 0 pensamento do corpo ou o corpo em ideia, e ndo a experiéncia do corpo ou o
corpo em realidade (MERLEAU-PONTY, 1999, P. 269)”. Essa relacdo transparece na propria
nomenclatura corpo-proprio e nao “préprio-corpo”.

Produzir-se e legitimar-se como singular no mundo demanda grandes esforcos, estes
reconhecidos na carne, no corpo, no esfor¢o do outro no mundo, no esforgo do mundo para

com o outro e para com ele mesmo. Segundo Merleau-Ponty (1999):

O movimento da existéncia em direcdo ao outro, em dire¢do ao futuro, em
dire¢do a0 mundo pode recomegar, assim como um rio degela. O doente
recuperara sua voz, ndao por um esfor¢o intelectual ou por um decreto
abstrato da vontade, mas por uma conversdao na qual todo o seu corpo se
concentra, por um verdadeiro gesto, assim como podemos procurar e
encontrar um nome esquecido ndo “em nosso espirito”, mas “em nossa
cabeca” ou “em nossos labios” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 228).

A relacdo, portanto, se da no encontro que depende do mundo-vivido no qual os
sujeitos estdo. “O mundo € o que nos percebemos, e com 0 mundo percebemos o0 espaco, 0
movimento, 0 COrpo como corpo, que nao € entidade geométrica, mas o corpo proprio (das
Leib)” (NUNES, 2004, p. 276). Portanto,

2 Uma das distingBes feitas sobre corpo, por Merleau-Ponty em suas obras, sendo entendida como sinénimo de
“corpo fenomenal”, que a0 mesmo tempo € “eu” e “meu” (DUPOND, 2010).
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[...] a relacdo entre as coisas e meu corpo é decididamente singular: é ela a
responsavel de que, as vezes eu permaneca na aparéncia, e outras, atinja as
préprias coisas; ela produz o zumbir das aparéncias, é ainda ela quem o
emudece e me lanca em pleno mundo. Tudo se passa como se meu poder de
ter acesso ao mundo e o de entricheirar-me nos fantasmas ndo existissem um
sem o outro. (MERLEAU-PONTY, 2007, p. 20).

Para Merleau-Ponty corpo-proprio parece ser “o ndé mundo”, onde se amarra a
existéncia. “O corpo proprio estd no mundo assim como o0 coragdo no organismo; ele mantém
0 espetaculo visivel continuamente em vida, anima-o e alimenta-o interiormente, forma com
ele um sistema” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 273). Nessa dimensdo a espacialidade agora
como um conceito pontyniano, pois, também esteve em Heidegger, atinge um nivel de
sustentacdo do pensar deste autor e percorre o visivel e o invisivel de sua existéncia. Nessa

direcédo o autor afirma que:

A experiéncia revela sob o espago objetivo, no qual finalmente o corpo toma
lugar, uma espacialidade primordial da qual a primeira é apenas o involucro
e que se confunde com o proprio ser do corpo. Ser corpo, nés o vimos, é
estar atado a um certo mundo, e nosso corpo ndo esta primeiramente no
espaco: ele é no espaco (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 205).

O sujeito é e mostra sua espacialidade (regido-direcdo/espaco-possibilidade). Assim, o
ser direciona-se para algo e esta acdo de direcionar mostra algumas possibilidades que podem
ser reconhecidas como o conhecer singular de cada sujeito. Levando em conta essa
espacialidade do sujeito, de um corpo sensivel, Merleau-Ponty (2004), criticamente ao

pensamento classico, diz que:

O conhecimento das criancas e dos doentes permaneceu por muito tempo
rudimentar justamente em virtude desses preconceitos: as questdes que o
médico ou o experimentador lhes colocavam eram questGes de homem,
procurava-se menos compreender como viviam por conta prépria, do que
calcular a distancia que os separava do adulto ou do homem sadio em seus
desempenhos comuns (MERLEAU-PONTY, 2004, p. 31-32).

Merleau-Ponty (1999) aprofunda em seus escritos sobre espaco: “[...] devemos pensé-
lo abstratamente como a poténcia universal de suas conexdes” (p. 328, grifo nosso). Ainda
para Merleau-Ponty (1999) “O espaco ndo é o ambiente (real ou 16gico) em que as coisas se
dispdem, mas o meio pelo qual a posi¢ao das coisas se torna possivel” (p. 328, grifo nosso).
Em poucas palavras a espacialidade é uma direcdo compreendida.

Com efeito, os modos de interacdo que se realizam para viver com um sujeito com

autismo, por exemplo, mostra uma posicdo prévia que mesmo ndo sendo reconhecida, por
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vezes, se faz como a “marca” do ser-com ele. Neste sentido sensivel, a espacialidade em si
ndo constréi um modo de interacdo, mas mostra possibilidades/direcdes, potencializando
modos de ser. Pensar, portanto, os modos de interacdo € mostrar a intencionalidade de

problematizar sobre o conhecimento que consideramos e produzimos. Ent&o,

As coisas ndo sdo, portanto, simples objetos neutros que contemplariamos
diante de nds; cada uma delas simboliza e evoca para nés uma certa conduta,
provoca de nossa parte reagdes favoraveis ou desfavoraveis, e por isso que
0s gostos de um homem, seu carater, a atitude gue assumiu em relacdo ao
mundo e ao ser exterior sdo lidos nos objetos que ele escolheu para ter a sua
volta, nas cores que prefere, nos lugares onde aprecia passear (MERLEAU-
PONTY, 2004, p. 23).

Considera-se, entdo, que a busca pelo conhecer fundamenta os modos de sujeitarmos o
outro e, a0 mesmo tempo, de nos sujeitarmos nos modos de interacdo. A (e)vidéncia,
portanto, é de reconhecer uma forma singular na interpretacdo dos modos de interagdo. Que
esta, a evidéncia, possa se modificar levando em consideracdo a sensibilidade do corpo, 0
corpo-proprio, 0 ser-no-mundo como carnal e “experiencial”, algo que reserva uma
complexidade inexplicavel e vivida. Portanto, a (e)vidéncia é vidente (visivel), mas ndo é
evidente (dada). Contudo, hd uma tendéncia a se adentrar a percepcdo do outro por seus
comportamentos. A maior fragilidade desse movimento é a ndo complexidade langcada a
existéncia do sujeito. Entende-se que o comportamento ndo pode ser sinbnimo de percepgao.
A percepcdo abrange sentidos, comportamentos, acdes, reacdes, perturbacdes, angustias, entre
tantos outros linguajares existenciais. Assim como 0 “[...] corpo fenomenal ndo ¢ uma ideia, é
um macrofendmeno, o corpo objetivo € um microfenomeno” (MERLEAU-PONTY, 2000, p.
348).

Varela, Thompson e Rosh, na introducdo do livro De cuerpo presente: las ciencias
cognitivas y la experiencia humana, compartilham que “[...] Para Merleau-Ponty, pues, al
igual que para nosotros, corporalidad tiene este doble sentido: abarca el cuerpo como
estructura experiencial vivida y el cuerpo como el contexto o ambito de los mecanismos
cognitivos” (VARELA, THOMPSON e ROSH, 1997, p. 17-18).

Nesse “olhar” se reconhece a facticidade do corpo, essa “pre-senga” que apresenta a
vivacidade do mesmo, reconhecida tanto em Heidegger quanto em Merleau-Ponty. Essa
facticidade é desencadeada pela percepcdo, que ndo é somente intuitiva ou mundana. A
facticidade, em outras palavras, € um fenbmeno indistinto do corpo, é o factum, a existéncia
em carne, 0Ssos e sentidos. Ao mesmo tempo a facticidade mostra que o sujeito como abertura

de possibilidades depende de que se mantenha certo misterio, que se considerem suas
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diferentes qualidades em mundos e tempos distintos (MERLEAU-PONTY, 2002, 2004). O
filme de ficcdo cientifica e drama “AVATAR”? (escrito desde 1994 e lancado no ano de
2009) dirigido por James Cameron, aprimora algumas dessas questdes ao tencionar as acoes
do humano em nome da cultura do “ser” considerado racional e “sapiens” (MORIN, 2008).
Tal filme se contextualiza num planeta chamado Pandora, que apresenta outras formas de
seres vivos que se relacionam de maneiras muito diferentes do que as formas humanas
conhecida. Uma viagem interessante para suspender o “conhecimento”. A partir deste filme
pode-se relembrar, também, das ideias de linguagem, problematizando principalmente a
linguagem verbal. Esta que tornou tdo delicada a percepgdo do corpo numa concepgdo mais
ampla.

Na histéria da loucura sabe-se que os discursos tiveram um papel importante para
“enquadrar” os sujeitos “anormais” (FOUCAULT, 2004). No entanto, a linguagem verbal
nada mais é do que um gesto do corpo-proprio (MERLEAU-PONTY, 1999), uma expressao
aprendida. A linguagem, antes de ser verbal é corpo e continua sendo sempre corpo, ndo pode
deixar de sé-lo. Independentemente do tipo da linguagem (verbal ou outra), ela sempre sera
na relacdo, originando certa comunicacao. O que fazemos mesmo antes da comunicacdo pode
ser considerado como um linguajar o estar-junto, um (re)conhecer a relacdo. Uma relacéo que
traz algo a forma de um corpo proporcionando, principalmente, o deslocamento de imagens

pré-definidas. Nas palavras de Nobrega (2005):

Precisamos desenhar novos mapas para compreender a geografia do corpo,
com sua espacialidade diferenciada, possivel porque se move e, ao fazé-lo,
ao mover-se, coloca em cena diferentes possibilidades de abordagem,
diferentes lugares, com diferentes perspectivas espaciais e temporais: do
bioldgico ao pos-bioldgico, da reversibilidade da cultura como carne do
mundo a carne como aspecto simbdlico e transcendente do humano; dos
sentidos que a historicidade cria em narrativas temporais distintas; dos
encontros e desencontros que constituem a nossa existéncia (NOBREGA,
2005, p. 612).

Predispbe-se, nesta inten¢do, um corpo como poténcia e nucleo discursivo, um corpo
fenomenal, entendendo assim que é coerente o propésito de mostrar a imagem de um “[...]
corpo genial [...] dos cinco sentidos reunidos pelo sentido do movimento” (SERRES, p. 2004,
p. 17).

?! Indicado a nove Oscar’s e Vencedor de trés, inclusive de melhor filme. Indicado a quatro Globos de Ouro e
Vencedor de dois. Ja é considerado um dos melhores filmes de fic¢do da historia mundial do cinema.
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O visivel a nossa volta parece repousar em si mesmo. E como se a Vvisio se
formasse em seu dmago ou como se houvesse entre ele e nds uma
familiaridade tdo estreita como a do mar e da praia. No entanto, ndo é
possivel que nos fundemos nele nem que ele penetre em nds, pois entdo a
visdo sumiria no momento de formar-se, com o desaparecimento ou do
vidente ou do visivel (MERLEAU-PONTY, 2007, p. 128).

Esse deslocamento pode soar um tanto transcendente. E de fato pode ser, desde que
este “transcendente” se remeta ao “[...] carater dimensional [...] a profundidade do invisivel
que se anuncia e se esconde sob a ‘pele’ das coisas” (DUPOND, 2010, p. 71-72).

Infere-se que a ideia de corpo-proprio possibilita tornar constante o movimento de
“desnaturalizacao” do que nos foi dito de alguma forma ser natural. A Educagdo e quem faz
parte dela como profissional, como educador e ser humano, pode mostrar que novas imagens
estdo sempre latentes, como paisagens pulsantes, formas construidas com “novos” olhos, um
deslocamento do si “petrificado” para um si “movente”, denominando que “[...] o singular nao

pode ser compreendido por meio de ideias gerais” (SERRES, 2004, p. 81).

4.3 AUTOPOIESE [E A LINGUAGEM]

A partir da ideia de espaco/espacialidade como meio e conexdes pode-se pensar que o
sujeito com autismo esta sujeito a minha pre-senca, as minhas percep¢des, a0 meu ser-no-
mundo, sendo o contrério também verdadeiro. Essa dindmica mostra que “um ser vivo esta
vivo somente enquanto conserva sua congruéncia com o meio [...]” (MATURANA, 2001, p.
63). Estar em congruéncia, em sintonia com um sujeito com autismo é considera-lo pessoa,
ser inteligivel, um estar linguajando corporalmente e em relacdo. Nesse sentido, o0 conceito
de autopoiese ou a perspectiva autopoiética desenvolvida por Humberto Maturana e Francisco
Varela (1998) parece vingar em “solo” fenomenoldgico. Em diadlogo com Bernhard Pérksen,

Maturana relata:

Estaba, alrededor de 1970, con mi amigo José Marta Bulnes, que habia
escrito una tesis de doctorado sobre el Don Quijote. Analizaba el tema de
don Quijote que tiene la posibilidad de tomar el camino de la poiesis (la
produccién o creacion) o de seguir por el camino de la praxis (el hacer), sin
prestarle demasiada atencion a las consecuencias de su actuar. Finalmente,
decide ser caballero andante, o sea seguir el camino de la praxis, y no
escribir novelas sobre un caballero andante, o sea dedicarse a la poiesis.
Durante esa conversacion pensé: "La palabra que ando buscando:
autopoiesis”. Significa autocreacion y se compone de las palabras griegas
autos (si mismo) y poein (producir o crear) (MATURANA e PORKSEN,
2004, p. 53).
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Maturana e Varela (1998) mostram, através de um esquema, uma ordem de pensar em
dez “passagens” desenvolvidas ao longo de seu livro. Destacam-se as duas primeiras pelo
interesse neste estudo. A primeira é a experiéncia cotidiana seguida do fenémeno do conhecer
que origina a explicacdo cientifica e o observador, ambos configurando acdes a partir das
acOes. A segunda passagem refere-se a unidade (ser vivo) que desenvolve uma organizagdo-
estrutura e nesta emerge a autopoiese que entdo de-monstra uma fenomenologia biolégica. E
interessante enfocar que Maturana e Varela (1998) desenvolvem a ideia de autopoiese num
nivel molecular e celular, referindo-se a como os seres vivos se produzem como sistemas
vivos operacionalmente fechados e afirmando, portanto, que eles se autoproduzem,
produzindo para além de si mesmos (MATURANA e PORKSEN, 2004). No presente estudo
interpreta-se a perspectiva autopoiética em termos de ser humano, pode-se dizer numa
ampliacdo de uma perspectiva molecular que configuram um humano, portanto, de um
autoproduzir-se em relacdo no mundo. Nesse sentido, um dos elementos que nos constituli,
possibilitando sermos sujeitos e sujeitarmos € a linguagem. Relembrando Merleau-Ponty
(1999, 2000) uma linguagem, antes de qualquer outra coisa, é corpo carnal, sensivel, que de
alguma forma cria e (re)cria tantas outras linguagens. Sobretudo destaca-se a possibilidade de
considerar o conceito de linguagem no pensamento de Maturana (1998, 2001): a linguagem
como coordenagdes consensuais de coordenagdes consensuais de acles. Essa perspectiva
pode ser evocada como modo de ser-no-mundo, assim como Heidegger (1997a, p. 225)
afirma que “A investigacdo filosofica deve decidir-se a perguntar pelo modo de ser da
linguagem”. A ideia de linguagem como modos de interagdo e o conhecer como 0 processo
desta constrdi a possibilidade que em coordenagdes de conduta, ou seja, na linguagem,
admitem-se todos os seres como igualmente inteligentes (MATURANA, 1998, 2001). Esta
nocdo de linguagem permite um alargamento na compreensao do educador frente aquilo que
se diz ser a “triade de prejuizos do autismo (linguagem, comportamento e interacdo)”. No
conhecer, nos modos de interacdo e na espacialidade aparecem elementos originarios de um
corpo sensivel e estes provocam possiveis discussdes sobre um autoproduzir-se. Um ser
autopoiético que cada sujeito com autismo é como uma linguagem existencial singular e com

tantas outras que ele constroi. Assim,

Para pensar a linguagem é preciso penetrar na fala da linguagem a fim de
conseguirmos morar na linguagem, isto é, na sua fala e ndo na nossa.
Somente assim é possivel alcancar o &mbito no qual pode ou ndo acontecer
que, a partir desse &mbito, a linguagem nos confie o seu modo de ser, a sua
esséncia (HEIDEGGER, 2003, p. 9).
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Para isso mostra-se a problematizagéo sobre linguagem realizada por Vasques (2008).
Esta autora, citada anteriormente, analisa brevemente, em sua tese relacionada ao autismo e
psicose, entre outras tematicas, a da linguagem, e afirma que se encontram “[...] 21 estudos
vindos da linguistica e letras; medicina, fonoaudiologia, comunicacdo social; educacdo e
psicologia. O esforco investigativo da-se no sentido de analisar questdes relacionadas a
comunicagdo: seus mecanismos argumentativos, narrativos ou descritivos” (VASQUES,
2008, p. 81). Ainda nesta analise, destaca-se que algumas pesquisas tiveram o propdsito de
escutar a ecolalia e outras patologias de fala e linguagem no sentido de manifestacdes de um
sujeito procurando, de forma singular, interagir com o outro. Essa direcdo ainda mostraria a
linguagem como a propria constituicdo psiquica do sujeito. Seriam, estes, “[...] estudos
teoricos e de caso que abordam a aquisicdo de linguagem e o0 percurso subjetivo, constitutivo,
bem como as relaces e processos terapéuticos nas clinicas fonoaudioldgica, psicanalitica e
psicologica” (VASQUES, 2008, p. 81). Tais consideracdes corroboram com a perspectiva da
retomada do corpo fenomenal pela area da Educacdo. Um corpo e um sujeito que
“enderecam” a ideia de linguagem a um lugar que constitui o sujeito como fendmeno, nédo
somente ao psiquico, ou as relacbes, aos déficits, ou ainda a fala. Compreende-se que
linguagem e interacdo estdo juntas, ndo sdo resultados, sdo movimentos, por vezes indiziveis,
portanto, a interacdo nesta forma de pensar estara no mesmo lugar de “reflexdo” que a
linguagem, na concepgao de “corpo-proprio” (MERLEAU-PONTY, 1999). Desenha-se, com
isso, uma concepcdo de linguagem que pode ser reconhecida no ambito da Educacéo.
Elaborada por Humberto Maturana e colaboradores como: “[...] um operar em coordenagdes
consensuais de coordenagdes consensuais de agdes” (MATURANA, 1998, p. 20), ou seja,
“[...] nenhum comportamento isolado, nenhum gesto, nenhum movimento, nenhum som,
nenhuma postura corporal, por si s6 € parte da linguagem” (MATURANA, 2001, p. 73). Com

isso pode-se retomar, inclusive, algumas interrogacoes feitas por Vasques (2008), a saber:

Como pensar criangas que ndo falam? Que nao sdo ‘dotadas’ de linguagem?
Que se negam a comunicacdo? Selvagens... autistas... loucas! Nasceria dai o
sentimento paradoxal que o encontro com tais criangas provoca, misto de
desconforto e fascinacdo frente ao grito, a fala cortada, repetida, errante e
silenciosa? (VASQUES, 2008, p. 81).

Nessa perspectiva de linguagem a ideia de Maturana (1998, 1999) de que movemo-nos
pela razdo em detrimento da emocdo é constatada na Educacdo. Esta questdo enaltece a
auséncia da corporeidade como possibilidade para a compreensdo de outros modos de

convivéncia no meio educacional. Serres (2004) afirma a poténcia de educar os sujeitos que



53

foram considerados “inaptos” em diferentes tempos histéricos para que se pudessem mudar a
imagem de muitas formas que foram cristalizadas ao longo dos anos. Entdo, como se vive
corpo e ndo com o corpo? Corroborando com o sentido de interagdo no mundo, afirma-se que
“Se a vida é um processo de conhecimento, os seres vivos constroem esse conhecimento Nao a
partir de uma atitude passiva, e sim, pela interacdo. Essa posi¢do é estranha a quase tudo que
nos chega por meio da educacao formal” (MATURANA e REZEPKA, 2001, p. 12).
Configuram-se algumas poténcias para Se pensar 0s sujeitos com autismo nos
diferentes espacos. Autoproduzir-se e linguagem como coordenagdes consensuais de
coordenacdes consensuais de agdes, certamente sdo formas, em conjunto com 0s conceitos
trazidos anteriormente, que permitem pensar de outra maneira as relagdes que se pode ter com
sujeitos com autismo a partir da Educacdo. Assim, parte-se para as relagdes que incitam o

vivido.



5 PALAVRAS VIVAS

Viver esta na possibilidade das linguagens serem movedicas. A continuidade deste
estudo corresponde ao movimento das (in)pressdes do fendmeno observado. Apresenta-se
para isso a énfase em duas escolas de ensino regular e a op¢do por uma visdo do fendmeno a
partir da compreensdo dos modos de interacdo. Os processos de escolariza¢do aparecem com
os sujeitos nas relagdes e linguagens, em seus modos de interagdo “afirmando” suas
experiéncias. Experiéncias que sinalizam movimentos em diversas dimensdes e densidades,
sustentadas por uma complexidade que escapa e, a0 mesmo tempo, se torna visivel. Uma
complexidade que configura os tempos vividos, em especial, nos seis meses decorridos no
presente estudo, percorrendo os diferentes espagos junto aos sujeitos com autismo.

Panoramicamente, far-se-a um “sobrevoo” na perspectiva de sinalizar dois momentos
para uma “aterrissagem” por algum tempo, pretende-se com isso problematizar algumas
singularidades vividas nos diferentes espacos. Melhor dizendo, dentre muitos diferentes:
sujeitos, formas, energias, alcances, angustias, buscas, deslocamentos, situacgdes,
acontecimentos, acdes, elementos, articulagbes e encontros. Estas palavras podem ser
entendidas, num primeiro momento, fazendo parte das “coordenadas” comuns a um olhar para
o fendmeno, deixando, novamente, que outros “voos” se lancem as possibilidades de olhar.

Para reiniciar as observacdes sobre o fendmeno sujeitos com autismo na escola é
possivel uma visdo um tanto global sobre os momentos citados e agora explicitos: um
primeiro momento compreendido como sentidos no conhecer, pautando-se na linguagem
atravessada como forma em observagdes a partir do fazer da Educacdo; e um segundo
momento compreendido como corpos misturados, atentando-se a de-monstrar todos 0s
movimentos da pesquisa em uma dimensao de espaco e metamorfose. Estar no espaco escolar,
inevitavelmente, tornou visivel os encontros que diziam, por si s6, quem eram 0s sujeitos que
estavam a se encontrar ali; e a0 mesmo tempo, enfatizava o encontro como constituinte dos
préprios sujeitos. Dos sujeitos com autismo 0 que se pode anunciar previamente passa pelo
esforco de elementos que, diretamente, refletem na existéncia humana, sobretudo das
construcdes que permeiam 0s processos de ensino-aprendizagem. Destacam-se relagdes
comuns aos processos de ensino-aprendizagem, a saber: 0s movimentos corporais continuos,
a atencdo em imagens e formas, as associagdes precisas, as afetividades e as I6gicas instaveis.
Um olhar a estes processos revela e esclarece que um reconhecimento gradativo se encontra

em uma forma da qual “[...] as rea¢des de um organismo ndo S0 compreensiveis e previsiveis
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a nado ser se séo pensadas, ndo como contracfes musculares que se desenrolam em um corpo,
mas como atos que se enderecam a um certo meio, presente ou virtual [...]” (MERLEAU-
PONTY, 1975, p. 187).

Dos momentos de organizagdo com sujeitos com autismo no espago reconhecido como
escola percebem-se direcdes que se localizam do temor da instabilidade emocional ao fazer
surpreendente. Essas direcOes se encontram no momento do reconhecer-se no conhecer e 0
aprender tanto do individual quanto do coletivo envolvido. Nessa direcdo as escolas se
mostram como um espaco originalmente de encontro — espacgos de encontro-escola — que, por
consequéncia, indicam as forcas das relagcbes como constituintes de si mesmas. As forcas em
evidéncia tratam de ser aquilo que se reconhece no outro como que numa imagem?, um estar
naquele momento e que, por isso, deslocam para um estado de abertura e interpretacdo dos
sujeitos que estdo envolvidos nesse espaco compreendido pelo encontro. Um encontro do
sujeito nas relagdes, mostrando, por assim dizer, seus modos de ser em formas de interagéo.
Noutras palavras os professores firmam seu estado de angustia quando se reconhecem, se
estranham e se perguntam de um poder relacionar-se com 0s sujeitos com autismo. Por outro
lado, esses mesmos sujeitos de-monstram e sinalizam como vivem gradativa e recursivamente
(MATURANA, 1998, 2001), evocando que possa haver o reconhecimento desse mesmo viver
nos processos, inclusive, de angustia. Nesses momentos de reconhecimento, o conhecer, ou
melhor, as interagdes com o0 mundo possibilitam transformacdes canalizadas pelo encontro.
H& um ver-se no outro que passa, e por isso, pode se tornar uma disposicdo, uma
possibilidade. Um ver-se acontece ao mesmo tempo em que os sentidos do conhecer
obscurecem esse mesmo ver. N&o se sabe se é possivel seguir, se esta bom como esta, se se
pode arriscar, e que riscos haveria entdo a partir de tais movimentos. Os sentidos centralizam
0 processo de ressignificacdo do proprio conhecer. Um aglomerado de sentidos almejam
direcdes que podem levar a novos conhecimentos, mas que antes passam por novas e intensas
relagcBes do conhecer. Intensidades, novidades, ou ainda, surpresas que passam por nada mais
além de um corpo que, mesmo organico, deixa-se para ser um organismo, uma rede, um
fendmeno, ou ainda se quisermos, um corpo fenomenal. Um movimento que caracteriza uma

evolucdo ndo-linear, e por isso, € mistura incessante. Esta énfase na mistura permite

22 Neste estudo imagem é compreendida como aquilo que aparece em continuo movimento. N&o ha comeco nem
fim, hd apenas uma percepcdo do momento, que se movimenta e por isso se pode perceber. Imagem nessa
perspectiva ndo tem a ver com certa “cristalizagdo” dos momentos, apenas se trata de enfatizar o carater
“movente” daquilo que aparece. Possivelmente esta é uma interpretacdo com a mistura de muitos sentidos e de
diferentes autores. Acredita-se que os textos mais influentes para essa interpretacdo tenham sido: Barthes (1987);
Bateson e Bateson (1994); Fortini (1980); Heidegger (2003); Maffesoli (2005); Maturana (2002) Merleau-Ponty
(2007); Montaigne (1987) e Serres (2001).
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extrapolar a ideia de um corpo visivel. Diferentes energias sustentam as relagdes e um efeito
de fluxos possibilitam a percepcdo outras interpretacfes, outras possibilidades de conhecer,
outros jeitos, gestos, sons, tempos, espacos de encontro...

Destaca-se ainda que o espaco de encontro-escola, um espaco de escolhas e decisdes,
é, pelo citado, ilimitado em suas possibilidades, ficando, nas relacBes, as possibilidades de
reinvengdo das aces dos processos de ensino-aprendizagem. Uma forma estreita entre o
conhecer e o interagir parece entdo nao mais demarcar fronteiras, e por momentos suspender o
conhecimento como finalidade das a¢fes no espaco de encontro-escola, embora se saiba que 0
mesmo € inevitavel. Ainda que inevitavel, o conhecimento se desenha pelos processos do
conhecer. Estes processos foram percebidos com diferentes formas e configuragdes. Salas de
aula regulares, Sala de Integracdo e Recursos (SIR), salas de atendimento de Psicopedagogia
Inicial (PI), laboratérios de informatica, bibliotecas, parques, refeitorios, corredores, escadas,
janelas, patios, quadras, gindsios, cinemas e teatros. Sobrevoando e “olhando de cima” essa
variedade de espacos pode-se perceber que as estruturas por si s6 sdo Unicas. Algumas mais
préximas do que as outras, mas todas se mostrando interligadas e com certa objetividade. Esta
ultima passa, inimeras vezes, a ser reinventada a medida que o encontro se realiza. Aterrissar-
se-4 em cada um destes espacos para se compreender e perguntar sobre algumas
possibilidades dos modos de interagéo.

Como uma &guia a sair do topo da arvore, as asas se abrem para um langar-se ao voo e

os olhares se lancam aos espacgos dos modos de interacdo.

5.1 GEOGRAFIAS DOS CONTORNOS

Uma escola ndo existe a priori, ela se constitui nas relacdes dos sujeitos que a
transformam e por isso a reconhecem. Tenta-se a partir de agora visualizar em “voos rasantes”
os espacos dos quais se escrevera. Em “voos rasantes” porque se pretende mostrar apenas
contornos dos espagos, contornos que ganham movimentos de historicidade e marcam o0s
espacos do modo que se pode conhecé-los. O motivo de mostrar apenas contornos tem a
intencdo de aprofunda-los nas relagbes dos capitulos posteriores. Os contornos que
apareceram no movimento de ir as escolas podem-se distinguir duas formas: contornos da
historicidade e contornos da cotidianidade. A énfase, vale repeti-la, estd na forma, pois,
obviamente historicidade e cotidianidade estdo imersas uma na outra, e por isso, a primeira —
historicidade — nao designa a “velhice” da segunda - cotidianidade, e, também, ndo €

verdadeira a correlacdo inversa. Entretanto, ha diferencas entre um traco de tempo da
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historicidade e um traco de tempo da cotidianidade, talvez essa relagdo possa ser percebida
direcionando os olhares para as agdes. Nesse voo de aproximacdo nas imagens dos espacos de
encontro-escola tentar-se-a elucidar as formas dos contornos identificados, nesse momento,
nas dimensdes da historicidade.

Sobrevoa-se as dimensdes da historicidade e duas escolas de ensino regular do
municipio de Porto Alegre se fazem vivas: Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI)
Jardim de Praca Moranguinho (JPM) e Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF)
William Fritz (WF). Alguns primeiros contornos somente com essa frase anterior podem ser
reconhecidos: escolas, ensino regular e municipio e Porto Alegre. Estes quatro contornos
serdo, singularmente, influentes na percepcdo dos modos de interacdo de sujeitos com
autismo. Pode-se perceber, de imediato, uma espécie de desenho, afinal, os quatro contornos
mostram, também, significados histdricos. De certo modo os mdltiplos significados refletem-
se nos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) das escolas, ou ainda, nos Regimentos Escolares
(RE) com algumas possibilidades de agdo a partir das suas proprias comunidades. E verdade
que essas possibilidades foram percebidas, ainda, antes da leitura desses documentos, uma vez
que estar nas escolas foi uma das prioridades neste estudo. Essa prioridade de perceber as
escolas sem um “diagnéstico” prévio (PPP ou RE) possibilitou a vivéncia da complexidade
que esses espacgos sao em sua forma nao-linear, o que ndo se poderia ter, como efeito, em uma
leitura dos documentos regimentais das escolas, uma vez que 0S mesmos apresentam uma
estrutura reduzida em palavras de tais espacos. Por outro lado, a reducdo de um universo
vivido em palavras pode mostrar a complexidade de muitas formas e relacGes, permitindo que
se possa interpretar algo de todo aquele universo. Nesse sentido, ha algumas confluéncias
importantes a serem destacadas entre os PPP’s ou RE (contornos da historicidade) e o tempo
vivido nos espacos de encontro-escola (contornos da cotidianidade).

A leitura dos documentos citados - compreendidos como contornos da historicidade -
realizou-se somente no Ultimo periodo da pesquisa, embora, neste momento, esteja sendo
mostrado como uma forma inicial. No PPP da EMEI Jardim de Praga Moranguinho (JPM) se
pode destacar que esse espaco de encontro-escola faz sua orientacdo no sentido do projeto de
trabalho (PPP) entdo baseado nas Linguagens Geradoras, perspectiva desenvolvida pelo Prof.
Dr. Gabriel Junqueira da UFRGS. Parte-se da concepcdo de uma escola como “um lugar de

dialogo”. Em relagdo a sua documentacdo e ao seu tempo de existéncia a escola data de
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meados de 1940. Como um “Jardim de Praga”®

0 PPP da escola sinaliza a mudanca de perfil
das criancas atendidas ao longo do tempo. Atualmente é composta, em sua maioria, por filhos
de profissionais que moram em outros bairros, e estes pais atuam, predominantemente, como:
garcons, cozinheiras, costureiras, faxineiras, estudantes e trabalhadores do turno da noite.
Localizando-se em uma regido central da cidade esse espago de encontro-escola se insere na
comunidade promovendo momentos integradores, principalmente, com festas realizadas na
praca.

O PPP dessa escola se fundamenta em aspectos gerais e com a contribuicdo de trés
grandes &reas: filosofia, antropologia e psicopedagogia. Os fundamentos gerais trazem as
ideias: de infancia como diversidades de modos de viver, portanto, entendida como
“infancias”; de escola como um espago de novas e ampliadas formas de aprendizagem; do
brincar como “um modo genuino de expressdo da condicdo infantil, um ato criador”; e da
aprendizagem como um desafio que movimenta a crian¢a. Faz-se meng&o a um breve trecho
do PPP:

A proposta de Educagdo Infantil embasa-se no bindmio cuidar-educar sendo 0s mesmos
considerados aspectos de um mesmo processo. Este envolve o respeito a vida, a educagdo em
sua integralidade e o desenvolvimento da cultura, buscando a superacdo da ideia de que o
cuidado e a educacdo sdo momentos distintos no cotidiano da crianca (p. 11).

Pauta-se, brevemente, que a “Politica Nacional de Inclusdo” orienta o atendimento as
criancas com deficiéncia. Destaca-se, ainda, o papel do professor em acompanhar as criangas
em suas ‘“caminhadas”, buscando conhecé-las em suas descobertas, arraigando-se a visao
“Socio-interacionista” que a “linha pedagogica” do JPM se fundamenta. Com referéncia aos
fundamentos filosoficos alguns eixos impulsionam o fazer pedagdgico: a desconstrucdo do
racismo de estado (banir toda e qualquer tipo de discriminagéo); a desnaturalizagcdo dos
padr@es (viver as diferencas); o exercicio da diferenca (perspectiva inclusiva); e a producéao de
singularidades (ser como se €). Enfatiza-se a partir dessas premissas que o adulto (professor) é
fundamental para o desenvolvimento e aprendizagem das crian¢as na construcdo das imagens
de si, nas descobertas e ampliacGes das relagdes sociais se fazendo valer de diferentes
linguagens e exercendo, por isso, as multiplas capacidades. As interacbes aparecem como

prioridade nas acbGes da escola acionando a ideia de possiveis releituras das praticas

23 «[...Jnas documentagBes de Secretaria Municipal de Educagdo, que na década de 1940, a entdo Secretaria

Municipal de Educagdo e cultura (SMEC) criou uma alternativa de atendimento a faixa etaria de quatro a seis
anos, construindo espagos educativos denominados ‘Jardins de Praga’ (p. 6).
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desenvolvidas, bem como, das releituras das concepcbes que permeiam as mesmas. Em
relacdo aos fundamentos sdcio-antropoldgicos o PPP do JPM direciona suas preocupagdes
frente a dois elementos centrais: a televisdo e a alimentacdo. Diz-se de uma pratica com
horéarios limitados a este tipo de midia, bem como, de computadores e de uma alimentacéo
com cardapio balanceado com orientagdes de nutricionistas. No desenvolvimento dos
fundamentos psicopedagogicos, por ser 0 texto mais extenso entre os fundamentos, enfatiza-
se apenas alguns principios que o JPM sinaliza como bases para sua atuacdo. Essa abordagem,
a partir de alguns elementos da perspectiva de Jean Piaget e de outros aspectos
fundamentados pela Psicandlise Infantil, traz duas formas de desenvolvimento: cognitivo e

afetivo. Ha de modo geral a perspectiva de que:

[...] a crianca aprenda e avance em suas capacidades, porém ndo € qualquer tipo de interagéo
que é valida. Para isso € necessario certo grau de maturacdo, partindo de onde a crianca esta,
se ajustando as suas necessidades. Somente as aprendizagens significativas permitem
desenvolver capacidades cognitivas. As relacdes positivas sdo imprescindiveis na obtencao de
novas aprendizagens (p. 24, grifo nosso).

