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RESUMO 

 

 

Este estudo teve como objetivo compreender os modos de interação de sujeitos com autismo, 

a partir de uma perspectiva autopoiética. A partir desta perspectiva, de autoproduzir-se, 

pensou-se mostrar as relações que constituíram os processos de escolarização dos sujeitos 

envolvidos. Nesta direção, esta pesquisa desenvolveu-se com um método fenomenológico se 

movimentando junto ao pensamento de Martin Heidegger, Maurice Merleau-Ponty e 

Humberto Maturana. Este estudo foi realizado em duas Escolas – uma de Educação Infantil e 

uma de Ensino Fundamental Regular – da Rede Municipal de Ensino (RME) de Porto Alegre-

RS. O intuito foi se movimentar em todos os espaços que os sujeitos com autismo puderam 

estar a partir das atividades escolares, a fim de vivenciar as relações de seis sujeitos com 

autismo (quatro crianças e dois adolescentes). A estrutura metodológica desenhou-se com 

observações, num total de oitenta registros em diários de campo; conversas com profissionais 

e famílias; dois encontros com as representantes do setor da Educação Especial da Secretaria 

Municipal de Educação (SMED); duas entrevistas semiestruturadas: uma com a professora 

responsável pelo atendimento de Psicopedagogia Inicial (PI) na Escola de Educação Infantil e 

uma com a professora responsável pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE) na 

Escola de Ensino Fundamental. Assim engendraram-se questões importantes sobre a 

escolarização dos sujeitos com autismo. No capítulo chamado “palavras vivas” duas formas 

foram possíveis: a primeira, sentidos no conhecer trouxe o contraste das relações no 

cotidiano; e a segunda, corpos misturados enfatizou a nitidez das relações em sobrevoos 

contínuos. Nas ações da área da Educação, enfatizando os sujeitos com autismo pode-se 

considerar um estar-junto (um ser-com) legitimado pelo respeito, considerando o quanto uma 

situação de inclusão escolar pode ser potencializadora para todos os sujeitos. Os diferentes 

processos mostraram, por exemplo, a comunicação como um viés a ser desenvolvido nas 

relações e mostraram que as ações dos profissionais da Educação em apostar nas trajetórias 

escolares de sujeitos com autismo são, ainda, pontos de muita tensão. A partir disso foi 

possível indicar quatro núcleos organizadores das educações de sujeitos com autismo: tempo, 

encontro, atenção e expressão. Estes podem ser considerados como uma possibilidade de 

desenho inicial para a formação de futuros professores numa perspectiva que prioriza as 

formas do conhecer, a fim de consolidar um movimento de reconhecer-se em uma área 

científica e ao mesmo tempo de manter o estranhamento sobre ela. Por fim, se considerou 

uma possível problematização da ideia de interação como condição ou possibilidade humana, 

levando em consideração os paradoxos estabelecidos pelos sujeitos que fazem as diferentes 

educações. 

 

Palavras-chave: Autismo. Escolarização. Educação Especial. Inclusão Escolar. 
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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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PRÓLOGO 

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-sença
1
 mundana se constitui em 

momentos de “bruscas” experiências. Refiro-me a convivências pontuais, intensas e, de 

alguma forma, reconstruídas e ampliadas - recursivas (MATURANA, 2001). Uma perspectiva 

identificada no movimento de autoproduzir-se. 

Os processos do conhecer vividos em família desde pequenina, em uma simples e 

formal cidade
2
, onde havia muito próximo de minha casa uma pessoa com Esquizofrenia, 

instigou a manifestar-me naquela época sobre como vivíamos. As ideias e a conjuntura 

formadas pela comunidade em torno daquele sujeito, a partir de significados que eram 

atribuídos a falas e comportamentos do mesmo, traziam perturbações constantes para meu 

cotidiano.  

Muitas perguntas emergiram naqueles momentos de adolescência: “por que nos 

relacionávamos sempre da mesma forma com aquele sujeito? Por que na ânsia de resolver 

alguma situação desconfortável, manifestada a princípio por aquele sujeito, as escolhas eram 

sempre as mesmas (ligar para a polícia ou para o instituto psiquiátrico)? Por que não tínhamos 

aquela forma de ser? Por que era necessário o distanciamento daquele ser humano, como se 

ele fosse uma ameaça 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 experiência com o espaço da escola, e talvez 

encontrar uma maneira de lidar com essa forma de ser. A partir dessa ideia com a inquietação 

de tentar compreender o corpo como uma possibilidade para se conhecer e construir 

conhecimento, outras questões foram concebidas: como as dinâmicas de interação e seus 

sujeitos constroem conhecimento no mundo? Que modos de convivência surgem a partir das 

interações? 

                                                           

1
 Ser-aí: é na pre-sença que o homem constrói seu modo de ser, sua existência, sua história, etc. (HEIDEGGER, 

1997a). A Pre-sença é um perguntar-se recursivo e existencial. 
2
 Xaxim – SC. 
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2 ESTAR-LANÇADA... 

 

Ao longo dos anos, na busca de esclarecimentos sobre as perguntas anteriormente 

citadas, foi possível encontrar na etapa final da escolarização (último ano do ensino médio) 

certo direcionamento: o magistério.  

No momento da realização desse mesmo curso, e em especial nos estágios 

obrigatórios, uma situação de auto-organização mais intensa se evidenciou: o contexto da 

Educação Especial. Como estagiária de sujeitos denominados “cadeirantes num nível mais 

severo”, percebi a ênfase em um contexto no qual a “diferença” era o centro do movimento 

das pessoas ou, pelo menos, assim era manifestado por grande parte da instituição de 

Educação Especial. Nesta instituição estavam reunidos os “diferentes”, ou ainda se quisermos, 

os “comprometidos”. 

A associação que pude fazer entre uma pessoa esquizofrênica e a comunidade 

refletiram-se no meu pensar acerca da Escola de Educação Especial. A complexidade dessas 

situações se intensificou quando, naquela instituição 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 questões ficaram 

suspensas naquele momento. 

A escolha da graduação em Educação Física fez-se com uma justificativa única: a 

ideia dos movimentos humanos, do corpo, como potencia em relação ao conhecer. Sinalizava-

se, então, a partilha de momentos nos quais os ‘comportamentos’ de determinados sujeitos 

eram compreendidos fazendo parte de um sujeito próprio. Em que circunstâncias esses 

mesmos ‘comportamentos’ tornar-se-iam visíveis como possibilidades interpretativas? 

A percepção
3
 da linguagem do corpo fora algo sempre presente; contudo, igualmente 

fragilizada. Um aceno de mão significando “tchau”, a pele da face rosada numa situação 

constrangedora, as inúmeras expressões corporais aprovando ou desaprovando atitudes, a 

tensão muscular antes de uma avaliação, o correr diante do nervosismo de uma notícia seriam 

exemplos dos quais se poderia entender como uma forma de linguagem? E assim, continuava-

se um processo de estranhamento. Dessa situação poderia se aproximar a hipótese de que 

mesmo diante de situações nas quais o sujeito afirma não reconhecer a possibilidade de 

linguagem, essa sua afirmação de não reconhecer já está na linguagem (MATURANA, 2001). 

                                                           

3
 Será entendida pela construção de Merleau-Ponty (1999) como fenômeno do mundo-vivido na existência com o 

corpo. A evidência intelectual nunca se separa da evidencia sensível. 
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Existiria, assim, certa imprecisão entre o que se acreditava ser e o que o corpo 

representava em alguns momentos? A ideia de que “eu” não era meu corpo, era mais do que 

ele, era eu no meu corpo, tomou uma proporção que nenhuma outra questão havia revelado 

até aquele momento. A partir dessa imprecisão o enfoque, agora mais nítido, aproximou-se da 

ideia de unidade (sujeito) e meio e de que estes se perturbavam de forma mútua sem se 

desintegrarem (MATURANA e VARELA, 1998). Transformavam-se continuamente e, assim, 

o conhecimento poderia ser reconhecido no corpo, no sujeito, produzido no viver e não 

anterior a ele. 

Tratava-se da seguinte perspectiva: “Quer se trate do corpo do outro ou de meu 

próprio corpo, não tenho outro meio de conhecer o corpo humano senão vivê-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 possível realizar um Trabalho de 

Conclusão de Curso intitulado “Educação Física, Autismo e Currículo Funcional Natural: 

Possibilidades a partir da Pesquisa-ação”. Ainda que incipiente essa pesquisa configurou-se 

como uma experiência fundamental para um pensamento parcial sobre a Educação, e em 

especial sobre a Educação Física, em relação à atuação pedagógica com sujeitos com autismo. 

Vale elucidar que se refere a “sujeito
4
 com autismo” pela ideia implícita de movimento que se 

compreende nesta palavra.  

 Estar-lançada
5
. Estava-lançada na possibilidade compreensiva do movimento humano 

em uma concepção ampla, de olhar para o que se chama linguagem, de pensar um corpo como 

processos ininterruptos da reinvenção do próprio sujeito e do meio vivido.  

Em continuidade às inquietações apresentadas e por um movimento que se considera 

necessário na Educação, a meta deste estudo é compreender os modos de interação de sujeitos 

com autismo no espaço escolar. Assim, a perspectiva desta pesquisa se move no contexto da 

educação potencializando as múltiplas linguagens, o conhecer e os modos de interação como 

formas do movimento humano
6
, como um autoproduzir-se.  

                                                           

4
  Sujeito vincula-se ao sentido étimo latino “subjectu” e, neste, um sentido específico: “que se sujeita a vontade 

do outro, dependente, ou ainda exposto”, de acordo com o dicionário Aurélio e problematizado por Prudêncio 

(2001). A partir das discussões com a fenomenologia e o pensamento sistêmico, sujeito vem a ser um sentido de 

sujeitar-se ao outro à medida em que ocorrem abertura, exposição e interação. 
5
 Um existencial constitutivo da pre-sença, relacionado com a necessidade de inserir-se numa variedade de 

conjuntos: histórico, ôntico, factual, relacional, etc. A facticidade está entregue à responsabilidade 

(HEIDEGGER, 1997a). 
6
  Esta pesquisa é vinculada ao Núcleo de Estudos em Políticas de Inclusão Escolar (NEPIE-UFRGS), no âmbito 

do Projeto de Pesquisa “Politicas de Educação Especial e Inclusão Escolar: Sujeitos, Práticas Pedagógicas e 

Serviços (CAPES/PROESP)”.  
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INTRODUÇÃO: PRIMÓRDIOS DA PESQUISA 

 

 

1.1 DAS PESQUISAS... 

 

Pesquisar. No mundo-vivido todo movimento de conhecer traz implícita certa 

disposição em pesquisar, independentemente de um meio acadêmico. Em um continuum, o 

movimento inicial desta pesquisa se propõe a revisitar um vasto espaço: todas as 

universidades federais brasileiras, além de grande parte das universidades que demonstraram, 

até então, ter uma linha de pesquisa em Educação Especial em seus programas de mestrado 

e/ou doutorados. Este levantamento foi delimitado entre os últimos dez anos (2000 a 2010), 

justificando-se pela intensa movimentação política e pela ascensão da temática do autismo no 

mundo.  

Em decorrência da visita aos espaços das Bibliotecas Digitais de Dissertações 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 construídas e transformadas em um único 

levantamento. Este processo resultou em um universo de 84 (oitenta e quatro) universidades 

brasileiras; dentre essas, 20 (vinte) universidades demonstraram pesquisas científicas sobre a 

temática do autismo através de 23 (vinte e três) programas de pós-graduação
7
.  

Por esses programas de pós-graduação foram reconhecidas 166 (cento e sessenta e 

seis) pesquisas científicas, 38 (trinta e oito) teses e 128 (cento e vinte e oito) dissertações. 

Nessas pesquisas foram identificados: autor, título, ano e orientador da pesquisa, além do 

programa de pós-graduação pertencente. 

Foram considerados, no respectivo levantamento, todos os trabalhos sobre autismo no 

período referido (2000 a 2010) das universidades visitadas. Contudo, esta busca manteve em 

foco a temática “autismo e educação”. A posteriori houve o acréscimo de duas outras 

palavras, “currículo e corpo”, com as quais foram realizadas diversas combinações na 

perspectiva de poder contemplar os estudos envolvendo as temáticas de interesse. 

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

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

                                                           

7
 Alguns programas de pós-graduação, mesmo com nomenclaturas diferentes, podem estar atuando com os 

mesmos programas de mestrado e doutorado. No entanto, não entrei no mérito de analisar as nomenclaturas dos 

programas. O intuito foi ser fiel ao nome do programa de pós-graduação das universidades. 



 16 

escolar. Com efeito, foram agrupadas um total de 35 (trinta e cinco) pesquisas; dentre essas 6 

(seis) teses e 29 (vinte e nove) dissertações. 

Na leitura e análise inicial dos resumos das pesquisas reconhecidas havia um primeiro 

interesse em perceber a existência de discussões sobre currículo no que se referia a sujeitos 

com autismo. No entanto, identificou-se a grande ausência se tratando de tal assunto, ainda 

que encontros incipientes fossem reconhecidos. Na construção de um “quadro referencial de 

teses e dissertações”, partindo do resumo dessas pesquisas, pode-se conferir a diversidade de 

temáticas ligadas ao autismo, às caracterizações das pesquisas e às considerações inferidas por 

seus respectivos pesquisadores
8
. 

Destaca-se que a análise das pesquisas dos programas de pós-graduação brasileiros, 

envolvendo a temática do autismo e da psicose infantil é o foco de uma das teses que aparece 

no levantamento dos últimos dez anos. “Alice na Biblioteca Mágica: uma leitura sobre o 

diagnóstico e a escolarização de crianças com autismo e psicose infantil” (VASQUES, 2008), 

diz respeito a uma expressiva intenção em contribuir com elementos que auxiliam o(a) 

educador(a) a refletir sobre um universo escolar interligado com os conhecimentos 

acadêmicos. Nessa tese, que apresenta um recorte temporal entre 1978 a 2006, “[...] busca-se 

conhecer as diversas áreas envolvidas, a singularidade do debate instituído e, sobretudo, o 

lugar conferido ao diagnóstico” (VASQUES, 2008, p. 14). É possível, ainda, “caminhar” por 

entre as diferentes e inúmeras formas de perceber os sujeitos com autismo e psicose infantil 

numa análise de um gigantesco universo de 264 (duzentas e sessenta e quatro) pesquisas.  

Retomando a ideia de ampliar o olhar acerca das ideias de currículo e levando em 

consideração a inclusão de sujeitos com autismo nas redes regulares de ensino, poucos 

trabalhos trouxeram em sua temática tal dimensão de forma explícita. Dentre os que 

abordaram o tema pode-se mencionar a tese intitulada “Educação do aluno com autismo: um 

estudo circunstanciado da experiência escolar inclusiva e as contribuições do currículo 

funcional natural”. Esta tese teve por objetivo  

 

Realizar uma análise circunstanciada dos contextos da experiência escolar 

inclusiva de alunos com autismo e identificar as possibilidades de 

contribuição do programa Currículo 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, não tiveram algum dos elementos analisados presentes. 
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Sabe-se, conforme referido acima e estudos anteriores
9
, que o Currículo Funcional 

Natural se mostra como um programa com determinada filosofia, organização, 

procedimentos, uma metodologia própria que conduz o andamento das atividades e apresenta 

uma possibilidade de visão dos sujeitos com autismo. O estudo referido (GIARDINETTO, 

2009) é o único que lança o “holofote” sob a dimensão curricular. Pretende-se trazer algumas 

reflexões dessa tese no presente estudo. Das outras pesquisas, embora não mencionada em 

suas especificidades, identificam-se elementos como sinalizadores de uma possível dimensão 

curricular.  

Tematizados pelos pesquisadores, alguns desses elementos são potenciais para 

posteriores problematizações da dimensão curricular. Dos elementos relacionados à Educação 

percebem-se movimentos-chave para a interpretação de possíveis dinâmicas curriculares: os 

efeitos (DANTAS, 2009); a identidade profissional (FONSECA, 2009); o diagnóstico e a 

escolarização (PRESTES, 2009; VASQUES, 2008); as concepções, práticas pedagógicas e o 

ato pedagógico (MARTINS, 2007; LIMA, 2003; ROCHA, 2003); as interações (BRANDÃO, 

2009; PASSERINO, 2005; BRAGA, 2002); as expectativas, experiências e concepções 

(PEREIRA, 2009; CRUZ, 2009; MAGRO, 2008); as funções (BRANDIZZI, 2009; PARRA, 

2009); as práticas de atendimento (BRAGA, 2009); as representações sociais (SANTOS, 

2009; GUARESCHI, 2006; ALVES, 2005); as caracterizações (BRAGA, 2007); as 

trajetórias e processos (CORNELSEN, 2007; RODRIGUEZ, 2006; LIMA NETO, 2006; 

KERN, 2005; OLIVEIRA, 2002); as competências (VIEIRA, 2008; CAMARGO, 2007); as 

estratégias (LAGO, 2007; KOVATLI, 2003); a percepção (GOLDBERG, 2002); os tipos de 

aprendizagem (MACHADO, 2001); as políticas educacionais e o sistema de ensino 

(LAZZERI, 2010); a avaliação e proposta de intervenção (ASSUNÇÃO, 2004; AQUINO, 

2002). 

Estes movimentos-chave desencadeiam direções enfatizando questões que 

contemplam uma dimensão curricular. Que formas sustentariam todos esses movimentos? 

Esta pergunta se deu pela diversidade das interpretações anunciadas, passando por diferentes 

linhas teóricas e áreas de conhecimento. De trinta e cinco pesquisas realizadas na e/ou para a 

escola, quatorze foram realizadas por múltiplos programas de pós-graduação em psicologia, e 

as outras vinte e uma pesquisas foram realizadas pela educação ou em algum ramo específico 

da mesma (educação especial, educação física ou informática na educação).  Em todas as 

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

                                                           

9
 MAROCCO (2009). 
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interesse na forma que surge a necessidade de problematizar questões anteriores à dimensão 

curricular (que servem como base para um currículo).  

A partir das influências das áreas de conhecimento na forma do pesquisador e vice-

versa, algumas ideias básicas perpassaram a organização das pesquisas, a saber, destacam-se 

duas ideias: interação e linguagem. De modo geral, nas pesquisas, percebe-se que a interação 

é uma possibilidade, validada por colocações nas quais cabe aos sujeitos com autismo 

interagir ou não interagir, ou ainda, ter alguma dificuldade e/ou, se quisermos, um déficit de 

ou na interação. A interação aparece, ainda, como interação humana e em outros casos como 

interação social, interação intencional, interação como ato de fala, e, também, como algo 

passível de ser proporcionado. 

As ideias de linguagem, nas mesmas pesquisas, aparecem próximas e ao mesmo tempo 

distintas das ideias de interação. Vasques (2008) afirma que em sua tese “[...] a linguagem e a 

palavra são compreendidas como transmissoras da tradição” e, de fato, essa ideia concretizou-

se nas ações das demais pesquisas do levantamento realizado. A linguagem foi colocada, por 

vezes, como um pano de fundo da linguística aplicada, sendo analisada na direção de 

problemas a serem resolvidos (VASQUES, 2008). Essa ideia se transporta para o que se 

conhece por ser a tríade de prejuízos do autismo que apresenta “linguagem” e/ou “interação” 

como dimensões afetadas. A linguagem aparece ainda, com destaque, em pesquisas de bases 

teóricas psicanalíticas, na perspectiva de que o ser humano está na linguagem, de que o ser é 

inserido na linguagem e de que o homem se constitui através desta. Além do apresentado, 

outras perspectivas talvez possam aparecer subentendidas na organização das pesquisas. 

Nesse universo interpretativo e conceitual, no qual pesquisadores demonstraram 

dedicação ao espaço escolar e às dinâmicas 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 interação que foram apresentadas. Foi se pensando nos processos 

do conhecer como possibilidade de se movimentar que, então, a atenção voltou-se para a 

interação como modo, como conjunto. 

Depois de um longo período de movimentos, discussões e inquietações com as 

pesquisas, uma primeira questão pré-anunciada: “o que poderia um corpo, o que poderia o 

próprio sujeito? E como derivação, o que poderia um sujeito com autismo e suas tantas 

formas?”.  

Para criar algumas possibilidades de reflexão algumas escolhas serão anunciadas como 

forma de se pensar, contribuindo com o movimento das formas que se conhece e se conhecerá 

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 

que a move – sua organização. Reconhece-se, em particular, que algumas linhas distintas de 

pensamento, a saber: Fenomenologia Hermenêutica e Existencialista (respectivamente por 

Martin Heidegger e Maurice Merleau-Ponty) e o Pensamento Sistêmico (com Humberto R. 

Maturana e colaboradores), podem aproximar singularidades que contribuem para os 

deslocamentos, reflexões e interpretações em relação ao fenômeno sujeitos com autismo. 

Nesse sentido, faz-se necessário ressaltar que as perspectivas de Heidegger, Merleau-

Ponty e Maturana, mesmo que díspares, possibilitam uma espécie de movimento em que cada 

autor desenvolve um mundo não-dado e vivido nas relações. Com isso, alguns conceitos-

chave, como indícios das perspectivas destes autores, mostram-se potentes para pensar as 

relações com os sujeitos com autismo como um fenômeno complexo.  

Sobre os conceitos-chave que serão tratados durante a pesquisa, traz-se a pre-sença e a 

angústia, conceitos desenvolvidos por Martin Heidegger (tomados neste estudo, 

principalmente, em sua obra Ser e Tempo publicada em 1927); o corpo-próprio 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 é possível adiantar da percepção 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 indissociável de pessoa; portanto, potente e presente. Da linguagem 

como possibilidade de um corpo, que é sendo. E é sendo sempre no vivido. Da auto-

organização, também, como uma estrutura biológica, um corpo ligado com nossa história de 

ações/movimentos. De conhecimento que se produz na vida, num viver/fazer. Do sensível 

como dimensão do viver. Das emoções que estão no corpo e emergem deste designando 

nossos domínios de ações. Da aceitação do outro e minha relação com esse outro. Das 

indagações sobre o que é e o que aparenta ser. Do que me transforma e que ao mesmo tempo 

transformo. Das possibilidades de existência igualmente inteligentes na linguagem. 

Tais ideias ganharam contornos mais visíveis, concordantes e discordantes, através das 

formas dos autores referenciados. Reconhece-se isso na afirmação 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 “não vemos que não 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?” 
10

 traz um sentido diferenciado de uma possível inversão: “o 

que um sujeito com autismo pode?”. Na possibilidade de ser com os sujeitos com autismo, 

estar no espaço escolar passa a ser uma disposição de questionar o que pode um corpo 

“visando ao potencial” (SERRES, 2004, p. 138). 

Com esta premissa a perspectiva do corpo como potência possibilita uma profunda 

reflexão sensível na complexidade do que se apresenta, quem sabe, numa dimensão um tanto 

poética (MATURANA e YÁÑEZ, 2009). Para Merleau-Ponty “[...] melhor é dizer que o 

corpo é um sensível entre os sensíveis, esclarecendo, porém, que ele é aquele ‘no qual se faz 

uma inscrição de todos os outros’ (VI, 313) [...]” (DUPOND, 2010, p. 13). Nesse movimento 

se propõe a problematização dos modos de olhar da área da Educação, (re)pensando sobre 

elementos e sentidos. Uma perspectiva do estar-lançado-com o fenômeno que se ousa adentrar 

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

 
[...] um ato de conhecer como conhecemos, um ato de nos voltarmos sobre 

nós mesmos, a única oportunidade que temos de descobrir nossas cegueiras e 

de reconhecer que as certezas e os conhecimentos dos outros são 

respectivamente, tão nebulosos e tênues quanto os nossos (MATURANA e 

VARELA, 1998, p. 67). 

 

Diante disso, o modo é a base e o fundamento de olhar o sujeito, compreende-se que 

epistemologicamente a palavra sugere uma dimensão ampla condizente ao fenômeno 

observado. O modo possibilita imagens amplas sobre a temática interação de sujeitos com 

autismo. Num primeiro momento, os modos de interação são compreendidos a partir do 

conceito de autopoiese – uma prerrogativa de autoproduzir-se no mundo que será explicitada 

mais adiante.  

Assim, a problematização da pesquisa circunda um polo no qual o sujeito é capaz de 

linguajar (capacidade como potência do corpo, o que ele pode, naquele momento), de ser 

permanentemente o desencadeador do que se pode pensar sobre currículos e tantos outros 

processos que acontecem no espaço escolar. 

O objetivo desta pesquisa, portanto, é compreender os modos de interação de sujeitos 

com autismo no espaço 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 interação dos sujeitos com autismo. Considera-se uma compreensão para, 

                                                           

10
 Pergunta anteriormente citada neste estudo, que remete à reflexão junto às pesquisas reconhecidas. 
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a posteriori, pensarmos na interpretação dos acontecimentos, uma vez que “A interpretação se 

funda existencialmente na compreensão e não vice-versa. Interpretar não é tomar 

conhecimento de que se compreendeu, mas elaborar as possibilidades projetadas na 

compreensão” (HEIDEGGER, 1997a, p. 204).  

A problematização em relação ao fenômeno proposto – sujeitos com autismo – se 

estabeleceu pelo movimento e necessidade de partilhar a ação pedagógica com tais sujeitos. 

Por conseguinte, pensar nas “imagens” do sujeito na história da humanidade baseado na 

perspectiva do corpo e da linguagem é uma ação fundamental. Este enlace é intencional para 

compreender a educação presente na vida dos sujeitos com autismo e, possivelmente, 

interpretar as possibilidades que existem quando agimos ou deixamos de agir. 

Problematizar esse fenômeno no contexto da Educação, com consequências para além 

desta, desencadeou uma ação de observar os sujeitos em contínuas relações com a 

possibilidade de (re)criar os conhecimentos que significamos e potencializar os modos de 

conhecer. Entende-se que designar esse fenômeno como um distúrbio constitui uma das faces, 

mostra apenas parte da complexidade que o mesmo de-monstra
11

. Por outro lado, ou em outra 

face, pretende-se mostrar alguns movimentos dos espaços escolares. 