O planejamento dessa escola se desenvolve com projetos de trabalho a serem
elaborados pela equipe responsavel pelos processos de ensino aprendizagem. Retomando
elementos da perspectiva das Linguagens Geradoras o PPP incita dois tipos de projetos a
serem realizados, a saber: os projetos relativos as linguagens e que estdo no planejamento e 0s
projetos construidos a partir das curiosidades das criancas. Esses projetos sdo pensados nos
tempos das reunibes mensais e em horarios previamente combinados. Os resultados sédo
mostrados para 0s pais em encontros bimestrais. Entre os profissionais que auxiliam o JPM e
os profissionais desse espaco as reunides acontecem quinzenalmente. A organizacdo da agéo
educativa se estabiliza na possibilidade de projetos maiores que séo elaborados pela escola ou
sinalizados pela secretaria de educacdo. Cita-se a importancia dos projetos serem transversais
em relacdo ao saber, novamente, consolidando a ideia de conhecer as criancas das quais se
atende, oportunizando que as mesmas possam participar dos processos escolares. Para isso
menciona-se, a partir da perspectiva das Linguagens Geradoras, o planejamento pedagdgico
se desenvolvendo em parte cheia (escolhas fundamentais do professor) e parte vazia (o que se
compde com a chegada das criancas ao espago). Aprecia-se a perspectiva da concepcdo de
linguagem em sua multiplicidade, colocando a linguagem verbal como uma de muitas
existentes. Assim, também se desenvolvem o ensino com oficinas de inglés e masica em dias

distintos. O acompanhamento e registro dos alunos dessa escola desenvolvem-se atualmente



60

com portfolios ou dossiés que compreendem as descri¢des das acdes das criangas, bem como,
sinalizagfes das mesmas a partir do desenvolvimento da aprendizagem. A partir dessa
perspectiva 0 JPM organiza seu funcionamento e atendimento em dois turnos: no turno
matutino das 08:00h as 12:00h a turma de maternal dois (criangas de trés a quatro anos e onze
meses de idade); e no turno vespertino das 13:30h as 17:30h as criangas do Jardim A (criancas
de quatro a quatro anos e onze meses de idade) e do Jardim B (criangas de cinco a cinco anos
e onze meses de idade). A estrutura fisica dessa escola foi aprimorada com o passar do tempo.
Ao redor do JPM ha uma praca, além de um pequeno parque dentro do proprio espaco. Duas
salas de aula, banheiros, coordenacdo, cozinha, e uma futura sala de informéatica também
compde essa estrutura. Em continuidade a estrutura do JPM h& uma equipe multiprofissional
composta por equipe diretiva, corpo docente (professores regulares, de lingua estrangeira e de
musica), estagiarias e funcionarias.

Nos contornos da historicidade da EMEF William Fritz (WF), inicialmente, faz-se
destaque ao segundo trecho pertencente a sua filosofia, a qual ganha relevo no PPP deste

Mesmo espaco,

A pedagogia que nos norteia tem como pressuposto o comprometimento efetivo de todos os
envolvidos num processo dinamico, aberto e flexivel, sendo a escola um espago de interacao
e construcdo de conhecimentos, partindo de principios da Educacdo Popular e da Escola
Cidada (p. 9, grifo nosso).

A partir dessa premissa de atuacdo da escola como um espaco de interagdo, uma de
suas finalidades é a construcdo coletiva do saber, inclusive, com a possibilidade de mudanca
através de uma pratica que contemple os protagonismos dos sujeitos envolvidos nesse espaco.
De forma geral, adentrando nos objetivos da Educacgéo Infantil, do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio que a WF estabelece para sua existéncia, todos eles sdo oriundos da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB. A partir do amparo legal da LDB, emerge a
perspectiva da Educacdo Inclusiva, e no PPP se enfatiza o artigo 5° da Resolucdo do
CNE/CEB n° 02/01 que normatiza as diretrizes para a Educacéo Especial na Educagdo Béasica
— a qual foi destacada no inicio deste estudo — e incumbe a responsabilidade do dialogo entre
Secretaria Municipal de Educacdo — SMED e o espaco de encontro-escola. Nesse sentido, a
escola assume, legalmente, uma perspectiva de Educagdo Inclusiva.

Um aspecto singular que organiza a Educacdo Basica dessa escola, e toda a RME de
Porto Alegre, ¢ a Politica de Ciclos que se divide em dois blocos. Um primeiro bloco de

Ciclos de Formacao se subdivide em trés ciclos menores, a saber: um primeiro que contempla
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a faixa etéria dos seis aos oito anos e onze meses de idade; um segundo, que atende criancas e
pré-adolescentes dos nove aos onze anos e onze meses de idade e um terceiro ciclo que
prioriza adolescentes da faixa etaria dos doze aos quatorze anos e onze meses de idade. Um
segundo bloco da Politica de Ciclos contempla a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), e esta,
nesse espaco, € pensado a partir da Gtica do construtivismo, sinalizando a ideia de um
curriculo critico, democratico ¢ transformador, relacionando as “totalidades do
conhecimento”, elemento constituinte desse ciclo, e agrupando-os em totalidades inicias e
finais (do letramento até a alfabetizacéo).

Propositalmente, destacou-se somente a inten¢do da dimensao curricular na EJA, ainda
que superficialmente, pois, deixar-se-4 as demais dimensdes curriculares, do primeiro bloco
da Politica de Ciclos, para um didlogo mais “lento” nos capitulos em que se propde
“aterrissar” para as possibilidades de observagdes. Contudo, sublinha-se a organizagdo da
acao educativa desse espaco, que se pauta em uma “concep¢do de curriculo” desenhada por
movimentos de “igualdade, liberdade, solidariedade, democracia e justica social”,
“constituidas principalmente pela interacdo entre 0s processos afetivos, originados pelas
relacBes estabelecidas entre as distintas identidades dos varios participantes do contexto
escolar” (p.22, grifo nosso). Visa-se também pelo PPP dessa escola a organizacdo do
planejamento pedagdgico que se desdobra em acBes de planejamento anual, reuniGes de
avaliacdo, de formacdo pedagdgica e de formacdo continuada, reunides por ano-ciclo,
reunides da equipe diretiva e, por fim, reunides do conselho escolar.

A gestdo dessa instituicdo traz seus fundamentos amparados pela LDB nacional
esclarecendo “composi¢des” e “deveres” das equipes constitutivas da gestdo, ou seja, a
organizacdo dos segmentos (pais, alunos, professores e funcionarios) se consolidam nos
diversos papéis que o conselho escolar, a equipe diretiva, a equipe auxiliar da acdo educativa,
0 corpo docente, 0 corpo discente e pais e maes e/ou responsaveis “deverdo” empenhar ao
longo do percurso que participarem dessa instituicdo. Como parte desses processos de gestéo,
sao instituidos principios de convivéncia que aparecem como “lista normativa” de vinte itens
que abrangem dos horarios de entrada e saida dos alunos aos procedimentos que devem ser
tomados a partir de danos que possam acontecer ao patriménio desse espaco. Todos esses
principios de convivéncia sdo incumbidos ao conselho escolar que os gerencia articulando,
avaliando e deliberando possiveis transformacdes. A partir dessa organizacao geral, no @mbito
de sala de aula, as turmas “deverdo” construir suas proprias regras, desde que as mesmas
respeitem a organizacdo maior da gestdo escolar. Nessa mesma perspectiva 0s pais e/ou

responsaveis “deverao” ser parceiros do espaco da escola, respeitando e auxiliando no



62

desenvolvimento da organizacdo geral da mesma. Por fim, o PPP dessa escola prioriza um
entendimento de avaliacdo que percorre nuances do desenvolvimento dos processos de

aprendizagem.

Deve-se entender a avaliagdo como uma discussdo permanente, ndo s6 no que diz respeito a
sua propria finalidade, mas também no sentido de se repensar os tempos e 0s instrumentos
que sao utilizados e como sdo utilizados (p. 39).

As avaliacBes ocorrem trimestralmente com entrega formal da mesma, exceto para a
EJA que ocorre semestralmente. “Servindo” para mediar e promover os processos de ensino-
aprendizagem, as avaliagcdes devem ir ao encontro de cada aluno e a0 mesmo tempo de todos.
A avaliacdo da escola acontece semestralmente, envolvendo cada segmento desse espaco e,
portanto, garantindo a participacdo democréatica. As avaliacbes do desempenho dos alunos
dividem-se em trés tipos: formativa, pois, se desenvolve como um dossié num processo
permanente de reflexdo e acdo e entendido como um constante diagnéstico da situacdo dos
sujeitos; sumativa, esta corresponde a um quadro diagnostico geral anual enfatizando a
avaliacdo formativa; e, finalmente, a avaliacdo especializada, que tem por foco os alunos que
necessitam de um apoio educativo especial tendo o apoio do Servico de Orientacdo
Pedagdgica (SOE), do Laboratério de Aprendizagem (LA) e da SIR. Assegura-se ao aluno
com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) a Terminalidade Especifica (certificacdo
diferenciada) que fica sob a responsabilidade do professor de Educacdo Especial pelas
avaliacOes pedagdgicas que foram realizadas com esses alunos. As avaliacdes finais mostram
ainda as possibilidades de formas diferenciadas de registros, a saber: progressao simples,
progressao com plano didatico-pedagdgico de apoio, progressdo sujeita a uma avaliagdo
especializada e manutencao das mesmas.

Essa dimensdo do conhecer — contornos da historicidade — que se acaba de perceber,
ainda que brevemente, compde as imagens iniciais dos modos de interacdo com sujeitos com
autismo, portanto, se delineia no “contraste” dos PPP e/ou RE a importancia de sabé-los
criando a possibilidade de olhares em “camera lenta”. Ao se falar desse contraste pensa-se, ao
mesmo tempo, numa espécie de propriedade que faz aparecer, com mais ou menos
intensidade, alguns elementos que compde simultaneamente os espacos de encontro-escola —
contornos da cotidianidade — com os sujeitos com autismo. E nessa propriedade, no
movimento complexo das relacbes com sujeitos que vivem as diferentes politicas
transformadas na cotidianidade, que se quer insistir. Nesse sentido faz-se necessario detalhar

os sobrevoos, “descendo” aos espagos e “olhando de perto” esses contornos que entao
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caracterizam as pluralidades cotidianas. Quer se mostrar as relages partindo do que é visto
numa condicao de pesquisa que foca os modos de interacao.

Originarias das relacdes com sujeitos com autismo, as primeiras conexdes tendem a
enfatizar as aberturas e rompimentos dos processos do conhecer revelando-se entre o0s

sentidos que se exprimem e os significados possiveis percebidos na cotidianidade.

5.2 SENTIDOS NO CONHECER?*

Os movimentos dos seres humanos sdo continuidades parciais do que os sentidos
percebem. Mesmo que ndo se possa expressar exatamente 0 que sdo sentidos, se pode dizer
que estes — 0s sentidos — se constituem nos movimentos (sendo o contrario também
verdadeiro). Por isso, 0 emprego da palavra sentidos (do sentir) pode significar certa direcéo:
“no sentido de, nesse sentido, etc...”. Ao exprimir-se sobre a palavra “sentido” ligado a ideia
de direcdo diz-se também daquilo que moveu, diz-se daquilo que ndo pode ser dito, diz-se
daquilo que nédo se pode ver, mas de alguma maneira estd. Um movimento proximo as ideias
do visivel e do invisivel, do dizivel e do indizivel de Merleau-Ponty (2007) - formas que sédo
complementares e indissociaveis, e ndo antagbnicas. Os sentidos, sempre moventes (que
move e se move), possibilitam originalmente os processos do conhecer na vida. Nessa forma
pensa-se olhar para 0s sinais que 0s sujeitos com autismo tornaram visiveis em suas relacdes
com 0s processos do conhecer nos espacos de encontro-escola (contornos da cotidianidade).
Assim como a escola, 0s sujeitos também ndo existem a priori, eles se constituem
diferentemente nas relagdes. Certamente numa dimenséo existencial de mundo compartilhado
entre os diferentes seres vivos, premissa que pauta as obras tanto das fenomenologias de
Heidegger e Merleau-Ponty, bem como do pensamento sistémico de Maturana. Dessa forma,
ndo pode haver nenhum tipo de diagnéstico que possa dizer com precisdo quem um sujeito é.
Um diagndstico apenas anuncia um modo de olhar e ndo o sujeito em si. Por isso, se mantém
a perspectiva de nomear ‘“sujeitos com autismo” justamente para mostrar que no ambito
pedagdgico ha outras formas que ndo preconizam um nome e sim uma dinamica. Portanto, os

sujeitos relacionados neste estudo sinalizam sua propria historia implicita nos movimentos

24 . . ~ T . ror ~
“Qualidade, luz, cor, profundidade, que estdo ai diante de nos, ai s6 estdo porque despertam um eco em nosso

corpo, porque este lhes faz acolhida” (MERLEAU-PONTY, 1984, p. 89). Essa passagem, na qual Merleau-Ponty
escreve sobre uma relagdo entre a pintura como um enigma do corpo em seu texto “O Olho e o Espirito”
traduzido por Marilena Chaui, representa uma inspiragdo e um fundamento para se pensar 0s sentidos numa
dimensdo existencial, percorrendo todo esse estudo, em especial as paginas que seguirdo.
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cotidianos. Falar-se-a nesta forma ndo somente dos sujeitos identificados com autismo, mas
de todos os sujeitos envolvidos no &mbito desta pesquisa.

A primeira observacdo de cada sujeito com uma forma detalhada ¢ a “porta de
entrada” para outros momentos que foram percebidos. Sdo anunciados, a partir da primeira
observagao, outros momentos que se agrupam ao longo da escrita. Longe de descrever todo o
tempo vivido exploram-se apenas contornos da cotidianidade (momentos) que tentam mostrar
as imagens® dos sentidos no conhecer. E assim que se organizam os proximos subcapitulos e

¢ assim que far-se-a as primeiras aterrissagens do que antes eram sobrevoos.
5.2.1 Plinio e Giulio

Aterrissa-se. Os olhares se lancam aos sujeitos do espaco de encontro-escola JPM.
Plinio e Giulio®® s&o os dois sujeitos relacionados em foco. Ambos os meninos completaram
seis anos de idade no decorrer deste ano de 2011 e frequentaram a mesma turma de Jardim B.

Plinio estd nessa escola desde 2009, a Unica em sua trajetoria escolar, quando foi
matriculado com quatro anos de idade na turma do Jardim A. A pasta escolar de Plinio que
fica na escola explana um conjunto de informagfes. Uma das informacGes é o diagnostico de
Transtornos Globais do Desenvolvimento (CID F84.9 — transtornos globais néo especificados
do desenvolvimento). Outros materiais, como a ficha inicial de registro do aluno e um artigo
anexo, associam a Sindrome de Asperger como uma orientacdo sobre Plinio, além do uso de
medicamento para hiperatividade e ansiedade. Ha também o registro do acompanhamento da
equipe do Hospital de Clinicas de Porto Alegre - RS e da possibilidade de frequéncia no
atendimento de Pl na Escola Municipal Especial de Ensino Fundamental (EMEEF) José de
Madeiros. Essas breves informacdes sobre Plinio foram as primeiras impressdes a serem
observadas, ja que ele ndo estava na escola no primeiro dia que estive para vé-lo. Demoraria
algum tempo para conhecer Plinio. Ele esteve na escola em muitos dias nos quais esta
pesquisa se movimentava em outros espacos e a pesquisa se realizou em muitos momentos
que ele esteve ausente.

A primeira observacgéo detalhada:

% Explicitada na primeira nota de rodapé deste capitulo.
% Vale reafirmar todos 0s nomes apresentados nesta pesquisa sao ficticios.
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Plinio adentrou a sala como se a porta fosse um impeditivo para sua visdo, empurrou-a com
forca a fim de abri-la suficientemente para entrar de bracos abertos. Caminhando nos limites do
espaco de sala de aula, Plinio movimentou-se boa parte do tempo. Tocou em diferentes coisas. Na
bancada, proximo as janelas, tocou nos inimeros brinquedos, virou, revirou, ergueu, apertou, trocou-
os de lugar. Deslocou-se para um tapete colorido com letras, afastou as almofadas, caminhou pelo
tapete, seus olhos percorreram o desenho das letras. Instantaneamente Plinio parou ao ouvir minha
voz. Ao cumprimenta-lo ele tentou pegar minha pasta, me desviei dele e ele voltou a caminhar. Entrou
numa casinha de bringuedos e tentou fechar a portinha da mesma. A portinha ndo estava encaixada,
ele tentou encaixa-la por algum tempo, ndo conseguindo tentou pular a janela da casinha e voltou a
caminhar na sala de aula. Nesse momento, Felicia, a estagiaria de apoio, se moveu orientando Plinio
(Livia, a professora titular da turma, estava ausente da escola ja alguns dias). Dentre suas
orientagoes Felicia disse: “Ndo pule, ndo abra a porta, ndo mexa na tomada, ndo entre no
banheiro!”.

As outras criangas ficaram conversando, sentadas nas cadeiras, aguardavam o momento da
“rodinha” (ou do circulo), momento que era realizado para que elas pudessem se expressar sobre
atividades que faziam fora da escola e também para ouvir possiveis histdrias das quais se originavam
algumas atividades pedagdgicas. Felicia tentou deixa-lo caminhar. Iniciado o0 momento da rodinha,
ela contou uma pequena historia e expressou um ruido de um bicho qualquer, Plinio imediatamente,
dirigiu-se a ela e tentou pegar o livro da historia, ndo conseguiu, e acabou por se sentar em seu colo.

Plinio n&o ficou sentado e, assim, externou sua inquietacdo as demais criancas. Uma delas
disse: “ndo adianta, ele ndo consegue entender!”. Plinio comegou a se jogar para os lados e em
seguida saiu a caminhar pela sala, entrar e sair da casinha, novamente tentou pular a janela da
mesma. Felicia tentou “pega-lo” para sentar e ele comegou a se atirar no chdo violentamente. Ela
saiu ver se Angela, a mae de Plinio, estava por perto, mas ela ndo estava. Ficou sem saber o que fazer
e depois de certo tempo pediu meu auxilio, pois, precisava dar segmento a aula e Plinio parecia
impedir que isso ocorresse. Pela circunstancia, acabei “ficando” com Plinio ou pelo menos tentei
orienta-lo para algo.

A atividade com as demais criangas continuou. Plinio me pegou pela mao para caminhar,
expressou sons aproximados de um choro baixinho, se jogou no chéo, levantou-se e se esfregou em
mim, me agarrou nos joelhos, na cintura, ajoelhado colocou sua cabega entre as minhas pernas,
segurou meu rosto e 0 encostou ao seu. Tentei falar e ele continuou 0s mesmos movimentos.
Forgcosamente, levei-o proximo a uma caixa de um jogo lego. Mostrei a ele as pecas sem nada falar.
Ele pegou as partes do jogo que tinham rodinhas e montou o que parecia ser, para mim, um trem
gigante. Encaixou as pegas cuidadosamente e brincou com o que havia construido. Deslocou-se pela
sala juntamente com o trem, que permaneceu no chao, e assim passeou naquele espaco por algum

tempo. Aproximadamente quinze minutos depois, voltou a se jogar no chao, se levantou pegou uma
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folha e minha lapiseira, ambas as coisas estavam em cima de uma cadeira, e colocou na mesa. Voltou
a andar.

Felicia conferiu se Angela, mae de Plinio, estava na escola, e entdo ela se aproximou da sala.
Plinio havia deixado as pegas do jogo espalhadas e, entdo, Angela pediu para que ele as guardasse.
Ele se dirigiu as pecas pegou algumas e langou para a caixa em que estavam. Elas cairam fora da
caixa. Ele voltou correndo para sua mae pegando-a pela méo e se jogando no chéo.

A percepcdo de detalhar essa primeira observacao se da pelo fato de muitas das acoes
descritas se tornarem recursivas (MATURANA, 1998) durante o0s seis meses de
acompanhamento. Relembra-se que esse eixo: sentidos no conhecer, quer trazer de tudo o que
foi dito até este momento, 0 enlace que aparece nas relacbes e, por isso, pode proporcionar
aberturas e rompimentos em relacdo aos processos do conhecer. Correr, tocar, saborear, pular,
cheirar, subir, rolar, deitar, abracar, beijar, balancar, olhar, gritar, comer sdo acbes que
perfazem o modo de interacdo de Plinio. E por meio destas agdes que ele conhece o mundo.
Os movimentos de interagir de Plinio sdo os proprios movimentos que se estendem em si
mesmos. Quando ele tocava num brinquedo, dificilmente tocava uma Unica vez. Tocava de
muitas formas, formas dele e formas do brinquedo. Formas que ele percebia naquele espaco
da sala de aula e ndo em outro.

Na aterrissagem, outra observagédo e outro momento:

Felicia convidou Plinio para brincar com o jogo de lego, 0 mesmo que havia brincado
anteriormente. Ele encaixou as pegas com rodas e passeou pela sala de aula. Uma das criangas entao
disse: “Nossa! Olha que legal, olha o tamanho do trem dele...”. Plinio se aproximou do tapete das
letras coloridas, mas desta vez a maioria das criancas estavam sentadas no tapete. Plinio parou,
observou, e empurrando um colega tentou passar pelo tapete. A crianca empurrada se enraiveceu e
gritou com Plinio que por sua vez revidou pegando o trem e continuando a passar pelo tapete. Como
0 trem era muito comprido e o relevo do tapete atrapalhava, o trem se desmontou inimeras vezes e
Plinio 0 montou novamente todas as vezes que percebeu que o trem estava desmontado. Felicia disse
a Plinio para que néo batesse no colega, dizendo que ele poderia ter passado por outro lado. Plinio
continuou a passear com o trem por mais algum tempo e depois o largou hum canto da sala.

A sala de aula de Plinio (que é mesma de Giulio) tem quatro mesas médias, uma bancada com
prateleiras, muitos brinquedos e uma televisdo. Tem, ainda, muitas janelas, uma casinha de
brinquedo, na qual as criangas podem entrar, além de um tapete colorido com letras estampadas
imitando um quebra-cabeca, um quadro negro em frente ao tapete, dois grandes armarios embutidos

na parede, dois computadores, e trés portas, uma que orienta para a saida, uma que viabiliza o
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banheiro principal e outra porta que d4 para uma sala de materiais. Havia em média cerca de doze
criangas diariamente (a turma é maior, mas sempre ha criancas que faltam), além de uma professora

e uma estagiaria. Percebe-se que é uma sala com grande espaco e muitos recursos.

O destaque a estrutura do espaco remete a se pensar sobre a passagem de Plinio pelo
tapete onde estavam as criancas. Diante de tantos outros espacos que poderiam ser explorados
por ele, sua escolha foi passar por onde as criangas estavam. Ao longo do tempo com Plinio e
Giulio no JPM, Plinio fora anunciado como uma crianca que realizava as atividades de seu
modo e que, diferentemente de Giulio, ndo teria preferéncia por interagcdes com contato fisico.

Uma questdo se destaca diante desses acontecimentos: “Que tipo de interagdo nao
seria fisica?” O toque, da forma que for, talvez seja uma das formas mais complexas de dizer:
“estou aqui!”. A forma do contato entre seres humanos é infinitamente variada, € mesmo que
0s gestos possam ser semelhantes, por exemplo, como um abraco, estes podem néo significar
a mesma coisa, mas estao repletos de sentidos e de sensac@es que se estabelecem nas relacdes.
Por muitas vezes elimina-se possibilidades nas relagdes por presumir que 0S movimentos
humanos possuam significados e modos a priori. Entende-se, portanto, que a atencdo do ser
humano ndo é capturada por algo, ela se estabelece. Nem o tapete, nem tdo sé as criangas, ou
uma delas, nem o préprio movimento do trem, nenhum elemento sozinho poderia ter sido o
motivo da decisdo de Plinio em passar por aquele lugar e ndo por outro. Com isso pretende-se
deixar como elemento visivel a perspectiva de que um movimento qualquer ndo tem uma
causa, um movimento esta em um modo e, por isso, compreende-se apenas em uma direcdo
que € vivida. Para Merleau-Ponty (1999) esse entendimento se elabora no conceito de
espacialidade. Compreender, portanto, estd na ordem do viver e ndo da explicacdo de quem
vive. Um movimento, a partir dessas relagcdes vividas com sujeitos com autismo parece ser
dotado de uma rede de conexdes impossiveis de serem esclarecidas, embora se saiba que estdo
presentes. Ndo se é capaz de explicar fundamentalmente porque fazemos o que fazemos
embora o facamos. Essa possibilidade de uma rede de conexdes das a¢Ges ndo serve para
deixar o professor no relativismo de suas acdes pedagdgicas. Muito pelo contrario, pode ser
uma perspectiva de rompimento com um conhecimento que diz quando um sujeito deve ter
atencdo, ou ainda, quando afirma o que leva um sujeito a fazer algo. Lago (2007) mostra em
seu estudo que “[...] € possivel a inclusdo no ensino regular, mas que isto requer adaptacdes
que envolvem, desde a flexibilizacdo de procedimentos relativos as varias dimensdes do
ambiente escolar, até mudancgas direcionadas as a¢6es pedagdgicas e procedimentos de sala de
aula (LAGO, 2007, p. 41).
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Os movimentos de Plinio mostraram-se visivelmente ligados ao movimento dos outros

sujeitos que compartilhavam o mesmo espago que ele. Num outro momento...

Plinio estava fazendo seu lanche junto com as outras criancas, fato que nem sempre
acontecia. Levantou-se observando uma caixa de brinquedos e dirigiu-se rapidamente a ela. Nesta
caixa havia pinos e bolas, o que se aprende serem supostamente elementos para um jogo de boliche.
Sem nenhuma fala nessa dire¢do e préximo das outras criangas, Plinio pegou quatro pinos e duas
bolas. Enfileirou os pinos e estimulado por Livia (professora titular) jogou a bola em direcdo aos
pinos. Derrubou-o0s. Saiu pulando pela sala e algumas criancas que ainda faziam seus lanches,
comemoraram com ele.

Na sequencia Plinio correu pela sala, parou em minha frente, “fomou” a folha e o lapis que
eu usava para escrever levando a uma das mesas das criangas. Riscou com um tracado descontinuo e
misturado. Devolveu-me e continuou a correr pela sala. Abriu uma porta e se dirigiu a outra sala
tocando nos objetos que pareciam lhe interessar, o que ele fazia com frequéncia. Marcela, a nova
estagiaria da turma, buscou-o da outra sala, e voltou para a sua. Neste momento Livia fazia a
chamada do dia com os alunos, sua chamada consistia em colocar macas, feitas de feltro e com os
nomes das criangas, em uma arvore que permitia que as magas pudessem ser grudadas.

Plinio passou pela rodinha das criancgas, e Livia, iniciando a chamada, perguntou a Plinio:
“Plinio tu ndo queres colar teu nome na arvore?!”. A observar a situagdo Plinio dirigiu-se a
professora, sentou em seu colo, pegou a “magd” e colou na arvore. A professora foi falando o nome
dos outros colegas e estimulando que ele continuasse a participar colando os outros nomes. Sem
nenhuma palavra, Plinio aguardou o chamado do nome dos outros colegas e foi colando as magas
respectivamente. No fim da atividade Plinio ja ndo seguia a ordem: chamada do nome e colagem da
maca. Ele colava-as quase sem intervalo de tempo. Ao finalizar a atividade Livia beijou-o e ele ficou

parado. Em seguida voltou a correr pela sala.

Essas relagbes revelam que as acOes, em especial, de Plinio, estdo diretamente
conectadas com tudo que pode envolvé-lo naquele espaco de encontro-escola. Retoma-se a
ideia e importancia do espaco escola como um lugar originalmente de encontro, no qual as
acOes se constituem com 0s sujeitos em movimento e, por isso, reconhecem-na como tal. O
modo de interagir de Plinio permitiu que se pudesse perceber alguns indicios para o trabalho
pedagdgico: como a atencdo em imagens e formas, a maneira de tocar e a velocidade com que
se concentra em grandes e/ou pequenas coisas. Estes mesmos indicios, que poderdo mudar na
propria relacdo, dizem da necessidade da mudanca de algumas praticas pedagogicas. Elaborar

uma atividade, por exemplo, com paisagens, dizendo de forma restrita o que elas representam
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para uma crianga pode direcionar a uma reproducdo de significados, o que poderia levar a
uma desvalorizacao dos sentidos nos processos do conhecer.

Pensa-se nos elementos que aparecem nas relacbes com sujeitos com autismo, neste
caso de Plinio, como indicios para seus processos de ensino-aprendizagem, e indicios nédo
podem ser entendidos como requisitos sem 0s quais 0S mesmos Processos seriam impossiveis,
pois, estes aparecem nas relacfes. Indicios podem surgir e desaparecer numa velocidade
imprevisivel se tratando de sujeitos com autismo. Sobre esses indicios, Antonia (uma das
representantes do atendimento de PI no municipio) ressaltou o quédo dificil & manter

sistematizado uma programacao de conteudos.

N&o tem nada muito linear [...] As vezes tu ta4 imaginando assim. Bom,
vamos terminar tal coisa... No outro dia aquilo ndo interessa absolutamente
nada pra ele, entdo a gente tem que pensar 0 que ta acontecendo no
momento dele, o que que brilhou o olho, 0 que que ele se interessa ali
naquele dia e recomegar ... (Antonia)

Estabelecer o tempo como parceiro da acdo pedagdgica pode ser uma prerrogativa
para dar atencdo ao modo que cada sujeito interage nas relagdes. Ainda que isso possa gerar
situacOes desconfortaveis entre os sujeitos, por todo um entorno que cerca uma escola, nao se
pode emudecer o cotidiano percebendo que as criangas ‘“‘solicitam” mudangas e novas
possibilidades de interpretacao.

Muitas proposi¢oes foram desenvolvidas com Plinio no espaco do JPM. Delas poderia
se realcar: sentir a textura da cola na construcdo de um foguete, participar de uma atividade
culinaria “amassando” uma massa de pao, a estimulagdo ao enfileirar copos, brincar com
carrinhos, repetir os proprios toques de outros jeitos, cheirar objetos, dancar, assistir a filmes,
participar de aulas de inglés e mdsica, recortar e colar, entre outras dinamicas. Apesar da
poténcia dessas situacOGes descritas, identificou-se certa descontinuidade e nem sempre o
reconhecimento relativo a poténcia pedagogica das mesmas. Lago (2007) destaca a
importancia processual da construcdo de estratégias pedagdgicas para o desenvolvimento da
aprendizagem do sujeitos com autismo. Traz a “tomada de consciéncia” (conceito piagetiano)
para realgar que esse movimento de dar-se conta para construir estratégias pode favorecer as
relagbes com um sujeito em sala de aula. Plinio fez-se presente, talvez, mais do que muitas
criancas que estavam na sala, no entanto, sua forma, seus movimentos, suas atitudes pareciam
se “chocar” com a imprecisdao dos processos do conhecer. Quando ndo suportava ficar em
sala, Plinio buscava a porta para sair, e quando Ihe era negado, se aproximava de Livia ou de

Marcela (pois na maioria das vezes eram elas que impediam sua passagem para fora de sala) e
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agia com a mesma forga que extravasaria saindo de sala. Apertava-as, tentava morder ou
arranhé-Ilas, se contorcia e se esfregava, pulava alto, na altura que suas sensagdes pareciam se
manifestar. Quando Plinio se expressava, as outras criangas observavam seus movimentos, ao
mesmo tempo em que observavam as acdes de Livia e de Marcela para com Plinio e seus
movimentos.

Dentro da sala as criangas mostraram receptividade por Plinio, apesar de poucas vezes
se direcionarem a ele. Um dos momentos que vale destacar era quando eles iam para o
parque, 0 que geralmente acontecia depois do lanche (as 15h30min). Os horéarios para ir ao
parque tornaram-se mais flexiveis enquanto Plinio e Giulio estiveram na escola, pois, era um
momento onde os movimentos livres das criangas eram o0 centro das acOes, e elas sabiam
disso. Tanto sabiam que dificilmente paravam de correr, pular, subir, descer, rir, agarrar,
balancar, girar, escorregar, enfim... de se movimentar. O que ndo acontecia dentro de sala,
exceto com Plinio e Giulio, ainda que naquele espaco eles fossem menos expansivos.

No parque foram 0os momentos mais tranquilos, ou os mais livres com Plinio e Giulio.
Momentos que através dos movimentos puderam-se perceber outras acdes pedagdgicas
potentes. Branddo (2009) realizou um estudo de extrema importancia sobre as interacdes
sociais de um sujeito com autismo nos contextos da Escola Classe?’ e da Escola Parque® e
identificou que:

Na Escola Classe, as tarefas escolares demarcam a diferenca do ritmo de
desenvolvimento de Eric em relagdo a seus colegas, e limitam, na maioria
das vezes, suas interacdes, porque ele necessita de um apoio individualizado
da professora para avancar com a aprendizagem de atividades de leitura e
escrita. [...] na Escola Parque, o aluno se iguala aos colegas ao fazer as
tarefas pedagdgicas, pois nela hd a tendéncia de se coletivizarem as
atividades e, a0 mesmo tempo, solicitar maior iniciativa da crianca. E
possivel que a falta de um contetdo formal como a aprendizagem da leitura
e da escrita garanta maior liberdade do professor na realizacdo das
atividades. Afinal, ndo ha avaliaces igualmente formais. De todo modo, sdo
contetdos igualmente complexos que demandam e auxiliam a estruturar
fungdes psicoldgicas responsaveis pelas demais aprendizagens escolares
(BRANDAO, 2009, p. 112, grifo nosso).

27 «[...] 6 uma escola convencional, ou seja, possui uma estrutura formal em que as aulas acontecem em dias
consecutivos durante a semana e 0s alunos sdo agrupados por série, estando sempre coma mesma professora e os
mesmo colegas [...] Sua programacao organiza com base no curriculo comum, cuja proposta pedagogica abrange
as seguintes disciplinas: Matematica, Portugués, Histéria, Geografia e Ciéncias (BRANDAO, 2009, p. 55).

%8 Surgiu com o educador baiano Anisio Teixeira em 1952. Ela apresenta uma concepcao académica diferente
das escolas comuns e complementa a matriz pedagdgica da Escola Classe. As criangas frequentam essa escola
uma vez por semana em curriculo nem diferenciado que compreende atividades como teatro, misica, artes
visuais, jogos cooperativos e tantas outras atividades que as disciplinas de Artes e Educacdo Fisica Escolar
possam proporcionar (BRANDAO, 2009).
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Esse contexto do parque, ou de componentes curriculares diferenciados, devera ser
foco de muitas pesquisas, visto a frequéncia e permanéncia de sujeitos com autismo nesse

espaco e os efeitos que aparecem em relacdo aos mesmos.

Outro contorno da cotidianidade: um momento.

Em certa ocasido, a turma foi para o parque, neste dia Plinio estava na escola e Giulio faltou
por problemas de salde. Todas as criancas correram, sem restricdes, se abragavam, imitavam bichos,
gritavam, dancavam, subiam e desciam. Tornaram-se reis e rainhas, gigantes e andes, vildes e super-
herdis. Plinio corria por todo o parque tocando nas coisas, que, alias, era um movimento que parecia
ser de sua preferéncia. Livia e Marcela estavam no parque observando as criangas brincarem. Sugeri
a Marcela que aproveitasse agquele momento e direcionasse minimamente alguma atividade com ele.
Ela aproximou-se dele e convidou-o para ir a gangorra. Num primeiro momento ele rejeitou e entéo
Marcela chamou Daniela, uma colega de Plinio, que se sentou em um dos lados da gangorra. Plinio
ficou parado por alguns instantes, observou-a, olhou para mim, olhou para os lados e, com passos
laterais, se aproximou vagarosamente de seu banco. Sentou-se e baixou a cabeca. Daniela o
impulsionou, mas Plinio ndo respondeu igualmente. Entdo, ele foi estimulado dizendo-lhe que se
Daniela ndo estivesse do outro lado empurrando com as pernas, ele também ndo poderia sair do
chao. Plinio continuou em siléncio. Por instantes era predominante seu silencio e ele apenas tocava
suas pernas no chdo, mas se movimentou o minimo (quase nada) para impulsionar Daniela. Toquei a
coxa de Plinio iniciando a contagem dos nimeros. A cada toque no chdo um namero equivalente era
anunciado: “1,2,3,4...!”. Com minha mdo impulsionava a sola de seu pé para cima, seguindo a
contagem: “...8,9,10...!”. Ouviam-se apenas as vozes das outras criangas e 0s passaros a cantar.
Marcela disse: “Vamos Plinio, empurra pra Daniela descer!”. As agdes continuaram as mesmas.
Depois de aproximadamente cinco minutos brincando dessa forma, Plinio iniciou os movimentos de
impulsdo com as pernas. Automaticamente, Marcela e eu nos olhamos. Sorrimos uma para outra
identificando a acdo que havia acontecido e deixamo-los brincando. De longe percebemos Plinio
sorrindo com o vento a balancar seus cabelos sincronicamente com seus impulsos de pernas e com as

gargalhadas de Daniela.