Esta pesquisa vai ao encontro das direções no fazer-saber (estrutura metodológica), 

para em seguida se falar sobre as educações e os sujeitos com autismo. Passa-se pelas 

dimensões conceituais que constituíram essa pesquisa e, adentra-se numa parte denominada 

palavras vivas, na qual os movimentos de interação de sujeitos com autismo em olhares micro 

e macro tornaram-se a ênfase vivida, chegando, enfim, nas considerações sobre o fenômeno. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           

11
 O verbo demonstrar é entendido como movimento de mostrar, indicar, sem a conotação de seu uso lógico e 

matemático. Um de-monstrar fenomenológico (HEIDEGGER, 1997a). 
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2 DIREÇÕES NO FAZER-SABER 

 

 

2.1 SENTIDOS DA PESQUISA 

  

Fazer
12

. No sentido que se torna sensível 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, então, passa a ser reconhecido como uma 

“forma” e torna-se primordial se pensar em algumas possibilidades direcionadas para a 

realização deste caminhar. 

 A organização desta pesquisa é congruente com os princípios das pesquisas de cunho 

qualitativo. Esse modo de investigação como alicerce da grande área educacional é, por si só, 

fonte de discussões sobre compreensões, sentidos e significados de métodos, naturezas, meios 

de análise, instrumentos, enfim, tudo o que puder envolver o universo da realização de uma 

pesquisa. Segundo Silveira e Córdova (2009):  

 

Na pesquisa qualitativa, o cientista é ao mesmo tempo o sujeito e o objeto de 

suas pesquisas. O desenvolvimento da pesquisa é imprevisível [...] preocupa-

se, portanto, com aspectos da realidade que não podem ser quantificados, 

centrando-se na compreensão e explicação da dinâmica das relações sociais 

(SILVEIRA e CÓRDOVA, 2009, p. 32). 

  

 Baseada nas relações humanas, a dimensão problematizadora desta pesquisa será 

correspondente aos modos de interação de sujeitos com autismo contemplando a busca pela 

compreensão das possibilidades de ser-no-mundo. Em sintonia com esta busca, reconhecemos 

o quanto escrever torna-se “carne e osso” (MARQUES, 2007). O quanto desperta, angustia, 

move e transforma o sujeito à medida que se realiza cada movimento. O quanto esse processo 

surpreende e se torna surpreendente na relação. 

 O método da pesquisa se constrói também pela intenção desta. Percebe-se que tratando 

dos modos de interação, esta pesquisa possui plena sintonia com trilhas fenomenológicas. 

Masini (2008) diz que não existe “o” método fenomenológico, e sim, uma atitude. No 

segmento de seu texto, essa mesma autora elucida tal atitude: “É a abertura do ser humano 

para compreender o 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. É esse algo que se faz, que se envia, que se articula” (HEIDEGGER, 2003, p. 60). 
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mostra e não preso a conceitos ou predefinições)” (MASINI, 2008, p. 62). Segundo Heidegger 

(1997b) é o modo de tratar uma questão que é fenomenológico, assim não há “o” método 

(MASINI, 2008). Um modo não poderia contemplar “o” método. Modo como sustentação de 

uma pesquisa exige movimento e liberdade, desde que tais sejam tratados com complexidade. 

Pensar em modos de interação, portanto, traz implicitamente um estar atrelado ao 

compreender aquilo que se mostra, dedicando atenção às linguagens singulares e ao mesmo 

tempo mantendo a pergunta “o que é linguagem?”. Essa construção ganha forma à medida 

que se percebem algumas aproximações entre alguns conceitos das fenomenologias de 

Merleau-Ponty e de Heidegger (MOREIRA, 2004). Nesse enredamento, “A busca das 

essências é, nada mais, que um meio de revelação da existência ou facticidade; não se pode 

pensar a essência 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 relações. Este mesmo 

autor afirma que o quê faz em suas obras é uma “fenomenologia do biológico”, “[...] 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 âmbito da ciência, a 

questões que hoje vêm sendo tidas como inadiáveis” (MATURANA, 2001, p. 12). Reafirma 

que fala “[...] como biólogo, porque foi no estudo da fenomenologia da percepção como um 

fenômeno biológico que me encontrei no espaço de reflexões sobre a linguagem, sobre o 

conhecimento e sobre o social” (MATURANA, 1998, p. 36).  

Percebe-se com isso um “corpo” que não deixa de ser orgânico e, também por isso, 

estabelece e amplia o alcance de sua própria visão quando a mecânica do funcionamento se 

estende nas relações da vida. Torna-se interessante a imagem do fenômeno como 

predominante na perspectiva dos três autores dos quais os conceitos serão trabalhados. É 

nesse movimento que as aproximações se legitimam, uma vez que esses autores causam certa 

“desestruturação” na forma de pensar para novas possibilidades e um deslocamento potente 

para se pensar um fenômeno como os sujeitos com autismo. 

Os movimentos e as relações (políticas, econômicas, sociais, históricas...) são 

construídas e contemplam (ou não) os sujeitos que estão no mundo. Então, considerar as 

questões históricas significa remeter-se às questões do sujeito no mundo, do ser-no-mundo, 

uma vez que este ser é sempre histórico, pois, é no seu tempo. Segundo Heidegger (2009, 

p.13), “[...] a Fenomenologia, naquilo que lhe é mais próprio não é de todo uma tendência. Ela 

é a possibilidade do pensar, que, indo-se transformando com os tempos, e só por isso, 

permanece como tal, para corresponder à exigência daquilo que há que pensar-se”.  
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 Sendo assim, a questão do processo investigativo se guia com aproximando-se à 

afirmação de Heidegger (1997a, p. 68): “Da própria investigação resulta que o sentido 

metódico da descrição fenomenológica é a interpretação”. Uma interpretação que é 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 

menção aos trabalhos que dizem respeito à hermenêutica filosófica de Hans-Georg Gadamer 

(inspirados profundamente pelas obras de Heidegger), Schwandt (2006) explicita três 

princípios que sugerem um modo fenomenológico de compreensão e interpretação como pano 

de fundo de pesquisas qualitativas.  

São eles: 

1) A compreensão é uma condição do ser humano, ou seja, a compreensão não é uma 

tarefa controlada por procedimentos ou por regras. Neste sentido, a hermenêutica não 

é uma arte ou técnica de compreensão cuja finalidade é a construção de fundamentos 

metodológicos (p. 198). 

2) A tradição não é algo externo, objetivo e pertencente ao passado do qual podemos nos 

livrar e distanciar. [...] A compreensão requer o engajamento das tendenciosidades do 

indivíduo. Não se trata de deixar a tradição de lado; os pontos de vista, os pré-

julgamentos, as visões tendenciosas ou os preconceitos próprios são possibilidades 

para abrirmos caminhos e compreendermos os outros e a nós mesmos (p. 199). 

3) A compreensão é participativa, conversacional e dialógica; portanto, é algo produzido 

e não reproduzido. A ação humana não possui significado a priori. O significado, aqui, 

é negociado mutuamente no ato da interpretação; não é simplesmente descoberto. 

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

 

 Contemplando esses princípios, a ideia é “compreender o que está envolvido no 

processo da compreensão propriamente dita” (MADISON apud SCHWANDT, 2006, p. 200). 

“Compreender deixa de ser um modo de conhecer, para ser visto como um modo de ser – o 

ser que existe como modo de compreender (não há separação Sujeito-Objeto)” (MASINI, 

2008, p. 63). Como exemplo dessa disposição fenomenológico-hermenêutica de ser como 

modo de compreender pode-se relembrar a obra Fenomenologia da Percepção (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 implícita e a passagem pelos 

mesmos domínios de investigação que Heidegger (NUNES, 2004). No entanto, entre 
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afinidades e distanciamentos, o ato de compreender passou pelo esforço de Merleau-Ponty 

num modo fenomenológico de investigação, constituído na relação vivida e, também, no 

engajamento de ambos os autores
13

. 

 Retomando o presente estudo vale ressaltar que Marques (2007) e Manzini (2007) 

destacaram as pesquisas em Educação Especial, sinalizando os “equívocos” de pressupostos 

teórico-metodológicos, procedimentos, entre outros. Tais autores enfatizam a cautela ao se 

propor uma organização de pesquisa, orientando um olhar coerente para a organização das 

pesquisas científicas.  De forma qualitativa e com método fenomenológico, portanto, esta 

pesquisa se caracteriza também como exploratória, na qual o pesquisador-investigador 

sinaliza um discurso interpretativo sabendo que nenhuma teoria pode explicar ou interpretar 

todos os fenômenos e processos na sua totalidade (MINAYO, 2009). 

 Finalmente, destaca-se a ideia de que o enfoque fenomenológico se constrói como 

fases de compreensão e interpretação de um fenômeno (MASINI, 2008), mantendo a abertura 

para ser retomado de forma exploratória e reinterpretado. Nesta direção estão os meios que 

auxiliaram esta pesquisa. 

 

2.2 MEIOS 

 

 O Núcleo de Estudos em Políticas de Inclusão Escolar (NEPIE) da Universidade 

Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), na qual esta pesquisa se insere, mantém relações de 

trocas constantes com diferentes redes públicas de ensino; dentre elas, a Rede Municipal de 

Ensino de Porto Alegre – RME. Essa inserção expressa por meio de ações de pesquisa
14

 

favoreceu a possibilidade de movimentos nesse contexto de ensino. Neste estudo, portanto, os 

interlocutores são participantes da RME de Porto Alegre - RS.  

 A partir dos primeiros contatos, por meio de apresentação pessoal e formal, através de 

uma carta de intenções (ANEXO A), assim como algumas conversações com a Coordenação 

de Educação Especial da Secretaria Municipal de Educação (SMED), foi possível visualizar 

um panorama dos alunos que estão sendo incluídos e que abrangem o espectro do autismo 

(Autismo Clássico; Síndrome de Asperger; Síndrome Rett e Transtorno Desintegrativo da 

                                                           

13
 Sabe-se que entre convergências e divergências, existem muitos “pontos nevrálgicos” entre os pensamentos 

construídos por Merleau-Ponty e Heidegger. Dentre estes, talvez o principal, de acordo com minha percepção, 

seja a questão da consciência. No entanto, em sintonia com o próprio tempo vivido, o modo de ser-no-mundo e 

os interesses de ambos os autores é compreensível essa disparidade entre os mesmos. Ainda assim, é possível 

articular pontos de aproximação potencial nesta ordem filosófica, já que é inteligível a influência de Heidegger 

nas obras de Merleau-Ponty.  
14

 Refiro-me aos trabalhos de Benincasa (2011) e Freitas (2011). 
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Infância). 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) situações. Destas, 15 (quinze) alunos(as) possuíam diagnósticos clínicos (treze 

alunos(as) com Autismo Clássico e dois(duas) com Síndrome de Asperger). Os outros 815 

(oitocentos e quinze) alunos(as) estavam registrados no campo da Síndrome Desintegradora 

da Infância; no entanto, tais alunos(as) não possuem “verdadeiramente” tal diagnóstico, estes 

são considerados como “casos em investigação” (SIC). A Coordenação do setor da Educação 

Especial orienta as escolas da RME que se mantenham tais registros para a obtenção de 

recursos necessários ao processo de inclusão desses alunos nas escolas comuns – mesmo que 

as situações não sejam condizentes com a síndrome registrada. 

O foco em 15 (quinze) alunos(as) incluídos foi proporcional num primeiro momento a 

12 (doze) escolas comuns da RME. Para um acompanhamento em um tempo mais 

prolongado, a opção foi por 2(duas) escolas
15

 como interlocutoras: Escola Municipal de 

Ensino Fundamental  (EMEF) William Fritz (WF) e a Escola Municipal de Educação Infantil 

(EMEI) Jardim de Praça Moranguinho (JPM)
16

. Ambas as escolas possuíam o maior número 

de alunos com autismo matriculados: 2 (dois) sujeitos em cada uma delas.  

Na perspectiva de reunir diversos elementos para a compreensão dos modos de 

interação, considerando a processualidade das ações pedagógicas e o apoio que a RME de 

Porto Alegre oferece à educação de sujeitos com autismo, tornou-se necessário mostrar 

diferentes momentos da vida desses sujeitos. Assim, identificou-se pistas e ações que 

construíram os momentos de convivência no espaço escolar, por isso, se fez a escolha de uma 

Escola de Educação Infantil e uma Escola de Ensino Fundamental para a realização dessa 

pesquisa. O acompanhamento dos sujeitos deste estudo ocorreu regularmente por seis meses. 

No prosseguimento da pesquisa, fez-se o contato com os gestores das escolas, sendo 

solicitada, com carta de apresentação (ANEXO B), a devida autorização para a realização do 

acompanhamento dos sujeitos com autismo em seus espaços escolares. 

 

 

 

 

                                                           

15
 Uma terceira escola foi locus de observação (EMEEF Prof. José de Medeiros) pelo fato das crianças da 

Educação Infantil terem o Atendimento Educacional Especializado, neste caso a Psicopedagogia Inicial, na 

Escola de Educação Especial. 
16

  Os nomes das escolas são fictícios, bem como, de todos os sujeitos nomeados nesta pesquisa. 



 27 

2.3 ALICERCES  

 

 Para o prosseguimento da pesquisa alguns alicerces foram usados com o intuito de 

aprimorar, organizar e registrar os momentos: as observações, os diários de campo e as 

entrevistas semiestruturadas. 

 Como “observadora participante” (LÜDKE e ANDRÉ, 2008) com objetivos e 

identidade explicitados desde o início da pesquisa, por meio de conversações e termo de 

consentimento livre e esclarecido para as instituições (ANEXO C), as observações realizadas 

tiveram o intuito de aprofundar a compreensão dos modos de interação com sujeitos com 

autismo, possibilitando assim, uma possível interpretação. As observações foram livres na 

medida em que o movimento escolar possibilitou situações a serem problematizadas. Nesta 

direção, a forma de desenvolver a pesquisa de campo foi processual. A análise aconteceu 

durante e a cada observação propiciando que, ao final do tempo permanecido no espaço, fosse 

possível fazer uma apreciação global com os desdobramentos das questões suscitadas. 

 As observações foram registradas como um diário de campo. Esta forma de diário 

tornou-se coerente com o propósito de a própria pesquisa ir tomando forma gradativamente. 

Possibilitou-se, com isso, uma forma mais “inteira” visando os processos e as relações 

contínuas. Informações mais técnicas, tais como: nomes, datas, locais e outros foram 

elementos absorvidos e descritos no próprio texto de registro quando necessário. Além do 

diário de campo e das observações foram realizadas duas reuniões com a SMED e duas 

entrevistas semiestruturadas, uma com a professora do AEE na Escola de Ensino Fundamental 

Regular e outra com a professora responsável pelo atendimento de Psicopedagogia Inicial (PI) 

para as crianças da Educação Infantil. As entrevistas, concedidas por meio de termo de 

consentimento livre e esclarecido (ANEXO D), foram direcionadas no intuito de ampliar o 

caráter político da pesquisa e, a partir deste, sinalizar relações com os modos de interação nos 

diferentes espaços frequentados. Estas relações poderão ser percebidas nos capítulos que 

seguem.  

Segundo Lüdke e André (2008), “[...] na entrevista a relação que se cria é de 

interação, havendo uma atmosfera de influência recíproca entre quem pergunta e quem 

responde” (p. 33, grifo nosso). Esses autores ainda enaltecem que é nas entrevistas não 

totalmente estruturadas que as informações podem fluir a partir de estímulo e da aceitação 

mútua construindo uma forma notável e autêntica nas informações: “[...] a entrevista ganha 

vida ao se iniciar o diálogo entre o entrevistador e o entrevistado” (LÜDKE e ANDRÉ, 2008, 
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p. 34).  As entrevistas e/ou reuniões tiveram um termo de consentimento livre e esclarecido 

específico 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 compreensão do fenômeno proposto: sujeitos com autismo e seus 

modos de interação nas escolas. Estabeleceu-se um enredamento através da escrita 

construindo uma direção na qual a Educação pode considerar aspectos que dizem respeito à 

sua prática, que é pedagógica. Uma prática realizada por professores e sujeitos com autismo 

na qual outras possibilidades do viver podem ser possíveis. 

 Adentra-se, a partir de agora, na densidade das relações vividas. 
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3 EDUCAÇÕES E SUJEITOS COM AUTISMO 

 

 

3.1 PERSPECTIVAS DA EDUCAÇÃO ESPECIAL 

 

 As áreas de conhecimento e atuação representam sistematizações, desdobrando-se em 

diferentes intensidades e ocupações
17

 do ser humano. Na compreensão dos fenômenos (de 

qualquer natureza) as diferentes formas de ser se mostram como meios para esclarecer 

hipóteses acerca das “verdades” que se percebe; por outro lado, estas mesmas formas de ser se 

constituem na experiência de ser. Assim, historicamente a Educação se construiu como um 

espaço onde o ser humano aparece compreendido por diferentes perspectivas - sendo em seu 

tempo.  

 Em relação a esta pesquisa, a importância histórica é direcionada para sinalizar os 

movimentos de compreensão de sujeitos no espaço escolar, e nesse caso, de elementos que 

possam auxiliar no entendimento dos olhares atuais aos sujeitos com autismo. Por isso o 

destaque será inicialmente para a Educação Especial em transição para a perspectiva da 

Educação Inclusiva. Segundo Giardinetto (2009, p. 31) “A história da Educação Especial 

remonta à Idade Antiga e foi fruto da necessidade de modificação de um processo histórico 

social, com uma trajetória marcada por extermínios, abandonos, segregação, exclusão e 

indiferença àqueles que eram considerados diferentes”. Baseada no “Projeto Pedagógico 

Moderno”, tanto a Educação quanto a Educação Especial, mostram em seus processos 

escolares que “O indivíduo é concebido como uma particularidade do universal, destinado ao 

aperfeiçoamento moral de si e da espécie” (VASQUES, 2008, p. 38). Ao longo da história 

poderemos compreender que facilmente “[...] os lugares de quem ensina e de quem aprende 

são identificados por meio de diferenças hierárquicas que fizeram com que o educador não 

devesse pressupor o outro (aluno) como um interlocutor, no sentido pleno da palavra” 

(BAPTISTA, 2009, p. 83). Nesse sentido, as escolas de Educação Especial se consolidaram 

como um espaço de (im)possibilidades educacionais, fortemente marcadas por olhares 

biologicistas, psicologicistas e behavioristas (VASQUES, 2008).  

 Com passagens marcantes, médicos que realizaram um trabalho pedagógico como 

Philippe Pinel (1745-1826), Jean Itard (1774-1838) – tido como o precursor da Educação 

Especial – e Edouard Séguin (1812-1880), produziram um legado de ações, procedimentos, 

                                                           

17
  O ser de um possível ser-no-mundo (HEIDEGGER, 1997a). 
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técnicas, pesquisas, e, principalmente, compreensões que construíram não somente as práticas 

da Educação Especial como também da Educação em geral em suas diferentes abordagens. 

Tais direções assumidas pela Educação Especial passaram a favorecer o entendimento do tipo 

de ações que deveriam ser realizadas pelos docentes, tentando identificar quais ações seriam 

“úteis ou inúteis” diante de determinado sujeito. Por outro lado os estudiosos anteriormente 

referidos mostraram a possibilidade de uma compreensão construída pela disposição a partir 

de processos singulares do conhecer. Esses processos se desdobram até os dias atuais em 

grupos de estudos que dão continuidade a essas compreensões. 

 Nesta direção, destaca-se a expressão “Tratamento Moral” que, em certa época, serviu 

para identificar a atuação de psicólogos e psiquiatras antes mesmo de suas respectivas 

profissões existirem (VASQUES, 2008). O destaque a essa expressão se dá pelo teor de 

ambas as palavras, mas principalmente de uma delas: “Moral”. Construída pelo ser humano 

em diferentes formas de sociedade, desde seus primórdios, a moral traz em sua compreensão a 

instituição de valores, adequados ou não, que compõe um quadro ético de um coletivo. Assim, 

quando eram infringidos esses valores, um tratamento de readequação, como resposta, era 

disponibilizado a determinado sujeito (este fato ainda acontece?). O tratamento “Era moral 

porque incidia sobre as faculdades mentais – os comportamentos – e não sobre o corpo” 

(VASQUES, 2008, p. 32, grifo nosso). Contudo, os comportamentos “morais” pertencidos a 

um sujeito corporal passaram a ser percebidos pela expressão do ser humano conforme sua 

sociedade – gestos, sons, movimentos, ritmos, intensidades e discursos devem ser iguais ou 

muito semelhantes – ou seja, há de forma identificável princípios que conduzem o ser humano 

em tempos e lugares. Desvios sociais, morais e físicos são compreendidos como 

deslocamentos a um modelo de sujeito “incorreto e doente”. A Educação Especial surgiu 

nessa perspectiva, consolidando esse espaço paralelo e substitutivo ao ensino comum para a 

reeducação dos “anormais”. 

Ao longo da história humana o corpo numa versão unicamente orgânica foi por vezes 

submetido às tentativas de “domesticação”, castigado, esquecido, percebido como centro do 

pecado, centro da doença, um obstáculo, um risco, uma possibilidade de desvio, um perigo à 

vista, como outra coisa que não 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 cidadão “correto” em sua 

sociedade. Um sujeito “incorreto” era punido no corpo.  

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

formas de linguagem e comunicação permeadas por uma espécie de “linguagem moral” que 
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permitia (ou não) o ser humano ser na sociedade. Assim, as disciplinas escolares se 

consolidaram com uma preparação “correta e saudável”. Educação Moral e Cívica, Educação 

Social ou Estudos Sociais, Educação Religiosa e Educação Física, são exemplos que na 

história escolar estiveram diretamente ligadas à construção de um modelo de sujeito, 

anunciando explicitamente do que deveriam dar conta com seus conteúdos curriculares. Essa 

compreensão prevaleceu, de forma eficaz, durante muito tempo. Gerações e instituições 

passaram e reforçaram tais formas de agir. No entanto, sabe-se que o efeito de reforçar algo 

excessivamente pode instigar outras formas a aparecerem em relação ao que se afirma.  

 A intenção dessa breve reflexão é identificar um dos possíveis elementos – a 

linguagem – que na história conduziram as práticas docentes em busca da homogeneização, 

da classificação, da recondução dos sujeitos. A compreensão da existência de diferentes 

linguagens, e da consideração do ser humano como uma linguagem singular em cada 

existência pode ajudar-nos a pensar e abrir-nos para ações além de uma moral historicamente 

impregnada nos sujeitos. Assim, a compreensão da Linguagem será um elemento 

complementar à interação na proposição do presente estudo. O que é Linguagem? Como e 

aonde ela surge? O que ela possibilita? Linguagem é comunicação? Comunicação é 

linguagem? Linguagem e interação? Linguagem é interação? Construímos diferentes 

linguagens? Trata-se de linguagem ou linguagens? Como isso acontece? E o que somos 

“nós”? Pensamentos? Mentes? Corpos? Sujeitos? O que são todos esses nomes? Como os 

relacionamos? Como vivemos isso?   

 Da íntima relação entre filosofia e educação, nem sempre reconhecidas (VASQUES, 

2008), ou ainda mesmo antes de aproximar-se da Educação, alguns filósofos em outros 

tempos já 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 ciência toma 

o da linguagem. O que significa nessa troca a palavra lugar?”. 

 No entendimento de que a compreensão é um estar-lançado, as perguntas 

anteriormente referidas serão centrais para perceber como todos esses acontecimentos 

aparecem no espaço escolar. 

 Segundo Vasques (2008) 

 
Historicamente, quando se trata de crianças e adolescentes com psicose e 

autismo infantil, a discussão relativa ao universo escolar permanece, com 

frequência, em um segundo plano. Seja pelas condições do próprio sujeito, 

seja pelas dos educadores ou das escolas, as intervenções priorizam 

atendimentos educacionais reeducativos, segundo modelos comportamentais 

(VASQUES, 2008, p. 43). 
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 Tentando situar as escolas e os sujeitos com autismo percebem-se a existência de 

processos que abrangem das diferenças mais sutis às mais intensas, e essa forma de, 

literalmente, tratar o sujeito, parece mostrar-se com maior ênfase ao se indagar sobre a 

escolarização de sujeitos com autismo. Uma ênfase que se distribui em todo o coletivo escolar 

contemporâneo em dimensões políticas e sociais. Aproximam-se outras esferas compondo a 

imagem de uma Educação que vem construindo um espaço onde é possível problematizar: se 

o que ensinamos deve ser ensinado, se tudo que sabemos deve ser útil à nossa vida (como se 

fosse possível prever um futuro), se nossos discursos são realmente válidos, se a invenção não 

é em certa medida uma padronização e se o atendimento não é novamente tratamento. 

Reunindo os inúmeros movimentos do “se...” e com uma perspectiva de Educação 

atual, a Educação na perspectiva Inclusiva vem possibilitando ações que se preenchem das e 

nas relações. “A educação não precisa abrir mão de sua função formadora do homem e da 

sociedade, e a escola continua a ocupar um lugar prioritário para a constituição de um ‘eu’ e 

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

 

3.2 PERSPECTIVAS DA EDUCAÇÃO INCLUSIVA 

 

 Filosoficamente, o que justificaria mudanças paradigmáticas na Educação? A 

perspectiva da Educação Inclusiva vem sinalizando que não teremos essas respostas. “Uma 

perspectiva pluralista e de aprofundamento nos reúne para enfrentar o desafio que constitui o 

tema da inclusão, convidando-nos a entoar múltiplas vozes e trazer, desde diferentes 

abordagens, algumas contribuições” (EIZIRIK, 2009, p.31). Algumas contribuições ajudam a 

compreender que o fato de não ter respostas pode nos colocar em um lugar de valorização 

contínua dos processos. 

 Olhando para os sujeitos, o projeto pedagógico inclusivo:  

 

[...] objetiva não produzir uma categorização ‘alunos com e sem deficiência, 

com e sem distúrbios, com e sem necessidades especiais’ (a adjetivação é 

ampla e flutuante, conforme os vários diagnósticos possíveis). Para tal 

abordagem educacional, não há dois grupos de alunos, porém apenas 

crianças e adolescentes que compõe a comunidade escolar e que apresentam 

necessidades variadas” (BEYER, 2009, p.75). 