Com esse movimento podemos perceber o quanto as atividades pedagogicas podem
ser elaboradas a partir dos encontros entre 0s sujeitos nos varios espacos. Plinio e as demais
criangas estabeleceram relagfes de extrema importancia e transformacdo nos processos do
conhecer. Elas se orientavam mutuamente. Nessa intensa movimentacdo as criangas
demonstravam viver, e entdo pode-se pensar. como as atividades ligadas ao seu

desenvolvimento poderiam ser elaboradas? Fala-se neste momento de criangas com autismo
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em escolas regulares de ensino e, em especial de Plinio, que com gestos sutis, como o retorcer
de sua lingua externamente a boca, ou com gestos ingovernaveis, como correr € se “jogar”,
expressam a necessidade de um planejamento voltado para desenvolver uma perspectiva do
conhecer que podera se desenvolver como conhecimento. Nesse sentido, pode-se questionar
até que ponto se sujeita uma crianga com autismo, ou com algum outro tipo de diagnostico
médico a viver movimentos “programadamente escritos”? Ora, olha-se para 0s movimentos
das criancas como se fossem seus proprios pensamentos, ora, olha-se para 0s movimentos
como se estes estorvassem os pensamentos. Ora faltam ligacGes, ora sobram. Plinio, na
situacdo anterior, ndo mordeu, ndo bateu em ninguém, nem se quer estava correndo, apenas
sentou-se diante de uma casinha de brinquedos e colocou seus carrinhos para “dormir”,
segundo Marcela. Porque a escola, como um espaco de encontro, necessitaria de “programas”
ou “intervengdes” (WILLIAMS ¢ WRIGHT, 2008) para incluir um sujeito com autismo? Em
relacdo as atividades pedagogicas o tempo de debrucar-se sobre 0s movimentos novamente
desemboca numa possibilidade. Instantaneamente e/ou de forma tardia 0s processos do
conhecer acontecem ainda que dentro de multiplos tempos e as dindmicas mudem. Tempos
estes que se estendem e se comprimem em funcdo do que acontece e que ndo dependem
somente do olhar, ou talvez sim, se considerarmos que o olhar é tudo que um sujeito pode
naquele momento.

A partir de Plinio, movimentam-se agora as relagdes com Giulio. Continuando no
espaco de encontro-escola JPM, Giulio estivera poucos momentos juntamente com Plinio,
pelo menos na parte inicial desta pesquisa. Nas Ultimas observacdes foi possivel que eles
compartilhassem as energias juntos em alguns momentos (ver-se-4 um pouco mais sobre essa
relagdo no capitulo seguinte).

Matriculado no ano de 2010, Giulio iniciou um periodo de adaptacdo na escola,
frequentando poucos dias e em horarios reduzidos. Esse tempo foi se ampliando com o passar
do ano letivo. Neste ano de 2011, tanto Giulio como Plinio poderiam estar todos os dias na
escola, mesmo que eles ndo permanecessem todo o turno. Na pasta escolar de Giulio,
diferentemente da pasta de Plinio, percebeu-se uma intensa transitoriedade por diferentes
espacos desde os quatro meses de idade, entre eles estdo anunciados escolas de Educacdo
Infantil e a APAE no municipio de Cachoeirinha-RS. Embora tenha completado seis anos
recentemente, Giulio parece ter uma “estrada” longa ¢ com muitos observadores ao longo
dela. Um grande grupo de profissionais ja observou e trabalhou com Giulio: psicélogos,
fisioterapeutas, médicos e professores. Nesta mesma propor¢cdo houve muitas avaliagdes,

pareceres e exames realizados que no entrecruzamento de informacgfes salientaram a
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frequéncia de Giulio em hospitais por motivos variados: febres néo especificadas (G50.9),
inapeténcias, tosses (R05), faringites devido a outros microrganismos (J02.8), asma, bronquite
aguda ndo especificada (J21.9) epilepsias ndo especificadas (G40.9), sindromes epiléticas
especiais (G40.5) e, finalmente, autismo atipico (F84.1). Associado a esses diferentes
diagndsticos o registro mostra que Giulio toma alguns tipos de remédios diariamente, a saber:
Carbamapezina (29 mg/kg/dia), Risperidona (0,5 mg em gotas - sé a noite), Divalproato (50
mg/kg/dia). Essas informaces, igualmente a Plinio, foram as primeiras impressdes, ja que
Giulio também ndo estava na escola no primeiro dia em que fui vé-lo.

Aterrissados no cotidiano uma primeira observagéo de Giulio acontece.

Apos alguns dias, depois da primeira tentativa de observagdo voltei & escola e ao chegar as
turmas do Jardim A e B estavam saindo para assistir uma peca teatral no SESC, onde acontecia o
Festival do Palco Giratorio®. Os alunos estavam indo assistir “O menino que aprendeu cedo
demais”. Cecilia (coordenadora da escola JPM) me convidou para ir junto. Giulio estava com sua
mde — Milena. Ela o acompanhou junto com a turma. Além dela como mae, havia outra que
representava o grupo de pais das criancas desta escola.

No caminho Giulio ficou “vidrado” pelo DVD de um desenho que passava na televisdo do
Onibus. O que ele fez em um trecho de pouco menos de vinte minutos foi acariciar o rosto de sua mae
lhe dizendo: “Olha, olha, olha mde!”, para que ela assistisse 0 desenho com ele. No teatro aguardou-
se nas escadarias para que se pudesse entrar e acomodar as criangas. Giulio queria tocar nas coisas,
gueria andar, sua atencdo permanecia entre o se localizar e a exploracdo do novo. Milena tentou
conversar comigo, mas ndo conseguiu, pois, Giulio queria toda a atencé@o que ela pudesse dar, quase
rasgou sua blusa em determinado momento querendo leva-la para outro lugar.

Organizando as criancas, ja dentro do teatro, as professoras encaminharam-nas até suas
respectivas poltronas. Milena e Giulio sentaram-se préximos a mim nas cadeiras de fundo. Milena
ndo pdde ficar muito tempo sentada, pois, Giulio a agarrava pela mdo e queria percorrer 0s
corredores do teatro. Com certa resisténcia, Milena acompanhou-o0 a caminhar até a peca de teatro
ter seu inicio. Giulio conduziu sua mde com caricias e puxdes para que subisse no palco com ele.
Milena tentou resistir e acabou cedendo. O palco estava montado para que a peca teatral desse inicio.
Quando Giulio viu seus colegas sentados distantes de seus olhos logo comegou a correr no palco
tendo um espago repleto de informagoes. Algumas criancas comentaram: ‘“olha o Giulio la no

’

palco”; “olha la que legal, ele vai ficar la”; “profe, olha o Giulio la!”. O momento de a pega iniciar

estava préximo. Alguém da producéo pediu para que se fosse possivel tira-la do palco. Milena ent&o

 palco Giratério é um festival que acontece anualmente em Porto Alegre, com apresentagdes musicais e teatrais
de artistas locais, nacionais e internacionais em multiplos espacos da cidade.
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disse: “So um pouquinho, ele tem autismo. Ele ndo vai mexer em nada, ndo vai estragar”. Giulio
corria de um lado para o outro observando as coisas. Na sequéncia Milena precisou tirar Giulio do
palco e ele ficou extremamente agitado. A peca iniciara e Giulio falava alto dentro do teatro
reclamava dizendo: “solta, solta” e insistia em fugir de sua mde. Milena se retirou do teatro com
Giulio. As criangas e professoras estavam sentadas. Outras pessoas ficaram a olhar a cena.
Aproximadamente quinze minutos depois Milena retornou com Giulio em seu colo e com o “bico” na
boca (chamado por Giulio como ‘dudu’). Um tempo se passou e Giulio se levantou, pois, queria ir
para o palco. Expressava intensamente seu desejo dizendo: “solta, solta, solta”. Milena falou a ele:
“Giulio ndo faz assim, vocé ndo pode ir la agora. Olha os teus colegas sentadinhos. Vamos assistir
aqui”. Mesmo assim Giulio queria ir para outro lugar que N80 era aquele em que estava.

Esta cena se repetiu por mais duas vezes e Milena desistiu ficando fora do teatro. Ouviam-se
os gritos de Giulio fora da sala que se estava. A pega acabou e encontramos Milena exausta no

sagudo do teatro com Giulio e seu “bico-dudu”.

A partir dessa situacdo pode-se pensar em algumas particularidades dos modos de
interacdo de Giulio. Com suas estratégias carinhosas para conseguir fazer o que desejava
Giulio envolvia todos a sua volta. Méae, professores, colegas e funcionérias desenvolviam a
afetividade reciproca com Giulio, contudo, o afeto carinhoso por muitas vezes fora substituido
por um afeto desinteressado, choroso, afastando quem quisesse se aproximar dele. A
instabilidade emocional de Giulio foi por vezes o motivo de ele ndo poder ficar na escola.
Milena foi inimeras vezes com Giulio até a escola, e ele, como se tivesse “cola” nido a
largava, chorando se “atirava” para onde podia e Milena acabava voltando para casa
entristecida.

Problematizar a instabilidade emocional de Giulio e mesmo de suas auséncias
decorrentes de problemas em sua salde ressalta a possibilidade de retomarmos a importancia,
novamente, dos sentidos nos processos do conhecer. A estabilidade ou instabilidade que as
criangas em geral desenvolvem esta ligada a todas as suas acles, pois, as emogdes se
transformam na medida das a¢Ges. Quando Giulio era impedido de fazer determinada coisa e
ele se mostrava desestabilizado nio se referia somente a certa emogdo™ que se desestabiliza.
Se assim fosse, se colocaria a emocdo como relembra Maturana (2001) em uma oposigdo a
razdo. O que se quer tornar visivel é que uma desestabilizacdo acontece pelas conexdes entre

0 que esta presente no momento da interacdo. Portanto, ndo se trata das emocgdes que se

30 «..] emogdes sdo disposicdes corporais dinamicas que definem os diferentes dominios de agdo em que nos

movemos (MATURANA, 1998, p. 15).
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desestabilizam, trata-se de incongruéncias nas relacdes que tomam certa visibilidade através
das emocgoes. Por isso, ao encontrar pessoas que sdo do nosso contexto e pessoas “estranhas”
emoc0Oes distintas se manifestam (MATURANA, 1998). A partir da Educacdo, olhar um
sujeito com autismo desestabilizado anuncia que todo o resto ao seu redor estd se
modificando. Assim reconhece-se que a desestabilizagcdo surge na relacdo e ndo poderia ser
um acontecimento localizavel em certo corpo. Giulio de-monstra essa forma em suas acgdes.
Citam-se outros momentos que enfatizam essa forma e, também, mostram outros indicios
importantes.

No cotidiano, um olhar vé mais algumas cenas:

Certo dia na escola, antes de ir brincar no parque, as criancas foram organizadas em filas.
Milena estava na escola e entrou na sala observando Giulio. Ele se aproximou dela com carrinhos e
os fez deslizar sob as pernas de Milena. As criangas deveriam ir para o parque, entdo Giulio
necessitou guardar os carrinhos que tinha em maos. Milena pediu a Giulio que guardasse o0s
carrinhos. Ele foi até a caixa e os guardou. Ao voltar sua mée lhe perguntou se ndo haveria mais

carrinhos para guardar, olhando-a Giulio respondeu-lhe: “Sumiu, sumiu!”.

Em outro momento e as agdes de Giulio lembram o desejo dele em n&o querer sair do

parque:

O tempo de brincar no parque havia acabado e Livia exigiu que todos voltassem a sala,
Giulio ndo queria ir, entdo Livia levou-o segurando sua mao. Giulio, na sala, se aproximou de mim e
disse: “Giulio esta chorando, Giulio estd chorando!”. Perguntei a ele: “Por que vocé estd chorando
Giulio? Vocé queria continuar brincando? Ndo precisa chorar ndo...”. Ele ficou em siléncio, olhou
em volta, aproximou-se de mim, encostou sua cabeca em meu braco e ficou a repetir: “Giulio ndo

chora! Nao chora Giulio”.

Noutro momento...

Giulio assistia um desenho animado no DVD. Ele estava sentando em uma cadeira e as
outras criangas proximas a ele, mas reunidas com Mara (a professora de inglés). Em um de seus
direcionamentos Mara explorou a figura do “train” (trem) com as criangas. Ela puxou uma cordinha
que havia atras do trem e Giulio, imediatamente, deslocou-se para olhar o que era. Foi até as
criangas e pegou o trem. Mara pediu que ele ficasse na roda, mas ele deu as costas e voltou onde

estava sentado, proximo a televisao. Giulio me olhou, pegou em minha mao e disse: “puxa, puxa!”,
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para que eu puxasse a cordinha na parte traseira do trem. Percebi um desenho de girafa nesse mesmo
local do trem. Falei a Giulio algumas coisas sobre a girafa, dentre elas que a cordinha seria o rabo
da girafa. Na sequencia ele disse: “onde esta a girafa?”. Falei um pouco mais sobre ela: de sua
altura, de suas pintas e reafirmei que a corda seria o rabo dela. Depois de alguns instantes, Giulio

disse baixinho: “rabinho da girafa!” puxando a cordinha do trem.

Os trés momentos descritos sobre os modos de interagdo de Giulio mostram que a
possibilidade de uma desestabilizacdo emocional estd nas relagdes. Originalmente, um olhar
para uma desestabilizacdo amplia sua visdo para 0s processos nos quais ela acontece. Assim,
pode-se pensar que Giulio ndo “respondeu conforme o esperado” em relagdo a girafa, apenas
fez conexdes com o que pode perceber. Giulio mostrou em suas ac¢fes, assim como Plinio, a
convergéncia das possibilidades que o meio lhe ofereceu e, a partir disso, possibilidades de
manifestar-se. O choro ao voltar do parque ou, ainda, o “sumir” dos carrinhos; suas frases
imperativas: “olha, olha!”, “fugiu, fugiu!”, “sumiu, sumiu!”; seus cumprimentos: “bom dia,
bom dia!”; seus abragos, suas tor¢bes incontrolaveis, seu caminhar e todas as suas agoes
foram possiveis naquele espaco de encontro que esta em constante mutacdo e que configura
uma espacialidade (MERLEAU-PONTY, 1999). Esta palavra, “mutacdo”, ganhou especial
relevancia no tempo vivido com 0s sujeitos com autismo. Assim como 0s sujeitos, essa
palavra indica assumir uma interpretacdo que abrange 0s movimentos percebidos e néo-
percebidos. O entendimento de um espaco que ¢ “mutante” parece recolocar o papel
pedag6gico em um lugar que visa o desenvolvimento humano e ndo um “modelo” de ser.

Continuando as observac0es aterrissadas no cotidiano relembramos outro momento:

Certa tarde, Giulio procurou algo dentro de sua mochila, achou um caderno e trouxe-o
colocando sob minhas pernas. Com uma méao Giulio segurava meu rosto na regido do queixo e com a
outra folhava as paginas do caderno. Ao folhar o caderno, Giulio apontou para as figuras de animais
gue ali estavam (cavalo, sapo, peixe, entre outras). As paginas de uma Unica cor (laranja, verde ou
vermelha e assim por diante) continham inimeras figuras e Giulio indicou somente 0s animais,

seguido da expressdo: “bicho, bicho”.

Outros momentos revelaram que quando os fantoches eram o foco do brincar Giulio
parecia entrar no maximo de seu estado de concentra¢do. Os fantoches, por sua vez, eram
figuras de animais e Giulio, dificilmente, distanciou-se deles, a ndo ser pela dindmica da
propria brincadeira, por exemplo, quando o lobo corria em dire¢do as criangas. As agdes de
Giulio em desejar pegar o fantoche revelava a fluente possibilidade de abertura para uma
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invencdo pedagdgica. O ato de criar dos sujeitos, tanto de professor quanto de aluno, se abria
com as figuras dos animais.
Um dos ultimos momentos percebidos nas observacdes com Giulio ampliou a ideia

das situacdes anteriores. Deu-se na seguinte forma:

Livia iniciou uma historia sobre Dragdes no momento da rodinha. Para acompanhar a
historia havia um personagem, um boneco que pode ser pego pelas criangas apds a contacdo da
historia. Giulio estava a caminhar pela sala com Marcela quando Livia j& havia comecado a histdria.
Entdo Marcela provocou Giulio: “Olha o dragdo Giulio que lindo!”. O dragdo, de cor azulada e
cerca de 40 centimetros de altura estava a disposicao de Giulio e das demais criancas. Todos ficaram
alvorocados com a presenca do boneco. Giulio se dirigiu & rodinha das criangas e Marcela pegou
uma cadeira para que ele pudesse sentar junto com as criangas. Livia continuou a histéria enquanto
as criangas tocavam no boneco. Giulio comecou a se agitar para pegar o dragdo e Marcela
segurando-o pelo brago disse: “Giulio vocé tem que esperar a sua vez para pegar o boneco, agora
ndo é sua vez!”, Livia reafirmou “Espera Giulio que o dragdo ja vem pra vocé!”. Giulio ndo
conseguiu manter-se sentado. Marcela o segurou pedindo que ele se sentasse. O dragdo passava pelas
maos das outras criangas e a cada toque das criangas Giulio parecia aumentar seu desejo em pegéa-
lo. Marcela lhe disse: “Esta chegando Giulio, espera, estda chegando”. Giulio se levantou
rapidamente e tentou tirar o dragdo da mdo de um colega e Marcela interferiu puxando-o para seu
lugar e reafirmando mais uma vez que o boneco estava chegando. Giulio se sentou. Apertava a mao
de Marcela, esfregava a palma de suas maos em suas préprias pernas como se ali pudesse iniciar o
toque no dragdo. Finalmente o dragdo chegou até suas maos. Giulio apalpava-o e dizia: “olha, olha,
olha o dragdo!”. Depois de algum tempo 0 dragdo tinha que sair das maos de Giulio para ir as maos
de outro colega. Marcela disse: “Deu Giulio, agora vocé tem que dar pro seu colega, logo ele volta
para vocé!”. Giulio ndo queria entregar o boneco, mas depois de Marcela e Livia insistirem, Giulio
deu o boneco ao proximo colega e se sentou com o auxilio de Marcela. Ela voltou a repetir: “Giulio
aguarda que ele vai voltar, ja estd chegando”. Essa dindmica de passar o boneco pelas criangas e das
falas de Marcela e Livia se repetiu pelo menos cinco vezes. Na ultima vez, sentado, Giulio disse:

“olha, olha, olha ele esta chegando!” e Marcela complementou: “sim, sim, esta chegando!”.

As possibilidades de transformacédo de uma situagdo que poderia ser desestabilizadora
para todos os sujeitos, caso qualquer um deles ndo seguisse certa ordem, elaborou-se na
orientacdo pedagogica de uma dindmica nos préprios movimentos. Esperar, pegar, passar,
olhar, falar eram ac¢Bes marcadamente anunciadas por Marcela e Livia. Neste sentido, e
também em outras situacfes, o anuncio da atividade foi repetido por Giulio, afirmando para si

mesmo o que estava acontecendo. A repeticao das palavras, ou “a fala ecolalica” ¢ uma forma
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a ser repensada pela Educacdo, pois, esta pode ser uma possibilidade de se ampliar a
compreensdo sobre os modos de interacdo de sujeitos com autismo, também identificada por
Passerino (2005). Este fazer pedagogico orientou 0 modo de interacdo de todas as criancas,
principalmente 0 modo de Giulio que conseguiu interpretar seu lugar no espacgo da roda das
criangas.

Uma cena destacou-se em outra observagéo.

Giulio indicou sua percepcdo ampliada de lugar. Ele viu uma colega, Iris, empurrando um
carrinho de bebé, um brinquedo do qual ele gostava muito. Foi até Iris e puxou o carrinho tentando
tira-lo dela. Livia (professora titular) se aproximou dele pegando-o pela e mdo e entdo disse: “Ndo
Giulio, vocé n&do pode tirar dela, pergunta a ela se pode brincar junto. E ela que esta brincando
agora!”. Giulio observou Livia e ela disse: “Olha assim 0! A profe ajuda!”. Livia conduziu as mdos
de Giulio no carrinho ao lado das méos de Iris. Entdo ela olhou para Giulio e juntos comegaram a
caminhar empurrando o carrinho. No carrinho havia também um boneco bebé com um tecido que o
cobria. Algumas criancgas olharam e disseram: “Ah! Estdo brincando de papai e mamde!”. Giulio e
Iris movimentaram-se juntos ainda por um tempo e depois se redirecionaram para outras formas de

brincar.

Giulio pode compartilhar efetivamente seu brincar com a contribuicdo de Livia que o
orientou a certa forma de fazer. Compreendeu, ainda, de alguma forma, a acdo de Livia em
orientd-lo e o lugar de Iris no brincar, colocando-se num lugar a partir da relagdo. Pode-se
ressaltar neste momento a importancia e afetagdo das criancas com Giulio. Essa convivéncia
constituiu e consolidou a ideia do encontro como poténcia para a transformacéo de todos os
sujeitos. No “acompanhamento da experiéncia de inclusdo escolar de adolescentes autistas no
ensino regular” Cruz (2009, p. 121) endossa que “para o autista, a d&rea em que 0S processos
pedag6gicos precisam investir mais, explorando caminhos diferenciados, € justamente no
estabelecimento de trocas interpessoais € comunicativas”. As relagdes estabelecidas com
Giulio mostraram essas trocas e a poténcia em que ele se deslocou no espaco com diferentes
“papéis”. Como nota desse indicio foi um momento observado no atendimento de
Psicopedagogia Inicial (P1) de Giulio mostra outros elementos para se pensar em seus

deslocamentos.

Giulio mexia nos brinquedos e achou uma pequena seringa num formato de ‘‘foguete”.
Colocou-a na mesa onde estavam 0s demais brinquedos e segurando a seringa com uma das maos

cantou: “Quatro, trés, dois, um... ffffxiiiiu!!”. Depois de cantar e expressar um ruido semelhante a
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decolagem de um foguete, Giulio realizou movimentos ondulatérios com os bragos, uma méo
conduzia o foguete, e a outra deslizava no ar. Em seguida Giulio deixou a seringa-foguete de lado e
pegou outros brinquedos. Ficou sem nada nas méos por certo tempo. Giulio estava na frente do
espelho e cantou baixinho: “Guete, guete...!”, mais uma vez realizando movimentos ondulatorios, mas

agora ele mesmo parecia uma onda e olhando seus préprios movimentos no espelho.

Este olhar no cotidiano relembra outro momento de outra observacdo no atendimento
da PI:

Antonia, sua professora de PI, conversava com Giulio sobre os brinquedos. Com um carrinho
em méaos Giulio desejava que Antonia percebesse algo naquele mesmo brinquedo, por isso Ihe dizia:
“Olha, olha, olha!”. Antonia lhe perguntava: “Olha o que Giulio, olha 0 qué? Me diz 0 que tenho que
olhar?”. Giulio, com uma das mdos, tocava o rosto de Antonia repetindo: “Olha, Olha, Olha...”.
Antonia resolveu inverter a estratégia e pegou um lengo que estava proximo a ela colocando em seus
olhos e disse a Giulio: “Nao vou olhar Giulio, ndo, ndo vou olhar até vocé ndo me dizer o que vocé
quer que eu olhe! Nao adianta!”. Giulio “paralisou”. Aproximou sua mé&o do lengo que estava nos
olhos de Antonia, mas ndo chegou a tocé-lo. Olhou para mim sem muita acédo e, entdo, Antonia
repetiu: “Me diz o que vocé quer que eu olhe! Vamos?!”. Giulio passou @ m&o no rosto dela com o
lenco e apos alguns instantes disse: “O carrinho!”. Antonia sorriu e disse: “Assim Giulio, tem que

falar o que vocé quer!”.

As dindmicas sinalizadas até este momento dispararam em Giulio a proposi¢édo de se
colocar de diferentes formas. Nos movimentos de imitacdo do foguete Giulio mostrou que a
mesma comp6s uma forma de aprendizagem, pois, a partir de um sentido que compreendeu na
relacdo com o foguete pode explorar sua propria imagem no espelho. Olhar-se no espelho ndo
era uma acao recorrente de Giulio e foi pela conexdo com um brincar que essa possibilidade
se reinventou. Na estratégia de Antonia, Giulio se deslocou de um lugar preciso no qual
“mandava” alguém olhar para um lugar “novo”, no qual alguém ndo olhava como ele
esperava que olhasse. A partir disso, ele reelaborou sua acdo com sua propria voz, pois, pegar
no rosto do outro para que ele olhasse ndo fazia mais sentido ja que os olhos haviam
“sumido”.

Os modos de interacdo de Giulio e de Plinio criaram uma possibilidade em que os
sentidos — 0s movimentos de choros, gritos, sorrisos e tantos outros — anunciam o ponto de
partida de um possivel planejamento pedagdgico ou pelo menos de um pensar que venha do

momento dessas relacGes. Nestas os indicios que puderam ser observados mostraram a
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possibilidade da a¢do pedagdgica ser exercida com um propdsito complexo preocupando-se
com o que se faz no momento em que se estd com um sujeito e pretende-se “educa-lo”. Estes
modos, além disso, anunciam o qudo sutil é a percepcdo para compreender 0s gestos de
criancas pequenas. Ainda que se “atirem” no chdo esse mesmo gesto se configura como um
movimento sutil e de convergéncia das relacGes vividas pelos sujeitos. A Educacéo Infantil
deve ser um dos focos de atencdo da Educacdo de forma geral por ser um forte apoio para o
desenvolvimento da criangca com autismo, tais como, Plinio e Giulio. A importancia da
Educacao Infantil em relacdo com a Educacdo Especial foi ressaltada na entrevista com

Antonia (professora do atendimento de PI) sobre os modos de interacéo de Plinio e Giulio:

[...] eu vejo a diferenga das criancas que estdo na escola infantil e outras
criangas que sé ficaram na escola especial. Porque a gente acompanha
criancas aqui na escola ha mais de 20 anos. [...]E uma grande diferenca que
eu vejo. O que que € o outro, a diferenca é essa. Tu pega uma crianga que s
fez escola especial, e tinha APAE, ou fez s6 clinica e pega uma crianca que
fez escola infantil junto é completamente diferente. Do jeito que for, tendo a
patologia e o diagnostico que for. E muito diferente, isso eu tenho a certeza
absoluta. 1sso é muito enriquecedor. (Antonia)

Outros momentos ainda serdo propicios para se pensar a Educacdo Infantil, mas a
intencdo ndo é esgotar o tempo vivido na pesquisa em descricdes e sim fazer pulsar alguns
dos momentos que foram vividos e que podem auxiliar nas acdes com 0s sujeitos com
autismo. Retoma-se a ideia da perspectiva do fendmeno como forma da pesquisa. Mostrar o
que acontece traz possibilidades de interpretagfes. Para mostrar as observagdes sobre o0s
sentidos no conhecer ampliar-se-4 ainda mais os olhares, deslocando-se, “voando” para
aterrissar em outro espaco de encontro-escola: a EMEF William Fritz. Pretende-se com isso,
trazer os modos de interacdo de diferentes sujeitos com autismo sinalizando outros indicios

que possam favorecer uma reorganizacdo da Educagdo como forma de conhecer.

5.2.2 Adriana e Emmanuel

Com breves “saltitos”, ainda aterrissados, € possivel agora que os olhares aos sentidos
no conhecer se lancem aos sujeitos do espaco de encontro-escola WF. Adriana, Emmanuel,
Anita e Virgilio sdo os sujeitos que multiplicam a complexidade dos modos de interagéo.
Como primeiros sujeitos Adriana e Emmanuel estdo agrupados nesta pesquisa por serem

criancas pequenas numa escola de ensino fundamental.
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Inicia-se 0 movimento de olhar para Adriana. Uma crianga de seis anos de idade
matriculada em uma turma de JB*. Adriana frequentou espacos de Educacio Infantil desde
muito cedo. Antes de estar na WF Adriana frequentou outra escola de Educacao Infantil, além
de ter sido atendida na EMEEF José de Medeiros de onde foi encaminhada para a WF.
Adriana tem um irm&o gémeo que esta na mesma escola que a sua, mas em turma de A10%.
Embora tenham a mesma idade diz-se ter sido necessario separa-los em funcdo do apego
exacerbado entre os dois. Na WF ha uma atencdo especial para o desenvolvimento do irméo
de Adriana na direcdo de identificar se ele possui algum tipo de atraso. Algumas professoras
mencionam o fato dele ter algumas “coisas estranhas”.

Retomando as agGes de Adriana no espago de encontro-escola WF apresentam-se
alguns momentos (contornos da cotidianidade) das relacfes que se pode observar. Na primeira

observacao...

No parque Clara (a estagiaria de apoio a turma) e Alice (a professora titular da turma)
sentaram-se e as criangas deram inicio as suas brincadeiras. Adriana dirigiu-se ao balanco e ficou
alguns minutos e na sequencia trocou-o pela roda onde as criangcas sentavam para girar. Alguns
colegas sentaram com ela e giraram a roda. Aos poucos eles sairam para brincar em outros lugares
do parque. Adriana ficou na roda e olhou para o chdo quando a roda parou de girar, em seguida
olhou para os lados e, lentamente, se impulsionou. Trocou a roda novamente pelo balanco e
movimentou-se em um brinquedo grande que se pode “escalar” aos poucos idéntico a um labirinto
onde as criancas devem se contorcer para se movimentar. Adriana tentou iniciar o movimento de
escalar, mas logo desceu e saiu do brinquedo expressando alguns sons que ndo se pode interpretar.
Adriana comegou a balangar suas maos, as duas ao mesmo tempo como se elas estivessem “quentes”,
gesto frequente de Adriana. Entrou por outro lado do brinquedo passou suas maos em algumas partes
do mesmo e se afastou. Voltou a roda mais alguns instantes e, na sequencia, aproximou-se de Alice
para pegar dois brinquedos, semelhante a dois “chocalhos”. Sentou-se na roda novamente e
balancou suavemente os chocalhos. Aos poucos aumentou a intensidade das batidas e tornou mais
longo o intervalo entre elas. Rodando no brinquedo Adriana deixou seu “bico” (chupeta) cair. Clara
(a estagidaria de apoio) se aproximou de Adriana e lhe disse: “ndo bate, vocé ndo pode bater assim!”,

juntou o bico de Adriana e Ihe entregou. Depois da aproximacéo de Clara, Adriana expressou sons,

31 «Turma na escola de ensino fundamental que atende criangas de cinco anos a cinco anos e onze meses”
(Regimento Escolar — EMEF William Fritz, p. 17). O que corresponderia ao Jardim B da EMEI Jardim de Praca
Moranguinho. Escola que Plinio e Giulio estiveram durante a pesquisa.

%2 «“Turma do primeiro ciclo do ensino fundamental que atende educandos dos seis anos aos oito anos e onze
meses (aproximadamente). (Regimento Escolar — EMEF William Fritz, p. 16).
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bateu os chocalhos com forca e continuou assim por um longo tempo. Aos poucos foi diminuindo a
intensidade das batidas dos chocalhos e silenciando-se.

Adriana foi para a biblioteca juntamente com sua turma. Exaltou-se expressando sons em
alguns momentos, contudo, se sentou e ouviu a historia contada por Carla (a bibliotecaria). Ao final
da histéria Adriana dirigiu-se a janela e ficou observando os sons de criangas brincando no patio.
Clara se aproximou de Adriana pegou-a pela mao e retornou a sala com a turma. Adriana lavou suas
maos com o auxilio de Clara e, entdo, dirigiram-se para o refeitério. Adriana pegou um pedaco de
bolo e sentou-se. Girou o pedago de bolo, apertou-o e, delicadamente aproximou os labios e comeu
uma camada. O resto do bolo foi colocado de lado. Alice orientou Adriana a levar na lixeira o
restante do bolo que ndo quis mais. Por vezes ela largou e pegou o restante do bolo. Alice, entéo, a

conduziu para que largasse o bolo na lixeira. Adriana o fez.

Os movimentos de Adriana com as coisas que batia foi algo recursivo nas
observacdes. Com efeito, os movimentos das batidas com suas méos se dava depois que
Adriana escolhia algo para pegar. Era com as coisas escolhidas por Adriana que realizava as
batidas. Nesta mesma direcdo, de escolhas, as atividades foram vividas no espaco do parque,
talvez o espaco em que Adriana mais frequentou na escola. O parque, um lugar
essencialmente de movimentos livres das criangas, trouxe elementos de organizagdo no estar-
junto de Adriana. Sentir os movimentos em cada brinquedo proporcionava a Adriana se
movimentar de um brinquedo para outro e entre eles. Situacdo que remonta a importancia das
vivéncias de Plinio e Giulio no parque e evoca hovamente o estudo de Branddo (2009). Nessa
direcdo, ha também o estudo de Machado (2001) que se reporta a questdes educacionais e
terap€uticas para sujeitos com autismo por uma “via corporal”. Este estudo indica o grande
envolvimento e possivel desenvolvimento dos sujeitos com autismo quando sdo estimulados
através dos diferentes movimentos corporais que fazem parte de seu cotidiano, como por
exemplo: tirar seus ténis e meias. As diferentes texturas, sons e formas desdobraram-se nas

acOes de Adriana. Veem-se algumas destas acfes em diferentes momentos.

No patio da escola Adriana estava acompanhada de sua tia e brincava com algumas
funcionérias até sua aula comecar. De méos dadas com Clara, Adriana caminhou para a sala junto
com sua turma. Enquanto caminhava Adriana deslizou seus dedos na parede do bloco que antecedia
sua sala. Clara entdo lhe disse: “vai machucar a médo!”’. No mesmo momento outra turma vinha atras
de Adriana e ela direcionava os olhares infinitas vezes as criancas que estavam atras dela. Na sala,
Adriana largou a mochila e bateu com as duas méos na prateleira. Depois de algum tempo se

levantou e foi até proximo de uma estante. Colocou uma cadeira para subir na estante e expressou
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alguns sons com a boca. Apalpou diferentes caixas em uma das prateleiras da estante. Clara
mencionou que Adriana estava procurando os chocalhos e entdo lhe disse: “ndo pode pegar oS
chocalhos!”. Ainda reafirmou: “desce da cadeira!”. Adriana desceu e se aproximou de outra cadeira

se sentando junto de mais quatro colegas.

A textura foi um elemento de ligacao e continuidade nas acdes de Adriana. Na maioria
de suas acdes 0 toque mostrava um reconhecimento possivel para a familiarizacdo com algo
novo e mesmo com algo ja conhecido. Essa percepcdo permite relembrar as aces de Plinio e
Giulio que também mostravam no toque uma forma explicita e fundamental dos seus modos
de interagir. Vale ressaltar que os elementos destacados, tais como a textura, sao poténcias
despertas a partir da interacdo de Adriana, uma interacdo que se construiu por uma condicao
de estar em um espagco de encontro-escola. Outro elemento importante diz da “nao-
localizagdo” dos sentidos. Quando se diz que Adriana tocou com a mio entende-Se que O
toque mostrou certa concentracdo no tato através das maos. Porém, nem todo sentido tatil se
concentra nas maos, 0 que instiga a perspectiva de que o toque é do corpo como um todo e
caracteriza o sentir como um processo de inimeras ligagdes e ndo da associacdo de certas
partes do corpo (lingua — paladar; ouvido — audicdo, olhos — visdo... etc). Esta ideia se faz

possivel quando se observa a seguinte passagem:

Se meu brago estd posto sobre a mesa, eu nunca pensaria em dizer que ele
estd ao lado do cinzeiro do mesmo modo que o cinzeiro esta ao lado do
telefone. O contorno de meu corpo é uma fronteira que as relacGes de espaco
ordinarias ndo transpdem. 1sso ocorre porque suas partes se relacionam umas
as outras de uma maneira original: elas néo estdo desdobradas umas ao lado
das outras, mas envolvidas umas nas outras (MERLEAU-PONTY, 1999, p.
144).

Essa, diz Merleau-Ponty (1999), é a espacialidade do corpo-préprio.

Em outro olhar mais alguns momentos...

Adriana ficou com os chocalhos na roda por um longo tempo. Algumas vezes quando 0s
chocalhos cairam Adriana ndo se abaixou para pegar, mas com movimentos de extensdo e flexdo de
ambas as suas pernas Adriana conseguiu pega-los trazendo para junto de si.

O barulho do avido que passou fez com que Adriana colocasse 0s movimentos de bater algo
em “segundo plano”. Ainda muito longe do local do parque, o som da aproximagdo do avido que

sobrevoaria essa area pareceu interessar Adriana. Ela se concentrou apenas naquele movimento.
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Quer se chamar a atenc¢do neste segmento para a postura de Adriana ligada a coisas de
seu interesse. Para que Adriana possa se organizar ela mostra a necessidade de elementos que,
para ¢la, em alguns momentos, instigam outros movimentos e assim ela compde “situacdes de
descoberta”. Estes elementos em si mesmo reconhecidos no momento anterior sao coisas das
quais ela tem contato e que, naquele momento gostaria de continuar a ter, por isso realizou a
estratégia de explorar a si mesma, pegando os chocalhos com os pés e ndo com as maos. O
som do avido, como outro elemento, modificou sua postura concentrando-se no som que
vinha de alguma direcdo. Identifica-se espontaneidade em ambas as relacdes, embora de
ordem dispares. No caso dos chocalhos o importante era estar com eles. O som do avido lhe
causou instantes de concentragdo porque era, também, algo inusitado, provocativo, forte e
algo sem seu proprio controle.