 

Compreendendo que “[...] a proposta da educação inclusiva, antes de se constituir em 

um projeto educacional, consiste em uma visão de vida” (BEYER, 2009, p. 81), não se pode 

buscar uma realidade objetiva, pois, as relações não mais direcionam aspectos isolados para 
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identificar um ou outro objeto (ANDRADE, 2009). Sem isolamentos os sujeitos encontrados 

no espaço escolar constituem uma crescente rede que se “amarra e desamarra” ciclicamente 

sem se desfazer. A cada relação surgem novos confrontos, indagações, angústias, esforços, 

entre tantos outros movimentos que anunciam uma realidade. Nesta pluralidade reaparecem 

fortes indicações dos movimentos ocorridos mundialmente envolvendo a discussão dos 

direitos humanos e retratando momentos decisivos para a reorientação da perspectiva da 

Educação. Destacam-se alguns dos movimentos que nos últimos trinta anos trouxeram 

significativas contribuições em relação à inserção e compreensão da pessoa com deficiência 

no espaço escolar, a saber: Declaração de Cuenca – Equador (1981); Declaração de 

Sunderberg – Espanha (1981); XXIII Conferência Sanitária Pan-Americana – Estados Unidos 

(1990); Declaração Mundial sobre Educação para Todos – Tailândia (1990); Informe Final do 

Seminário da Unesco – Venezuela (1992); Declaração de Santiago – Chile (1993); Normas 

Uniformes sobre a Igualdade de Oportunidades para Pessoas com Incapacidades – Estados 

Unidos (1993); Declaração de Salamanca (Espanha) de Princípios, Política e Prática em 

Educação Especial (1994); Carta para o Terceiro Milênio, Londres – Grã-Bretanha (1999); 

Declaração Internacional de Montreal, Quebec – Canadá (2001). No Brasil esses movimentos 

mundiais repercutiram de maneira expressiva nas leis e documentos sancionados pelo governo 

do país. 

Influenciado pela colonização europeia e com o intuito de um controle social rigoroso 

consolidado pelas perspectivas higienistas e militaristas, o Brasil agregou uma política externa 

do “branco-limpo e disciplinado”, estabelecendo certa normatividade ao sujeito social. 

Segundo Carmo apud Silva, Seabra Júnior e Araújo (2008) de 1944 a 1987 o governo 

brasileiro sancionou cerca de dez documentos, entre leis e decretos, que dedicaram certa 

atenção aos “deficientes”. Estas leis e decretos foram consolidados na constituição Brasileira 

de 1969 na perspectiva anunciada de que “todos eram iguais perante a lei”. A partir de 1988, 

com a promulgação da última Constituição Brasileira, as influências externas ao Brasil 

apareceram de forma mais explícita. Em 1990 foi criado o Estatuto da Criança e do 

Adolescente que visava o respeito e o direito à liberdade das crianças e adolescentes. A Lei de 

Diretrizes e Bases Educacionais (LDB) de 1996, talvez o documento mais importante da 

Educação até os dias atuais, foi criado na perspectiva de garantir, legitimar e sistematizar a 

Educação para todos, inclusive à pessoa com deficiência, incentivando a mudança de 

paradigma da Educação Especial e indicando a especialização adequada em nível superior e 

médio dos professores que podem atender esses mesmos alunos em conjunto com os 

professores do ensino regular, que assim estariam capacitados para essa integração. No 
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começo deste milênio, foi promulgada a Lei n. 10.098 de 2000 que estabeleceu normas gerais 

e critérios básicos para a promoção da acessibilidade da pessoa “portadora de deficiência ou 

com mobilidade reduzida”. Atualmente as escolas se encontram – amparadas legalmente nos 

últimos dez anos pela Resolução Nº 2, de 11 de setembro de 2001 e mais recentemente pela 

Resolução Nº 4, de 2 de outubro de 2009 – refletindo um processo de longa transformação.  

As resoluções citadas referem-se à normatização da Educação Especial como 

modalidade transversal e complementar em todos os níveis da Educação, bem como, a 

orientação e designação do Atendimento Educacional Especializado (AEE), os alunos alvos 

da Educação Especial, os serviços, as condições, a sustentabilidade, a temporalidade, as 

possíveis organizações, a capacitação dos professores, entre outros encaminhamentos 

direcionados à escola e seu coletivo. Sem adentrar na especificidade das normativas destas 

resoluções, será feita menção ao texto da Política da Educação Especial na Perspectiva da 

Educação 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: introdução, onde aparecem os marcos históricos e normativos que marcaram a 

construção da perspectiva inclusiva; um diagnóstico da Educação Especial; o objetivo da 

Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva, os alunos 

atendidos pela Educação Especial e as diretrizes designadas pela respectiva política. 

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

atendidos pela Educação Especial, anunciando que: 

 

[...] as definições e uso de classificações devem ser contextualizados, não se 

esgotando na mera especificação ou categorização atribuída a um quadro de 

deficiência, transtorno, distúrbio, síndrome ou aptidão. Considerasse que as 

pessoas se modificam continuamente, transformando o contexto no qual se 

inserem. Esse dinamismo exige uma atuação pedagógica voltada para alterar 

a situação de exclusão, reforçando a importância dos ambientes 

heterogêneos para a promoção da aprendizagem de todos os alunos 

(MEC/SEESP, 2008 p. 9). 

 

 Compreende-se que a presente pesquisa participa e constrói conhecimento nesse 

panorama político de movimentos, este estudo enfoca os sujeitos identificados no quadro do 

autismo, compreendidos pelas Resoluções mencionadas e pela Política Nacional da Educação 

Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva. Essa perspectiva, além do já exposto, 

interroga sobre o modelo tradicional de escola e coloca em jogo a problematização que Vieira 

(2008) afirma sobre as pesquisas na área da Educação ainda se basearem nos paradigmas de 

serviços e fragmentação dos sujeitos. Considerando as ações de todo esse quadro e a 



 35 

diversidade brasileira, os movimentos escolares/curriculares necessitam da investigação para 

se tornarem processos reconhecidos. Contudo, os modos de interação dos sujeitos com 

autismo serão compreendidos por seu estar no espaço escolar, suas manifestações e as 

dinâmicas que se estabelecem a partir das mesmas. Mas afinal, quem são esses sujeitos 

identificados nesse lugar chamado Autismo? 

 

3.3 SUJEITOS COM AUTISMO 

 

 Muitas áreas de conhecimento, principalmente aquelas com um viés clínico, 

historicamente ocupam-se em explicitar possíveis etiologias e, por consequência, 

compreensões em relação aos sujeitos com autismo. Para o entendimento desse fenômeno, e 

com a contribuição de diferentes olhares, os processos do conhecer ligados a sua história e 

constituição serão brevemente relembrados.  

 Segundo Gauderer (1993, p. 9) “Em 1906, Plouller introduziu o adjetivo autista na 

literatura psiquiátrica. [...] ele estudava o processo do pensamento de pacientes que faziam 

referência a tudo no mundo e a sua volta, consigo mesmos, num processo considerado 

psicótico”. 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 

compreensão do fenômeno autismo teve seu início pela área clínica 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); Assumpção 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 caracterização do autismo se deu aproximadamente no ano de 1943 

pelo psiquiatra Leo Kanner (por isso também chamado inicialmente de Síndrome de Kanner). 

Ao observar crianças internadas numa instituição, Kanner percebeu que o comportamento de 

um grupo delas diferenciava-se significativamente das demais, demonstrando distanciamento 

e não-funcionalidade a objetos, até mesmo brinquedos. Nesse sentido os sujeitos autistas 

apresentavam: inaptidão para estabelecer relações normais com o outro; atrasos na aquisição 

da linguagem e, se esta pudesse se desenvolver haveria grandes dificuldades relacionadas à 

comunicação, além de apresentarem estereotipias gestuais (LEBOYER, 1995). 

 A partir desta primeira caracterização do autismo, inúmeras 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 Atípico do Ego (pacientes com sintomas 

não tão graves); em 1952, M. Mahler se utilizou do termo Psicose Simbiótica (doença 

atribuída ao relacionamento mãe/filho); em 1956, B. Bender mudou sua própria nomenclatura 

para Pseudo-Retardo ou Pseudo-Deficiente (GAUDERER, 1993). Outras concepções e 

tentativas de definições continuaram em 1961 quando W. Golfbarg se utilizou da 

nomenclatura Esquizofrenia Infantil do tipo não orgânico (visão organicista com a 

psicológica); e em 1963, M. Rutter apresentou as concepções de Psicose Infantil, Psicose da 

Criança e Psicose de Início Precoce (usada para crianças com início dos sintomas antes dos 36 

meses de idade). Nesse momento, o cenário de estudos relacionados ao autismo se expandiu 

para as mais diversas áreas de conhecimento, ainda com um viés mais clínico.  

 Um dos marcos da produção de conhecimento sobre o autismo foi ressaltado por 

Mazet e Lebovici (1991, p. 43) quando estes referendaram as contribuições dos autores pós-

kleinianos
18

 Frances Tustin e Donald Meltzer que “empreenderam pesquisas aprofundadas 

sobre crianças psicóticas, seja praticando eles mesmos psicanálise com estas crianças, seja 

supervisionando psicanálises de crianças psicóticas praticadas por seus colaboradores”. 

As mudanças continuaram por ocorrer e Segundo Bosa (2002) os dois sistemas que 

classificavam os transtornos mentais e o seu comportamento – a Classificação dos 

transtornos mentais e de comportamento - CID (The International Statistical Classication of 

Diseases and Related Health Problems – ICD) e o Manual Diagnóstico e Estatístico de 

Transtornos Mentais – DSM (Diagnostic and Staatistical Manual for Mental Disease) – 

criaram, a partir da década de 80, uma determinada revolução paradigmática 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 classificação pela CID-10 retratam atualmente o autismo como Transtornos 

Globais do Desenvolvimento (TGD). Este subgrupo caracteriza-se por severas deficiências e 

prejuízos invasivos em múltiplas áreas do desenvolvimento, incluindo perdas na interação 

social recíproca e na comunicação, apresentando comportamentos, interesses e atividades 

estereotipadas (BOSA, 2002). A autora ainda destaca que o número de trabalhos e estudos 

sobre o autismo aumentou significativamente, movimento que instigou a ampliação do 
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 Psicanalistas alunos da marcante psicanalista Melanie Klein (1882-1960), período da Psicanálise posterior a 

Freud. 
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envolvimento de diferentes profissionais. Como uma dessas profissionais, a psiquiatra e 

psicóloga Lorna Wing teceu algumas críticas argumentando que a classificação por subgrupos 

do autismo seria válida somente no modelo clínico, sendo indiferente para uma intervenção 

familiar, por exemplo. Baseado nessa premissa Lorna Wing sugeriu a nomenclatura: Espectro 

do Autismo – como uma imagem ou conjunto de síndromes que caracterizariam o autismo. 

Entre outras inúmeras reclassificações, Bosa (2002, p. 29) afirma que “[...] a concepção de 

Autismo como psicose ou como transtorno de desenvolvimento depende do sistema de 

classificação empregado, o qual, por sua vez, traz implícitas concepções teóricas diferentes 

sobre desenvolvimento infantil”. Suplino (2005, p. 18) comenta que em decorrência da 

história do autismo “[...] até o início da década de 90 era comum ouvirmos profissionais 

referindo-se a pessoas autistas como psicóticas e/ou esquizofrênicas”. Segundo Williams e 

Wright (2008) na atualidade, o autismo ou os distúrbios do espectro do autismo (Autistic 

Spectrum Disorder – ASD) são considerados, de maneira geral, como distúrbios do 

desenvolvimento neurológico que normalmente surge nos primeiros três anos de vida da 

criança. “As áreas que se encontram com um acentuado comprometimento, são caracterizadas 

por desvios qualitativos na comunicação, na interação social e no uso da imaginação” 

(FERNANDES, NEVES e SCARAFICCI, 2004, p. 1). 

O autismo como espectro origina críticas na própria teoria clínica e possibilita pensar 

num conjunto de síndromes relacionadas, originando um distúrbio mais complexo, que 

compromete diferentes áreas 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 Psicanalíticas que, conforme a análise de Maratos (apud BOSA e 

CALLIAS, 2000), têm concentrado suas ações em “descrever o funcionamento mental, 

os estados afetivos e o modo como essas crianças se relacionam com as pessoas”;  

b) as teorias Afetivas sugerem a origem do autismo por “uma disfunção primária do 

sistema afetivo, qual seja, uma inabilidade inata básica para interagir emocionalmente 

com os outros, o que levaria a uma falha no reconhecimento de estados mentais a um 

prejuízo 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 função destas atribuições 

(PREMACK E WOODRUFF apud BOSA E CALLIAS, 2000, p. 7);  

d) as teorias Neuropsicológicas e de Processamento de Informação, que se desdobram 

em duas abordagens: a Função Executiva que, segundo Bosa e Callias (2000, p. 11), 
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surgiu “como déficit subjacente ao autismo [...] em função da semelhança entre o 

comportamento de indivíduos com disfunção cortical pré-frontal e aqueles com autismo: 

inflexibilidade, perseveração, primazia do detalhe e dificuldade de inibição de 

respostas”. A outra abordagem é chamada de Coerência Central, a qual “busca explicar 

não somente os déficits, mas também as habilidades as quais podem estar não somente 

preservadas, mas inclusive mostrarem-se superiores em indivíduos com autismo, estas 

últimas recebendo menor atenção da literatura” (BOSA e CALLIAS, 2000, p. 12). 

   

 A Educação, como área, acompanha a história das mudanças da humanidade quando 

se identifica que ela pode dedicar um olhar àquilo que aparentava estar “dado” como 

fenômeno compreensivo. Tal movimento é mais que um motivo, é uma decisão “movente”, 

que ganha respaldo no decorrer das experiências vividas na Educação. Segundo Merleau-

Ponty (1999, p. 349) “Motivo e decisão são dois elementos de uma situação: o primeiro é a 

situação enquanto fato, o segundo é a situação assumida”. O papel da escola, as políticas 

sociais e toda a estrutura envolvida se modificam, paulatinamente, certamente num grau de 

complexidade ininteligível, mas que de alguma forma sentimos por nossas angústias, críticas, 

resistências, resignações, desejos e transformações. Nesse sentido, o pensamento humano se 

desdobra em ações; não que o pensamento não seja uma ação, mas me refiro às ações 

intencionais e com o outro, além de certa ‘recursividade’ (MATURANA, 1998, 2001). Em 

outras palavras, diante das áreas que por mais tempo se dedicam ao fenômeno sujeitos com 

autismo percebemos uma imagem composta por muitos traços. Alguns desses traços muitas 

vezes constroem as primeiras aproximações com esses sujeitos. Como educadores esses traços 

podem antecipar nossa compreensão mesmo antes de convivermos com tais sujeitos. De 

forma breve, alguns desses traços que caracterizam e contextualizam o conhecimento 

construído serão compartilhados.  

O espectro do autismo compreende o Autismo Infantil, a Síndrome de Asperger, a 

Síndrome Desintegradora da Infância, a Síndrome de Rett e o Autismo Atípico/Transtornos 

Invasivos Não-Especificados (SUPLINO - 2007; MARTINS, PREUSSLER e ZAVASCHI - 

2002; ASSUMPÇÃO 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 pragmática ou comunicativa, dentro da faixa etária de até três anos de 

idade. Além do marcado e permanente prejuízo na “comunicação e interação social” há 

padrões limitados ou estereotipados de comportamentos e interesses. As anormalidades no 
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funcionamento em cada uma dessas áreas devem estar presentes em torno dos três anos de 

idade. Segundo Klin (2006, p. 4) “Aproximadamente 60 a 70% dos indivíduos com autismo 

funcionam na faixa do retardo mental, ainda que esse percentual esteja encolhendo em 

estudos mais recentes”. Por outro lado há que se levar em consideração que existem algumas 

maneiras, ou melhor, um modo como os sujeitos com autismo são avaliados. Em grande parte 

dos casos de avaliação intelectual predominam testes de inteligência 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 ações da mesma lógica. “[...] 

Como se quem orientasse soubesse mais e melhor sobre o que fazer, e como se o orientado 

não soubesse fazer. Perde-se [...] a discussão sobre o sentido que se busca com o que se faz” 

(MACHADO, 2008, p. 8). Essas inquietações em relação ao modo de se avaliar um sujeito 

com autismo no contexto escolar sofrem influências de manuais externos ao espaço escolar 

como: DSM – IV e a CID-10. Ambos os manuais são referências para profissionais que 

trabalham com “Saúde Mental”.  

Dando continuidade à caracterização e identificação dos sujeitos, a Síndrome de 

Asperger se apresenta tendo como principal característica a predominância no sexo masculino 

e, diferentemente dos demais transtornos globais do desenvolvimento, não ocorrem atrasos 

significativos na “linguagem”, nas habilidades de autoajuda apropriadas para a idade, no 

comportamento relacionado à adaptação ao meio nem à curiosidade do tempo da infância, 

apesar de ocorrerem prejuízos na “interação social” e nos padrões de comportamentos 

repetitivos. Estas características se desenvolvem até os dois anos e meio de idade. O 

diagnóstico da síndrome de Asperger é mais tardio; geralmente acontece no período escolar, 

quando se percebe a necessidade de “interação social”, que é o principal déficit (MARTINS, 

PREUSSLER e ZAVASCHI, 2002). 

A Síndrome de Rett, na maioria das vezes, origina-se no cromossomo X de origem 

paterna, atingindo principalmente meninas e causando progressivo comprometimento das 

funções motora e intelectual. Assim como a maioria dos distúrbios de comportamento, há um 

desinteresse pelo meio, com gradual perda de algumas habilidades adquiridas, como a 

“linguagem expressiva e receptiva”, podendo ocorrer microcefalia, seguido de possíveis 

convulsões e retardo mental severo (SCHWARTZMAN, 2003). 

A Síndrome Desintegradora da Infância é a mais rara dentre as cinco síndromes do 

Espectro e tem incidência predominante no sexo masculino. Esta síndrome é caracterizada 

pela regressão de habilidades múltiplas já apreendidas, havendo um processo de perda de 

controle generalizado, inclusive do controle intestinal ou vesical, seguido de possíveis 
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convulsões e geralmente acompanhado de um retardo mental severo (MARTINS, 

PREUSSLER e ZAVASCHI, 2002). 

O Autismo Atípico/Transtornos Invasivos Não-Especificados exige a presença de 

menos características e em menor intensidade. Seu diagnóstico apresenta menor 

comprometimento cognitivo e, consequentemente, menor atraso mental. Todos os 

comprometimentos estão presentes nesta síndrome, porém nenhum com intensidade para ser 

determinado como outra síndrome, por isso, chama-se de Autismo Atípico (WILLIAMS e 

WRIGHT, 2008; SOUZA e SANTOS, 2003). Algumas características mais gerais também 

são sinalizadas distintamente: comportamentos autolesivos e autoestimulatórios (SUPLINO, 

2005); ecolalia, inversão pronominal e isolamento autístico (MARTINS, PREUSSLER e 

ZAVASCHI, 2002; LEBOYER, 1995). 

Com esta incipiente descrição de certa imagem do sujeito com autismo, construída por 

outras áreas de conhecimento, pergunta-se: a que sujeitamos a presença que denominamos 

com autismo? Pensar que sujeitamos e somos sujeitos a algo pode, constantemente, 

sensibilizar-nos à percepção do ser-no-mundo. Do transformar e se transformar. 

Fatidicamente pode-se pensar que a sensibilidade transforma o sentido de se educar à medida 

que se pensa sobre essa situação. 
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4 DIMENSÕES CONCEITUAIS 

 

 

 Nesse momento introduzem-se as dimensões conceituais que perfazem esta pesquisa 

como núcleos de movimentação. Nos sentidos metodológicos, anteriormente apresentados, 

foram anunciadas possíveis aproximações entre alguns dos conceitos, contudo, a prioridade é 

mostrar como tais conceitos compõem e continuam os movimentos do presente estudo. Os 

conceitos, ainda, são assumidos em uma interpretação que é sempre parcial, visto a 

complexidade dos pensamentos dos autores escolhidos. Potencialmente, há certa lógica na 

“ordenação” dos conceitos, mas esta revela apenas uma das percepções possíveis a partir do 

fenômeno que se olha – sujeitos com autismo e seus modos de interação. Passar-se-á aos 

conceitos. 

 

4.1 A PRE-SENÇA [E A ANGÚSTIA] 

 

Antes de evocar estes dois conceitos cabe esclarecer aonde eles aparecem 

primordialmente. Diferentemente dos outros quatro conceitos onde se fez um entrelaçamento 

com o texto produzido, estes dois conceitos que serão agora apresentados fazem parte de uma 

base epistemológica que se constituiu como apoio da pesquisadora, ou seja, estes dois 

conceitos foram a base para que se pudesse repensar a existência dos sujeitos em relações 

(com ou sem autismo). Estes conceitos pre-sença e angústia aparecem em minha forma de 

pensar o outro no mundo, pois, são dimensões existenciais que enaltecem um reconhecer-se 

no tempo e, portanto, fazem com que se volte a algumas questões, talvez, mais primárias do 

ser humano. Estas deverão aparecer a seguir. 

O sentido da presença de sujeitos com autismo como foco de estudos na Educação 

evocou um olhar à perspectiva de Dasein (ser-aí), ou ainda, em uma das traduções 

portuguesas
19

, da pre-sença desenvolvida, principalmente, na obra Ser e Tempo (Sein und Zeit 

– 1927). Opta-se por manter o conceito de Dasein como pre-sença por se tratar de um modo 

existencial de se pensar o ser, além da proximidade e recorrência desta palavra (presença) nas 

escolas, também relacionada ao estar dos sujeitos com autismo naquele espaço. Ainda que as 

palavras dos professores não estejam apresentando o conceito de Heidegger mantém-se a 

perspectiva de tencionar tal palavra justamente com seu aprofundamento. Da mesma forma 
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diz-se do conceito de Angústia. De maneira frequente a palavra angústia 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 interpretação aprofundada. 

A perspectiva da pre-sença em Heidegger desdobra-se no movimento de voltar a 

perguntar-se pelo sentido do ser. Ao retomar essa questão que Heidegger diz ter sido 

esquecida por algum tempo na filosofia, o autor apresenta uma estrutura ontológica ilustrada 

pelo ser e pelo ente. Ser “[...] está naquilo que é e como é, na realidade, no ser simplesmente 

dado (Vorhandenheit), no teor e recurso, no valor e validade, na pre-sença, no ‘há’” 

(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 nós mesmos 

somos” (HEIDEGGER, 1997, p. 32). Nessa dimensão de existencialidade, Heidegger (1997a, 

p. 33) definirá que “Esse ente que cada um de nós somos e que, entre outras, possui em seu 

ser a possibilidade de questionar, nós o designamos com o termo pre-sença”. É sobre essa 

possibilidade de questionar que o interesse teórico perdurou.  

Nunes (2002) delineia que em Heidegger:  

 

[...] o Dasein é o ente que compreende o ser, o que significa compreendê-lo 

em sua existência e entender a existência como possibilidade sua, de ser ou 

de não ser si mesmo, com a qual está concernido. Se o Dasein é um ente, é 

um ente que põe em jogo o seu próprio ser. Assim, o que se visa em Ser e 

tempo – elaborar a questão do ser – é esse mesmo jogo da questão, da 

pergunta sobre o sentido do ser. Temos que auferir esse sentido à luz de 

quem pergunta, o Dasein como ente, que na pergunta já visa o seu próprio 

ser. E visando-o, investiga a sua existência, que não tem como um objeto 

diante de si mesmo, mas como risco de ganhar-se ou de perder-se. 

[...]Dasein já se encontra. Para ele, existir é interpretar-se. E interpretar-se é 

questionar-se. Porém no questionar-se está em jogo a questão do ser. Por 

isso, insiste Heidegger em dizer-nos que este ente que nós mesmos somos, o 

Dasein, é aquele que, em virtude de seu próprio ser, tem a possibilidade de 

colocar questões (NUNES, 2002, p. 12-13). 

 

Em leituras e diálogos sobre o pensamento de Heidegger uma das questões principais 

que ficou é se essa “possibilidade de questionar” existiria em sujeitos com autismo. Outra 

pergunta sequente é se um sujeito com autismo seria um Dasein (pre-sença) para Heidegger. 

Obviamente apenas uma curiosidade teórica, pois, não há a intenção de “aplicar conceitos”. 

Nessa mesma direção outra pergunta parece “iluminar-se”: haveria uma forma específica pela 

qual esse ente se pergunta pelo ser que é? Como um ente se pergunta pelo ser que é? Um 

gesto seria suficiente para se perguntar ou apenas uma configuração linguística pela palavra 

oportunizaria tal possibilidade? Se for possível afirmar que o outro é um Dasein (pre-sença), 
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este teria uma forma existencialmente visível para os outros entes? Tendo isso como 

parâmetro, talvez, se pudesse saber do que de fato se trata esse se perguntar pelo ser que é, se 

se trata da relação com a “consciência” ou outra relação. Essas e tantas outras perguntas, sem 

respostas, colocaram o foco nas relações e como se poderia problematizar um estar junto com 

sujeitos com autismo. Até mesmo repensá-los como modo de ser deixando o autismo em si 

em algum outro plano de entendimento. Quando Heidegger afirmou o conceito de Dasein 

(pre-sença), ele parecia se sentir como tal, mas também se percebia em relação com outros 

Dasein (pre-sença), mas de diferentes formas. Certamente Friedrich Wilhelm Nietzsche, 

Edmund Husserl, Karl Jaspers ou Hannah Arendt foram algumas delas. Assim, Heidegger 

(1997b) colocou a pre-sença na temporalidade, porque nessa forma existencial ela está no 

tempo que é seu fundamento ontológico originário, portanto, é no tempo que a pre-sença se 

desenvolve como uma forma, e nesta, muitas são as ações que aparecem no viver.  

 Uma forma existencial surge no pensamento de Heidegger: a angústia como sendo 

um modo existencial de ser da pre-sença. Segundo Heidegger (1997a) angustiar-se abre 

possibilidades para compreendermos o mundo além de singularizar a pre-sença. Trata-se de 

uma angústia existencial do ser, para além do que poderia ser reconhecida organicamente. 