Outros contornos da cotidianidade mostram mais um momento...

Certo dia Alice lembrou que era “dia do bolo com guarand” que combinaram com a tia de
Adriana e explicou como seria a dindmica. Alice trouxe o0s copos e guardanapos que foram
distribuidos por Clara para cada aluno. Adriana estava sentada e batia suas mdos uma na outra em
forma de concha (um movimento frequente dela), além disso, enquanto olhava para Alice e Clara
balbuciava com grande intensidade. Seu olhar ficou voltado na direcdo de Alice e Clara que estavam
distribuindo as comidas e bebidas. Adelaide, a tia de Adriana, também auxiliou na distribuicdo das
comidas. Adriana recebeu um pedago de bolo e o comeu. Comeu rapidamente, mas, ao mesmo tempo,
a cada pequenina mordida olhava e cheirava a comida. Tomava goles de refrigerante e toda vez que o
fazia fechava os olhos para na sequencia abri-los e morder o bolo. Ainda no final de cada pedago que
comia ja visualizava outro. Entre comer e visualizar o proximo alimento Adriana balbuciava olhando
para os diferentes sujeitos, principalmente, para as professoras. Na demora da “reposi¢cdo” do
alimento para Adriana ela pegava o lanche dos colegas. O fazia tdo rapidamente que nem Alice e nem
Clara conseguiam perceber gue ela havia acabado de comer. Nem mesmo alguns alunos conseguiram
perceber que seus lanches haviam sumido. Avisei Clara e Alice da agdo de Adriana. Alice chamou a
atencdo de Adriana lhe dizendo que devia pedir a ela ou a Clara se quisesse outro lanche e nao
deveria pegar o lanche dos colegas. Adriana virou o rosto na direcdo contraria da professora
enguanto ela falava. Adriana comeu uma enorme guantia de alimentos e depois de certo tempo se
levantou e foi para outra cadeira. Comegou a afastar para longe a comida que tinha perto dela.
Sugeri a Clara que pegasse as bolachas de Adriana e Clara ficou receosa por poder “desestabiliza-
la”. Clara aproximou-se e perguntou a Adriana se ela ndo queria mais as bolachas que tinha.
Adriana lhe deu as bolachas. Em seguida passou a mdo em sua propria barriga e sua tia disse: “ela

faz isso quando estd cheia!”.
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Uma das praticas em questdo na educacdo de sujeitos com autismo sinaliza a
alimentacdo como uma percepcdo a ser explorada e sinalizada também pelo viés clinico
(WILLIAMS E WRIGHT, 2008). Os modos de interacdo de Adriana sinalizaram, a partir de
suas relagdes, certa “compulsividade”. Uma compulsividade que merece “atencdo” pelo
sentido que pode ser dado a ela. Um dos sentidos possiveis para tal palavra permite uma
percepgao do momento descrito: “Com — pulsi — vidade”. A “vida pulsando com” foi 0 que se
manifestou e dessa manifestacdo quer se destacar 0s movimentos. A relacdo entre 0s sujeitos
fortaleceu, neste caso, os movimentos de Adriana. Seu desejo de comer era continuamente
aceito por inimeros motivos. Os movimentos de Adriana, por exemplo, em pegar o lanche
dos outros colegas era uma manifestacdo aceita e se desdobrava na quantia “ilimitada” de
alimentos oferecidos a ela. O que seria saudavel para uma crianca de seis anos comer? Algo
se pode dizer da compulsividade: ela s6 existe por ndo haver transformagfes no processo que
a produz.

Outros momentos trazem mais indicios dos modos de interacdo de Adriana...

Dentro de sala de aula Adriana estava na frente da estante que pareceu lhe interessar.
Estante que na maioria dos dias era o primeiro lugar para a qual Adriana se dirigia. Na frente da
pequena estante Adriana sacudiu suas maos e realizou pequenos saltitos. Aproximei-me dela e lhe
disse: “Adriana vocé sabia que aqui na escola tem que fazer alguns ‘trabalhinhos’ também? Ndo
pode ficar somente na frente da estante”. Adriana continuou seus movimentos e retomei a conversa
com um tom mais intenso: “Adriana olha pra mim! Olha aqui, eu estou falando contigo! Vocé tem que
fazer outros trabalhinhos aqui na escola, além das coisas que vocé gosta. N6s nao fazemos s6 o0 que
gostamos, sabia?!”. Adriana olhou centrada em meus olhos parecendo entender o que eu tinha
argumentado.

Em outro momento no parque Adriana me pegou pela méo e levou-me até a gangorra. Disse a
ela que ndo queria brincar. Ela ficou a me olhar tentando pegar minha méo para que eu me sentasse.
Reforcei a ela que ndo iria brincar e que ela precisava entender que as pessoas ndo faréo o que ela
quer somente porque ela quer. Adriana, entdo, foi até Clara, pegou-a pela médo e a levou até a
gangorra. Momentos depois me aproximei de Adriana e ela balbuciou algo. Perguntei a ela se estava
brava comigo e tentei me aproximar mais. Adriana estendeu seu braco me mantendo afastada dela e

balbuciando intensamente.

Desses momentos é possivel enaltecer a relagdo de conflito propositalmente
estabelecida por mim com Adriana. O “ndao” a Adriana mostrou um efeito de envolvimento

em certo dialogo e gerou uma desestabilizacdo, no entanto, uma desestabilizacdo que a
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orientou a escolhas. Adriana reorganizou-se e convidou Clara para ir a gangorra, além de me
manter afastada dela quando tentei uma aproximacgdo. Todos 0s seres vivos estdo em
constantes desequilibrios para viverem e a desestabilizacdo é uma das manifestacGes pela
busca do reequilibrio, assim como uma busca de “congruéncia”. Nesse sentido Maturana
(2009, p. 79) diria que “Organismo e meio vao mudando juntos, uma vez que se desliza na
vida em congruéncia com o meio”.

Num outro momento Adriana mostrou outras possibilidades...

A turma de Adriana foi até a creche localizada ao lado de sua escola. Adriana frequentou esta
creche até vir para a escola WF. Fazia muito calor e Adriana estava de vestido e chinelos de dedos. A
cada trés ou quatro passos Adriana lancava o chinelo a frente dela. Clara chamou-lhe a atencéo que
teria que acompanhar a turma e que Adriana deveria manter seus chinelos nos pés. Ao chegar a
creche Adriana é intensamente reconhecida. As professoras lhe cumprimentaram e algumas criancas
imitaram um coro com 0 nome de Adriana. Ela foi incansavelmente beijada ao ser recebida.

As criangas foram organizadas para assistirem as apresentacdes de danca. Adriana com sua
chupeta se sentou proxima a Clara e as demais criangas de sua turma e de outras escolas. As
apresentacOes se iniciaram e tratavam de numeros de Ballet dangados por meninos e meninas.
Adriana ficou completamente concentrada nos movimentos das bailarinas, principalmente, nos
movimentos dos pes, que, alias, provocou a atencdo da grande maioria das criancas. Adriana ficou
por cerca de quarenta minutos sentada assistindo sem tentativas de se levantar para sair de seu lugar.
Chamei a atengdo de algumas professoras que estavam do meu lado para que olhassem a

concentragdo de Adriana, pois, muitas vezes me foi dito de sua possibilidade remota de concentracé&o.

Ir para outro espaco trouxe outras possibilidades para Adriana como, por exemplo,
estar com um grande namero de criangas, desconhecidas em sua grande maioria, e a0 mesmo
tempo misturadas com criancas que ja haviam convivido com ela. Uma situacdo que Adriana
vivenciou sem maiores conflitos mostrando, no momento das apresentagdes, um longo
periodo de concentragdo nos movimentos das bailarinas. Algo que ndo era comum em seu
cotidiano, no entanto, agregando novos elementos transformando aqueles ja conhecidos por
ela.

Através de um breve voo o olhar traz em énfase outro sujeito: Emmanuel.

Emmanuel é um menino de sete anos de idade que ja frequentou Escola de Educacéo
Infantil e atendimento de PI. Além disso, atualmente tem o acompanhamento de uma
psicopedagoga e de uma psicologa que atuam em uma clinica frequentada por ele em algumas

tardes. Emmanuel iniciou sua convivéncia na WF em novembro de 2010 com algumas idas a
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escola para adaptacdo e para conhecer 0s espagos com 0s sujeitos que os compunha. Tarsilla,
sua mae, contou-me que aos trés anos de idade Emmanuel recebeu de um psiquiatra o
diagnostico de autismo. A partir das adaptacbes ao longo do ano de 2010, Emmanuel
frequentou assiduamente o ano de 2011, com um tempo médio de duas horas por dia. E desse
tempo que se faré as descri¢Bes de alguns momentos vividos nos seis meses desta pesquisa.

A primeira observacdo de Emmanuel seguiu-se assim...

Ao chegar a sala e ser apresentada a Cléo (professora titular) visualizei Emmanuel atras de
um biombo. Ele surgiu detras deste com um largo sorriso. Caminhou pela sala olhando para as
coisas. Cléo conversou comigo falando que Emmanuel vem surpreendendo ‘“cognitivamente ”.

Havia uma segunda professora que descobri ser a estagiaria de apoio — Tina. Ela
acompanhou Emmanuel e, noutros momentos Allegra (uma menina que tem ‘“suspeita” de alguma
deficiéncia, segundo Cléo).

Cléo pegou uma folha de papel pela metade com figuras de quatro bichos (macaco, tigre, ledo
e zebra). Mostrou para Emmanuel e ele falou o nome dos bichos com muita intensidade. Ficou com
essa folha por um longo tempo. Quem tentava tirar essa folha dele (Cléo, neste caso) se deparava com
a expressao recorrente de Emmanuel: “ndo, ndo, ndo, ndo”. Em seguida, Cléo realizou com os alunos
uma atividade de recorte/cola com desenhos que indicavam as vogais (Igreja, Urso, etc.).

Tina, a estagiaria, tracejou as vogais em uma folha para que Emmanuel contornasse as
mesmas. Emmanuel tinha a folha dos bichinhos em uma das maos e pegou o lapis com a outra méo de
uma forma meio “molenga”. Tina falou o som das vogais, uma de cada vez. A cada som falado
Emmanuel contornou uma letra.

Em alguns momentos Emmanuel chamou sua mde dizendo: “a mamde, a mamde!” e Cléo
explicava a ele que depois ele a veria. Entdo Emmanuel fez um lanche e comeu um pacote de
salgadinho, um a cada vez. Na duragdo desse momento Emmanuel expressou sons, alguns eu n&o

compreendi e as professoras compreenderam. Outros elas também ndo compreenderam.

Os modos de interacdo de Emmanuel iniciaram-se, para mim, de uma forma
entusiasmada. A interacdo de Cléo (professora titular) e Tina (a estagiaria de apoio) com
Emmanuel mostrou-se com um encadeamento de acGes, ainda, que, por vezes, o clima ndo
fosse dos mais tranquilos. A dinamica proposta na sala de aula direcionou o caminhar de
Emmanuel, que por sinal era algo necessario para ele em alguns momentos. Cléo pedia que
Emmanuel guardasse seu pote de lapis e ele o guardava. Pedia que segurasse um jogo e
muitas vezes ele se recusava, caminhando para outro lado da sala. Pedia que pendurasse seu

trabalho no prego abaixo de onde havia seu nome na parede e ele se deslocava em direcdo a
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mesa, pegava o trabalho e pendurava-o, com ou sem auxilio. Nesse sentido parece importante
retomar o conceito de espacialidade de Merleau-Ponty (1999) de uma diregdo compreendida
que transpassa um “si” para um lugar que ndo esta somente em “mim” e que ndo se “encaixa”
em nenhum “eu”, talvez, poderia se encaixar num “entre” das relagdes dos multiplos “eus”.
Estar em sala de aula com Emmanuel despertou movimentos em Cléo que juntamente com
minha presenca passou a perguntar-se como redirecionar o caminhar de uma crianga que
precisaria se movimentar. Se perguntou também como este movimento poderia ser
interpretado por ela em um sentido pedagogico. Tornou-se possivel afirmar essa ideia pelas
tentativas, pelo percurso que Cléo realizou com Emmanuel e, segundo ela, com dialogos
solitarios, resisténcias e novidades. VVer-se-a outros momentos que ampliardo esse olhar.
Olha-se ao longe e veem-se outros contornos se interligando. Nos momentos eles

parecem ganhar mais contraste...

Em um momento livre de sala de aula Emmanuel estava brincando com um quebra-cabeca do
desenho Shrek. Sentou-se na cadeira, abriu o pote, despejou as pe¢as em cima da mesa e iniciou a
montagem. Rapidamente o jogo estava montado. De forma precisa ele colocou as pecas em seus
lugares. Emmanuel balbuciou muitos sons, cantou, olhou para quem estava na sala de aula, olhou as
imagens do quebra-cabeca, se balangou para la e para ca, caminhou pela sala e voltou a olhar as
imagens. Repetidamente realizou tal movimentagé&o.

Cléo sugeriu a Emmanuel que trocasse de jogo ou ao menos que pegasse outro. Ele repetiu:
“ndo, ndo, ndo, ndo, ndo!”. Aproximei-me dele e perguntei se estava tudo bem e ele respondeu:
“Tudo beeem!”. Sorriu e caminhou pela sala passando pelas mesas. Alessandra, outra aluna, o
chamou para jogar um jogo e ele correu para longe dela rapidamente repetindo: “ndo, ndo, nao!”.
Logo ele se aproximou dela e ela lhe disse: “Oi Emmanuel, vocé quer jogar comigo?”. Nesse instante
ela passou o0 jogo para ele e com uma das maos acariciou seu rosto. Ele fechou os olhos e ficou em
siléncio. Olhou para ela e depois de alguns segundos disse: “jogo, jogo!”. Expressou mais alguns
sons que ndo foi possivel interpretar e ap6s certo tempo deixou o jogo de lado. Voltou a caminhar.
Cleo limpou o nariz de Emmanuel, pois, ele estava gripado. Ao mesmo tempo ela disse a mim: “ele
nunca limpou o nariz!”’. Momentos depois, sentado em sua mesa, Emmanuel levantou-Se € procurou o
papel higiénico. Limpou o seu proprio nariz. Cléo se espantou e disse: “ele nunca fez isso!”. Quando

necessario Emmanuel limpou seu préprio nariz pelo resto da manha.

Em outra ocasido, mais um momento ganha relevo...
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Na aula de artes as criangas fizeram uma atividade de pintura e colagem com |a para formar
as pipas de S&o Jodo. Emmanuel foi o primeiro a acabar e Tina (a estagiaria de apoio) em
pouquissimos momentos o auxiliou. Enquanto fez a tarefa Emmanuel balbuciou. Falou muitas coisas,
de forma repetitiva e as vezes de dificil interpretacao.

Emmanuel repetiu: “Shrek, Shrek!”, “purrinho, purrinho!”. Deslocou-se na sala e pegou 0
jogo do Shrek. Marisa (professora de Artes) o estimulou a pendurar a folha que havia feito a
atividade no lugar onde estava seu nome (no prego da parede). Convidou-o a pegar o furador para
furar a folha e depois pendurar. Emmanuel foi com Marisa até a outra sala, no entanto, no meio do
caminho voltou correndo para sua sala repetindo: “ndo, ndo, ndo embora! Shrek!”. Com o furador
na sala, Marisa chamou-o e colocou a folha no furador, logo ele apertou a maquina. Emmanuel
comecgou a sorrir e querer fazer novamente. Marisa permitiu, mas ele voltou a caminhar. Retornou a
sua mesa e pegou a folha, entdo Marisa 0 acompanhou para que ele colocasse sua folha no lugar

orientado.

As descricdes trazidas denotam a ideia de linguagem como “coordenagdes consensuais
de coordenacGes consensuais de agOes” (MATURANA, 1998, 2001) que se estabeleceram
entre Emmanuel, os professores e demais alunos. Na convivéncia as relacdes desencadearam
aces com continuidade. Jogar um jogo com outra colega, limpar o proprio nariz, deslocar-se
para pegar um material em outra sala, ou mesmo seguir a ordem indicada pela professora
foram agOes desse espaco, no qual a interacdo se apresentou como um processo do conhecer
em direcdo a uma possibilidade de conhecimento. Os modos de interacdo de Emmanuel ao
longo dos seis meses de pesquisa revelaram uma ordem de aprendizagem mais proxima das
possibilidades de relagdes e menos proxima de uma linearidade de um conhecimento
sistematizado. Seria nesse sentido uma imagem semelhante ao conceito de linguagem de
Maturana conforme tratado anteriormente.

Continuam-se 0s momentos e 0s movimentos...

Cléo mencionou qual seria a préxima atividade, Emmanuel se levantou e olhou os bichinhos
que estavam na folha que Cléo mostrava. Ela foi até a mesa de Emmanuel e lhe entregou a folha com
os bichinhos. Orientou que todos pintassem os mesmos. Emmanuel espalhou todos os lapis de cor na
mesa e depois ficou olhando-os, tocando e trocando-os de lugar. Escolheu a cor laranja para pintar.
Iniciou sua pintura e Cléo o corrigiu no intuito de estabelecer um limite no préprio desenho para que
ele ndo pintasse simplesmente como queria. Emmanuel ficou olhando para a ponta de seu lapis, pois,
a mesma havia sido gasta em funcdo da pintura. Peguei o apontador e me aproximei dele para

apontar seu lapis. Mostrei a ele o apontador e realizei a agdo. Enquanto eu apontava Emmanuel
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puxou meu brago para conseguir ver o que eu estava fazendo. Quando a ponta do lapis reapareceu
Emmanuel arregalou os olhos olhando para o lapis e para mim. Com esse e mais um lapis voltou a

caminhar pela sala e a olhar constantemente para a ponta do lapis.

Noutro momento...

Emmanuel estava com um quebra-cabeca que faltava uma peca. Gradativamente Emmanuel
gritou com mais frequéncia e foi aumentando a intensidade e duragdo de seus gritos. Cléo pediu que
ele ndo gritasse, pois, desta forma ela ndo entendia o que ele estava dizendo. Emmanuel vibrava
corporalmente. Ele estava em uma situacdo que o fazia manifestar-se de forma intensa a ponto de
direcionar seu olhar como antes eu ndo tinha visto. Tentei auxiliar Cléo e acalmar Emmanuel, mas,
ele tentou me bater e se afastou. Cléo insistiu que ele se acalmasse e tentou varias estratégias para
iSS0.

Emmanuel foi para frente da televisdo e passou as maos no proprio cabelo. Gritou com
pequenos intervalos e 0s gritos se tornaram insuportaveis para os sujeitos que estavam ali. Depois de
um periodo de muitos gritos e das falas recorrentes de Cléo, Emmanuel foi se acalmando. Pareceu

ao0s poucos se estabilizar ainda que desorganizado.

Emmanuel mostrou importantes estranhamentos nos movimentos de sua percepgao,
estranhamentos que se misturaram com 0s outros sujeitos. O estranhamento como uma
direcdo a se atentar para o ressurgimento da ponta do lapis surpreendeu, também, sua
professora. Em um momento qualquer ela enfatizou: “Com Emmanuel se aprende a dar valor
até para a ponta do 1apis!”. A percepcao dessa professora, conjuntamente com Emmanuel, no
gesto de uma cor ressurgindo traz um elemento que ja existia nesse mesmo espaco de sala de
aula, mas que agora se renova e se reinventa com outros sentidos que puderam ser
compreendidos na relacdo com Emmanuel. Essa dinamica relembra mais uma vez o trabalho
de Lago (2007) em relacdo as estratégias construidas pelos professores com alunos com
autismo. A percepc¢do de Cléo em lidar com esse detalhe - da ponta do lapis - tdo importante
se desdobrou em sua atuagcdo com as outras criangcas e com toda a turma. O mesmo pode-se
transpor para a situagdo da falta da peca no quebra-cabeca. Algumas individualidades de
Emmanuel se tornaram contribuigdes para a atuagdo dessa professora com todos o0s sujeitos e
ndo somente para um sujeito com autismo. Com isso se quer valorizar o processo de
estranhamento dos gestos humanos como possibilidades de um sujeito se “autoproduzir”,
relembrando o conceito de autopoiese desenvolvido por Maturana e Varela (1998). Pode-se,

ainda, pensar que essa situacdo (o ressurgir da ponta do lapis ou o gritar diante da falta da
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peca) singulariza a presenca de Emmanuel. Estranhar algo é compreendido sempre numa
condigdo de ser-no-mundo que se pergunta por aquilo que percebe. Inevitavelmente esse
processo de estranhamento parece se aproximar de forma intima do conceito de angustia de
Heidegger (1997a; 1997b). Outras situacdes ainda lembrardo esse mesmo conceito que parece
ajudar num entendimento amplo das relagbes humanas.

Outro momento aparece...

Na aula de Educacdo Fisica, Cesare, o professor, foi pegar os materiais e as criancas
aguardaram sentadas em um banco. Foi um dos primeiros contatos do professor com Emmanuel,
pois, o professor é um novo integrante do corpo docente. Emmanuel ficou em pé e em seguida sentou-
se entre duas meninas que lhe deram um lugar. Cesare levou as criangas para o banheiro e depois
para o Ginasio. No ginasio, Cesare fez uma brincadeira envolvendo o caminhar diferenciado: quando
chamava as vogais dos nomes dos alunos eles tinham que caminhar em um circulo maior (por tras de
todos os outros). Emmanuel ficou parado no circulo observando. Em seguida as criangas ficaram
livres para brincar. Algumas meninas, pelo menos quatro delas, brincaram de diferentes formas e
tempos com Emmanuel, e ele brincou por igual com elas: correndo, pulando, falando (balbuciar),
cantarolando, brincando com cordas e bolas em tabelas e traves. Sem ninguém dizer nada, Emmanuel
pegou uma bola e arremessou na tabela de basquete que estava no chdo em um dos cantos da quadra.
Algumas meninas transitaram naquele lugar. Por vezes elas pegaram a bola de Emmanuel e ele saiu

correndo atréas delas. Emmanuel explorou os espacos do Ginasio e se manteve proximo dos colegas.

As criangas brincaram dentro de suas diferentes logicas e os modos de interacdo de
Emmanuel que se mostram na situacdo anterior disseram sobre outro tipo de movimento
importantissimo dentro da escola WF: as aulas de Educacdo Fisica. Ainda que se possa
questionar que Educacdo ndo seria “fisica”, essas aulas, ainda sdo um diferencial dentro da
escola e podem favorecer os sentidos nos processos do conhecer. Tal processo que é de
fundamental importancia para o ensino-aprendizagem de sujeitos com autismo. Em relagdo a
Educacdo Fisica Santin (2002) diz da acuidade dessa disciplina na escola para se pensar em
outras epistemologias do conhecer e ele ndo falava para sujeitos com autismo e sim para todos
os alunos. Reafirma-se, a partir do vivido dessa pesquisa, que “movimento” ¢ algo a ser
olhado com mais énfase, uma vez que movimento remete-se a sentidos e que estes sdo o cerne
do conhecer (sinalizados também em Machado 2001 e Branddo, 2009). N& ha um
conhecimento isento de um processo do conhecer. Retoma-se, novamente, o conceito de
espacialidade (MERLEAU-PONTY, 1999) como uma perspectiva que parece dar mais

contraste as imagens percebidas. Um corpo se movimenta porque é espacial. O ginasio do
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qual Emmanuel pode desfrutar seus movimentos se constituiu como um espago porque algo
se moveu nele. Este algo foi a turma de Emmanuel que se configurou naquela espacialidade e
nas relagdes com as coisas. Cada gesto foi uma forma de apenas ser em relacao.

Em outro momento...

Miriam, a professora do AEE, tem dois outros alunos nesse espaco: Icaro e Aida, além de
Emmanuel. Miriam estabeleceu uma dindmica que realcou a responsabilidade entre todos 0s sujeitos,
uma vez que eles se apresentaram um para o outro dizendo seus nomes e suas idades. Em seguida eles
puderam fazer atividades de suas preferéncias, que nos trés sujeitos desdobrou-se em jogos.

Emmanuel montou um quebra-cabeca de sessenta pe¢as em aproximadamente nove minutos e
outro de noventa e seis pecas em mais ou menos dezoito minutos. O olhar de Emmanuel registrava as
figuras nas pecas e com gestos manuais ele rastreava as mesmas com apenas um toque e um encaixe.
Poucas vezes foi preciso mais do que um toque para encaixar uma peca no quebra-cabeca.

No jogo de cartas Toy Story, a identificacdo das cartas se da com uma “mdozinha” que gruda
nelas para pegéa-las com mais rapidez, com isso, 0s sujeitos deveriam identificar as cartas iguais as
gue Miriam virava em cima da mesa. A partir de algumas viradas de cartas feitas por Miriam,
Emmanuel foi se destacando e se saiu muito bem. Quando houve muitas pecas sobre a mesa
Emmanuel identificava com mais rapidez e quando as pecas foram diminuindo Emmanuel n&o

conseguiu mais identificar.

Emmanuel nesse outro espaco de relagcbes mostrou-se disposto para com Miriam e 0s
demais colegas participando das atividades dentro de suas possibilidades. A dinamica em
provocar o didlogo entre os sujeitos intensificou para Emmanuel uma situacdo em que era
necessario falar sobre si. Emmanuel ndo respondeu imediatamente, mas a situacdo se
constituiu como um modo de relacdo entre os sujeitos. Se esta situacdo fosse nova para ele,
poderia ter havido uma maior resisténcia de acordo com outros momentos em que foi sua
primeira vez, mas tal situacdo ja ndo era nova e se somou como uma vivéncia. Certamente,
outras situacfes que aconteceram em sala de aula tiveram continuidade desse momento no
qual Emmanuel se colocava para 0s colegas.

Em entrevista, Miriam comentou sobre Emmanuel na escola:

[...] a turma dele é bem pequeninha, séo 12 alunos com ele, nunca vem
todos, raramente vem 0s 12. T4 sem a estagiaria desde julho, assim, a Tina
ia terminar, mas ela encerrou antes, um pouco antes do previsto e.... Eu
vejo, as vezes que eu fui ali na sala, assim, me parece que ele t& bem, mas
ele também, ele ndo tem aquele... a mesma postura dos outros, mas ele tenta,
ele procura fazer as coisas, ele também t&4 com o horario reduzido, muito
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custo eu consegui fazer com que ele fique na segunda e na quarta fazendo
educacdo fisica e depois ele vem pra SIR, entdo ele dois dias vai pra casa
meio dia, e nos outros dias ele sai as 10hs como os demais.

Esse espaco de encontro-escola fortaleceu um processo que compreende Emmanuel
como um sujeito “aprendente”. Para além dos jogos que também mostraram poténcias de
Emmanuel, como a precisdo do olhar relacionado as imagens, quer se destacar nesse momento
SIR como um espaco indispensavel ao atendimento Educacional Especializado de alunos com
autismo. Esse lugar se constituiu a partir de uma projecéo politica, principalmente na ultima
década, que vagarosamente se consolida como um espaco de relacdes.

Deve-se levar em consideracdo que apenas estrutura fisica ndo diz respeito a um
espaco pedagogico. Sobre a SIR como um servico de apoio Baptista (2011) (re)enfatiza que
este apoio “[...] deve auxiliar na exploragdo de alternativas diferenciadas de acesso ao
conhecimento, inserindo, inclusive, dindmicas que permitam utilizar seus recursos potenciais,
aprender novas linguagens, desenvolver a capacidade de observar e de auto observar-se”
(BAPTISTA, 2011, p. 90). Essas a¢des foram percebidas nesta SIR ao longo do tempo vivido
de pesquisa. Ver-se-a um pouco mais sobre este servico de apoio através das dindmicas com

0s sujeitos que frequentaram o segundo e terceiro ciclos.

5.2.3 Anita e Virgilio

Voa-se agora para outro lugar. Um lugar caracterizado como o0s anos finais do ensino
fundamental. Um lugar com mais transito de pessoas, 0 qué, nesta pesquisa, pareceu aumentar
a complexidade do fendmeno observado, uma vez que o foco neste estudo sdo os modos de
interacdo e, por isso, se agrupam esses dois sujeitos. Os contornos da cotidianidade,
diferentemente dos primeiros quatro sujeitos que mostraram uma linguagem verbal mais
“recortada” ou sem tanta fluidez, mostram agora dois sujeitos com autismo com uma
linguagem falada de muita fluéncia que, talvez, transborde a prépria perspectiva de linguagem
verbal que se estd acostumado a perceber. Ainda assim, como 0s sujeitos anteriormente
enfocados, estes continuam mostrando os sentidos como possibilidades nos processos do
conhecer em dire¢cdo a um conhecimento.

Como primeira protagonista: Anita. Os momentos descritos serdo do pouco tempo que
se pode viver com ela. Pouco tempo, pois, Anita iniciou o ano escolar em fevereiro, como
todos os outros alunos, mas precisou se afastar proximo do final do més de marco pelo

excesso de crises e mal estar. Ela voltou a escola somente na segunda quinzena de julho. Por
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trés meses e meio Anita ficou sob os cuidados familiares, no entanto, Miriam (a professora do
AEE) sempre manteve o contato com a mée para Saber como as coisas estavam se
encaminhando. Anita é conhecida por Miriam desde os seis anos de idade. Segundo Miriam,
Anita iniciou sua escolarizagdo em 2003 na Escola de Educacdo Infantil frequentando JA e JB
e foi para a escola WF no ano de 2005 iniciando em A10 e depois A20. Foi quando a familia
decidiu se mudar e Anita foi para uma escola estadual (na qual n&o havia atendimento para
ela). A familia acabou retornando em setembro de 2008. Anita foi reprovada na escola
estadual e entrou novamente na escola WF numa turma de A30. Seguiu em uma turma de
B11%, depois B23 e atualmente B33. Sua turma equivaleria & sexta série se fosse num sistema
seriado. Anita é uma adolescente de treze anos de idade. Nesse sentido, algo podera ser dito a

partir de Anita em sua turma. Para isso olha-se um primeiro momento...

No portdo da escola surgiu uma jovem adolescente. Miriam, professora do AEE, se
aproximou e falou com ela, era Anita. Com o rosto de lado ela escutou Miriam Ihe dizer: “Oi Anita,
tudo bem? Olha so, esta aqui é Vanessa, ela vai vir te ver algumas vezes ti?!”. Continuei a fala
cumprimentando-a. Ao mesmo tempo fomos informadas da auséncia da professora responsavel pela
aula de ciéncias que deveria acontecer nesse horario. Aguardamos alguns instantes fora da sala e
Sergio, o professor de Artes, apareceu dizendo que substituiria a professora de ciéncias.

Na sala Anita falou incansavelmente. Aumentou e diminuiu seu tom de voz. Luisa, a nova
estagiaria de apoio, também foi apresentada a Anita. Ela nos observou rapidamente e mostrou-se
agitada assim como os outros alunos. Na sala, Sergio disse que Anita havia sido sua aluna em outra
turma e que ela era extremamente inteligente. A atividade prosseguiu em copiar um breve texto sobre
a polinizagdo das flores e responder a cinco perguntas. Todos os alunos estavam sentados em duplas.
Anita estava no centro da sala com Luisa. Os alunos falavam muito durante toda a aula, inclusive,
Anita.

Em momentos de “siléncio” da aula Anita questionava muito. Ela dizia: “Porque vocé estd
fazendo isso? Eu ja disse que nédo pode fazer assim! ndo! Nao atende o celular. Para de fazer assim, o
professor ndo quer. Vocé ndo vai sair (gargalhadas)... sé depois!” Anita falou quase todo tempo
“sozinha” sendo que em alguns momentos se podia entender e outros ndo. Anita parava de falar
somente quando escrevia o texto no caderno.

Sergio relatou que a memoria dela era incrivel e disse para que eu ficasse atenta para a hora

da chamada. Na hora da chamada o professor chamou determinado nome e Anita disse se a pessoa

* “Turma do segundo ciclo do ensino fundamental que atende educandos dos noves anos aos onze anos e onze
meses (aproximadamente) (Regimento Escolar — EMEF William Fritz, p. 16).
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estava ou ndo na sala e ainda complementava se tinha vindo ou ndo no dia anterior, as vezes também
complementava com alguma outra frase sobre o aluno, como por exemplo: “- Professor Sergio:
Leonardo! - Anita: Ndo veio, mas ontem eu vi ele aqui, ele fez todo o tema!”.

Alguns alunos prestaram atencdo em Anita e riram dela. Ela quase sempre expressou
gargalhadas a cada nome que complementava. Escutou atenciosamente cada um deles. Copiou 0
texto. Olhei seu caderno e o texto estava centralizado e fora das linhas. Anita olhou para mim e Luisa

rapidamente e se manteve virada para o lado contrério ao nosso.

Neste primeiro momento quer se destacar dois elementos. O primeiro é que Anita é
alfabetizada, no entanto, ela precisa do auxilio de alguém que possa Ihe orientar na escrita, as
vezes ditando letra por letra. Escrever frases sozinhas foi um exercicio muito dificil para ela.
A localizacdo da escrita no caderno tomava outra forma. Perguntava-me ao ver sua escrita:
“porque ela centraliza o que escreve?”. O tamanho da letra também variou ao longo das
paginas de seu caderno. Saindo da escrita em si para 0s outros movimentos dela, que
acompanhavam a escrita, foi possivel uma percepcao das falas continuas com uma légica
extremamente complexa. Afirma-se esta Gltima condi¢do pelo direcionamento de suas falas a
alguém que aparentemente ndo estava ali, no entanto, com um pouco mais de tempo foi
possivel identificar que as falas tinham um contexto vivido e remetido, principalmente, a sua
familia e a escola. Foram poucos os momentos em que Anita ndo falou.

Miriam relatou sobre a fala de Anita no espaco da escola:

E, a gente tem que pensar um pouco naquilo ali, pra fazer alguma relac&o,

ou tentar fazer a relacdo, puxar: “Ah, tu disse isso..Isso tem a ver com
aquilo”. Muitas vezes nos adultos é que temos que fazer isso, estabelecer
uma relacdo do que ela ta dizendo com o que ta acontecendo, mas 0s
colegas nado fazem isso. Ou ela fala alguma coisa que tem a ver com o que ta
acontecendo na aula, ou com aquilo que tdo falando, ou ela é fora da
casinha pra eles. (Miriam)

Um exercicio importante realizado por Luisa era encadear as frases que Anita dizia em
um dialogo entre n6s. Quando Luisa conseguiu esse movimento de encadeamento das frases
Anita diminuiu a velocidade em que suas palavras eram ditas, pois, de alguma forma, entrou
no didlogo conosco, mas nem sempre essa acao foi possivel em fungédo da dindmica da turma
que prejudicava a concentracdo de Anita. O outro elemento interessante é o olhar dado a
algumas singularidades pela interpretacdo dos professores e mesmo dos colegas, neste caso,
para a questdo da memoria. Os alunos faziam menos barulho na hora da chamada para que

Anita pudesse responder e, além disso, olhavam para ela. A partir do que foi dito pelos
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professores a imagem de Anita tambem foi colocada como alguém extremamente inteligente,
embora, as vezes fosse dificil entendé-la. Esta ideia dos “sujeitos inteligentes” se repetiu no
vocabulario de muitas pessoas dos diferentes espacos de encontro-escola a respeito de Plinio,
Giulio, Adriana, Emmanuel, Anita e Virgilio. Perguntei-me inimeras vezes e na verdade essa
pergunta permaneceu em suspensao: que “inteligéncia” é esta que se anuncia sobre um sujeito
com autismo que, com muito custo, Ihe possibilita passar de uma turma para outra? Essa
noc¢do de inteligéncia em conjunto com outras noc¢des repercutiu em momentos posteriores na
avaliacdo desses alunos. Ver-se-a sobre isso um pouco mais adiante.

Volta-se para Anita, um momento mais...

Na porta da sala de aula Anita perguntou a sua mae: “Mae, posso bater aqui na porta?!” Sua
mde lhe disse: “Sim, claro!”. Anita entdo perguntou: “Como eu bato?” € Sua mde disse: “Assim
como tu t& com a tua mao!”. Anita estava com o braco estendido e a méo fechada. Em seguida bateu
a porta, quem atendeu foi Rita, a professora de Artes. Anita entrou. Os alunos estavam sentados em
pequenos grupos e Anita foi até uma carteira no centro da sala. Ela foi convidada a se sentar com um
grupo de cinco meninas.