Segundo Cordeiro (2009, p. 247) “A angústia não tem aqui o sentido dos fenômenos 

psicológicos do temor, da ansiedade ou da agitação. Estes sentimentos se referem a alguma 

coisa determinada, cuja determinação os origina. A angústia, contrariamente, se dá diante de 

algo indeterminado”.  “O que caracteriza o referente da angústia é o fato do ameaçador não se 

encontrar em lugar algum” (HEIDEGGER, 1997a, p. 250). Cordeiro (2009, p. 246) afirma 

que na angústia de Heidegger “[...] a gente se encontra mergulhado no nada como aquilo que 

é próprio e constitutivo à existência, como o extrato básico e fundamental da vida, que nos 

revela um próprio, e que não reclama por sentido algum fora, para além dessa atividade 

própria de constituição”. No texto “Que é Metafísica?” Heidegger (1929, p. 237) afirma: “Na 

angústia — dizemos nós — "a gente sente-se estranho". O que suscita tal estranheza e quem é 

por ela afetado? Não podemos dizer diante de que a gente se sente estranho”. 

Considera-se então que a angústia é um dar-se conta no instante do movimento de 

cada ser, por isso, a mesma não conserva qualidades negativas ou positivas, ela antecede uma 

possibilidade de julgamento, é antes sentida e reconhecida como uma condição existencial do 

ser humano que então se percebe no mundo. Nessa direção pode-se dizer que “conhecer e 

modos de interação” não são distintos em si; são distintos somente na ordem da explicação, e 

mesmo assim se perpassam nela. Dessa forma, os modos de interação surgem por um 

movimento implícito 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 angústia. “Aquilo com que a angústia se 

angustia é o ser-no-mundo como tal” (HEIDEGGER, 1997a). O ser jamais pode se reduzir ao 

funcionamento biológico, uma vez que o ser existe no mundo sendo, não pode ser pré-

determinado. Assim, um sujeito com autismo em sua complexidade é igualmente complexo a 

qualquer outro ser humano, desde que se leve em consideração outras dimensões além da 

biológica-funcional. Nesta perspectiva e em relação a sujeitos com autismo e suas inúmeras 

formas, é possível se aproximar da afirmação de Heidegger (1997a) sobre a possibilidade de 

uma forma de linguagem: “O fato de, muitas vezes, não 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 importância do silêncio para Heidegger 

será de fundamental importância em relação 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 silêncio” (2003, p. 8). 

O que se percebe é que os modos de interação trazem consigo dimensões que os 

revelam, como a própria angústia. Dentre essas dimensões pode-se enaltecer a espacialidade e 

Heidegger a destaca: “ ‘Na região de’ diz não apenas ‘na região de’, mas também no âmbito 

do que está na direção” (HEIDEGGER, 1997a, p. 150).  Por isso, a relação do ser na sua 

singularidade explicita o modo de ser-em algo e em um mundo (HEIDEGGER, 1997a) que é 

criado pela própria relação e, portanto, possível de conhecer. Assim, Heidegger reconhece a 

própria obra Ser e Tempo em comentários com seu amigo Karl Jaspers:  

 

Jaspers recebe as páginas aos poucos, com comentários bastante modestos de 

Heidegger. A 24 de maio de 1926: no fundo este é pra mim um trabalho de 

transição... A 21 de dezembro de 1926: Ele não valoriza excessivamente o 

trabalho, mas com ele aprendeu... o que queriam os grandes. A 26 de 

dezembro de 1926: Esse trabalho não vai me trazer mais do que aquilo que 

já possuo dele: que saí por mim mesmo a campo aberto, e posso indagar 

com alguma segurança e orientação (SAFRANSKI, 2000, p. 182). 

 

 Heidegger é temporal na mesma intensidade que suas obras. Ele publica Ser e Tempo 

em 1927 e neste mesmo período, precisamente na primavera, sua mãe estava em seu leito de 

morte. Heidegger num universo de turbulência compreendeu existencialmente sua filosofia e 

relatou em palavras, mais uma vez à Jaspers, que passar com sua mãe seus  últimos momentos 

da vida foi um “pedaço de filosofia prática” e que isso permaneceria nele para sempre. Sem 

repudiar-se de seu pensamento afirma ainda que as questões fé e filosofia para muitos são 

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 mãe 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 relação 

fenomenológica que na cotidianidade se descobriu como uma possibilidade de questionar. A 

partir da angústia que desperta para a morte pode assumir-se na temporalidade como ser-para-

morte, ser-finito. Para Heidegger: 

 

[...] o caráter aparentemente negativo da morte apenas se coloca quando a 

morte é tomada no sentido vulgar de ser o momento do término físico da 

vida. Mas há um lado positivo na morte, isso se o ser humano assume o seu 

ser-para-a-morte, isto é, leva em conta que a morte é um fenômeno da 

própria existência e não do término dela. A morte apenas tem sentido para 

quem existe e se põe como um dado fundamental da existência mesma. 

Assumir o ser para a morte, porém, não significa pensar constantemente na 

morte e sim encarar a morte como um problema que se manifesta na própria 

existência. Depois de termos morrido não podemos mais sentir a morte. É 

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 

tradução latina para cuidado e que significa preocupação em latim) e Heidegger (1997b, p. 

64) sintetiza dizendo “[...] a pre-sença é cura”. Assim, pensa-se que a Educação numa forma 

que prima pela interação pode potencializar visões de mundo que agregadas ao sujeito com 

autismo, por exemplo, podem possibilitar outras interpretações, não que o autismo possa 

assim desaparecer, mas ele por si só não pode ser determinante na relação. Torna-se 

importante pensar o que estamos a perceber e por que percebemos o que percebemos, que 

“pensamento” (HEIDEGGER, 1983) favorece nosso próprio pensar. Provavelmente tantas 

outras áreas possam fazer este mesmo movimento, mas como educadora pre-sente e sujeita na 

mundanidade (mundo sendo), ocupo-me da Educação para elaborar possibilidades de 

conhecer-conhecimento a partir do vivido, para não ser mais um assunto, como diria 

Heidegger, de “escrivaninha”. 

 

4.2 O CORPO-PRÓPRIO [E A ESPACIALIDADE] 

 

A pre-sença de cada ser é um modo de interação. A partir disso a relação entre 

conhecer e os modos de interação torna-se estreita e não 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 interação traz implícita a ação no mundo e sempre, em algum nível, 

revela a pre-sença e a compreensão que se tem a respeito do vivido. 

 O que se quer pensar neste estudo é que a pre-sença, conceito heideggeriano, talvez, se 

torne compreensível num corpo-próprio
20

 (MERLEAU-PONTY, 1999), corpo-vivido, nesse 

que é carne e, portanto, “produz” (SERRES, 2004, p. 59). Assim, na relação poderia se dizer 

que o corpo estabelece e/ou representa certa simbolização. “Corpo e Simbolismo. Enigma do 

corpo, coisa e medição de todas as coisas, fechado e aberto, tanto na percepção como no 

desejo – não duas naturezas nele, mas dupla natureza: o mundo e os outros tornam-se carne” 

(MERLEAU-PONTY, 2000, p. 341). Trata-se de uma simbolização que foge da ideia de 

representação, portanto, “Habituar-se a um chapéu, a um automóvel ou a uma bengala é 

instalar-se neles ou, inversamente, fazê-los participar do caráter volumoso de nosso corpo 

próprio” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 199). Assim “[...]a experiência do corpo próprio 

opõe-se ao movimento reflexivo que destaca o objeto do sujeito e o sujeito do objeto, e que 

nos dá apenas o pensamento do corpo ou o corpo em ideia, e não a experiência do corpo ou o 

corpo em realidade (MERLEAU-PONTY, 1999, P. 269)”. Essa relação transparece na própria 

nomenclatura corpo-próprio e não “próprio-corpo”. 

 Produzir-se e legitimar-se como singular no mundo demanda grandes esforços, estes 

reconhecidos na carne, no corpo, no esforço do outro no mundo, no esforço do mundo para 

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

 
O movimento da existência em direção ao outro, em direção ao futuro, em 

direção ao mundo pode recomeçar, assim como um rio degela. O doente 

recuperará sua voz, não por um esforço intelectual ou por um decreto 

abstrato da vontade, mas por uma conversão na qual todo o seu corpo se 

concentra, por um verdadeiro gesto, assim como podemos procurar e 

encontrar um nome esquecido não “em nosso espírito”, mas “em nossa 

cabeça” ou “em nossos lábios” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 228). 

 

A relação, portanto, se dá no encontro que depende do mundo-vivido no qual os 

sujeitos estão. “O mundo é o que nós percebemos, e com o mundo percebemos o espaço, o 

movimento, o corpo como corpo, que não é entidade geométrica, mas o corpo próprio (das 

Leib)” (NUNES, 2004, p. 276). Portanto, 

 

                                                           

20
  Uma das distinções feitas sobre corpo, por Merleau-Ponty em suas obras, sendo entendida como sinônimo de 

“corpo fenomenal”, que ao mesmo tempo é “eu” e “meu” (DUPOND, 2010). 
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[...] a relação entre as coisas e meu corpo é decididamente singular: é ela a 

responsável de que, às vezes eu permaneça na aparência, e outras, atinja as 

próprias coisas; ela produz o zumbir das aparências, é ainda ela quem o 

emudece e me lança em pleno mundo. Tudo se passa como se meu poder de 

ter acesso ao mundo e o de entricheirar-me nos fantasmas não existissem um 

sem o outro. (MERLEAU-PONTY, 2007, p. 20). 

 

Para Merleau-Ponty corpo-próprio parece ser “o nó mundo”, onde se amarra a 

existência. “O corpo próprio está no mundo assim como o coração no organismo; ele mantém 

o espetáculo visível continuamente em vida, anima-o e alimenta-o interiormente, forma com 

ele um sistema” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 273). Nessa dimensão a espacialidade agora 

como um conceito pontyniano, pois, também esteve em Heidegger, atinge um nível de 

sustentação do pensar deste autor e percorre o visível e o invisível de sua existência. Nessa 

direção o autor afirma que:  

 

A experiência revela sob o espaço objetivo, no qual finalmente o corpo toma 

lugar, uma espacialidade primordial da qual a primeira é apenas o invólucro 

e que se confunde com o próprio ser do corpo. Ser corpo, nós o vimos, é 

estar atado a um certo mundo, e nosso corpo não está primeiramente no 

espaço: ele é no espaço (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 205).  

 

O sujeito é e mostra sua espacialidade (região-direção/espaço-possibilidade). Assim, o 

ser direciona-se para algo e esta ação 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 sensível, Merleau-Ponty (2004), criticamente ao 

pensamento clássico, diz que: 

 

O conhecimento das crianças e dos doentes permaneceu por muito tempo 

rudimentar justamente em virtude desses preconceitos: as questões que o 

médico ou o experimentador lhes colocavam eram questões de homem, 

procurava-se menos compreender como viviam por conta própria, do que 

calcular a distância 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 espaço: “[...] devemos pensá-

lo abstratamente como a potência universal de suas conexões” (p. 328, grifo nosso). Ainda 

para Merleau-Ponty (1999) “O espaço não é o ambiente (real ou lógico) em que as coisas se 

dispõem, mas o meio pelo qual a posição das coisas se torna possível” (p. 328, grifo nosso). 

Em poucas palavras a espacialidade é uma direção compreendida.  

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

autismo, por exemplo, mostra uma posição prévia que mesmo não sendo reconhecida, por 
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vezes, se faz como a “marca” do ser-com ele. Neste sentido sensível, a espacialidade em si 

não constrói um modo de interação, mas mostra possibilidades/direções, potencializando 

modos de ser. Pensar, portanto, os modos de interação é mostrar a intencionalidade de 

problematizar sobre o conhecimento que consideramos e produzimos. Então, 

 
As coisas não são, portanto, simples objetos neutros que contemplaríamos 

diante de nós; cada uma delas simboliza e evoca para nós uma certa conduta, 

provoca de nossa parte reações favoráveis ou desfavoráveis, e por isso que 

os gostos de um homem, seu caráter, a atitude que assumiu em relação ao 

mundo e ao ser exterior são 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, então, que a busca pelo conhecer fundamenta os modos de sujeitarmos o 

outro e, ao mesmo tempo, de nos sujeitarmos nos modos de interação. A (e)vidência, 

portanto, é de reconhecer uma forma singular na interpretação dos modos de interação. Que 

esta, a evidência, possa se modificar levando em consideração a sensibilidade do corpo, o 

corpo-próprio, o ser-no-mundo como carnal e “experiencial”, algo que reserva uma 

complexidade inexplicável e vivida. Portanto, a (e)vidência é vidente (visível), mas não é 

evidente (dada). Contudo, há uma tendência a se adentrar a percepção do outro por seus 

comportamentos. A maior fragilidade desse movimento é a não complexidade lançada à 

existência do sujeito. Entende-se que o comportamento não pode ser sinônimo de percepção. 

A percepção abrange sentidos, comportamentos, ações, reações, perturbações, angústias, entre 

tantos outros linguajares existenciais. Assim como o “[...] corpo fenomenal não é uma ideia, é 

um macrofenômeno, o corpo objetivo é um microfenômeno” (MERLEAU-PONTY, 2000, p. 

348).   

Varela, Thompson e Rosh, na introdução 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 âmbito de los mecanismos 

cognitivos” (VARELA, THOMPSON e ROSH, 1997, p. 17-18). 