Rita, a professora de Artes, explicou a atividade que seria realizada com um “Tangram®”.
Distribuiu varios Tangram e orientou a atividade em tempos de duragdo (em alguns minutos um tipo
de figura deveria ser montada e depois outro tipo e assim por diante). Anita falava continuamente
enquanto os colegas trabalharam e conversaram entre si. Anita falou ‘“sozinha” inumeras vezes.
Olhava para os lados e perguntava coisas do tipo: “Porque eu ndo posso fazer isso? Eu ja te disse
gue néo posso? Eu ndo quero muito, eles sdo assim, eles ndo param de gritar! Eu quero comer. Adoro
o Neimar...”. Além destas falas Anita expressou gargalhadas em tons intensos. Intercalado a esses
movimentos 0 grupo das meninas interpelou Anita questionando-a sobre o que ouviam e sobre as
atividades que faziam. As figuras eram desfeitas na mesma rapidez com que se formaram. Anita disse
para uma de suas colegas: “Eu sou quadrada, quadrada”. Esta expressdo se repetiu e se modificou.
As palavras que apareceram nas expressdes de Anita entre outras foram: circulo, retangulo,
flamengo, redondo, flor, entre outros.

Anita demostrou outras manifestagdes interessantissimas. Entre meio as falas de seus colegas,
Anita, depois de aproximadamente vinte e cinco minutos, levantou-se e pulou, saltou, saltitou e voltou

a falar “aparentemente” sozinha.

Por que Anita teria perguntado a sua mée como se batia na porta se o seu punho estava

cerrado e seu brago estendido? Como seria reconhecida essa percepcdo? Parece-me que na

3 E um quebra-cabeca chinés formado por sete pegas (cinco triangulos, um quadrado e um paralelogramo).



97

possibilidade de um corpo fenomenal, ndo seria um punho a bater na porta, seria um corpo, o
que factualmente aparece na ideia de um corpo-proprio, um corpo fenomenal (MERLEAU-
PONTY, 1999). Essa interpretacdo permite pensar que Anita ndo estava apenas confirmando
como se batia na porta, ou ainda, que ela ndo sabia como bater. Poderia se inverter a situacdo
para se perguntar: como se bate em uma porta? Alids, como é possivel bater na porta de um
mesmo jeito? A pergunta de Anita ndo deixou de compreender um processo de estranhamento
a algo que ela ja havia feito e esse estranhamento possibilitou voltar ao gesto humano como
acao originaria das relacdes. Uma acdo que se poderia olhar em todos os momentos descritos
até agora e tantos outros que ndo o foram. Isso leva a se pensar sobre uma certa sobrecarga de
significados que se coloca nos gestos humanos. As movimentagdes de Anita com o Tangram
perpassavam suas falas envolvendo situacdes vividas e projecGes desejadas como, por
exemplo, as frases em relacdo a Neimar, Luan Santana ou Justin Biber. Essas frases diziam,
geralmente, sobre os desejos dela em poder estar com eles e com as coisas deles.

Outro momento.

Rita (a professora de Artes) passou entregando uma folha em branco para que os alunos
fizessem o trabalho. Ao passar por Anita e Luisa, esta disse que néo era necessaria a folha, pois, elas
estavam fazendo outra atividade. Anita reivindicou dizendo que sim, que queria a folha para pintar.

A cada grito dos alunos Anita pareceu se “desprender” de uma necessidade de
concentragdo. Iniciou seus desenhos falando sobre um lugar qualquer e a cada quadrado que
desenhava citou um objeto nesse lugar (porta, casa, gato, flor, fogéo...). Em cada um desses objetos
(no quadrado) pronunciava outras coisas e a cada coisa pronunciada colocava um “X” onde pensava
gue essa coisa poderia estar em seu desenho. Anita usou algumas cores, citando-as quando estava
pintando: verde, “uva”, cinza... Anita trabalhou dentro de suas possibilidades, mas era quase
insuportavel para ela a dindmica que a turma estabeleceu: alunos correndo dentro de sala, muitos
gritos, gargalhadas, batidas nas carteiras e entre os alunos...

Com os olhos fechados, Anita olhou para frente e falou sobre os desenhos que seus colegas
estavam mostrando para Rita, a professora de Artes. Anita adivinhou alguns dos desenhos, balangou-
se e chacoalhou suas méos.

Anita finalizou seu desenho e Luisa, a estagiaria de apoio, disse 0 entregasse para Rita. Anita
se levantou e falou com algumas meninas que estavam sentadas atras dela. A relacdo de Anita com o
que ela tinha que fazer (levar o desenho até a professora) foi visivelmente tensa. Mesmo assim, com
passos lentos, olhando para os lados, ela foi até Rita e entregou o desenho. Retornou falando alto e
Luisa pediu que ela se acalmasse e sentasse. Anita se sentou e Luisa preparou outras atividades do

tipo: “Diga quantos coragées tem no desenho”. Anita leu a questdo e contou os coragées. Em seguida
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Anita escreveu com auxilio de Luisa a quantia de corag@es (nesse caso eram 0ito) e pintou 0s mesmos
fora dos contornos dos desenhos, mas, ainda assim com limites que ela estabeleceu. Anita olhou para
algumas coisas como, por exemplo, o lapis. Olhava de uma forma penetrante, a impressdo que se teve
foi que por instantes, Anita entrou no objeto, tornando-se um pouco dele.

Luisa foi para a biblioteca trabalhar com Anita, pois, ela estava ficando muito agitada na
sala em fungdo da dindmica naquela aula. Anita visivelmente se alegrou. Luisa trabalhou com jogos
de memoria e montagem, além da contagem de nimeros. Os dialogos de Anita remetiam-se sempre a
figura de Neimar, Luan Santana e Justin Biber.

Anita reconheceu as figuras dos animais e ao vé-las atribuiu outras palavras (feroz, grande,
mansinho, bonitinho, feio, nojento, entre outras). Em todos 0s momentos Anita deixou seu caderno
aberto com a foto do Luan Santana. A cada acdo dela com os jogos e conosco mantinha um dialogo,

também, com a foto do Luan Santana.

A iniciativa de Anita ficou mais do que evidente na relagdo com Luisa. No momento
em que pediu a folha para si, j& havia projetado algo a partir do que, também, estava vendo
(seus colegas trabalhando com folhas). Essa iniciativa sinalizou uma possibilidade de
percepcao em relacdo a “profundidade” do pensamento de Anita. As relagdes de cada desenho
adentrando no desenho seguinte assumiu uma continuidade que se refazia, ao mesmo tempo
dificeis de relacionar. Anita mostrou, sempre que pode, uma forma de pensamento que
presumia uma entrega ao jogo do dialogo para que houvesse algum entendimento. Na verdade
qualquer dialogo consiste em certo “entregar-se”, mas em especial com Anita havia uma
necessidade de “prender-se”. A imaginagdo de todos os sujeitos que se relacionaram com
Anita passava por uma espécie de ordem ndo-linear. Casa, formiga, tomar agua, flamengo,
pintar a casa, por exemplo, constituia uma ordem da fala complexa de Anita. Para entender
minimamente o que ela queria dizer com isso era necessario conhecé-la, pois, as palavras
diziam das relacbes da sua e de outras vidas que provavelmente tinham conexfes com ela.
Sua légica era instavel e visivel. O tempo neste processo pareceu ser mais uma vez um
elemento chave. Assim também aconteceu com seus desenhos. Anita pintou fora dos
contornos dos desenhos e ao fazé-lo estabeleceu outro limite criando uma no¢do prépria de
fronteira que ndo limita, mas sim que permite explorar um espaco que ha depois dela. A
nocdo do conceito de corpo-proprio (MERLEAU-PONTY, 1999) parece, mais uma vez,
movimentar-se em Anita. E esse movimentar-se diz de “movimentos naturalmente investidos
de certa significacdo perceptiva” (MERLEAU-PONTY, p. 78, 1999). Anita mostrou ag¢des na
direcdo de significar, movimento que poderia levar a uma possivel relagdo com um
significado (MERLEAU-PONTY, 1984). Essa logica dos modos de interacdo de Anita



99

compatibilizou-se em outras situacdes como no reconhecimento das figuras de animais, nas
quais nem sempre a figura era ligada a um nome (imagem da zebra - palavra zebra), mas
talvez ligada ao que lhe recorria como memoria da zebra (imagem zebra — palavra “corrida™).

Em outras movimenta(;(")es, outro momento...

Agata, a professora de ciéncias, distribuiu os livros e Anita, com Luisa ao seu lado, escreveu
algo no caderno. Quando Agata passou por Anita ela lhe disse que estava sem o livro. Agata voltou e
entregou um pequeno livro, um livro com frases para completar com palavras. Anita manteve suas
falas individuais, aparentemente solitarias, intercaladas com as falas de certo “gatinho”. O gatinho
estava em seu caderno. Anita o pintou e deu-lhe um nome. Entre meio a estas atividades Luisa
interviu estimulando e se esfor¢ando para “dominar” o didlogo de Anita. Agata interviu questionando
Anita sobre o assunto vegetacdo natural em uma dindmica que ela respondia dentro de suas
possibilidades.

Na aula de Educacgdo Fisica, Luisa decidiu fazer uma espécie de recreacdo com Anita. Pegou
uma bola de basquete e jogou com ela no pétio central da escola. Outro aluno se aproximou e jogou
basquete com ela também. Sugeri a Luisa que desse continuidade a essa atividade com Anita,
pensando no beneficio que a atividade fisica teria para ela. Tivemos uma longa conversa enquanto
eles jogavam. Anita quicou a bola com tamanha forca que as vezes chegou a perder o controle da
bola. Correu, gritou, saltou, canalizou sua energia em algo que pareceu lhe fazer bem. Cesare, 0

professor de Educacéo Fisica, seguiu com os alunos para outras atividades.

Um aspecto importante é a percepcao de elementos centrais nas falas de Anita como,
por exemplo, o “gatinho”. Relacionar-se com ela a partir dessa palavra, ou identifica-la como
uma potencialidade para se envolver no pensamento de Anita, foi um movimento que muitas
pessoas (estagiaria, professores e colegas) necessitaram fazer para estabelecer conexdes. No
entanto, para tal acdo se realizar € necessaria uma atencdo especial para as relaces
estabelecidas e os movimentos pelos quais 0s sujeitos mostram uma autoafirmacdo. Um
desses movimentos de autoafirmacdo pode ser visto na atividade fisica orientada por Luisa.
Anita esteve concentrada por um tempo em que lhe fez bem se movimentar e se relacionar,
inclusive, com um colega que ndo era de sua turma, mas que juntos conseguiram praticar
exercicios que eles mesmos criaram. A Educacdo Fisica, nesse sentido, poderia contemplar
momentos que auxiliassem Anita em sua organizagdo como sujeito em relagéo.

Mais um deslocamento e o olhar € para Virgilio. Um ultimo olhar para os contornos da

cotidianidade perfaz os encontros com Virgilio antes de se levantar voo. Ele é um adolescente
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de quinze anos, estudante da C22%, o equivalente a uma sétima série num sistema seriado.
Segundo Miriam, Virgilio iniciou sua trajetoria escolar sendo atendido no Centro de Apoio ao
Deficiente Fisico (CADEF), depois fez JB e a primeira série numa escola estadual, ja sabendo
ler. A seguir frequentou uma classe especial em outra escola estadual, mas acabou voltando
para a primeira escola estadual que frequentou, repetindo mais um ano. Em maio de 2005
Virgilio passou a frequentar a escola WF numa turma de A30, depois foi para B12, B22 e
B32. Nesta turma de B32 Virgilio repetiu em funcéo de ter sentido a troca de turno, pois, ele
estudava de manhd e precisou trocar para o turno da tarde. Virgilio ainda passou por uma
turma de C11 e agora esta na C22 preparando-se para seu ultimo ano. O processo de
escolarizacéo de Virgilio centra-se, neste andamento, nos Gltimos tempos vividos com ele no
espaco de encontro-escola WF. Faz-se mencdo, portanto, a alguns momentos que revelam as
relacdes e 0s processos que impulsionam, principalmente, a vida de Virgilio.

Seguindo um olhar...

Apresentei-me a Virgilio e as perguntas dele iniciaram. “De onde vocé vem? O que vocé faz?
Vocé gosta de andar de onibus?...” estas entre tantas outras perguntas foram direcionadas a mim. As
perguntas relacionavam-se a coisas pessoais e escolares. Uma primeira conversa foi tecida entre
Virgilio, Clara (estagiaria de apoio) e eu. Ele perguntou o significado de algumas expressdes: 0 que
significa pegar no pé? O que significa barraco? Clara perguntou: quem te disse? Virgilio respondeu:
nada! Brinquei com ele dizendo que “quem nada é peixe” e lhe perguntei: se vocé falou, ouviu de
alguém, ndo? Virgilio entdo disse: ninguém pode me mandar né professora? Clara interviu: claro que
ndo, ninguém manda ninguém, nos fazemos acordos! A conversa seguiu e Miriam (a professora do
AEE) se aproximou cumprimentando-nos. Virgilio disse a ela: Gldria a Deus! Miriam respondeu:
hum, vocé esta indo? Virgilio lhe disse que sim e, entdo, perguntou para Miriam: vocé gosta do
pastor? Miriam disse: eu nao conheco ele, sou catélica, entdo ndo posso dizer que gosto.

Num outro momento, na aula de Educacdo Fisica, os alunos se organizaram em pequenos
grupos para jogar futebol, volei e basquete. Virgilio andou pelo ginésio, conversou com Omar, 0
professor da disciplina, e 0 mesmo foi até a sala de jogos pegar um jogo de xadrez. Virgilio foi para
fora do ginésio. Sai para ver onde ele estava. Os alunos continuaram a jogar. Virgilio estava
encostado no corrimdo da &rea externa ao ginasio sorrindo e fazendo gestos. Aproximou-se de mim e
entdo perguntou: professora o que € ficar de olho? — Eu disse: acho que €é prestar atencdo em alguém
ou alguma coisa! — Virgilio falou: é porque apronta né? E o que é aprontar professora? — Eu disse:

acho que é quando alguém esta fazendo algo que ndo poderia naquele momento e isso depende do

** “Turma de terceiro ciclo do ensino fundamental que atende educandos dos doze anos aos quatorze anos e
onze meses (aproximadamente) (Regimento Escolar — EMEF William Fritz, p. 16).
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lugar. Virgilio sorriu e Omar chegou para ensinar o jogo de xadrez. Depois de um tempo, quando
arriscaram algumas jogadas, Omar lhe disse: tu ndo vai me deixar ganhar né?! - Virgilio respondeu:
Por que ndo professor?

Omar trabalhou a movimentagdo das pecas desse jogo que, segundo o professor, Virgilio
nunca havia jogado. A cada movimentacdo do jogo Virgilio se concentrava e nos intervalos das
jogadas havia certa dispersdo em seu olhar. O barulho do papel do chiclete, instantaneamente, o fez
parar de jogar. Omar chamou-o e ele retornou a jogar. Por vezes, ele ndo foi com a pe¢a para a

direcdo condizente, entdo o professor Ihe corrigiu.

Sobre as falas e relagbes de sujeitos com autismo nos anos finais do ensino
fundamental, Cruz (2009) mostra em seu estudo a inclusdo de dois “adolescentes autistas” em
turmas de 62 série numa escola de ensino regular em Séo Paulo, equivalente a doze e treze
anos, porém, eles, os dois alunos, tinham dezesseis e dezenove anos respectivamente. A
autora descreveu “episddios” que lembram os “momentos” deste estudo e inferiu a
dificuldade no relacionamento entre os sujeitos em sala de aula. As perguntas dos
“adolescentes autistas” divagaram muitas vezes sem que houvesse uma disposi¢do de escuta.
Assim como uma incompreensdo ou mesmo a infantilizacdo do sujeito até mesmo pelos
professores.

No presente estudo Virgilio mostrou, ao longo das observagdes, uma ldgica de
perguntas que davam sequéncia a um processo de conhecer aquele ou aquela pessoa para
guem ele perguntava. Muitas vezes as perguntas ndo foram sobre o0s sujeitos em si como, por
exemplo, “de onde vocé vem?”, mas se direcionaram ao que lhe parecia interessar. Por vezes
havia nexos com o que certa pessoa compreendia como, por exemplo, no momento do jogo
em que o professor afirmou uma perspectiva de perder e ganhar e Virgilio questionou esse
processo: “por que ndo?”. Teria ele ndo entendido 0 jogo, mesmo depois de o professor té-lo
explicado? Ou teria ele lancado uma possibilidade de estranhar uma condicdo quase
automatica de jogar, a competicdo? Quais as relacdes que teriam levado ele a perguntar. Essa
perspectiva do “ou” ¢ algo de delicado transito e com grande possibilidade de se recair sobre a
busca de uma verdade absoluta das acGes humanas. Numa perspectiva de fendbmeno é
interessante pensar no “e” na ligacdo entre perguntas como as feitas anteriormente, assim
Merleau-Ponty (1999) sinaliza a perspectiva de fendmeno como o corpo-proprio e a
espacialidade. Algo que ficou como percepcdo dos momentos vividos com Virgilio esteve
sobre bases movedigas. Para interpretar minimamente as perguntas de Virgilio era necessario

dedicar-se a conhecé-lo. Muitas vezes a ndo interpretacdo das perguntas de Virgilio e o
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redirecionamento a outras perguntas traziam satisfacdo para ele e esta escolha nédo significava
uma nao resposta, apenas possibilitava outra logica de linguagem. Um processo que sinalizou
atencdo a possiveis estranhamentos a partir de iniciacbes (como o jogo de xadrez) e de
detalhes (como o papel de chicle que conseguiu deslocar Virgilio para outro lugar).

Passa-se a outros momentos...

Na aula de Ciéncias a professora Alda veio substituir Mirella, a professora titular da
disciplina. Mirella encaminhou uma tarefa: copiar algumas questdes no caderno. Alda se aproximou
de Virgilio e entdo iniciaram um dialogo: — Alda olhando para o caderno de Virgilio disse: essa é a
parte de ciéncias? — Virgilio respondeu: € tudo junto! — Alda disse: vocé ndo tem s6 uma parte de
ciéncias? — Virgilio respondeu: ndo, eu ndo preciso. Algum tempo em silencio e Virgilio perguntou: O
que é tranqguilo, professora? - Alda respondeu: é tudo na paz, tudo na boa. Virgilio fez o sinal
universal da paz e amor para Alda virou-se para trdas e disse: “O professora Vanessa, paz e amor
né?!” e repetiu mais duas vezes para algumas meninas ao lado.

A turma se organizou em duplas ou trios em forma de meia lua. Virgilio se sentou sozinho no
centro da sala. Durante a atividade Virgilio fez muitos gestos, se balangou e escreveu. Retomou seus
movimentos, bateu palmas, olhou para os lados e escreveu novamente.

Aproximei-me de Virgilio para olhar o que estava fazendo e perguntei: - 0 que esta fazendo? -
Ele continuou copiando, entdo perguntei novamente: é dificil? — Virgilio respondeu: é dificil pra mim
professora! — Perguntei por que era dificil novamente e ele ficou em siléncio, entdo me perguntou:
desde quando eu sou inteligente, professora? — Eu respondi: ndo sei, acho que desde sempre. —
Virgilio perguntou: mas professora desde quando? — Eu respondi: desde que nasceu talvez
(anteriormente Alda havia falado que ele era inteligente desde que tinha nascido). - Virgilio entdo
disse: sabe... 0s professores falam pra mim que eu sou inteligente desde que nasci, ndo sei por gque
eles falam para mim mas eu gosto. Eles falaram pra ti também? — Eu disse: ndo, ndo, ndo falaram pra

mim!

As formas de Virgilio mostraram afirmacbes fora de uma logica tradicional de
organizacdo como, por exemplo, quando ele disse que ndo precisava de uma parte no caderno
para escrever sobre a disciplina de ciéncias. Em meio a estes indicios de organizagao 0s
gestos de Virgilio compunham essa mesma organizacdo e seu estar em sala de aula a partir
das relacbes com os outros alunos. Rapidamente reconheceu-me como alguém de sua
proximidade. Ac¢des como me chamar no meio da aula para dizer algo tinham certa
recorréncia nas observagoes. A partir do reconhecimento de uma pessoa em sala de aula que

vinha, principalmente, para vé-lo, Virgilio se permitiu questionar colocando em cheque
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opinides que lhe eram ditas. Como, por exemplo, a pergunta anteriormente descrita
relacionada a inteligéncia. Um processo de autoafirmacgdo e auto-organizacdo que dizia das
relaces estabelecidas e de suas duvidas que ora eram certezas, e de suas certezas que ora
eram duvidas. A perspectiva de um corpo espacial (fenomenal) que é unidade e se manifesta
como tal (MERLEAU-PONTY, 1975) tomou grandes proporg0es ao se perceber as acdes de
Virgilio.

Em mais um momento...

Na aula de matematica, o professor Lucio, titular da disciplina, distribuiu os trabalhos que os
alunos tinham feito. Clara (a estagiaria de apoio) decidiu tomar a atitude de sair com Virgilio da sala
deslocando-se para a biblioteca. Essa decisdo se deu segundo ela pelo ambiente complicado que a
turma havia estabelecido. Na biblioteca Virgilio fez as atividades que faria em sua sala
(encaminhadas pelo professor e conduzidas por Clara). Conversei com Virgilio e lhe disse: tem que se
ligar com teus colegas, ndo da pra fazer o que eles te mandam fazer! Virgilio me disse que fica
nervoso as vezes com isso. Na biblioteca, tanto eu quanto Clara “construimos” um jogo de didalogo no
sentido de responder sem certezas e constituir certa continuidade.

Em outro momento, na aula de Histéria, Fabiana, a professora titular da disciplina,
perguntou para Virgilio o que havia acontecido com ele e 0 mesmo respondeu que estava mal.
Fabiana perguntou a Virgilio se 0s meninos estavam lhe incomodado e ele disse que ndo. Virgilio fez
algumas atividades e, enquanto isso, Fabiana e eu conversamos sobre a influéncia de Leandro e
Mateus (dois colegas) sobre Virgilio. Fabiana relatou que conversou com o SOE (Servico de
Orientacdo Educacional) e também com outras pessoas para que se pudesse tomar alguma medida.
Fabiana organizou a turma em um circulo e explicou que hoje eles pegariam o livro novo gque havia
chegado e seria de todos os alunos a responsabilidade de estar com o mesmo. Fabiana conduziu a

leitura de trechos do livro e Virgilio leu concentrado.

O rendimento de Virgilio nesse espaco de encontro-escola oscilou nas relagfes que
apareceram em sua presenca. Em determinados momentos as aulas eram extremamente
intensas e os gritos, as falas, a correria dentro de sala de aula deixava Virgilio em um estado
de alta sensibilidade. Por vezes, ele fechou seus ouvidos para ndo escutar, esfregou as maos
em suas pernas para se acalmar, entre outros gestos. Clara percebendo esse fato tirava-o da
sala nos momentos de euforia exacerbada. Geralmente iam para a biblioteca, onde ela
trabalhava com Virgilio atividades que, em especial, Lucio (professor de matematica)
adiantava a Clara. Virgilio autodeclarou-se mal inimeras vezes em sala de aula. N&o

explicava o mal, mas afirmava-o. Algo que se pode perceber foi a relagédo afetiva que alguns
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alunos mantinham com ele. Tratava-se de dois meninos em especial que provocavam Virgilio
para que ele fizesse agOes das quais 0s meninos gostariam de fazer, mas ndo o faziam.
Exemplos disso eram xingamentos aos colegas, cuspir nos outros, falar palavras que ofendiam
as imagens das pessoas e assim por diante. Os meninos abusavam da disposicdo de Virgilio
que por inimeros motivos realizava as acBes desejadas pelos meninos. Essas situacfes
diminuiram no decorrer da pesquisa. Inimeras conversas foram realizadas com 0s meninos e
com Virgilio para que as relagdes pudessem mudar. Ainda que ndo extintas totalmente,
tornaram-se minimas no periodo final deste estudo. Vale destacar que, ap6s alguns conselhos
de classe, a turma pareceu mudar de forma geral no segundo semestre visto a lembranga
recorrente das avaliagdes que viriam pela frente. Em relacdo as acBes do grupo de
profissionais da escola a SMED enfatiza que estas devem constituir equipes diretivas que
possam lidar com questdes complexas como a inclusdo de alunos com autismo, além de
facilitar o didlogo e os acordos entre escola e secretaria.

Um espaco importantissimo para Virgilio, segundo ele mesmo, era a SIR que

correspondia ao espaco para o AEE.

Em um dos momentos do AEE, Virgilio e eu nos encontramos no dnibus chegando a escola.
Ele me abracou e cumprimentou-me. Pela duracéo do abraco acabei ficando sem jeito, me abaixei e
fingi amarrar o cadarco do ténis. Continuamos a caminhar conversando sobre outras coisas, mas
continuei sem jeito e ele pareceu ter percebido. Chegamos a escola. Virgilio ficou caminhando até
Miriam chegar.

Na SIR, Miriam conversou com Virgilio sobre diversos assuntos, dentre eles: da prova de
historia feita na terca-feira que passou. Miriam estabeleceu uma dinédmica de perguntas e recriacdo a
partir das mesmas. Por exemplo: Como foi a prova de histéria? Como eram as questdes: de escrever
ou de assinalar? Vocé conseguiu fazer? Onde vocé estudou em casa? Em que mesa? Tinha mais
alguém com vocé? E assim a conversa se estruturou.

Miriam explicou que hoje seria inicio de um trabalho, mas que pela auséncia de Madalena
(outra aluna), outra atividade seria feita. Miriam trabalhou com o significado das palavras a partir
de duas em especifico: suspense e aventura. Conversando sobre filmes e situagOes diversas Miriam
estabeleceu uma direc@o no ensino de Virgilio. Em seguida ele escolheu o jogo de cartas Can-can.
Além disso, outras situacdes como o cha servido a mim (Miriam solicitou para Virgilio me servir)

mostraram uma linguagem singular.

Virgilio um menino moreno, com aproximadamente 1,75cm de altura, mostrou grande

parte do tempo seu interesse pelas meninas na escola, bem como, para com as professoras e,
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particularmente, confesso que fiquei bem “desajeitada” quando Virgilio ndo me soltou do
abrago e da maneira que me olhou depois. Percebi nesse momento como essa situagéo era
confusamente tratada. Na escola, em situacGes semelhantes com outras pessoas, em especial
com algumas meninas da turma, o gesto de carinho de Virgilio era subentendido na
explicagdo dele ser um sujeito com autismo, justificando uma “infantiliza¢ao”, ou pelo menos
um retardo da possibilidade dele se sentir atraido por alguém. A sexualidade e sujeitos com
autismo deverd ser uma tematica ascendente no cenario da escola regular nos proximos
tempos, visto a possibilidade deles frequentarem as mesmas.

Recordei-me das falas de Anita, com quase quatorze anos, sobre 0s meninos que tanto
demonstrava adoragdo (Neimar, Luan Santa e Justin Biber). As observagdes percebidas dizem
gue essa questdo é um tanto confusa dentro do espaco de encontro-escola e merece cautela
para que o0 autismo ndo se torne um subterflgio na justificativa dos desejos e da sexualidade
desses adolescentes. Esse momento na SIR mostrou ainda que o entendimento da linguagem
com Virgilio deu-se sempre na relagdo e por diferentes compreensdes em uma comunicagao
construida (ou inventada), que transpareceu uma concatenacdo, principalmente, de perguntas
e proposi¢cdes. Miriam conseguiu inUmeras vezes amenizar uma lacuna da linguagem que
aumentava em sala de aula. Virgilio ndo conseguiu realizar uma cadeia de perguntas sem,
também, que Miriam continuasse a fazé-las. Virgilio mostrava em VArios espagos sua
satisfagdo em estar com Miriam e sua forma de acolhé-lo. Na sala de aula houve situagdes em
que ele colocou a imagem de Miriam como seu suporte. Em outros a defendeu, respondendo a
comentarios que ndo pareciam ofensivos, mas que bastaram para que Virgilio percebesse uma
espécie de ameaca.

Os tempos de organizacdo na SIR eram negociados com Virgilio, uma acéo positiva
gue gerava continuidade nos processos do conhecer, algo que pode se ver também em outro

momento em sala de aula...

Na aula de Espanhol, Eliana, a professora titular, conversou vagarosamente com os alunos.
Fiquei “abismada” com a tranquilidade da turma. Virgilio se levantou aproximando-se de mim e
apontou para o seu caderno, perguntando: professora o que é isso aqui - Centro de Desintoxicologia?
Esperei alguns segundos pensando sobre a resposta e lhe disse: pode ser com drogas, medicamentos
em exagero, e estes contém toxinas que fazem mal a nds. Virgilio disse: sim, pode ser “dopado”
professora? Disse-lhe que sim, que poderia ser. Entdo ele perguntou onde ficava esse Centro de
Desintoxicologia j& apontando no local do mapa, reafirmei dizendo que era onde ele havia apontado.

Ele perguntou se eu j& tinha ido naquele espaco e eu Ihe disse que ndo, devolvendo a pergunta, entao
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ele disse que sim. Perguntei por que ele tinha ido e Virgilio disse que foi por causa de uma toxina em
seu olho. Pedi a ele entdo que voltasse a fazer a atividade da aula.

Eliana perguntou se a musica que Virgilio estava traduzindo estava “saindo” e complementou
perguntando se ele queria ajuda. Virgilio pareceu pronunciar o pedido de ajuda, mas em sua fala esse
episodio ficou rebuscado em meio a fala dos alunos.

Virgilio em certo momento disse: aqui professora! Vou escrever uma palavra, como é que é
suspense? Eliana disse ser igual ao portugués. Ele perguntou alguma palavra a Leandro e ele
respondeu: depende cara, pode ser um animal, um cantor de épera! - Virgilio falou mais alguma
coisa e Leandro disse: é um cara homossexual! - Virgilio disse: sim é gay! Perguntou mais algumas

palavras a Leandro, mas ndo consegui escuta-las.

Os modos de interacdo de Virgilio mostraram a necessidade de ele ser indagado e foi o
que Eliana promoveu. Ela acionou a atividade de Virgilio trazendo-lhe elementos de
organizacao situando-o em relagdo ao que deveria fazer. Num primeiro momento houve o
siléncio de Virgilio e na sequencia ele dialogou com a professora sobre a palavra suspense.
Esta palavra foi discutida numa aula com Miriam na SIR. A postura da turma com esta
professora, e vice-versa, possibilitou tranquilidade para possiveis conversas dos alunos, como
se pode ver nas perguntas de Virgilio para seu colega. Dificilmente os alunos perguntavam
coisas quando a aula permanecia desorganizada. Os modos de interacdo de Virgilio assim
COmOo 0S outros sujeitos que se pode ver nos momentos descritos sdo relacionais embora
mantenham indicios singulares. Assim, os momentos de felicidade ou de nervosismo de
Virgilio “nasceram” da/na relagdo. Nao houve nenhuma causalidade que justificasse possiveis
acdes, pois, “Cada processo ¢ singular, ndo havendo garantia prévia” (VASQUES, 2008, p.
187).

Contornos da cotidianidade. Relagdes, momentos, sentidos, poténcias e possibilidades
se mostraram através e nos sujeitos descritos até esse instante em uma dimensdo de
movimento na qual todas as imagens se fizeram possiveis. As escolhas conceituais a partir de
Heidegger, Merleau-Ponty e Maturana igualmente movimentaram-se com 0S sujeitos e
permitiram por hora desloca-los de sujeitos pré-caracterizados (sujeitos com autismo) para um
lugar onde as relagdes vividas foram o foco. A partir dessas relagdes, por vezes, me perguntei
0 que realmente esses sujeitos tinham de diferente dos outros para que eles fossem foco desta
pesquisa. Podem-se pensar, entdo, numa tentativa de enlace que admite interpretar uma
relacdo entre os conceitos escolhidos, estes que viveram como possibilidade de percepgdo no

fendmeno observado. Entdo, perguntar-se sobre o ser que se é de diferentes formas,
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compreender a angustia como uma manifestacéo existencial e, portanto, espacial, desdobrou-
se numa condicao de autoproduzir-se levando, talvez, a outra ideia de linguagem. Este enlace
entre 0s conceitos dos autores movimenta-se como uma percepc¢do de pesquisadora e mostra
que os tempos de aterrissagem agora pedem novos sobrevoos em uma altitude certamente
elevada para que se percebam as imagens de outro lugar. Um lugar ampliado e que
compreende todos os indicios dos modos de interacdo descritos até entdo. Essas imagens
tendem, como principio, mostrar as misturas possiveis entre diferentes corpos, diferentes
sujeitos e diferentes instituicGes.

De antem&o pode-se anunciar que sobrevoar, olhar de cima como uma aguia o faz,
parece ter o mesmo sentido de quando um peixe nada no fundo do oceano e olha para cima,
pois, ambos olham para uma superficie. Tudo isso quer dizer que se olha para uma direcdo e
esta permite compreender que ha profundidade no que se observa. Agora o0 que parece estar

em jogo € a nitidez dos movimentos.

5.3 CORPOS MISTURADOS

Cada fragéo de segundo do presente diz respeito a milhares de conexdes dos processos
vividos, um movimento qualquer mostra possibilidades de mutacdo do ancestral e do postero.
Muitas foram as maneiras de se aproximar e, na mesma propor¢do, se deram formas de
compreender e interpretar as vivéncias com 0s sujeitos com autismo. Em meio a uma
imensiddo de possibilidades, uma delas se fez na relacdo de viver nos espagos de encontro-
escola: mostrar os movimentos como eles aparecem. Uma perspectiva que se aproxima,
talvez, do que o sociélogo Michel Maffesoli (2008) chama de razdo sensivel, pois, adentra-se
num movimento de contemplar o fenémeno que se observa como uma analise e ndo o
contréario. Preserva-se, portanto, os diferentes discursos como possibilidades de didlogo e
pretende-se com isso passar a perceber as relagdes entre 0s sujeitos envolvidos nos espacos de
encontro-escola. Torna-se necessario também falar sobre os efeitos das relagdes voltadas aos
sujeitos e as instituicoes.

Lembra-se que se esta sobrevoando para além das relacbes que se descreveu no
subcapitulo anterior, portanto, o que se dira faz parte de uma ampliagdo dos contornos da
cotidianidade com outras imagens. Inicia-se nesse olhar ampliado para se destacar novamente
as relagdes observadas como uma rede. Algumas imagens, embora sempre presentes, parecem
oscilar sua nitidez durante os sobrevoos. Anunciam-se dois grandes eixos que constituem o

fendmeno percebido: um primeiro que mostra as imagens da frequéncia e permanéncia de
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sujeitos com autismo nas escolas regulares, as figuras dos pais e as figuras das estagiarias; e
um segundo eixo que mostrard os servicos de AEE e Psicopedagogia Inicial (Pl) e os
encaminhamentos dos sujeitos-foco desta pesquisa para etapas seguintes de escolarizagéo.
Estes dois grandes eixos se entrecruzaram em quatro instituicdes: Secretaria Municipal de
Educacéo (SMED), EMEI Jardim de Praga Moranguinho (JPM), EMEF William Fritz (WF) e
EMEEF José de Medeiros (com o atendimento de PI). Neste segmento serd possivel trazer
como contribuicdo complementar®® as informacdes de conversas que foram possiveis em
qguatro momentos: duas reunibes com as representantes da SMED e duas entrevistas
semiestruturadas, uma com a professora do atendimento de PI ligada a Escola de Educacéo
Infantil e uma com a professora do AEE da Escola de Ensino Fundamental Regular.

5.3.1 Sujeitos e Espacos de Encontro-Escola

Neste primeiro eixo trés imagens ganham maior nitidez no sobrevoo realizado. A
primeira delas mostra a frequéncia e permanéncia de sujeitos com autismo nas escolas
regulares. E importante relembrar que essas imagens se constroem, neste estudo, a partir dos
sujeitos com autismo, portanto, também € deles que se esta falando quando se mostra as acGes
organizadas por outros sujeitos.

Na escola JPM Plinio e Giulio mudaram seus horarios inimeras vezes, tanto de
frequéncia como de permanéncia. No inicio desta pesquisa, apenas Giulio frequentava essa
escola. Milena, a mae de Giulio, viajava um longo caminho de énibus para chegar a escola e
trouxe seu filho em situacbes muito adversas. SituacOes relacionadas ao clima, questdes
pessoais ou a condi¢des que poderiam desfavorecer a vinda de Giulio para aquele espaco,
poderiam servir como forte argumento para nao fazé-lo. O grupo de profissionais da escola
sempre reconheceu o esforco de Milena em levar Giulio para aquele espaco, mesmo que
muitas vezes ela tenha chegado e logo em seguida tenha ido embora, pois Giulio se negava a
ficar. Giulio sempre que pode esteve na escola, ou melhor, sempre que sua mée reconheceu
que ele estava “bem”, levou-0 para a escola. Mesmo com essa disposi¢do de sua mée em
reconhecer a escola JPM como um espago em que ele poderia estar, a “presenga” de Giulio
muitas vezes foi marcada por sua auséncia. Dois grandes motivos reconhecidos nas

observacodes, conversas e diferentes discursos, talvez, tenham impulsionado sua auséncia. Um

% Esta pesquisa enfoca uma analise global, na qual foram realizadas observages nas instituicdes durante seis
meses privilegiando a vivéncia com as trajetorias de escolarizagdo dos alunos, contendo leitura de documentos
dos sujeitos, conversas com 0s pais e com outros profissionais envolvidos no processo.


http://maps.google.com.br/maps/place?hl=pt-BR&cp=18&gs_id=1u&xhr=t&biw=1366&bih=622&gs_upl=&bav=on.2,or.r_gc.r_pw.,cf.osb&wrapid=tljp1322781601235032&um=1&ie=UTF-8&q=escola+especial+lucena+borges&fb=1&gl=br&hq=escola+especial+lucena+borges&hnear=0x9519784e88e1007d:0xc7011777424f60bd,Porto+Alegre+-+RS&cid=16083005013202519553
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deles, um periodo especifico do clima: o inverno. O frio e as condi¢des chuvosas dificultaram
a vinda de Giulio e pareceram intensificar a distdncia em relacdo a escola. Outro motivo
foram suas crises, exames hospitalares e/ou curtos periodos de doengas, 0s quais
desencadearam momentos de frequéncia em outros espacos que ndo a escola, entre eles,
principalmente, o Hospital de Clinicas de Porto Alegre-RS. Se fossem somados seus dias de
auséncia, Giulio teria aproximadamente um més e meio fora da escola durante os seis meses
de pesquisa. No tempo em que Giulio esteve na escola ficou em média duas horas, com uma
ampliacdo gradativa no decorrer do ano. Sua permanéncia na escola variou entre trinta
minutos e quatro horas diérias (nos periodos finais da pesquisa). Pode-se mencionar também,
para além da escola JPM, a frequéncia e a permanéncia, nas tercas e quintas-feiras pela manha
durante aproximadamente quarenta e cinco minutos no atendimento de Pl na EMEEF José de
Medeiros.

Em relacdo a Plinio somente foi possivel vé-lo a partir do més de junho, quando ele
comecou a frequentar a escola. Alguns empecilhos relacionados as passagens para Angela
(mae de Plinio) se deslocar adiaram sua frequéncia na escola. Entdo, a partir de junho Plinio
frequentou a escola, mas o que realmente marcou sua trajetdria neste ano foram os grandes
periodos de sua auséncia. No inicio de suas vindas, o periodo de sua permanéncia era mais
restrito, Plinio ficava em média quarenta e cinco minutos, oscilando entre um minimo de
quinze minutos até uma hora. Ao longo do ano esse periodo foi ampliado por combinagdo dos
profissionais da escola na medida em que Plinio esteve naquele espaco. Nessa dinamica ele
ficou até duas horas na escola nos dias que frequentou, no entanto, em alguns momentos se
aproximou do periodo de um més sem frequentd-la. O grupo de profissionais da JPM
reconheceu as dificuldades de Angela em levar Plinio para a escola, contudo, nao foi possivel
saber ao certo o que fez com que ele faltasse, exceto por algumas vezes sua méae ter relatado a
mudanca de medicamentos dele, a ida para fazer algum tipo de exame, ou ainda a insatisfacéo
da propria mae com o trabalho que a escola vinha desenvolvendo. Essa dindmica de
frequéncia e permanéncia de Plinio se refletiu também no atendimento de Pl na EMEEF José
de Medeiros. Sua frequéncia naquele espaco foi minima e este fato foi reconhecido pelos
diferentes profissionais envolvidos no processo de escolarizagdo de Plinio em reunides
distintas.

Um outro movimento que apareceu em meados do més de julho, precisamente no
inicio da frequéncia de Plinio e Giulio juntos na escola, foi uma combinagdo acordada entre
pais e profissionais de que eles, por estarem na mesma sala, ndo frequentariam a escola nos

mesmos horarios, embora tivessem um tempo de permanéncia semelhante de
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aproximadamente uma hora e meia quando iam para a escola. Essa decisdo pautou-se na
dificuldade das duas criancas estarem na mesma sala de aula, levando em consideragdo que
era o primeiro ano de Giulio na escola e que esta durante certo periodo ficou sem estagiaria de
apoio a inclusdo, tendo apenas uma estagiaria para as duas turmas no turno da tarde. A partir
de uma combinacdo entre os profissionais da escola e familia, Plinio comecou a chegar as
13h30min saindo as 15h quando, entdo, neste mesmo horario Giulio chegaria para ficar até as
16h30min. No entanto, em funcdo das auséncias de Plinio e Giulio em relacdo aos horarios
combinados para estar na escola, eles acabaram coincidindo 0s mesmos horéarios.
Surpreendentemente “desconcertaram” o entendimento do grupo de profissionais da escola de
que a relacdo de ambos seria mais dificil se estivessem juntos. Algo que, talvez, tenha sido
alimentado pela complexidade dos modos de interacdo de ambos, pois, foram momentos nos
quais houve certo estranhamento entre eles. Contudo, Plinio e Giulio se relacionaram como
com as outras criangas, compartilhando movimentos dentro e fora de sala de aula. Desceram
pela gangorra, se imitaram, por vezes Giulio acariciou a cabeca de Plinio, assistiram alguns
filmes deitados e proximos um do outro, enfim, brincaram de muitas maneiras. Um
movimento que foi potente para o reconhecimento do estar-junto de ambos 0s meninos com
as demais criancas e profissionais. Interessante sinalizar que a SMED ap6s didlogos com 0s

professores sinalizou que os meninos deveriam frequentar juntos a escola.

[...] na época que nos fizemos a primeira conversa em agosto Vanessa, sO
pra gente lembrar um pouco... Ele chegava as 15h e o Giulio ja tinha
saido... [...] O Giulio ficava das 13h30min as 15h, e o Plinio das 15h em
diante. Dai naquele dia a gente conversou, eu anotei aqui, sobre 0s dois
chegarem desde o inicio da rotina, seria importante né... (Laura)

Continuando a ideia da frequéncia e permanéncia dos sujeitos com autismo nos
espacos de encontro-escola mostra-se agora essa mesma imagem dos sujeitos observados na
EMEF William Fritz. Adriana, aluna do JB, frequentou a escola de forma assidua. Faltou em
rarissimas ocasides, exceto nas quartas-feiras, tarde em que Adriana ndo ia a escola. O motivo
para sua auséncia permanente nas quartas-feiras era que a professora volante®” estava em sala
de aula, portanto, pela falta de vinculo, escola e familia acordaram que Adriana néo iria nesse
dia em especifico. Quanto a sua permanéncia, Adriana passava diariamente cerca de uma hora

e meia na escola. Houve a proposta, juntamente com o AEE, de que seu tempo fosse

%7 Professora que entra uma vez por semana em diferentes turmas desenvolvendo atividades diversificadas com
0s alunos.
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aumentado gradativamente. Nos U(ltimos trés meses, Adriana entrava as 13h30min e,
geralmente, saia por volta das 16h (mantendo-se na quarta-feira afastada). Além disso,
Adriana tinha o AEE semanalmente agendado na sexta-feira a tarde com Alberta, outra
professora que atuava no AEE juntamente com Miriam. Esse atendimento era realizado
através de observagdes por cerca de quarenta e cinco minutos. Alberta, em agosto desse ano
se aposentou deixando seu cargo em aberto, o qual foi preenchido no final de outubro por
Carina, a nova professora. Adriana ficou sem AEE por um longo tempo, visto outras
demandas que ja existiam e a sobrecarga que se concentrou para Miriam depois da
aposentadoria de Alberta, pois, foi preciso assumir os atendimentos que sua colega fazia.

Emmanuel, assim como Adriana, talvez tenha sido o aluno que menos faltas teve em
relacdo aos demais sujeitos. De segunda a sexta-feira Emmanuel participou das aulas no turno
matutino. Nos primeiros meses desse ano Emmanuel permaneceu na escola das 07h30min as
09h30min, esse geralmente era seu tempo minimo de permanéncia, contando que nas quintas-
feiras ele sempre ficou até as 10h. Toda quinta-feira depois das 10h da manha e das 16h da
tarde o grupo de profissionais da escola realizava reunides a fim de organizar e encaminhar
acOes gerais e especificas, portanto, se estendia meia hora do horario de Emmanuel para que
ele fosse embora com todos os outros alunos. Nas segundas e quartas-feiras Emmanuel teve
AEE com Miriam as 11h da manha. A proposta de aumentar o tempo de Emmanuel na escola
também foi organizada ao longo do ano pelos profissionais deste espaco. No Ultimo semestre,
ele frequentou segundas e quartas-feiras completas participando de um periodo mais longo
com sua professora titular, assim como do recreio, das aulas de Educacdo Fisica e Artes e
finalizando sua manhd com o AEE realizado com Miriam. Nos demais dias Emmanuel
frequentou como o vinha fazendo (tercas e sextas até as 09h30min e quintas até as 10h). Em
outros turnos Emmanuel frequentou também um atendimento psicopedagdgico em uma
clinica particular.

Anita em turma de B33, segundo conversas ocorridas com diferentes profissionais na
escola, iniciou seu ano letivo em fevereiro como os outros alunos, no entanto, por inimeras
crises e uma severa desestabilizacdo ficou por cerca de trés meses e meio afastada da escola
para poder se recuperar. Em sua volta na segunda quinzena de julho Anita frequentou a escola
na maioria dos dias permanecendo das 13h30min as 15h30min. Nesse periodo Anita nédo
frequentou o AEE, ainda que Miriam tenha acompanhado as a¢fes de Anita nesse espaco.
Somente no final do més de outubro ela voltou ao AEE, mas ainda de forma esporéadica, pois,

sua condicéo fragilizada lhe condicionava a oscilar na frequéncia de suas agoes.
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Por fim, pode-se dizer de Virgilio, que juntamente com Emmanuel e Adriana, foi o
sujeito que mais frequentou a escola ressaltando ainda que ele também foi o que mais
permaneceu neste mesmo espaco. Virgilio frequentou todos os dias da semana no turno da
tarde das 13h30min as 18h (horario completo da escola para o atendimento aos alunos). Além
de seus turnos normais na escola, frequentava o AEE no turno inverso ao seu turno regular,
portanto, das 07h45min as 08h30min.

Tais relacdes de frequéncia e permanéncia constituem uma imagem e nesta € possivel
que cada sujeito em movimento se mostre em seu respectivo espaco de encontro-escola. Dos
movimentos podem-se realcgar os diferentes tempos, afinal é dele que se esta falando ao se
destacar frequéncia e permanéncia. O que tornou o tempo distinto foram as condic¢des. Os
movimentos de Plinio e Giulio foram permeados por inumeras formas de interferéncia:
condicdes de saude e de deslocamento e a relacdo dos pais com as escolas. Essas
interferéncias tornaram instaveis as frequéncias desses alunos. A frequéncia pode ser
considerada fundamental nas avaliagOes finais e encaminhamentos providenciados em relagao
a ambos 0s meninos (0 que se podera ver mais adiante). Plinio e Giulio ficaram
consideravelmente distantes de um tempo previsto de frequéncia e permanéncia na escola em
uma relagdo do total de dias de seu funcionamento. Os diferentes tempos de Plinio e Giulio,
principalmente o primeiro, sinalizaram que 0s excessivos movimentos em seus entornos
(condicGes de deslocamento, saude, clima, relagdo com os pais, com as criangas e 0 contexto)
reduziram seus tempos de frequéncia e permanéncia na escola.

Gomes e Mendes (2010) ressaltaram em sua pesquisa, enfocada na escolarizacdo de
sujeitos com autismo através da participacdo dos professores desses sujeitos na Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte, que “[...] seria interessante a realizacdo de outros
estudos de caracterizacdo que utilizassem dados de observacdo direta e analise documental”
(GOMES e MENDES, 2010, p. 394). As autoras ressaltam essa postura, pois, alguns dados
trazidos na prépria pesquisa revelam a alta frequéncia e permanéncia de cinco alunos na
Educacdo Infantil em diferentes escolas, diferentemente do que se viu nesta pesquisa. No
entanto, quando se perguntou aos professores da participacdo dos alunos nas diferentes
atividades de sala de aula, mesmo com um “auxiliar de vida escolar” (estagiario), o percentual
de participacdo foi muito baixo. De modo semelhante, alguns elementos evidenciados no
presente estudo, ainda que centrados em duas escolas da RME de Porto Alegre, mostram
pontos nevralgicos da frequéncia e permanéncia dos sujeitos com autismo em escolas
regulares. Quando se pensa nos sujeitos com autismo da escola William Fritz — Adriana,

Emmanuel, Anita e Virgilio — o que se manifestou foi um aumento significativo tanto da
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frequéncia quanto da permanéncia. Nessa escola o0 que pareceu predominar como fator
decisivo para tal acontecimento foi a proximidade do AEE na relagdo com os pais e alunos
(como o caso do afastamento de Anita).

De qualquer maneira, sabe-se da importancia do tempo dos sujeitos em um espaco de
encontro, qualquer que seja ele. Nessa passagem é interessante destacar a palavra encontro.
As escolas, por serem um espaco originalmente de encontro, precisam também de uma
organizacdo temporal como instituicdo, o que normalmente se assume como um tempo
cronoldgico (para se encontrar tem-se certo tempo, alguns minutos ou algumas horas). No
presente estudo, os encontros apareceram, principalmente, indicando que 0s sujeitos e
instituicdes geram um outro tempo que se engendra nas relacdes e que, por isso, € movedigo.
Este olhar-macro no caso da escola JPM mostrou um entorno relacionado a crianca no qual
muitas situacdes sinalizaram dificuldades para elas. As criangas frequentaram hospitais e
dependiam do clima, mas principalmente, dependiam de seus pais para estar na escola, ou
seja, 0 ponto de conex&o entre as criancgas e a escola era a interpretacdo dos pais sobre essa
relacdo, que logicamente se refletiu na frequéncia e permanéncia das criangas. Com menos
intensidade essa relacdo também se pode observar com Adriana e Emmanuel na EMEF
William Fritz.

Essa relacdo também mostrou importancia quando se observou Anita e Virgilio que,
embora também tenham manifestado auséncias e/ou dificuldades em diversos aspectos,
pareceram ter mais “liberdade” em seus espagos. Ainda que Anita e Virgilio possam ter tido
grandes dificuldades com relacdo a forma de ensino, o que foi bastante visivel, tiveram mais
possibilidades de se movimentar, dependendo menos dos adultos (como o caso das criancas,
em especial, na escola de Educacdo Infantil). Com isso, se afirma que diferentes
possibilidades se construiram com o passar do tempo nos diferentes espacos. Esse pensar,
certamente, compreende uma perspectiva de que todo ser € um ser-com o outro, de que “[...] 0
mundo é sempre o0 mundo compartilhado com os outros (HEIDEGGER, 1997, p. 170), ou
ainda de uma postura que “[...]sem a aceitacdo do outro na convivéncia, ndao ha fenémeno
social” (MATURANA, 1998, p. 24). E nessa perspectiva que se desenvolvem diferentes
possibilidades no tempo e no espaco. Pode-se perguntar entdo o que significaria a
possibilidade de estar para um sujeito na Educacdo Infantil e para um sujeito no Ensino
Fundamental? Essa pergunta parece anunciar que as relagdes determinam as possibilidades de
estar, uma vez que, por exemplo, as criancas dependiam de seus pais para estarem na escola.
Assim outras figuras parecem ganhar mais nitidez, mesmo que essa apare¢ca um tanto

“borrada”.
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Mostrando as relacdes dos pais com 0s sujeitos com autismo e 0s espagos de encontro-
escola foi possivel a percepcdo de outras imagens. A segunda imagem relne consigo as
figuras dos pais® com seus filhos em relacdes na escola. Dessa percepcdo se pode dizer que
0s pais das criangas com autismo estiveram proximos das escolas de uma forma fundamental.
Pereira (2009) destaca com énfase a relacdo de sujeitos com autismo, pais e escola nos
processos de inclusdo escolar trazendo como foco de sua pesquisa a escuta dos pais e afirma
que muitos sdo os desafios nessa relacdo, pois, a compreensdo dos pais direciona as
perspectivas em relacdo aos seus filhos com autismo. Trata-se de um estudo que pode trazer
elementos para se pensar com mais detalhes sobre esse assunto.

No decorrer do presente estudo se pode conhecer os pais de Giulio, a mée de Plinio, a
tia de Adriana, os pais de Emmanuel e a méde de Anita. Apenas os pais de Virgilio ndo foi
possivel conhecer, pois, 0s seus quinze anos de idade de alguma forma lhe deram mais
independéncia, distanciando em certa medida a figura de sua mae. No entanto, ela sempre
manteve contato com Miriam (professora do AEE) e esta, muitas vezes, afirmou em conversas
comigo e com outras pessoas a interlocucdo e participacdo dessa mde no processo de
escolarizacdo de Virgilio. Entdo esta € uma relacdo levada em consideracdo, mas que se
mostrou sem muita nitidez para mais argumentos. Para se pensar nas figuras dos pais com
seus respectivos filhos é interessante considerar que tais familias em seus modos de viver séo
extremamente distintas entre si e esse € um primeiro ponto que parece diminuir um grau de
nitidez. As relacGes dos pais com a escola sempre é parcial, pois, ainda que se tenha a
possibilidade de conhecer acontecimentos e caracteristicas dessas pessoas ao longo do tempo,
0 que se faz com isso possa resultar em uma espécie de justificativa para entender as acbes
observadas. Corre-se o risco de esquecer 0 momento da relacdo para pontuar a historia como
determinante (uma relacdo de causa-efeito). Entende-se na perspectiva do fenémeno que
relacBes constituidas em um ano de escolarizacdo, por exemplo, tém a mesma importancia de
relagbes mais ou menos duradouras. Esse entendimento se pauta na percep¢do de que toda
acdo representa em si todas as dindmicas que ja foram possiveis aqueles que agem. Neste
sentido ha a sinalizacdo para uma perspectiva autopoiética, na qual o viver de um ser vivo
ocorre “[...] como dindmica de processos e ndo depende das moléculas que o realizam como
um organismo particular” (MATURANA e YANEZ, 2009, p. 262).

% Magro (2008) afirma que as relagdes pais e instituicdes escolares sdo complexas e seu estudo enfoca que é
dificil a relacdo entre pais e médes com instituicao, pois, eles ndo conseguem perceber a relagdo entre 0 que a
instituicdo realiza como beneficios ao desenvolvimento do filho com a possibilidade de contribuicdo para a vida
futura do mesmo. Certamente um estudo de referéncia para leituras.
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Pode-se direcionar um primeiro olhar para Giulio e Milena (sua mée). Como ja
mencionado anteriormente em referéncia a frequéncia e permanéncia de Giulio, Milena
mostrou um esforco em se movimentar e em se deslocar com seu filho. Foi esta a relacdo que
ganhou nitidez. Milena mostrou-se extremamente grata pelo acolhimento do grupo de
profissionais dessa escola e isso era enfatizado em suas falas para mim e outras pessoas em
funcdo de algumas experiéncias que ela j& havia passado, enfrentando em outras escolas
situacbes de descaso, preconceito e negacdo em relacdo a frequéncia, permanéncia e
aprendizagem de Giulio. O que se pode conversar com Milena mostrou uma relacdo de
construgdo permanente, de muitas resisténcias, de avancos (como o ndo-entrar na escola e
deixar Giulio ir com a estagiaria até a sala de aula), de angustias, de seguranga-inseguranca,
de confianca-desconfianca, de idas e vindas relacionadas sempre a um coletivo que dizia
respeito a todos que estavam em contato nesse processo (ela mesma, seu filho, os diferentes e
inimeros profissionais e o restante da familia, principalmente a avo e amigos). O pai de
Giulio foi possivel conhecer somente por poucos instantes em momentos que foi com Milena
levar ou buscar Giulio. Pelos dialogos com Milena o pai é extremamente dedicado a fim de
compartilhar com ela os movimentos realizados com Giulio, além de ser a figura com mais
autoridade em relacdo as acdes de seu filho. Milena, por isso, talvez, tenha mostrado na fala e
também na escuta, algo que pareceu muitas vezes lhe acalentar, ainda que, por isso, surgissem
novas angustias. Em seu estudo Magro (2008) realca que mesmo o pai € a mae vivendo a
mesma situacdo nem sempre sao afetados da mesma maneira. Parece ser o caso de Milena e
seu esposo na relacdo com Giulio.

Com Plinio, também na escola JPM, a relacdo com Angela, sua mae, mostrou ser
bastante delicada. Este delicado é tomado na direcdo da conexdo entre mae e o grupo de
profissionais da escola. Angela trouxe consigo angustias que visivelmente eram de vivéncias
anteriores e durante a pesquisa foi possivel saber, através dos profissionais que a conheciam,
que Plinio tinha um irmdo mais velho também identificado com autismo e que j& frequentava
uma escola de ensino regular. Possivelmente esses acontecimentos intensificaram a visdo que
a mae mostrou quando esteve na JPM. Angela levava seu filho e ficava na escola em algum
local distante da sala de aula, mas dentro da escola. Esperava até o final do horario de Plinio
para leva-lo embora. Plinio sabia que ela ficava na escola, pois, isso era um habito.
Visivelmente isso se tornou um disparador para Plinio tentar sair da sala de aula e ir ao
encontro de sua mae. Marcela, a estagiaria que ficou um longo tempo com Plinio, ficava
exausta diante de tantas tentativas de fuga, pois, ele corria e ela o0 buscava quantas vezes ele o

fizesse. Algumas vezes ndo foi possivel trazé-lo de volta, pois, ao visualizar sua mée, seus
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movimentos aumentavam de tal maneira que se tornava insustentavel fazé-lo ficar na escola.
Em outros momentos, Angela se alterou questionando a posi¢do da escola, a forma que o
grupo se colocava em relacéo a seu filho, as atividades que eram realizadas com ele ou ainda
a auséncia das mesmas. Angela deixou explicito, logo no segundo encontro que pude
conversar algo com ela, que duvidava da Educagdo em uma perspectiva Inclusiva e que
colocaria seu filho no proximo ano (2012) numa escola de Educacdo Especial, pois, naquele
espaco teria um atendimento especifico para ele. Nesses movimentos Angela se mostrou
interessada em dizer algumas vezes do que seu filho precisava em termos de ensino, das
atividades que ela achava serem condizentes para que a educacdo se efetivasse. Nessa direcao,
Angela trouxe consigo o entendimento da relacdo com o pai de Plinio de forma distanciada,
enfatizando a dificuldade que ele tinha com seu filho. Portanto, as a¢6es relacionadas a Plinio
eram assumidas por Angela. Ela mostrou em breves conversas muitas formas de entendimento
sobre o “comportamento” de seu filho e, por isso, alguma insatisfacdo voltada para a sua
propria expectativa como, por exemplo, em relagdo a auséncia da linguagem verbal de
Plinio®. Rodriguez (2006) constroi sua pesquisa relacionada ao “universo autista e o0
estranhamento docente” e para além desta perspectiva, também reconhecida no presente
estudo, pode-se realgar que ha também um “estranhamento familiar” na direcdo da mae se
perguntar sobre as perspectivas que construiu em relacao a Plinio.

Deslocando-se. Outra figura importante, no caso de Adriana, foi Adelaide (a tia), pois,
os pais de Adriana trabalhavam e ela ficava sob os cuidados de Adelaide, por isso, quem
comparecia era a tia mostrando-se como alguém muito importante no acompanhamento de
Adriana. Essa dindmica ndo eximiu a participagdo dos pais em seu processo de escolarizagéo,
até porque Adriana tem outro irmdo que estd na mesma escola numa turma de A10, entdo o
interesse na escola é redobrado. No entanto, se pode falar da figura da tia, pois, somente ela
esteve presente no periodo desta pesquisa. Adelaide mostrou em suas relacbes um carinho
muito grande por Adriana e interesse nos movimentos de sua sobrinha no &mbito da escola.
Adelaide interessava-se na forma que Adriana comia e a incentivava para isso, assim como 0
desejo de Adriana em querer tocar na agua de alguma forma, principalmente, quando estava
chovendo. Era praticamente impossivel evitar esse movimento de Adriana. Algumas vezes até
0 sinal das 13h30min soar, Adelaide e Adriana estavam juntas aguardando e quando chovia

Adriana queria ir para a chuva ou a0 menos se aproximar dela, mas sua tia tentava evitar.

¥ Nas dltimas conversas que se teve com os diversos profissionais envolvidos na escolarizacdo de Plinio foi
afirmado que Angela esta fazendo um curso de Pedagogia.
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Algumas vezes ela cedeu a esse movimento de Adriana, entdo ela parava e seu corpo vibrava.
Marcos Mercadante, psiquiatra e estudioso do autismo, referiu-se em sua Ultima entrevista
sobre um menino que atendeu afirmando, curiosamente, que depois do siléncio habitual ele
agitava “as maos para cima e para baixo como se quisesse desprendé-las dos bracos”
(ZORZETTO, 2011, p. 16). Assim era com Adriana quando se aproximava da agua,
principalmente quando se tratava da chuva. Adelaide relatava sobre o fascinio de Adriana pela
agua, das horas que ela demorava no banho e também em outros lugares.

Outra relacdo importante foi a estratégia de Adelaide em estimular a alimentacéo de
Adriana como uma possibilidade de organizacdo para ela. Inimeras vezes Adelaide falou
sobre quantias “gigantescas” de alimentos que ela necessitava dar para Adriana para que entdo
ela se acalmasse. Segundo a tia, Adriana teria uma compulsividade incontrolavel. Adriana, de
fato, sendo uma menina de seis anos, estava muito acima de um peso normal para criancas de
sua idade. Durante a pesquisa, 0 grupo de profissionais da escola, especialmente, Miriam
comentou que Adriana havia emagrecido. No momento da entrevista Miriam retomou essa
questdo da alimentacdo e intensificou um cuidado que se deve ter com criangcas e a
alimentacdo lembrando uma situacdo do ano de 2010, quando observou Adriana na creche
antes de ir para a escola WF.

Adriana, acompanhada da estagiaria, ja havia comido trés cachorros quentes e entdo...

[...] comegou a despedacar o p&o, jogava no chdo, ficou s6 com a salsicha
assim, que ela tava partidinha que o pdo era miudinho, e comeu s6 a
salsicha. A estagiaria ndo tava nem olhando, e ai a Adriana botando p&o
pelo chéo. Ta. Depois sairam dali, a estagiaria com a Adriana pela méao,
levou até... Eles tinham alugado uma cama elastica — acho que é cama
elastica que se chama - mas ndo era uma coisa grande assim, era meio
pequeninha assim, um circulo e tinha rede assim em volta... Ah! foi a
atracdo da festa, e a Adriana foi uma que foi, pulava assim sentada e ria,
dava gargalhadas assim, ela se divertiu! E ai a professora chamou. “Entdo
ta!” Porque tinha uma fila, todo mundo queria andar na tal da cama
elastica, era o Unico brinquedo assim que tinha... [...] E ela aceitou... Eu
pensei: “Bah, quero so ver agora a Adriana sair dali!” E saiu, saiu na boa...
Al a estagiaria pegou ela pela mao e levou pra uma mesa que tava cheia de
doces, era a mesa das guloseimas, que agora é moda nas festas, e levou ela
pra ld, sabe! Ai eu pensei: “pd, mas porque ndo levou pra brincar?”.
(Miriam)

Importante salientar que durante o periodo da pesquisa pode-se observar que houve
uma mudanca na aparéncia de Adriana. Adelaide, nesse sentido, parecia conhecer muito bem
Adriana, relatava sobre as agdes que ela tinha em casa, como era carinhosa com ela, e ao

mesmo tempo como passava por “sufocos” sem saber o que fazer, inclusive, por causa da
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comida. Marcelino e Spiandorello®® (2010) chamam a atencdo para a questdo da alimentagéo
das criancas e, em especial, das criangcas com autismo, trazendo questdes fundamentais da
sociedade contemporanea que enfrentam sérios problemas em relacdo a educacdo alimentar

nao sendo diferente também nas escolas.

Estamos aprendendo a comer por meio de anuncios de televisdo, quando
deveriamos estar aprendendo através de livros. E bastante comum ver uma
crianga torcendo o nariz para um alimento que ndo esteja dentro de um
pacotinho colorido. [...] A falta de disciplina para uma educacdo alimentar na
escola, aliada ao marketing agressivo direcionado as criangas, a falta de
tempo para os afazeres domésticos da familia moderna e a cultura crescente
de que o fogdo é peca fundamental para grandes chefs de culinaria ou um
simbolo da subserviéncia da mulher, tem gerado uma corrida a alimentagéo
vazia, colocando em risco a saude da populacdo mundial desde muito cedo
(MARCELINO e SPIANDORELLO, 2010, p. 21).

Retomando a figura da tia, Adelaide mostrou-se proxima das professoras e demais
profissionais da escola. Mesmo quando outra professora assumiu a turma em agosto, Adelaide
anunciava em suas falas a satisfacdo de ver Adriana nessa escola, da possibilidade de Adriana
“ficar bem”, entretanto, também mostrou suas duvidas para onde Adriana iria no préximo
ano, pois, havia a possibilidade de que a tia se mudasse para uma cidade em Santa Catarina.
No fim, ndo se sabe se realmente isso acontecera, mas a principio, Adriana continua com um
encaminhamento para a escola em que se encontra.

Os pais de Emmanuel estiveram presentes de forma assidua na escola. Alvaro e
Tarsilla se dispuseram sempre que foi preciso, em funcdo das crises de Emmanuel ou outras
questdes pertinentes a seu processo de escolarizacdo. Tarsilla transitou intensamente na
escola, mostrou-se em dialogos, em possibilidades de aprendizagem e em alguns “desabafos”.
Diariamente Tarsilla, de uma maneira humilde, perguntava sobre como Emmanuel havia
passado a manhd e a cada “bem” que era dito a ela, emergia um sorriso que parecia se
multiplicar. Da mesma forma aconteceu em momentos mais tensos, que foram minimos, mas
que bastaram para Tarsilla mostrar intensa preocupagdo. Algumas vezes ela ficou na escola,
pelo menos durante algum tempo, mas na maioria dos dias cumpriu os horérios de entrada e
saida (permanecendo quando o dialogo era necessario). Tarsilla se colocou disposta e parecia
acreditar que a escola fazia muito bem para Emmanuel e para a familia de forma geral. Sua

participacdo no ambito da escola transitava na dire¢cdo do ensino-aprendizagem trazendo

0 Claudia Marcelino é escritora de um dos primeiros livros lancados no Brasil envolvendo a tematica da
alimentacéo e autismo intitulado “Autismo Esperancga pela Nutri¢ao” no ano de 2010. Priscila Bongiovani R.
Spiandorello é nutricionista clinica funcional.
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relatos de a¢des de Emmanuel para o dialogo. Emmanuel demonstrava um carinho imenso por
sua mée, seu pai e as vezes, em suas falas também aparecia a figura da avo. A relacdo entre
eles também contou com outros apoios. Tarsilla me informou logo no inicio desta pesquisa
que Emmanuel frequentava uma clinica no turno da tarde, com atendimento de uma
psicopedagoga que, inclusive, esteve na escola em momentos pontuais para conversar com
Miriam. Tarsilla se permitiu, também, relatar sobre a expressividade de Emmanuel como a
volta das férias no més de agosto, momento em que ela afirmou das saudades de Emmanuel
em relacdo a escola, em especial, a professora Cléo. Essa percepcdo sinalizou a importancia
de Tarsilla conhecer o trabalho realizado por Cléo mantendo o didlogo com a mesma, somente
assim pode haver uma conexdo dos movimentos que Tarsilla via Emmanuel realizar. Houve,
nesse caso, um reconhecimento das relaces de Emmanuel fora da familia.

A (ltima figura dos pais apareceu com nitidez na volta de Anita para a escola na
ultima quinzena de julho. Sua mée, Lorena, esteve presente diariamente acompanhando-a até
a sala de aula. Poucos foram 0os momentos de trocas com essa mae, pois, ela apenas levava e
buscava Anita, ndo permanecia na escola. Em poucas palavras, Lorena parecia ter certa
tranquilidade em relacdo a filha. Nos momentos observados foi uma mae bastante calma. Em
conversas com Miriam, esta relatou a dificuldade da mée entender certas coisas em relacdo a
filha e de uma relagéo fragilizada, com dificuldades para a continuagdo de Anita na escola.

Essa é a imagem dos pais com os espacos de encontro-escola: relagdes com as quais
muitas possibilidades ficaram suspensas em escolhas, resisténcias, consideracfes, avangos
vagarosos e também em uma espécie de reviver espacos que continuam sendo de encontros
para o0s pais ou responsaveis. Nao ser mais aluno e voltar a escola percebendo um espaco que
é possivel constituir, trouxe, na figura dos pais, elementos que colocam diferentes margens
nas relacdes. Margens que designam outras formas de se chegar, de dialogar, de escutar, de
considerar que o processo é inclusive de reorganizacdo e ensino-aprendizagem para aqueles
que ndo sdo mais alunos, mas que continuam a ensinar e aprender, ainda que isso passe
despercebido.

Marques e Dixe (2011) sinalizam em seu estudo, que analisou as correla¢Ges sentidas
pelos pais de criangas e jovens com autismo e de forma geral a adaptabilidade familiar através
de estatisticas descritivas, que “[...] essas familias apresentam uma adaptabilidade entre
flexivel e muito flexivel e uma coesdo sobretudo articulada” (MARQUES e DIXE, 2011, p.
68). Essa informacdo é também reconhecida neste estudo que, apesar dos conflitos, demonstra
um engajamento muito intenso em relagdo a permitir que suas vidas mudem assumidamente a

partir de seus filhos. Constatou-se que as relagdes com 0s sujeitos com autismo nos espacos
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de encontro-escola e para além destes, no presente estudo, trouxeram para 0s pais novas
formas de olhar, talvez nem tdo novas assim, mas que dizem respeito a um conviver em
conversacdo com diferentes pessoas. Isto pode significar para esses pais muitas aberturas para
reconhecer um fenémeno amplo de movimentacdo em funcdo de seus filhos e deles préprios.
Esses pais, com desgastes visiveis, compartilham a¢des contingentes e passam a incorporar a
contingéncia como a prdpria possibilidade, ainda que manifestem algumas expectativas sobre
seus filhos.

Deslocamentos, alteracGes, desejos e escolhas compuseram um espectro de angustia na
vida desses pais, que ao reconhecerem a forma de ser de seus filhos, se reconheceram como
protagonistas de um processo num espaco de encontro-escola. Assim, parece que um trabalho
coletivo dos profissionais depende diretamente dos pais, ndo como alvos passiveis de serem
acertados, mas sim como pontos de conexdo entre os espacos de encontro-escola e 0s sujeitos.

Retomando a possibilidade dos sujeitos com autismo se movimentarem e da
necessidade de diferentes apoios outra imagem pode ser reconhecida. Essa terceira imagem
realca as figuras das estagiarias que desempenharam papéis importantissimos no que se
refere a conexdes no processo de ensino-aprendizagem (entre os professores, sujeitos e
contexto).

Na escola JPM a primeira estagiaria a trabalhar com Giulio foi Felicia. Ela atualmente
cursa 0 magistério e € muito dedicada em suas tarefas. Mostrou um dialogo fluente com todos
os profissionais da escola. Ela ficou na turma de Plinio e Giulio, aproximadamente, por dois
meses e meio. Depois disso, outra estagiaria foi selecionada e passou a estar nas atividades da
escola no turno da tarde. Marcela, a nova estagiaria, cursa pedagogia no quarto periodo e se
mostrou extremamente disposta em aprender e problematizar o estar-junto com Plinio e
Giulio. Durante a pesquisa Marcela se reorganizou nas a¢6es com Plinio e Giulio mostrando-
se disposta a se movimentar com eles. Ambos 0s meninos se apegaram a ela, reconhecendo
sua posicdo em sala de aula. Chamavam-na para brincar ou, ainda, se direcionavam a ela
quando queriam algo que Livia (a professora de sala) negava. Com o passar do tempo e minha
presenca naquele espaco Marcela se aproximou e, a partir disso, tivemos longas e intensas
conversas sobre a “sutileza” dos gestos dos meninos, sobre os interesses, as agOes, 0S
movimentos, sobre formas de se relacionar. Destaca-se um dos movimentos de Marcela,
possivel de visualizar no transcorrer de nossas relagdes: ela criou uma espécie de diario com
observagdes breves sobre aspectos e possibilidades de ensino que em seu olhar considerava

importante para relembrar quando fosse organizar alguma atividade.
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Nesse sentido as figuras das estagiarias se mostraram como nexos de uma préatica
pedagogica e politica que conferiu varios dialogos nos diferentes espacos de encontro. Em
relacdo ao coletivo escolar em algum tipo de pratica, Machado (2009, p. 136) enfatiza que
“Os saberes sao diferentes e ajudar a pensar os processos de subjetivacdo implica mantermos
a pergunta sobre as concepgdes e efeitos que nossas proprias praticas engendram”. As figuras
das estagiarias sdo parte integrante de um coletivo e, por isso, configuram um apoio. Em
muitos momentos se pode Vvé-las na “espreita”, a observar e a escutar. Na escola WF,
seguindo esta linha de atuacdo, estiveram presentes mais trés figuras, trés estagiarias que
atuaram como pontos de ligacéo e apoio aos professores, ainda que algumas vezes esse papel
tenha sido deslocado em funcdo de decisbes muito singulares (como tirar um sujeito com
autismo de sala de aula pela bagunca exagerada da turma).

A primeira das figuras foi Tina, estagiaria da turma de Emmanuel, que frequentou
todas as manhé&s auxiliando os professores que trabalharam com esse aluno. Tina ficou o
primeiro semestre inteiro com Emmanuel, lembrando que ela ja estava nessa mesma escola ha
um ano e meio e em agosto do ano de 2011 atingiria 0 tempo maximo de estagio permitido
pela Rede Municipal de Educacdo (RME). Tina se colocou numa posicao de permanente
aprendiz e de todas as estagiarias que foi possivel perceber nessa pesquisa ela foi quem mais
esteve em sincronia com as praticas de sala de aula (ou fora dela). Esteve presente
incansavelmente nos espacos que Emmanuel explorava e assim o fazia em conjunto com ele.
Em alguns momentos apareceu como se fosse a “sombra” dele, no sentido de estar-junto, de
acolher os olhares, os gritos, as corridas ou ainda de compartilhar as anglstias de Emmanuel.
Tina e Cléo (a professora titular da turma) tinham um dialogo muito préximo uma da outra e,
por isso, conseguiam realizar uma pratica planejada. Muitas vezes houve um improviso bem
administrado. Ambas realizavam as atividades, mas Cléo como professora titular permanecia
na organizacdo e conducdo das mesmas, aceitava e discutia as sugestdes sinalizadas por Tina.
No final de agosto Tina parou de vir & escola deixando um certo vazio que se manteve até os
ultimos dias que estive presente na escola. A partir daquele periodo do final de agosto em
diante a turma de Emmanuel ficou sem estagiaria até o periodo final desta pesquisa. Mesmo
com uma turma peguena de apenas doze alunos, Cléo solicitava constantemente a estagiaria.

No turno da tarde, Clara (a estagiaria), era tdo popular quanto qualquer professora
titular. Ela transitava em diferentes turmas na escola e se afirmou como uma figura disponivel
para dialogos. Clara atuava a partir de combinagdes com Miriam, assim acompanhava alguns
alunos em suas respectivas turmas. Ficava em diferentes momentos com Adriana e Virgilio,

sendo Adriana a prioridade de seu acompanhamento. Em todas as tardes que Adriana esteve
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presente na escola, Clara acompanhava-a até o horario em que ela se despedia (15h30min, as
vezes 16h) e somente depois se dirigia para acompanhar Virgilio em sua turma. Muitas vezes
foi possivel acompanhar Virgilio no inicio da tarde, pois, Adriana esteve ausente. Clara fez
também o acompanhamento com outros alunos que estavam sendo incluidos na escola e,
mensalmente, Miriam juntamente com Clara revia as necessidades de deslocamentos naquele
espaco. Fazendo parte do grupo de profissionais Clara ja estava ha um ano na escola e
fecharia seu contrato no final do ano de 2011. Clara em suas vivéncias com Adriana e Virgilio
também se constituiu como uma pessoa referéncia para ambos os sujeitos. Com Adriana,
Clara manifestava um cuidado muitas vezes extremo, que foi motivo de didlogo de novas
construcdes acerca de se pensar o cuidado com criancas e, em especial, com Adriana. No que
se refere as orientagcdes dadas a Clara, houve certo distanciamento da pratica pedagdgica. Em
muitos momentos, Clara fez o qué achava que devia fazer, mas sem um dialogo explicito com
a professora. Na turma de Adriana houve uma transi¢cdo de professoras. Alice, professora
titular até entdo saiu da turma em agosto de 2011 para que Anna (a nova professora)
assumisse. A relacdo com Anna pareceu ter aproximado Clara das discussdes pedagdgicas.
Adriana se adaptou bem com a nova professora, esta por sua vez mostrou insistir nas
tentativas de Adriana realizar alguma atividade em sala de aula, desfocando em certa medida
a relacdo de Adriana com o parque da escola. Essa relacdo com o parque foi quase que didria,
exceto nos dias de chuva ou quando havia outro tipo de atividade programada. Com isso,
Clara também mostrou pensamentos e problematizacdes de como fazer para que Adriana se
ativesse a algumas das tarefas conduzidas por Anna. Assim se configurou sua relacdo com
Adriana, mostrando um apoio necessario a aluna e nao a toda a turma, diferentemente de Tina
na turma de Emmanuel.

Clara ainda acompanhou Virgilio e, neste caso, a relacdo pareceu ser tdo complexa
guanto a anterior. Clara esteve em grande parte das aulas em diferentes disciplinas e, portanto,
com diferentes professores, sendo uma espécie de “professora para Virgilio”. Clara
conversava com os professores variando sua pratica de acordo com a presenca de Virgilio. Ele
tinha em Clara uma referéncia em sala de aula e, apesar de nem sempre busca-la, parecia
compreender sua presenca como um lugar para onde poderia se deslocar caso fosse
necessario. Entre surpresas e angustias Clara orientou e foi orientada pelos professores e
muitas vezes pelos proprios alunos. Questionou e foi questionada, mostrando um processo do
qual era protagonista junto com tantos outros professores trazendo a tona uma formacao que a

qualificava de alguma forma a cada agéao participada.
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A ultima figura das estagiérias da escola WF, também a ultima a entrar nesse espaco,
foi Luisa, que comecou a atuar em agosto do ano de 2011. Luisa dividiu 0 acompanhamento
de Virgilio juntamente com Clara. Miriam organizou essa atuacdo e também proporcionou o
dialogo entre elas que, por sua vez, passaram a conversar pelos corredores e em outros
momentos que era possivel. Luisa acompanhou prioritariamente Anita e, paulatinamente,
pareceu constituir lagos que auxiliaram Anita a se mover na escola e em relacdo aos processos
do conhecer. Luisa desenvolveu praticas que se compuseram com o empenho de Anita.
Sentada sempre ao lado dela, construiu dialogos, fortaleceu ideias, orientou atividades,
anunciou possibilidades que conseguia ver na relagdo com a aluna. A cada dia parecia que
essa relacdo se encaminhava da melhor maneira possivel. Em alguns momentos Luisa recebia
orientacdo das professoras que passavam na sala com suas diferentes disciplinas, em outros
momentos Luisa elencava atividades para Anita. O espaco da biblioteca foi algo explorado
por Luisa, que ndo se cansou de trabalhar diferentes tarefas com Anita. Grande parte delas
com aspectos de ludicidade que conseguia manter um clima “mais estavel” para a
aprendizagem de Anita. Esta correspondeu a Luisa, na grande maioria das vezes, a ndo ser
guando esteve dentro de sala de aula e se atrapalhava com tantas informacGes ao mesmo
tempo. Luisa se assustou diante de alguns movimentos mais intensos de Anita, mas a0 mesmo
tempo relatou a aprendizagem que aquele momento havia lhe proporcionado.

A partir dessas cinco figuras das estagiarias, distintas entre si e atuando a partir de um
mesmo lugar, pode-se pensar que esse “apoio” que elas representam na inclusdo dos sujeitos
com autismo é ndo s6 um apoio, mas, principalmente, um elemento que pode conectar novas
préaticas pedagdgicas que designam o aperfeicoamento do professor na contemporaneidade.
Todas as estagiarias quando observadas mostraram a poténcia do relacionamento quando este
pretende articular os processos do conhecer em um elenco de possibilidades. Assim se pode
projetar um conhecimento possivel para quem conhece, mesmo que as formas de conhecer
ndo sejam compartilhadas de maneira clara, como aparentemente alguns sujeitos com autismo
manifestam. Por outro lado ha que se ter zelo pela qualificacdo dessas profissionais, Gomes e
Mendes (2010) ressaltam que na RME de Belo Horizonte 90% dos alunos com autismo
matriculados em classes regulares no primeiro ciclo tem ‘“auxiliar de vida escolar”
(estagiarios), contudo 80% tem um baixo grau de instrucdo, pois, frequentam apenas o
“segundo grau escolar”.

No presente estudo, das cinco estagiarias que se observou em atividade com o0s

sujeitos com autismo, quatro estavam cursando pedagogia em diferentes semestres e uma
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cursava 0 magistério. Sobre as estagiarias e sua atuacdo a SMED na figura de Roberta*

alerta:

H& um reconhecimento do setor do RH da SMED da necessidade dos
estagiarios como apoio a inclusdo, porque se ndo fosse noés ndo teriamos
concedido o aumento dos estagidrios ou o projeto teria acabado. [...] O
numero de vagas de estagiarios aumentou ne, a gente vem de 50, 70, 90,
140... E ainda tem estagiario técnico de enfermagem... Reconhecida a
necessidade, é! E um servico de apoio, entdo a falta dos estagiarios néo
deve implicar numa falha na incluséo desse aluno, porque o estagiario ndo é
responsavel pelo sucesso da inclusdo. Se a escola entende, como tu faz o
apontamento, na tua percepgdo tu percebes que a professora atua bem, se
envolve, o garoto responde e pode ta melhor... Nos devolvemos pra escola:
Bom, na falta do servigo de apoio, apoio a inclusdo a pessoa que ndo tem
formagdo pra isso, tem, a principio, menos formacé@o que o professor de
turno. A escola tem que gerenciar também esse apoio, nao pode colocar a
responsabilidade Unica nesse servico de apoio, mas € claro que a gente
entende como é importante, mas ndo é determinante. S&o palavras simples,
mas fazem uma grande diferenca. (Roberta)

Assim o0 que parece despontar no cenario das préaticas pedagdgicas enaltece o dialogo
como uma possibilidade de confluéncia do viver de cada sujeito envolvido no processo de
escolarizacdo. As diferentes formacdes, o tempo de atuacdo profissional, as diferentes
constituicGes familiares, os espacos vividos, todos esses elementos desembocam nos didlogos
que se pode observar. Logicamente, todo esse enredo provoca conflitos, angustias, surpresas,
reconhecimentos e, com isso, esta se dizendo simplesmente das a¢bes que aparecem, portanto,
a percepcao € de que a angustia, por exemplo, surge na relacdo entre sujeitos e mundo, ela ndo
pode ser designada de forma antecipada a um sujeito.

A Educacdo como éarea de conhecer-conhecimento mostra outros movimentos que
podem favorecer uma direcdo menos “localizacionista” e, talvez, com menos limites,
entendendo que estes existem nas relagdes. Assim, mostra-se a importancia dessas trés
primeiras imagens (frequéncia e permanéncia de sujeitos com autismo nas escolas regulares,
as figuras dos pais e das estagiarias) e tem-se a intencdo de sinalizar, no tempo desta pesquisa,
outra imagem de articulacdo, que é central e que converge nas imagens desenvolvidas até

entdo. Desta forma, se segue com a perspectiva e interpretacdo do AEE nas escolas.

* Uma das responsaveis pelo ensino fundamental do municipio.
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5.3.2 Atendimento Educacional Especializado (AEE)

Neste segundo eixo ha uma imagem central que mostra os processos de escolarizagdo
de sujeitos com autismo. Sinaliza-se a partir de agora 0 AEE como articulador central da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, neste caso,
envolvendo todos os sujeitos que apareceram nesta pesquisa. Além da articulacdo, e como
consequéncia desta, serdo mostrados os encaminhamentos possiveis a cada aluno para o ano
de 2012.

Trazer o AEE como articulador da politica referida diz respeito aos desdobramentos da
mesma nas agOes educacionais. E importante destacar que a Politica Nacional de Educagio
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) tem como objetivo “[...] o acesso, a
participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, orientando os
sistemas de ensino para promover respostas as necessidades educacionais especiais”

(MEC/SEESP, 2008, p. 8). A partir desse objetivo se pensa garantir:

Transversalidade da educacdo especial desde a educagdo infantil até a
educacéo superior; Atendimento educacional especializado; Continuidade da
escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino; Formagao de professores
para o atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educacéo para a inclusdo escolar; Participagdo da familia e da comunidade;
Acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobiliarios e egquipamentos,
nos transportes, na comunicacdo e informacao; e Articulagdo intersetorial na
implementag&o das politicas publicas (MEC/SEESP, 2008, p. 8, grifo nosso).

Estes trechos que integram o documento da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacgdo Inclusiva anunciam o AEE como um servigo a ser garantido. No
transcorrer desta pesquisa nas duas escolas de ensino regular o AEE apareceu fazendo a
interligacdo entre os demais aspectos que também sdo metas da politica. Percebeu-se este
servico em desenvolvimento e a frente das demais metas estipuladas a serem alcancadas.
Segundo a SMED apenas quatro escolas de ensino fundamental ndo tem SIR (num total de
setenta e duas escolas de ensino fundamental) e as Escolas de Educacéo Infantil estdo sendo
assessoradas em crescente escala pelos servigos de Psicopedagogia Inicial (Pl) das Escolas de
Educacdo Especial.

O AEE tornou-se numericamente visivel através da SIR, porém, ganhou nitidez nesse
processo por convergir e disseminar as orientacGes dos processos de escolarizacdo dentro das

escolas regulares. Quer se dizer com isso que as imagens anteriores (frequéncia e
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permanéncia, estagiarios e pais), bem como, as agdes do grupo de profissionais de gestdo na
escola (professores, coordenadores e diretores) foram articuladas entre si através das acdes,
principalmente do professor de AEE responsavel pelo acompanhamento dos sujeitos.
Diferentes momentos caracterizaram o AEE em articulacdo nos espacos de encontro-
escola. Muitas reunifes foram realizadas para se pensar procedimentos e possibilidades de
relagbes com 0s sujeitos com autismo, com os pais e entre o grupo de profissionais de cada
escola. Para tentar explicitar as articulagdes do AEE os sujeitos com autismo foram o ponto

de partida para a percepcdo das acdes organizadas por este servico.

5.3.2.1 O AEE na Educagéo Infantil

Inicia-se trazendo as situacdes arranjadas a partir de Plinio e Giulio. As relacbes na
escola JPM trouxeram aspectos de complexidade nas mais diferentes diregfes: do
planejamento pedagdgico as a¢bes com a familia. O AEE, neste caso de criangas em uma
Escola de Educacdo Infantil, foi conduzido pelas pessoas responsaveis pelo servico de
Psicopedagogia Inicial (PI), Antonia e Damiana, localizado na EMEEF José de Medeiros.

No inicio desta pesquisa identificou-se certo distanciamento entre o servico de Pl e
grupo de profissionais da escola, fato relatado em conversas com as representantes da area na
SMED. Cecilia, a coordenadora da escola JPM, explicitou que ndo havia um retorno sobre as
praticas pedagogicas realizadas com Plinio e Giulio, e Livia, professora titular de sala de aula,
reafirmou essa informacdo. A partir dessas nuances, com muitos dialogos nem sempre suaves,
algumas conversas e encontros foram realizados ao longo da pesquisa. Tornou-se visivel,
entdo, um aumento da frequéncia de Antonia, professora que atendia na Pl, no ambito da
escola. A frequéncia dessa professora e de sua colega do atendimento de Pl desdobrou-se em
encontros visto a necessidade do grupo de profissionais da escola em dialogar de uma forma
mais proxima com essas profissionais. Alguns encontros foram realizados e tiveram o carater
de fortalecer os lagos de organizagdo para a escolarizacdo de Plinio e de Giulio. Tais
encontros visaram especificamente orientar Livia, a professora titular de sala de aula, em
relacdo a sua pratica pedagogica, conversar sobre 0s pais de ambas as criancas e como lidar
com eles, dialogar de modo geral sobre sujeitos com autismo e a discutir sobre organizacao
das pessoas na escola como um espaco de transformacao e possibilidade.

Assim, durante os seis meses de pesquisa 0 AEE se afirmou como um impulso para a
aproximagcéo de diferentes pessoas, inclusive da SMED, que nas figuras de Maria e Laura, se

propuseram a didlogos e outros pensares sobre as formas de conduzir oS processos e
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interpretar as diferentes etapas de permanéncia dos sujeitos com autismo na escola, bem
como, do desenvolvimento e do ensino das criangas. Nesses didlogos muitas questdes
ganharam profundidade, entre elas as ideias de aprendizagem “como realmente se aprende”
(Laura), da manifestagdo do que é conhecido por criangas com autismo “0S gestos sutis que
elas manifestam” (Maria), de conhecimento “as diferentes formas de conhecer e da interacao
como uma forma de existéncia” (Maria), das relagdes “da fragilidade que é, e da facilidade
que se tem em rotular o outro” (Maria) e, talvez, uma das questdes primordiais sobre sujeitos
com autismo trazidas por Laura no Gltimo encontro que houve no espaco de encontro-escola
JPM: “pensar nas formas do ser humano conhecer reconhecendo que isso é uma questao
epistemoldgica e, por isso, tdo complexa”.

Além de questdes importantes anunciadas a poténcia dos encontros se revelou quando
0s sujeitos, a partir de diferentes lugares, puderam expor suas observacoes a fim de contribuir
e continuar o processo. Essas a¢des como que num efeito “bumerangue*?” voltou para os
sujeitos que, entdo, puderam reconhecer-se num contexto coletivo de educacéo, no qual estas,
as educacdes, se elaboraram com os sujeitos. Nesta composicdo de coletivo, de grupo, se
estruturaram alguns encaminhamentos possiveis no ano de 2012 para Plinio e Giulio. No
ultimo més de pesquisa, ainda que se tenha mantido o contato até o més de janeiro,
direcionou-se para ambos 0s meninos um encaminhamento para a EMEEF José de Medeiros.
Esses encaminhamentos serdo explicitados a seguir.

Em relacdo a Plinio foram levadas em consideracdo, principalmente, suas auséncias.
Visto a importéncia da frequéncia e permanéncia dos sujeitos na escola, Plinio teve 0 minimo
de condic¢bes para ser avaliado nos aspectos pedagdgicos. O grupo de profissionais envolvidos
entendeu que a relacdo de Plinio com diferentes espacos ainda é muito fragil e, portanto,
necessita de um trabalho mais prolongado, com mais frequéncia e permanéncia. Levou-se em
consideracdo também que a familia de Plinio, especialmente a mae, precisa de um tempo
intenso de, talvez, desconstrugdo de muitos “pensares”. A relacdo do grupo de profissionais
envolvidos nesse processo com a familia se mantinha extremamente instavel, no sentido de
dialogos breves, de direcionamentos e de poder estar em diferentes espacos. Mesmo com
conversas ndo se conseguiu, por exemplo, que Angela (mée de Plinio) se deslocasse para

outro espaco quando seu filho estava na escola. Situacdo que acarretou desdobramentos ndo

*> Bumerangue é um objeto de arremesso com origem em vérias partes do mundo. Constantemente confundidos
com os Kylies (armas de arremesso), 0os bumerangues foram criados para voltar 8 méo do arremessador quando
ndo atingisse um alvo. Neste caso da pesquisa, ndo ha um alvo para atingir a ndo ser o préprio sujeito que se
langa ao fendmeno quando discursa ou realiza qualquer outro tipo de expressao.
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favorecedores do desenvolvimento de Plinio, pois, ela continuava a ser sua referéncia e,
seguidamente, ele a procurava para leva-la até o portdo sinalizando que queria ir embora.

Uma situacdo importante a ser enaltecida trata-se da decisdo, preponderantemente, da
familia em colocar Plinio numa Escola de Educacdo Especial. O grupo de profissionais
assegurou para Plinio uma vaga na EMEF William Fritz. Houve conversas com os pais ainda
no primeiro semestre do ano de 2011 (caracterizando a primeira etapa para a transicdo das
criancas da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental Regular) sobre a possibilidade de
frequentar esse novo espaco. Por muitos motivos, sinalizados nos breves dialogos com a
familia, os pais do aluno opunham-se a possibilidade de Plinio ir para uma Escola de Ensino
Fundamental Regular, e isso se confirmou no final do ano de 2011 quando essa possibilidade
foi retomada. Algo relevante para manter essa decisdo da familia pode ter sido o fato do irméo
de Plinio (também com autismo) ja frequentar uma escola regular, possivelmente, gerando
uma apreciacdo tendencialmente negativa dessa experiéncia. Assim, a decisdo da familia se
manteve para 0 encaminhamento de Plinio a uma Escola de Educacdo Especial. O grupo de
profissionais, em sintonia com a decisdao familiar, considerou que Plinio permaneca
frequentando a Escola de Educacdo Especial, ainda que se aludisse a possibilidade de que essa
frequéncia seja temporaria com uma eventual inser¢do no futuro. Finalmente, para o ano de
2012 se prevé que Plinio frequente o primeiro ciclo da EMEEF José de Medeiros.

O encaminhamento para Giulio se conduziu de forma semelhante ao de Plinio, uma
vez que o coletivo envolvido foi 0 mesmo. No entanto, de forma geral, 0 processo mostrou
uma maior fluidez. Na Escola de Educacdo Infantil e no AEE houve maior regularidade na
frequéncia e permanéncia de Giulio, trazendo a possibilidade de uma avaliacdo pedagdgica
mais detalhada. Entdo, uma maior regularidade da frequéncia, uma avaliacdo pedagdgica mais
detalhada com o apoio do AEE resultou em um investimento, no sentido de que Giulio
pudesse frequentar o ensino regular. Nos diferentes dialogos possibilitados nos encontros
coletivos, foram pensados, primordialmente, os aspectos pedagdgicos, os elementos de
aprendizagem e desenvolvimento e as relacbes com a familia. Esta ultima ganhou destaque a
medida que as relagdes com o grupo de profissionais se estabeleceram de maneira a avancar
no processo de escolarizacdo de Giulio. Milena (mée de Giulio) se colocou a disposi¢do de
enfrentar o processo de escolarizacdo de seu filho admitindo este como um processo de
aprendizagem para si mesma. Esse entendimento foi possivel pelas agdes de Milena, pelo
modo como tratava os diferentes profissionais envolvidos com Giulio, dialogando, trocando

ideias, construindo acordos.



129

De forma um pouco mais detalhada retomam-se os assuntos discutidos nos encontros e
assim se pode dizer que os aspectos pedagogicos foram o mote dos mesmos, dizendo respeito
a sociabilidade, as interacdes, a fala (no ultimo més Giulio construia frases, o que nao
acontecia no inicio do presente estudo), a continuidade de algumas atividades, aos lanches,
enfim, a participacdo de modo integral da dindmica construida em sala de aula. Contudo,
houve um consenso sobre “a instabilidade emocional” de Giulio ao longo dos encontros.
Laura, representante do setor de Educacdo Especial da SMED, afirma que nas reunifes e

encontros com as professoras

[...] se pensou que ele era emocionalmente muito fragil, e que isso talvez
numa escola regular ndo conseguisse sustentar, por isso que o Giulio, desde
0 inicio, se ficou mais pensando na “José”, até pelos relatos que elas me
traziam... (Laura)

Segundo Maria e Laura a Escola de Ensino Fundamental regular poderia acentuar essa
“instabilidade emocional” por ser um lugar mais amplo e, ainda, nesse momento, com
estruturacdo fragil para a insercdo de criangas como Giulio. Dentre todos os envolvidos,
apenas a professora da sala de aula da Escola de Educacdo Infantil compreendia que os
alunos, nesse momento, tinham condic¢des de serem inseridos no ensino regular, os demais
envolvidos (representantes da SMED, professores responsaveis pelo AEE e familia)
entendiam que a suposta fragilidade de Giulio deveria ser levada em consideracdo para o seu
encaminhamento a Escola de Educacdo Especial.

Aqui, vale destacar o trabalho exaustivo realizado por Benincasa (2011) em descrever
como se configuram os servigos de Estimulacéo Precoce (EP) e Psicopedagogia Inicial (PI) na
RME de Porto Alegre-RS. Neste estudo a autora problematiza a passagem da crianca da
Educagéo Infantil para o Ensino Fundamental mostrando o contexto da rede e a complexidade
desse processo que parece ainda ter muitas lacunas.

Podem-se continuar as observacdes deslocando-se agora para outro espaco.

5.3.2.2 O AEE no Ensino Fundamental Regular

Pode-se mostrar agora 0 AEE como articulador e referéncia na EMEF William Fritz e
os encaminhamentos definidos para o0 ano de 2012 em relagdo a Adriana, Emmanuel, Anita e
Virgilio. Antes de direcionar o AEE a cada sujeito com autismo atendido nesta escola pode-se

vé-lo de forma ampliada. O AEE na WF tem um carater de referéncia no seu sentido mais
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simples e, talvez, mais importante: € um apoio para o grupo de profissionais que hoje tém um
aluno “alvo da educagdo especial” e que carece de suporte para desenvolver sua aula
minimamente. O efeito disso sdo olhares que surgem de todos os profissionais da escola,
principalmente dos professores que poderdo ter algum “desses alunos”. Assim, Alberta ¢
Miriam, as professoras responsaveis pelo AEE, no tempo desta pesquisa, constituiram um
espaco que é respeitado dentro da escola. Miriam, em especial, tentou organizar uma
dindmica nos conselhos de classe (sempre nas quintas-feiras depois das 10h e depois das 16h)
que contemplasse fundamentalmente os professores dos alunos atendidos no AEE. Contudo,
essa dindmica aconteceu pouquissimas vezes. Um conjunto de motivos dificultou a realizacdo
dos momentos coletivos, entre eles, 0 excesso de demanda atribuida as reunides e a auséncia
dos professores referéncia para os alunos. Nos momentos em que essa dinamica foi possivel
houve uma troca muito interessante, pois, 0s professores questionaram, opinaram,
deslocaram-se atraves dos diferentes discursos. Estavam em dialogo com seus colegas sobre
as préaticas de ensino, inclusive as suas e sobre a educacdo de forma geral. No entanto, 0s
momentos de maior didlogo com Miriam aconteciam fora das reunides do conselho, em
dialogos de “corredores”, eram muito breves considerando a importancia da conversa para as
acOes dos professores e da escola como um todo.

Dos encontros, Miriam afirma:

E dificil, sempre é dificil, e isso é uma coisa que ja vem de muito tempo,
quando eu fiz a pesquisa do mestrado também apareceu, e na escola polo
acabava sendo mais dificil de ter um momento formal de se reunir, e acaba
sendo assim esses momentos informais. (Miriam)

A partir desse lugar na escola WF o AEE teve diferentes acbes em relacdo a cada
sujeito observado nesta pesquisa. Inicia-se por Adriana. Uma vez afirmado pela SMED que o
aluno “alvo da Educacdo Especial” no ensino fundamental regular tem direito ao AEE por
meio da SIR, se percebe uma certa “lacuna” em rela¢do a Adriana. Acompanhada por Alberta
e depois Miriam (as duas profissionais da SIR), ela teve poucos atendimentos, além de ter
ficado um grande periodo (setembro e outubro) sem AEE, visto a aposentadoria de Alberta e a
reorganizacdo de Miriam no atendimento até a chegada da nova profissional. No periodo
desta pesquisa Adriana foi atendida por Alberta de abril a agosto durante quarenta e cinco
minutos de “observagdo” nas sextas-feiras a tarde, mas ndo se pode ver tais atendimentos,
pois ndo era possivel estar na escola nesse dia e turno. Segundo Miriam ndo havia muito

dialogo sobre Adriana. Porém, desde os primeiros momentos Alberta demonstrou o interesse
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na interacdo de Adriana. Essa, aliés, foi a primeira pergunta que Alberta fez a mim: vocé
acha que ela interage? Depois que eu havia ficado com Adriana durante um periodo que ela
permaneceu na escola. Com isso, 0 AEE em relacdo a Adriana ganha maior énfase nesta
pesquisa somente no Ultimo més (outubro) quando Miriam assumiu o atendimento dessa
aluna. Ainda de maneira incipiente, Miriam relatou sobre a interagdo de Adriana desenvolver-
se a cada encontro e de certo esforco em reconhecer as expressdes positivas e negativas dela.
Afirmou que ha relagdes explicitas de intencdo e entendimento sobre algumas situacdes

(também reconhecidas por mim ao longo da pesquisa).

Ela comegou o atendimento comigo essa semana, entdo também, chegou, foi
direto pra pia, porque antes ela tava com a minha colega e a minha colega
ndo tava atendendo ela aqui. Entdo, ela d4 algumas respostas assim... Eu
peguei um jogo de boliche que eu achei que ela ia gostar, ela realmente
gostou, entéo, sdo coisas assim... Claro, foi 0 nosso primeiro dia de trabalho
aqui, mas é uma crianga que a gente precisa dar um significado pras coisas.
“Estamos jogando boliche, 6! Ela pegava as bolas e eu ia junto com ela.
“Oh! Vamos la, vamos jogar! Oh, tu acertou!”. Ela ndo tava nem olhando,
eu tava dizendo que ela tava jogando, e depois, mais pro final, ela até
ajudou a levantar as garrafinhas, pegava duas e batia. Entdo ta: “Te olha
um pouco no espelho, brinca, bate as garrafinhas, mas vamos voltar pro
jogo!”. Entdo, a interagdo dela é muito assim, ela olha, ela presta atengdo
chega perto, se alguma crianca se aproxima dela ela ndo rejeita, ela em
nenhum momento rejeitou assim a minha aproximacdo, toquei nela, nos
bracgos, nas maos, sempre ajudava ela a jogar. Quando ela corria pra agua,
eu ia la e trazia ela de volta “Nado, tu ndo precisa tomar dgua de novo. No
final, quando a gente terminar aqui, dai tu toma dgua”. (Miriam)

Outro fator importante foi a constatacdo inicial de Miriam em relacdo a familia
entender que Adriana possa tomar algum tipo de remédio para “se acalmar”. Miriam dialogou
com as professoras, observou em sala e fora dela, além de conversar com Alberta (que atendia
Adriana). A partir disso Miriam prop0s que Adriana avance para o primeiro ciclo em turma de
A10 no ano de 2012, ja que no ano de 2011 ela frequentou o JB.

Trocando o foco e deslocando-se para hdo muito longe se pode mencionar o AEE com
Emmanuel, que de forma assidua, o frequentava segundas e quartas-feiras as 11h com
Miriam. Observando ambos em relacdo se percebeu um minimo de reconhecimento
construido sobre as coisas e as dindmicas. Percebeu-se que de muitas formas eles ja se
conheciam. Emmanuel j& conhecia o espago, conhecia 0s jogos com 0s quais jogava, conhecia
a possibilidade de outras pessoas naquele espaco, pois, ele tinha a companhia de colegas no
atendimento, conhecia o tempo de permanéncia em atividade, ou seja, de forma geral ja tinha

noc¢éo das relages que poderiam se estabelecer naquele espago. Assim, Emmanuel organizou-
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se nas atividades propostas por Miriam, efetivou-as na medida de seu reconhecimento e
interpretacdo. Jogou quando reconheceu que podia jogar, nem sempre de uma forma esperada,
mas essa nao era a finalidade de estar no AEE. O objetivo principal de Miriam naquele
espaco, observado ndo s6 com Emmanuel, era, segundo o que pude perceber, criar
possibilidades de se relacionar a partir do que havia ali como forma de conhecimento, como
um processo do conhecer e ndo em relagéo ao conhecimento em si. O que ela valorizava era
como ele se colocava no processo. Nesse sentido, Emmanuel tinha Miriam como referéncia
para suas interaces na escola, tanto que ele a chamava varias vezes em sua sala de aula.
Miriam possibilitou a Emmanuel que ele se colocasse diante dos outros sujeitos na escola
como alguém ainda “muito diferente” e capaz de se manter nas relagdes, um processo que se
fortaleceu também pelas dindmicas de sala de aula como se pode ver no subcapitulo “sentidos
no conhecer”. Isso aconteceu porque os outros sujeitos também se modificaram com o passar
das relacBes e com a presenca de Emmanuel. Desta forma, na avaliacdo de Miriam, ele sera
encaminhado para uma turma de A20, que tem um ritmo bastante diferenciado da atual turma.
Por esse motivo hd uma atmosfera bastante conflituosa entre a posicdo de Miriam e das
professoras de sala de sala de aula que, de forma geral, afirmam ser melhor para Emmanuel
continuar na turma de A10, pois, neste espaco ele teria mais condi¢cbes de desenvolver
aspectos que ainda néo realiza sozinho como ir ao banheiro por exemplo.

As conversas até o momento de encerramento desta pesquisa pareceram bastante
intensas e complexas, com argumentos que mereceriam maior cuidado para se poder
explicitar. Porém, segundo Miriam, a mantenedora (SMED) concordou com a perspectiva de
que o aluno ndo seja “retido” na turma, pois, ele mostra condicoes de continuar se
desenvolvendo no ritmo que mostrou até entdo e, nisso, as professoras de sala de aula também
concordam. Uma observacdo de Miriam é conveniente em relacdo a essa possibilidade de

Emmanuel avancar para uma turma de A20:

E, é outro ritmo, mas ele pode! Ele ndo daria conta, certamente n&o daria
conta se fosse exigida exatamente... a exigéncia for a mesma exatamente dos
demais... Ai imagino gque a tendéncia seja ele ndo dar conta de fazer tudo
aquilo: Chega, senta, abre a mochila, pega caderno, comeca a copiar, ndo é
o perfil dele. Nao é novidade a escola receber alunos com essas
caracteristicas, vai saber que vai ter que ser diferente com esse aluno, uma
série de coisas... Eu acho uma perda de tempo ele ficar mais um ano na
A10[...]. (Miriam)
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Miriam ainda reafirmou que, se for necessario, Emmanuel trocar de escola para que
possa avancar ela certamente auxiliaria nesse processo, considerando a poténcia de Emmanuel

nas dindmicas escolares.

[...] a minha proposta é que ele avance, mesmo que tenha que trocar ele de
escola, que é uma coisa que eu ja t6 me informando, uma escola mais perto
pra ele do municipio, e ver como € que funciona e se existe essa
possibilidade. Se for necessario fazer isso pra garantir que ele avance, eu
vou procurar fazer... (Miriam)

Nessa mesma direcdo pode-se pensar na importancia do AEE para a permanéncia de
Anita na escola. Apesar de Anita ter ficado ausente da escola de marc¢o a julho por questdes
relativas a sua saude. Miriam relatou que a acompanhou nesse processo foi até a casa dela
muitas vezes e mantinha o didlogo com Lorena (mée de Anita). Do final de julho até o fim de
outubro Miriam conservou um dialogo muito proximo com Luisa, a estagiaria que
acompanhava Anita, para que pudesse orienta-la e a0 mesmo tempo estar proxima de Anita.
Ela voltou a frequentar o AEE com certa resisténcia, pois, segundo Miriam, ela se negava, ndo
queria ir para aquele espaco, mas aos poucos com convites ela foi cedendo e acabou voltando.
Sobre Anita ndo houve manifestagdes dos demais professores, mas houve um sentido de
escuta.

Acerca do complexo processo de Anita no ano de 2011 concluiu-se que seu avango na
escola ficou comprometido e sobre isso Miriam, sob orientagdo da SMED, sinalizou um

desfecho muito importante:

Bom, a gente vai estabelecer uma ‘“redinha”, como eles dizem, em fun¢do
dela pra ver se esse encaminhamento que foi feito pro CAPS se efetiva e,
porque ela ta assim s6 com essas consultas muito esparsas assim, com essa
médica que eu vi ali que é pediatra e que é uma epidemiologista. E... ento,
pra ela permanecer na escola e permanecer em B30. Ai se 0 ano que vem as
coisas, se essas coisas nao tiverem se efetivado, dos encaminhamentos, se a
familia ndo tiver, ndo conseguir dar conta disso, entdo ai ela vai ser
encaminhada pra uma escola especial. (Miriam)

Finalmente o AEE em relacdo a Virgilio sinalizou a perspectiva geral desse servi¢o
nesta escola: um apoio de fundamental importancia, em especial, por estar se encaminhando
para seu ultimo ano de ensino fundamental, ja com uma perspectiva de mercado de trabalho,
que inclusive gerou perguntas por parte dele a Miriam. Ela foi uma referéncia fundamental
para Virgilio. Dentre as escolhas de Virgilio, o lugar da SIR, um espacgo constituido com

didlogos com Miriam era uma espécie de “refligio” para ele. Muitas foram as vezes que
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Virgilio ndo estava em sala de aula e estava na SIR no horério de sua aula regular. Na SIR
realizando o AEE, Virgilio mostrou conhecer seus colegas e saber se orientar diante deles,
ainda que inseguro, por muitas vezes. Sua relacdo com Miriam foi, visivelmente, mais intima
dentre todos os sujeitos observados. Primeiro por uma questdo logica de tempo, pois, Virgilio
tem quinze anos e Miriam o conhece desde muito pequenino, relagdo que poderd ganhar a
mesma proporgdo com 0s outros sujeitos que hoje sao criangas (Adriana e Emmanuel) caso
permanecam na escola. Mas, além dessa primeira observacdo, uma segunda também
importante, leva em consideracdo que Virgilio concatenou suas ideias de forma mais proxima
a uma logica “comum”. Estes dois elementos (tempo e logica) permitiam conversas mais
fluidas. Esses dois elementos na Educacdo de Virgilio certamente permitiram um didlogo
mais “tranquilo” na sala de aula ou, como se percebeu muitas vezes, permitiu também a
auséncia do dialogo, como se as orientacGes para ele devessem ser iguais as dos outros alunos.
Nessa dinamica, Virgilio enfrentou muitas dificuldades em sala de aula quando a estagiaria
ndo o acompanhou. Dificuldades com foco nas relacdes e as formas que aparecem a partir
destas. O AEE, entdo, serviu como um complemento a sala de aula, mas também como uma
referéncia de apoio fundamental a Virgilio.

Quanto as formas de ensino, Miriam entende que h& muito que se avancar para que
esses alunos como Virgilio possam ter uma relacdo “menos diferente” no sentido da
desvantagem, mas que mesmo assim, os esforcos estdo sendo concentrados para que Virgilio
possa dar continuidade as atividades que deseja. Por isso a perspectiva é que Virgilio avance
para uma turma de C30 no ano de 2012 concluindo o ensino fundamental e possivelmente se
encaminhando para um ensino médio, perspectiva anunciada inimeras vezes pelo proprio
Virgilio e retomada por Miriam na organizacao de seus diadlogos com ele.

Essa possibilidade de mostrar o AEE em cada escola e os desdobramentos para cada
aluno, na medida em que foi possivel vivenciar esses momentos, gerou outras imagens que
parecem abrir outros cenarios que serdo explorados de acordo com as relagfes estabelecidas.
Falar que o AEE foi uma referéncia para os sujeitos com autismo, nesse momento, €
redundante, porém, o que ainda se pode dizer € que se reconhece esse Servico como um
espaco no qual o referencial para a Educagdo extrapolou um quadro diagnostico e se
relacionou diretamente com os modos de interacdo desses mesmos sujeitos.

Pode-se pensar, entdo, a dimensdo de “corpos misturados” na qual se tentou situar 0s
sobrevoos realizados, ou seja, a ideia de levar em consideracdo modos de interagdo de sujeitos
com autismo para agir num espago de encontro como a escola significou admitir a

transformacéo que ocorreu com todos 0s sujeitos no cotidiano. Com uma baixa nitidez, talvez,
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minima em muitos momentos, mas que esta presente e, por isso, é reconhecida e compde um
processo de inclusédo com os sujeitos com autismo. O presente estudo trouxe elementos para
se pensar as situacdes de inclusdo como processos de aproximacdo e ensino-aprendizagem.
Do ponto de vista pedagdgico parece abrir-se a possibilidade de se pensar em outra forma de
Educagdo. Um processo ndo necessariamente de sujeitos que “estavam fora da escola”, mas
de um outro olhar, um processo que enseja a perspectiva de sujeitos com diferentes formas de
conhecer. Estas que provocam intensas mudancas no encontro e que favorecem reconhecer as
metamorfoses possiveis na Educacdo e a cada sujeito que a constitui, uma espécie de
“autopoiese” (MATURANA, 1998, 2001).

Na perspectiva de rede na qual se quis expor o fendbmeno ndo pode existir o termo
“ou” que defina quem um sujeito é, por exemplo, “normal ou patoldgico”, esse ¢ um discurso
gue adentrou a escola em sua origem, se consolidou no tempo, que ainda permanece, mas que
por permanecer tanto tempo hoje é questionado e encontra fortes indicios de transformagdes
que tendem a se ampliar. Essas transformagdes mostram “[...] efeitos que dizem respeito aos
alunos em geral, tendem a favorecer a mudanca de concepg¢do de escola como espaco social
de transmissdo de conhecimentos em seu valor instrumental e adaptativo” (VASQUES e
BAPTISTA, 2009, p. 164).

Diante dessa complexidade a imagem que fica nesse momento final é de uma rede.
Esta possui um desenho que pode ser imaginado livremente e mostra duas estruturas: a
primeira, evidencia pontos de conexao sem comeco ou fim definidos e a segunda, como efeito

da primeira, indica que ha formas transitorias.



6 CONSIDERACOES SOBRE O FENOMENO

Um modo de interagdo ndo pode ser total, compreendé-lo sé é possivel parcialmente,
como um modo existencial do sujeito que se transforma a cada a¢do no tempo. Compreender
0s modos de interacdo de sujeitos com autismo, a partir de uma perspectiva autopoiética foi
0 objetivo deste estudo, portanto, levou-se em consideracdo um compreender no sentido de
poder viver e de poder estar nos modos de interacdo dos sujeitos-foco aqui retratados. Pode-se
dizer que o processo de compreender revelou muitos sentidos e oportunizou mostra-los de
alguma forma. Parte-se neste momento para uma possibilidade de fazer algumas
consideracBes que aparecem como centrais. Centrais porque relnem de alguma forma todos
0s processos vividos e compartilhados como modos, ou seja, como uma rede de movimentos
continuos e aleatdrios.

Torna-se interessante relembrar que o levantamento realizado (2000 a 2010) em
relacdo as pesquisas enfocadas na tematica de sujeitos com autismo e escola trouxe como
sinalizacdo a necessidade de olhar para 0s processos de escolarizacdo desses sujeitos “com
menos velocidade” e “com mais profundidade”. No presente estudo foi tomada essa
sinalizagdo como uma possibilidade de vivenciar tais processos de escolarizagdo. Esse
vivenciar pode ser indicado em “palavras vivas” caracterizando duas formas: a primeira,
sentidos no conhecer destacou o contraste das relacdes no cotidiano em momentos de
aterrissagem, de olhar de perto os sujeitos em diferentes espacos. Esta forma trouxe indicios
dos modos de interacdo dos sujeitos com autismo para se pensar juntos uma pratica
pedagogica e as diferentes bases epistemoldgicas que sustentam as a¢des dos seres humanos;
a segunda forma, corpos misturados trouxe a nitidez das relagdes em sobrevoos continuos,
designando os processos de escolarizacdo em aspectos de composi¢do de uma rede com uma
estrutura dupla (sem fim nem comeco e com formas transitérias).

A partir destas formas se podem inferir quatro ndcleos organizadores que emergiram
com as ac¢0es e os indicios dos modos de interacdo dos sujeitos com autismo. S&o eles: tempo,
encontro, atencdo e expressdo. Nos ndcleos aparecem o0s demais sujeitos envolvidos
(profissionais e familia), os servicos de AEE e alguns aspectos da organizacdo da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental Regular.

O primeiro nucleo diz respeito ao tempo. Neste estudo se observou que ha dois tempos
complementares na escolarizacao dos sujeitos em geral, mas, em especial, na escolarizacdo de

sujeitos com autismo. Um tempo cronoldgico que diz respeito a organizacdo normatizada da
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escola. Outro tempo surgiu com mais intensidade a medida que se observou os sujeitos com
autismo em relagdes, um tempo caracterizado no encontro. Este tempo caracterizado no
encontro diz respeito a “pre-senca” dos sujeitos em suas relagdes. Se, como diria Heidegger
(1997a) “um ser é na sua temporalidade”, nesta pesquisa se pode observar iSO nos
“momentos” no subcapitulo sentidos no conhecer.

Ao anunciar um tempo de encontro como complementar a um tempo cronolégico,
quer se chamar atencdo que estar durante cinco horas dentro de uma instituicdo como a
escola, por exemplo, ndo significa necessariamente estar nesse mesmo tempo em um
encontro. Encontrar pode ser uma acao superficial, mas é por ser superficial que anuncia uma
profundidade inimagindvel. Ao se considerar um tempo de frequéncia e permanéncia na
escola, se observou que o tempo cronoldgico prevaleceu sobre o tempo de encontro. Os
encaminhamentos a respeito da escolarizacdo dos sujeitos com autismo para o ano de 2012
tomaram um tempo cronol6gico como evidencia de desenvolvimento e aprendizagem. Plinio
e Giulio (ambos com seis anos) na Escola de Educacdo Infantil tiveram periodos
significativos de auséncias durante os seis meses de realizacdo desta pesquisa. Os
“momentos” em que eles estiveram em relacdes na escola foram dialogados entre os
profissionais envolvidos configurando assim uma avaliagdo de cada um deles. Embora tenha
havido um esforco em constituir possibilidades para que eles fossem para o Ensino
Fundamental Regular, se observou alguns elementos tomados com certo “cuidado” pelos
profissionais envolvidos, indicando que, talvez, o melhor espaco nesse momento fosse uma
Escola de Educacdo Especial para ambos. Dentre estes elementos as relaces com cada
familia e os grandes periodos de auséncia de ambas as criancas na escola foram os pilares de
sustentacdo para a confirmagdo do encaminhamento para a Escola de Educagéo Especial.

O tempo na escolarizacdo de sujeitos com autismo passa a ser fundamental para se
pensar como se organizam as acdes pedagogicas na escola. E importante se pensar como as
diferentes relagfes permitem que um sujeito com autismo permaneca ou ndo na escola. Pode-
se afirmar que estar neste espaco € um principio engendrado pelas agdes dos sujeitos. Neste
sentido, o trabalho pedagdgico se constrdi e se qualifica com a presenca desses sujeitos no
ambiente escolar, portanto, olhar para tais acdes pode organizar a possibilidade de ampliar a
compreensdo sobre os tempos dos sujeitos com autismo em relages.

Adriana (6 anos), Emmanuel (7 anos), Anita (13 anos) e Virgilio (15 anos) na Escola
de Ensino Fundamental Regular contribuiram para se pensar em rela¢do ao tempo. Todos 0s
sujeitos, exceto Anita, frequentaram assiduamente a escola e, ndo por acaso, 0s trés sujeitos

tiveram propostas de encaminhamento para avancarem de turma em sua escolarizagéo.
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Adriana em JB ira para uma turma de A10, Emmanuel em A10 ir4 para uma turma de A20 e
Virgilio em C20 ir para uma turma de C30. Ja Anita teve um grande periodo de auséncias, do
final de marco até metade de julho, por motivos relacionados a sua salde e, por isso, seu
“avango” na escola ficou comprometido. Mesmo estando na escola a partir da segunda
quinzena de julho, a situacdo de Anita foi considerada “delicada” e redirecionada para uma
dindmica de apoio da rede, para entdo se pensar na continuidade dela na escola no ano de
2012. Se esta rede de apoio em conjunto com a familia ndo for suficientemente fortalecida,
entdo a proposta é para que Anita frequente uma Escola de Educacéo Especial.

A escolarizagdo de sujeitos com autismo anuncia uma prerrogativa de valoriza¢do do
momento que se pode estar-junto, dos momentos nos quais é possivel uma troca, da entrega
com aquilo que se percebe estar vivendo. Esta € uma prerrogativa que traz para qualquer ser
humano, dentro ou fora da escola, a perspectiva de agir com mais cautela diante da imensa
complexidade na qual se é capaz de estar imerso.

Enfim, sobre o tempo, considera-se que a partir do vivido ndo pode haver uma
supervalorizacdo de um tempo cronoldgico ou de um tempo de encontro. Eles sdo
complementares e quando sdo colocados em lados opostos criam-se desvantagens para o
sujeito, pois, trata-se de uma separacdo que ndo favorece 0s processos de ensino e
aprendizagem. Tempo cronolégico e tempo de encontro séo distintos e se complementam, ndo
se distanciam, pelo contrario, assim como a perspectiva do visivel e invisivel (MERLEAU-
PONTY, 2004), permitem que se possa agir no vivido, permitem a relacdo entre sujeitos,
portanto, ambos devem ser “olhados” igualmente.

Assim também se configura um segundo nlcleo: o encontro. Este, talvez, o nicleo que
mais tenha permitido outra possibilidade de interpretacdo dos sujeitos com autismo a partir da
area da Educacdo. O encontro surgiu no movimento de compreender o “tempo”
(HEIDEGGER, 1997a, 1997b) e o “espago/espacialidade” (MERLEAU-PONTY, 1999), mas
para além desse processo de compreensdao do qual emergiu, 0 encontro entre 0s sujeitos
trouxe elementos que parecem se desenhar de forma semelhante ao conceito de linguagem de

Maturana (1998, 2001). Uma das passagens sobre este conceito refere que:

“[...] a linguagem, como dominio de coordenacBes consensuais de conduta
de coordenagfes consensuais de conduta, pode surgir somente numa historia
de coordenagdes consensuais de conduta, e isso exige uma convivéncia
constituida na operacionalidade da aceitacdo mdtua, em um espago de
acdes que envolve constantemente coordenacfes consensuais de conduta
nessa operacionalidade”. (MATURANA, 1998, p. 24, grifo nosso).
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Esta ideia de linguagem parece confluir e legitimar o encontro, algo que configura o
espaco dos sujeitos na escola. Encontro permite-se dizer neste momento da pesquisa como um
conceito da area da Educacdo que organiza as acOes da escolarizacdo parece ser sinénimo de
linguagem, dessa linguagem ‘“‘corporalizada” por Maturana (1998). Sera que os encontros
como vimos nesta pesquisa se configuram como linguagem e vice-versa?

Parece que essa direcdo muda amplamente a interpretacdo dos sujeitos com autismo.
Ela diz apenas de uma relagdo, talvez, minimizando o “com autismo” e redirecionando a
Educacdo para outra logica afirmativa, uma légica que possa perdurar na troca com o outro,
na mistura, no afetar-se e no desorientar-se, no reequilibrio com diferentes formas de
conhecer. Particularmente, de acordo com meu olhar como educadora, essa questdo da
linguagem é bastante confusa, pois, se entrelaca em discursos que se misturam quando se olha
para as relacfes. Fazer o caminho inverso e olhar para as relacdes observando algum tipo de
linguagem possivel foi de certa forma uma oportunidade de pensar que a Educacdo tem
primordialmente um solo comum: o pedagdgico ligado ao conhecer com a possibilidade de
conhecimento a posteriori. Portanto, encontrar-se com sujeitos com autismo num espaco
como a escola deve ser suficiente para validar uma relacéo.

Contudo para se elucidar o encontro aparece o terceiro nucleo organizador: a atencéo.
Por que ateng¢do no encontro? Porque atengdo ¢ um “critério” que deve ser problematizado
quando falamos de aprendizagem e que, nesta pesquisa, percorreu as falas de muitos sujeitos.

Sobre isso Freitas (2011) afirma:

A palavra Atencdo, especificamente, parece ndo precisar de maiores
detalhamentos quando é usada na composicdo em descri¢cdes médicas,
manuais, ou testes especificos. E como se seu sentido j4 estivesse definido a
priori e ndo restassem dlvidas sobre ele. Esta observacao é possivel de ser
encontrada na maioria dos textos, seja na area da salde ou da educacao, e
ndo evidenciam preocupagdo em conceituar a palavra atengdo (FREITAS,
2011. p. 34).

A autora ainda refere o uso indiscriminado deste conceito que parece ser irrelevante,
mas, ndo é. Heidegger (2003), Merleau-Ponty (2000) e Maturana (2001) diriam, de forma
distinta, que a escolha de uma palavra é impregnada de diferentes sentidos, assim como néo se
deveria tornar banal o seu uso. Estranha-las pode ser uma possibilidade de abertura para

outros olhares™®.

* Ver mais em FREITAS (2011).
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Neste momento se observou a aten¢do como um nucleo organizador pela ligacéo direta
que h& com a aprendizagem, pois, muitas vezes ela se restringiu a uma espécie de etapa para
poder seguir para algum lugar, como algo, talvez, estreitamente ligado ao orgénico, como ja
sinalizou Freitas (2011). Um sujeito com autismo, como se pode perceber nesta pesquisa,
pareceu anunciar outra forma de atencdo, extrapolando os modelos clinicos. A partir da
Educacdo se pode entender a atencdo na complexidade dos movimentos realizados pelos
sujeitos, por todos os sujeitos envolvidos, ou seja, a relacdo pareceu elaborar diferentes
atencdes continuamente. Sobre isso Freitas (2011) ressalta uma distincdo de extrema
importancia para os profissionais da Educacdo poderem pensar: a atencdo como uma pré-
disposicdo a aprendizagem (ligado ao orgénico) ou como uma consequéncia da mesma
(ligado as relacGes que compde a situacdo de aprendizagem). A atencdo é um nucleo de
organizacdo da escolarizacao de sujeitos com autismo, pois, possibilita questionar inclusive o
que se “ensina”. Do ponto de vista do movimento, no qual emergiu algo que pode ser
entendido como atencéo, tenta-se ilustrar uma imagem que surgiu em um dos “momentos”

desta pesquisa.

Atencdo como a Formagdo de uma Onda. A espera no ambito do desejo o que poderia
significar? Certamente muitas coisas. Porém, a conquista da espera de Giulio sinalizou duas palavras
que se complementaram, a saber: “paciéncia e impaciéncia’. Giulio estabeleceu dindmicas conosco,
com as coisas, com o que lhe chamou “aten¢do”. Mas a aten¢do, nesse sentido, ndo foi algo que o
“fisgou” ou algo que arrastou o sujeito, ou ainda que o cercou. A atengdo que se percebeu relativa as
acOes de Giulio e, atreve-se a dizer, relativa aos outros sujeitos com autismo envolvidos nesta
pesquisa, se voltou para algo que apareceu como a “formagdo de uma onda”: movimentos que
coincidem, vindos de muitos lugares, que se misturam pela influéncia de inimeros fatores (fisicos,
quimicos, bioldgicos, etc...) e se configuram como uma onda que avancara permanecendo alguns
instantes na sua forma que j& esté se transformando e em seguida devera, finalmente, “quebrar” para
se refazer.

Muitas ondas de atengdo surgiram e todas elas se compuseram na relacéo. A fechadura que
Giulio tirou da porta, que Marcela (a estagiaria) e eu fizemos de conta ndo perceber, convergiu nas
acoes dele e causou outros movimentos. Ele falou: “O que esta acontecendo? Olha, olha, olha!”
Tirou e colocou a fechadura na porta, desfilou pela sala e mostrou aos colegas. Essa ldgica

aparentemente “estranha” compds a atengdo de Giulio.

Nesse sentido, em tantos outros momentos, a atencao se consolidou como um nucleo.

Esta, por sua vez, se conectou com o quarto e Ultimo nucleo de organizacdo: a expressao.
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Entende-se expressdao como agdes que emergem de um corpo-proprio (MERLEAU-PONTY,
1999) estabelecendo algum tipo de interacdo com o mundo. Neste estudo, 0s sujeitos se
expressaram com gestos, gritos, imitacdes, falas, e de modo geral tornaram visiveis suas
distintas espacialidades (MERLEAU-PONTY, 1999), seu corpo em conexao e em movimento
no espago. Tentou-se sinalizar ainda que s&o as relagbes que provocam as diferentes
expressoes dos sujeitos e a partir delas se podem perceber as “ondas de atengdo”.

Quando um sujeito da um simples passo para frente significa que a atencdo esta neste
movimento. Quando ele pergunta, acaricia, empurra, chora, silencia, respira, a atencéo esta
presente. Atengdo parece querer dizer de forma simples: “ate-n-¢ao: até na agdo”, qualquer
acao que designa ater-se. Por isso, um sujeito com autismo deve ser igualmente complexo a
qualquer outro ser humano quando se parte de uma perspectiva que considera a complexidade
da existéncia. Suas acOes/expressdes revelam as possibilidades de atencdo e, portanto, suas
relagdes. Nestas relacdes incluem-se instituicbes e servigos. Neste estudo uma Escola de
Educagéo Infantil e uma Escola de Ensino Fundamental da RME de Porto Alegre - RS com o
apoio do servico AEE desenvolveram de muitas formas o tempo, o encontro, a atencdo e a
expressao com 0s sujeitos com autismo. Antonia (professora responsavel pelo atendimento de
Pl) e Miriam (professora responsavel pelo AEE) ressaltaram acontecimentos, situacdes,
formas de se pensar a escolarizacdo destes sujeitos e ambas trouxeram a ideia do
comprometimento com um estar-junto. Com isso a necessidade de abrir-se para as relacgdes,
visando olhar para si mesmo e as acdes que se pode fazer. A partir do olhar dessas
profissionais de apoio também foi possivel observar que a questdo da alimentacdo das
criangas com autismo, por exemplo, é um foco a ser investido como processo de
transformacédo para uma mudanca no que se refere a situaces extremas (ou nunca come ou
ndo se pode evitar que pare de comer). E possivel que outras pesquisas olhem para essa
questdo como um modo de auxiliar a se pensar neste processo em especifico.

De maneira geral “A relagdo entre Educagdo Especial e educagao infantil constitui um
ponto de necessario investimento pela escassez de servigos e pela importancia dos apoios em
momento inicial da vida e da escolarizagdo das criangas com deficiéncia” (BAPTISTA, 2011,
p. 68). Relacdo que se pode pensar também a respeito dos anos finais do Ensino Fundamental
por apresentar, principalmente, uma perspectiva que se projeta para o mercado de trabalho e
também necessita de investimento para que exista uma estrutura condizente com as
possibilidades que se oferece ao sujeito. Inclui-se nesse sentido de estrutura a possibilidade de
se problematizar a organiza¢do de um grupo de professores que trabalham com um sujeito

com autismo nos anos finais do Ensino Fundamental.
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Antonia e Miriam ressaltaram que o servico de AEE é algo indispensavel, mas que
precisa de aperfeicoamento constante em todas as instancias (formagédo e aumento do grupo
de profissionais, qualificacdo das estruturas fisicas, entre outras.), enfim, do fortalecimento
dos lagos que constituem essa rede de apoio. Sendo assim, 0 AEE mostrou ser um servico de
articulacdo principal da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (2008) e um ponto de referéncia para os sujeitos com autismo na realizacdo de suas
escolhas. Nesta mesma direcdo pode se pensar no grupo de estagiarias que compuseram 0
coletivo de profissionais envolvidos com o0s sujeitos com autismo e mostraram a
potencialidade de suas a¢Oes nas relacGes. Todas elas se colocaram como “pegas-chave” nos
processos criando a possibilidade de potencializar a presenca dos sujeitos com autismo, ainda
que muitas acdes se configurassem com certa fragilidade.

Os processos percebidos nesta pesquisa fazem parte de um movimento de
identificacdo da Educacdo pela propria Educacdo. Num primeiro momento foram
identificadas trinta e cinco pesquisas no estado da arte (2000 a 2010) realizado para este
estudo, destas vinte e uma pesquisas foram desenvolvidas em programas de pos-graduacdo em
Educacdo ou em algum ramo especifico da mesma (Educacdo Especial, Educacdo Fisica e
Informéatica na Educacdo). Em relacdo as vinte e uma pesquisas pode-se dizer que as
perspectivas das dissertacGes de Lima Neto (2006) e Lago (2007) e das teses de Passerino
(2005), Vasques (2008) e Giardinetto (2009) se aproximam do presente estudo. Embora as
formas das pesquisas tenham variado a partir dos interesses e pensamentos diferenciados,
houve por parte dos autores um movimento de “desconstrugdo” de praticas “banalizadas”, de
valorizagéo dos sujeitos em relagdes e da tentativa de mostrar bases para que os profissionais
da area da Educacdo pudessem se pensar em uma area que produz a possibilidade de novas
formas do conhecer. Assim, como no presente estudo, a Educacdo foi embebida de si mesma,
criando a possibilidade de didlogos com diagnosticos e avaliagdes, sobre os sujeitos com
autismo, construidos em outras areas do conhecimento. Os respectivos autores e autoras
consideraram ainda o estranhamento dos processos e a interagcdo dos sujeitos em relagoes
como possibilidades para a Educacdo de sujeitos com autismo. Desta forma, pode-se pensar
nos processos clinicos, nas formacdes de professores, nos planejamentos de atividades, nas
estratégias curriculares e, principalmente, na afirmacdo de que o lugar de sujeitos com
autismo, dentre outros, sdo 0s espacos de encontro-escola.

A via inédita do presente estudo se concentrou na perspectiva tedrico-metodolégica
que trouxe como parceira a area filosofica para o didlogo. Considera-se que a Educagdo pode

continuar a assumir as relacdes de que é capaz, essencialmente pensando sobre elas a partir
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das perspectivas que possibilitam a criagdo e o reconhecimento de movimentos. Esta
interlocucdo, em especial, com a filosofia, € um processo que (re)enfatiza o dialogo com
outras areas do conhecimento e nao a fundamentacdo nas mesmas, do contrario seria possivel
pensar que a Educagdo necessita de “pensamentos-bengala” para se sustentar € ndo consegue
“caminhar” sozinha. Este, certamente, € um dos motivos pelo qual a propria area se fragiliza
quando se dispde ao dialogo.

O Brasil, em termos de pesquisa educacional, pode continuar este movimento de
mostrar que a Educacdo gera seu proprio conhecimento através dos processos do conhecer.
Entende-se a complexidade de tal acdo e, talvez, este fato possa ser considerado como uma
limitacdo por muitas pessoas que ndo tém a percepcao da Educagdo como uma area cientifica.
Infelizmente este pensamento é algo que predomina em ambito mundial. A Educacdo, em
especial de sujeitos com autismo, parece ainda ser uma extensao clinica de atuacdo que se
consolida com tratamentos desenvolvidos em grandes centros de pesquisa preocupados com
os aspectos “psi” do ser humano (por exemplo: em paises como Estados Unidos, Inglaterra,
Espanha e Japdo). Muitos sdo os interesses que fundamentam estes tratamentos, por isso, é
necessario cautela ao inseri-los na Educac¢ao como “ferramentas pedagogicas”.

A partir da perspectiva do presente estudo, das pesquisas citadas anteriormente, e
acredita-se também de outras que estdo por vir, considera-se inaceitaveis processos
educacionais que “treinam” sujeitos e os colocam em um lugar “socialmente adequado”. Ha
que se pensar em outros sentidos possiveis para esta palavra “social”. A Educacgdo é uma area
de conhecimento que cria possibilidades de novas formas de conhecer o mundo e, por isso,
deve se perguntar constantemente: quais bases epistemoldgicas tém sustentado 0s
conhecimentos desenvolvidos na Educacdo? Multiplas linguagens, tempos, interpretacdes,
discursos e acdes sintetizaram que as relacdes sustentam-se como uma epistemologia dos
movimentos do conhecer: a Educacdo. Esta € a direcdo da pesquisa realizada, que trouxe a
problemaética e a necessidade de estranhar e a0 mesmo tempo reconhecer que area é esta que
atuamos e denominamos como Educagéo.

Por fim, do ponto de vista do movimento, 0s processos que oportunizaram aos sujeitos
momentos de efetivas acdes, parecem constituir uma ultima imagem nesta pesquisa. Esta
imagem surgiu nas observacdes realizadas e agora parece fazer confluir todo o processo da

pesquisa.

Sistole e Diastole. Este ¢ o movimento que permite, respectivamente por contracdes e

dilatagbes, o masculo coragdo bombear o sangue para todo o corpo do ser humano. Faz-se uma
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analogia com os processos percebidos nesta pesquisa. A frequéncia de possibilidades de aberturas
nas relagdes é vollvel. Modula-se, se altera com uma frequéncia imprevisivel de acordo com as
relacOes. Essa imagem permite ilustrar certos ritmos e muitas incertezas. Os movimentos de diastole
(dilatagd@o, ou melhor, neste caso, de abertura) e de sistole (contracdo, ou se quisermos de certa
retengdo) se configuram na compreensdo dos movimentos de desorientacdo e estabilidade que
acontecem com os sujeitos, todos, presentes. Para que o sangue “encharque” o coragdo é necessario
que ele “relaxe” e se dilate, para que em seguida possa bombear o sangue para fora de si, numa
contracdo unica, numa “batida”. Isso em um ciclo continuo.

Assim aparecem 0S processos nesta pesquisa, que em relacdes (sangue) oportunizaram
“sistoles e didstoles” aos sujeitos (coragdo), os quais foram “encharcados”, afetados e, por isso,
agiam, “bombeavam” para o espago uma continuidade da relagdo, “um outro sangue”, renovado,

pronto para encharcar novamente. A cada “batida’ havia a certeza da continuidade das relages.

Nas acBes da area da Educacdo, enfatizando os sujeitos com autismo, pode-se
considerar entdo um estar-junto (um ser-com) legitimado pelo respeito, a fim de distanciar-se
da nocdo que enfatiza as dificuldades e supervaloriza uma suposta subjetividade deficiente,
desconsiderando o quanto uma situacdo de incluséo escolar pode ser potencializadora para um
sujeito com autismo. Portanto, compreende-se que na relacdo de conhecer com o corpo pode-
se penséa-lo como permanente abertura e ressignificacdo das a¢des, como a possibilidade de
considerar uma perspectiva “autopoiética” do sujeito (MATURANA, 2001).

Um exemplo de Merleau-Ponty (1999) parece elucidar essa relacao:

A porta do metr6, o caminho tornaram-se poténcias constrangedoras e
aparecem de um s6 golpe como praticaveis ou impraticaveis para meu corpo
com seus anexos. A bengala do cego deixou de ser para ele um objeto, ela
ndo é mais percebida por si mesma, sua extremidade transformou-se em
zona sensivel, ela aumenta a amplitude e o raio de acdo do tocar, tornou-se o
analogo de um olhar (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 198).

Tornou-se possivel compreender que os modos de interacdo de sujeitos com autismo
construiram uma problematica presente nas linhas e entrelinhas desta pesquisa. A interacao é
algo a ser pensando pela area da Educacdo partindo das relagdes que ela pode estabelecer
finaliza esta dissertacdo. Coloca-se em suspensdo qualquer apropriagéo relativa ao conceito.
Neste sentido identifiquei uma relacdo paradoxal sobre os sentidos possiveis da interacéo:
como uma condi¢do da existéncia humana ou entdo como uma forma de clivagem do
comportamento humano afim de um modelo homogéneo de interagéo.

Sendo assim: Interacdo é uma condicdo de possibilidades existencialmente humana, na
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qual todos interagem, e 0 necessario € um “abrir-se” para interpreta-la? Ou, Interacdo é uma
possibilidade humana, na qual “eu”, com uma ideia prévia de intera¢do, digo se o outro esta

interagindo, se tem dificuldades, ou mesmo se simplesmente néo interage?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACED - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

AJ/C Recursos Humanos (RH) e demais interessados da Secretaria Municipal de Educacao

APRESENTACAO

Apresentamos a aluna VANESSA MAROCCO regularmente matriculada no curso de
Mestrado deste Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo, na linha de Educacdo Especial e
Processos Inclusivos, para que, nesta fase de ampliacdo de sua dissertacdo, intitulada
“Sujeitos com autismo em relagdes: Educacdo e Modos de Interacdo” possa atingir o
objetivo que propomos para compreender os modos de interacdo de sujeitos com autismo,
numa perspectiva autopoiética. Conforme o nimero de alunos(as) matriculados(as) na Rede
Municipal de Ensino considerados como integrantes do ‘espectro do autismo’, nossas
escolhas para a realizagdo da pesquisa apresentam a Escola de Ensino Fundamental William
Fritz e a Escola de Educacdo Infantil Jardim de Praca Moranguinho como espacos a serem
frequentados pela pesquisadora.

Nessas escolas, a estudante se fard presente em espacos coletivos, com possibilidades
de conversas e observagdes dos alunos(as) identificados como alvo da presente investigagao.
Através das analises propostas, esta pesquisa tem como meta discutir a importancia das
relacbes e das interacOes para a aprendizagem e para 0 desenvolvimento dessas criancas,
potencializando o conhecimento reciproco, as formas de linguagem e os processos inclusivos.

Assim, esperamos contar com a compreensao e o0 apoio da Secretaria Municipal de
Educacao de Porto Alegre, permitindo que a investigacdo seja realizada nas referidas escolas.

Porto Alegre, __de de
Vanessa Marocco Claudio Roberto Baptista
Mestranda em Educac¢do/UFRGS Orientador/Professor Dr. em
Matricula 00195082 Educacdo da UFRGS.

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO - PPGEDU/FACULDADE DE EDUCAGCAO/UFRGS
Av. Paulo Gama, s/n° - Prédio 12201 — 7° andar — Porto Alegre/RS — CEP 90046-900 — Tel 51-33083428
Telefax: 51-3308-4120 — E-mail: ppgedu@ufrgs.br
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ANEXO B - CARTA DE APRESENTACAO PARA AS ESCOLAS
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACED - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

AJC Direcdo Pedagogica da Escola

APRESENTACAO

Apresentamos a aluna VANESSA MAROCCO regularmente matriculada no curso de
Mestrado deste Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, para que, nesta fase de ampliacédo
de sua dissertacdo, intitulada ‘““Sujeitos com autismo em relacOes: Educacdo e Modos de
Interacdo ”, possa participar da convivéncia escolar a fim de compreender os modos de
interacdo de sujeitos com autismo. Desta forma, a partir desta apresentacéo solicitamos:

A autorizacdo da escola referida para a pesquisadora realizar seu estudo de mestrado
académico.

Porto Alegre, __ de de
Vanessa Marocco Claudio Roberto Baptista
Mestranda em Educacdo/ UFRGS Orientador/Professor Dr. em
Matricula 00195082 Educacédo da UFRGS.

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEDU/FACULDADE DE EDUCACAO/UFRGS
Av. Paulo Gama, s/n° - Prédio 12201 — 7° andar — Porto Alegre/RS — CEP 90046-900 — Tel 51-33083428
Telefax: 51-3308-4120 — E-mail: ppgedu@ufrgs.br
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Para as instituicBes: Escolas Municipais

Estamos desenvolvendo uma pesquisa que objetiva compreender modos de interagdo
de sujeitos com autismo no espaco escolar, a partir da auto-organizacao deste sujeito, na Rede
Municipal de Educacdo de Porto Alegre - RS, dando énfase as relagcdes que se constroem e
constituem o meio pedagdgico. A instituicdo pela qual vocé é responsavel esta sendo
convidada a colaborar com este estudo.

Sua participagdo, voluntaria, consistird em permitir o acompanhamento de sujeitos
com autismo matriculados e com diagnostico clinico, conforme dados obtidos pelo sistema
escolar através da Secretaria de Educacdo Especial do municipio de Porto Alegre. Os dados
do estudo serdo obtidos mediante observacgdes e conversas.

Todas as informagGes necessarias ao projeto serdo confidenciais, sendo utilizadas
apenas para o presente projeto de pesquisa. Serdo fornecidos todos os esclarecimentos que se
facam necessarios antes, durante e ap0s a pesquisa através do contato direto com a
pesquisadora responsavel.

Eu, , responsavel pela

, declaro de que fui

informado(a) dos objetivos e justificativas desta pesquisa de forma clara e detalhada. Todas as
minhas duvidas foram respondidas e sei que posso solicitar novos esclarecimentos a qualquer
momento.

A pesquisadora responsavel pela pesquisa € Vanessa Marocco, que esta
desenvolvendo este projeto de mestrado no Curso de Po6s-Graduacdo em Educacdo pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sob orientagdo do Professor Doutor Claudio
Roberto Baptista.

Qualquer duvida, entre em contato pelo telefone: (51) 33163428 (Secretaria PPGEdu).

Porto Alegre - RS, / /

Nome e assinatura do Responsavel pela Instituicdo

Nome e Assinatura do Pesquisador
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ANEXO D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Para Profissionais (Professores, Coordenadores e Diretores)

Esta pesquisa tem como objetivo compreender modos de interacdo de sujeitos com
autismo no espago escolar, a partir da auto-organizagdo deste sujeito, na Rede Municipal de
Educacao de Porto Alegre - RS, dando énfase as relacbes que se constroem e constituem o
meio pedagogico.

Vocé estd sendo convidado a participar deste estudo, por meio de uma entrevista semi-
estruturada com questdes relativas as rela¢cbes humanas e pedagogicas que se constituem na
interacdo com sujeitos com autismo. Qualquer esclarecimento sobre as informac6es coletadas
pode ser solicitado aos pesquisadores responsaveis.

E dada a liberdade de colaborar, de ndo participar ou desistir a qualquer momento
desse estudo, ndo havendo nenhuma alteracdo ou prejuizo presente ou futuro. Caso decida
participar, por favor, assine esse documento.

Todas as informacGes obtidas na pesquisa serdo confidenciais e utilizadas
exclusivamente para cumprir os objetivos desta pesquisa. Estes dados serdo utilizados de
forma anénima em futuros estudos.

Pelo presente termo, declaro que fui esclarecido (a) de forma detalhada da justificativa

e do objetivo da presente investigacao.

Nome e assinatura do profissional

Nome e assinatura do entrevistador

Porto Alegre - RS, / /
Pesquisadores Responsaveis:

Vanessa Marocco

Mestranda do Programa de Pés Graduacdo em Educacéo
Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS
Prof® Dr° Claudio Roberto Baptista

Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo

Faculdade de Educacdo da UFRGS

Fone:(51)33163428