Nesse “olhar” se reconhece a facticidade do corpo, essa “pre-sença” que apresenta a 

vivacidade do mesmo, reconhecida tanto em Heidegger quanto em Merleau-Ponty. Essa 

facticidade é desencadeada pela percepção, que não é somente intuitiva ou mundana. A 

facticidade, em outras palavras, é um fenômeno indistinto do corpo, é o factum, a existência 

em carne, ossos e sentidos. Ao mesmo tempo a facticidade mostra que o sujeito como abertura 

de possibilidades depende de que se mantenha certo mistério, que se considerem suas 
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diferentes qualidades em mundos e tempos distintos (MERLEAU-PONTY, 2002, 2004). O 

filme de ficção científica e drama “AVATAR”
21

 (escrito desde 1994 e lançado no ano de 

2009) dirigido por James Cameron, aprimora algumas dessas questões ao tencionar as ações 

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 tão delicada a percepção do corpo numa concepção mais 

ampla.   

Na história 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-próprio (MERLEAU-PONTY, 1999), uma expressão 

aprendida. A linguagem, antes de ser verbal é corpo e continua sendo sempre corpo, não pode 

deixar de sê-lo.  Independentemente do tipo da linguagem (verbal ou outra), ela sempre será 

na relação, originando certa comunicação. O que fazemos mesmo antes da comunicação pode 

ser considerado como um linguajar o estar-junto, um (re)conhecer a relação. Uma relação que 

traz algo à forma de um corpo proporcionando, principalmente, o deslocamento de imagens 

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

 
Precisamos desenhar novos mapas para compreender a geografia do corpo, 

com sua espacialidade diferenciada, possível porque se move e, ao fazê-lo, 

ao mover-se, coloca em cena diferentes possibilidades de abordagem, 

diferentes lugares, com diferentes perspectivas espaciais e temporais: do 

biológico ao pós-biológico, da reversibilidade da cultura como carne do 

mundo à carne como aspecto simbólico e transcendente do humano; dos 

sentidos que a historicidade cria em narrativas temporais distintas; dos 

encontros e desencontros que constituem a nossa existência (NÓBREGA, 

2005, p. 612). 

 

Predispõe-se, nesta intenção, um corpo como potência e núcleo discursivo, um corpo 

fenomenal, entendendo assim que é coerente o propósito de mostrar a imagem de um “[...] 

corpo genial [...] dos cinco sentidos reunidos pelo sentido do movimento” (SERRES, p. 2004, 

p. 17). 

 

                                                           

21
 Indicado a nove Oscar’s e Vencedor de três, inclusive de melhor filme. Indicado a quatro Globos de Ouro e 

Vencedor de dois. Já é considerado um dos melhores filmes de ficção da história mundial do cinema. 
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O visível à nossa volta parece repousar em si mesmo. É como se a visão se 

formasse em seu âmago ou como se houvesse entre ele e nós uma 

familiaridade tão estreita como a do mar e da praia. No entanto, não é 

possível que nos fundemos nele nem que ele penetre em nós, pois então a 

visão sumiria no momento de formar-se, com o desaparecimento ou do 

vidente ou do visível (MERLEAU-PONTY, 2007, p. 128). 

 

Esse deslocamento pode soar um tanto transcendente. E de fato pode ser, desde que 

este “transcendente” se remeta ao “[...] caráter dimensional [...] à profundidade do invisível 

que se anuncia e se esconde sob a ‘pele’ das coisas” (DUPOND, 2010, p. 71-72).  

Infere-se que a ideia de corpo-próprio possibilita tornar constante o movimento de 

“desnaturalização” do que nos foi dito de alguma forma ser natural. A Educação e quem faz 

parte dela como profissional, como educador e ser humano, pode mostrar que novas imagens 

estão sempre latentes, como paisagens pulsantes, formas construídas com “novos” olhos, um 

deslocamento do si “petrificado” para um si “movente”, denominando que “[...] o singular não 

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

 

4.3 AUTOPOIESE [E A LINGUAGEM] 

 

A partir da ideia de espaço/espacialidade como meio e conexões pode-se pensar que o 

sujeito com autismo está sujeito à minha pre-sença, às minhas percepções, ao meu ser-no-

mundo, sendo o contrário também verdadeiro. Essa dinâmica mostra que “um ser vivo está 

vivo somente enquanto conserva sua congruência com o meio [...]” (MATURANA, 2001, p. 

63). Estar em congruência, em sintonia com um sujeito com autismo é considerá-lo pessoa, 

ser inteligível, um estar linguajando corporalmente e em relação.  Nesse sentido, o conceito 

de autopoiese ou a perspectiva autopoiética desenvolvida por Humberto Maturana e Francisco 

Varela (1998) parece vingar em “solo” fenomenológico. Em diálogo com Bernhard Pörksen, 

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 

producción o creación) o de seguir por el camino de la praxis (el hacer), sin 

prestarle demasiada atención 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 conversación pensé: "La palabra que ando buscando: 

autopoiesis". Significa autocreación y se compone de las palabras griegas 

autos (sí mismo) y poein (producir o crear) (MATURANA e PÖRKSEN, 

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 experiência cotidiana seguida do fenômeno do conhecer 

que origina a explicação científica e o observador, ambos configurando ações a partir das 

ações. A segunda passagem refere-se à unidade (ser vivo) que desenvolve uma organização-

estrutura e nesta emerge a autopoiese que então de-monstra uma fenomenologia biológica. É 

interessante enfocar que Maturana e Varela (1998) desenvolvem a ideia de autopoiese num 

nível 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 PÖRKSEN, 2004). No presente estudo 

interpreta-se a perspectiva autopoiética em termos de ser humano, pode-se dizer numa 

ampliação de uma perspectiva molecular que configuram um humano, portanto, de um 

autoproduzir-se em relação no mundo. Nesse sentido, um dos elementos que nos constitui, 

possibilitando sermos sujeitos e sujeitarmos é a linguagem. Relembrando Merleau-Ponty 

(1999, 2000) uma linguagem, antes de qualquer outra coisa, é corpo carnal, sensível, 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 coordenações consensuais de coordenações consensuais de ações. Essa perspectiva 

pode ser evocada como modo de ser-no-mundo, assim como Heidegger (1997a, p. 225) 

afirma que “A investigação filosófica deve decidir-se a perguntar pelo modo de ser da 

linguagem”. A ideia de linguagem como modos de interação e o conhecer como o processo 

desta constrói a possibilidade que em coordenações de conduta, ou seja, na linguagem, 

admitem-se todos os seres como igualmente inteligentes (MATURANA, 1998, 2001). Esta 

noção de linguagem permite um alargamento na compreensão do educador frente àquilo que 

se diz ser a “tríade de prejuízos do autismo (linguagem, comportamento e interação)”. No 

conhecer, nos modos de interação e na espacialidade aparecem elementos originários de um 

corpo sensível e estes provocam possíveis discussões sobre um autoproduzir-se. Um ser 

autopoiético que cada sujeito com autismo é como uma linguagem existencial singular e com 

tantas outras que ele constrói. 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 não na nossa. 

Somente assim é possível alcançar o âmbito no qual pode ou não acontecer 

que, a partir desse âmbito, a linguagem nos confie o seu modo de ser, a sua 

essência (HEIDEGGER, 2003, p. 9). 
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Para isso mostra-se a problematização sobre linguagem realizada por Vasques (2008). 

Esta autora, citada anteriormente, analisa brevemente, em sua tese relacionada ao autismo e 

psicose, entre outras temáticas, a da linguagem, e afirma que se encontram “[...] 21 estudos 

vindos da linguística e letras; medicina, fonoaudiologia, comunicação social; educação e 

psicologia. O esforço investigativo dá-se no sentido de analisar questões relacionadas à 

comunicação: seus mecanismos argumentativos, narrativos ou descritivos” (VASQUES, 

2008, p. 81). Ainda nesta análise, destaca-se que algumas pesquisas tiveram o propósito de 

escutar a ecolalia e outras patologias de fala e linguagem no sentido de manifestações de um 

sujeito procurando, de forma singular, interagir com o outro. Essa direção ainda mostraria a 

linguagem como a própria constituição psíquica do sujeito. Seriam, estes, “[...] estudos 

teóricos e de caso que abordam a aquisição de linguagem e o percurso subjetivo, constitutivo, 

bem como as relações e processos terapêuticos nas clínicas fonoaudiológica, psicanalítica e 

psicológica” (VASQUES, 2008, p. 81). Tais considerações corroboram com a perspectiva da 

retomada do corpo fenomenal pela área da Educação. Um corpo e um sujeito que 

“endereçam” a ideia de linguagem a um lugar que constitui o sujeito como fenômeno, não 

somente ao psíquico, ou às relações, aos déficits, ou ainda à fala. Compreende-se que 

linguagem e interação estão juntas, não são resultados, são movimentos, por vezes indizíveis, 

portanto, a interação nesta forma de pensar estará no mesmo lugar de “reflexão” que a 

linguagem, na concepção de “corpo-próprio” (MERLEAU-PONTY, 1999). Desenha-se, com 

isso, uma concepção de linguagem que pode ser reconhecida no âmbito da Educação. 

Elaborada por Humberto Maturana e colaboradores como: “[...] um operar em coordenações 

consensuais de coordenações consensuais de ações” (MATURANA, 1998, p. 20), ou seja, 

“[...] nenhum comportamento isolado, nenhum gesto, nenhum movimento, nenhum som, 

nenhuma postura corporal, por si só é parte da linguagem” (MATURANA, 2001, p. 73). Com 

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

 

Como pensar crianças que não falam? Que não são ‘dotadas’ de linguagem? 

Que se negam à comunicação? Selvagens... autistas... loucas! Nasceria daí o 

sentimento paradoxal que o encontro com tais crianças provoca, misto de 

desconforto e fascinação 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 razão em detrimento da emoção é constatada na Educação. Esta questão enaltece a 

ausência da corporeidade como possibilidade para a compreensão de outros modos de 

convivência no meio educacional. Serres (2004) afirma a potência de educar os sujeitos que 
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foram considerados “inaptos” em diferentes tempos históricos para que se pudessem mudar a 

imagem de muitas formas que foram cristalizadas ao longo dos anos. Então, como se vive 

corpo e não com o corpo? Corroborando com o sentido de interação no mundo, afirma-se que 

“Se a vida é um processo de conhecimento, os seres vivos constroem esse conhecimento não a 

partir de uma atitude passiva, e sim, pela interação. Essa posição é estranha a quase tudo que 

nos chega por meio da educação formal” (MATURANA e REZEPKA, 2001, p. 12). 

 Configuram-se algumas potências para se pensar os sujeitos com autismo nos 

diferentes espaços. Autoproduzir-se e linguagem como coordenações consensuais de 

coordenações consensuais de ações, certamente são formas, em conjunto com os conceitos 

trazidos anteriormente, que permitem pensar de outra maneira as relações que se pode ter com 

sujeitos com autismo a partir da Educação. Assim, parte-se para as relações que incitam o 

vivido. 
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5 PALAVRAS VIVAS 

 

 

Viver está na possibilidade das linguagens serem movediças. A continuidade deste 

estudo corresponde ao movimento das (in)pressões do fenômeno observado. Apresenta-se 

para isso a ênfase em duas escolas de ensino regular e a opção por uma visão do fenômeno a 

partir da compreensão dos modos de interação. Os processos de escolarização aparecem com 

os sujeitos nas relações e linguagens, em seus modos de interação “afirmando” suas 

experiências. Experiências que sinalizam movimentos em diversas dimensões e densidades, 

sustentadas por uma complexidade que escapa e, ao mesmo tempo, se torna visível. Uma 

complexidade que configura os tempos vividos, em especial, nos seis meses decorridos no 

presente estudo, percorrendo os diferentes espaços junto aos sujeitos com autismo.  

Panoramicamente, far-se-á um “sobrevoo” na perspectiva de sinalizar dois momentos 

para uma “aterrissagem” por algum tempo, pretende-se com isso problematizar algumas 

singularidades vividas nos diferentes espaços. Melhor dizendo, dentre muitos diferentes: 

sujeitos, formas, energias, alcances, angústias, buscas, deslocamentos, situações, 

acontecimentos, ações, elementos, articulações e encontros. Estas palavras podem ser 

entendidas, num primeiro momento, fazendo parte das “coordenadas” comuns a um olhar para 

o fenômeno, deixando, novamente, que outros “voos” se lancem às possibilidades de olhar. 

Para reiniciar as observações sobre o fenômeno sujeitos com autismo na escola é 

possível uma visão um tanto global sobre os momentos citados e agora explícitos: um 

primeiro momento compreendido como sentidos no conhecer, pautando-se na linguagem 

atravessada como forma em observações a partir do fazer da Educação; e um segundo 

momento compreendido como corpos misturados, atentando-se à de-monstrar todos os 

movimentos da pesquisa em uma dimensão de espaço e metamorfose. Estar no espaço escolar, 

inevitavelmente, tornou visível os encontros que diziam, por si só, quem eram os sujeitos que 

estavam a se encontrar ali; e ao mesmo tempo, enfatizava o encontro como constituinte dos 

próprios sujeitos. Dos sujeitos com autismo o que se pode anunciar previamente passa pelo 

esforço de elementos que, diretamente, refletem na existência humana, sobretudo das 

construções que permeiam os processos de ensino-aprendizagem. Destacam-se relações 

comuns aos processos de ensino-aprendizagem, a saber: os movimentos corporais contínuos, 

a atenção em imagens e formas, as associações precisas, as afetividades e as lógicas instáveis. 

Um olhar a estes processos revela e esclarece que um reconhecimento gradativo se encontra 

em uma forma da qual “[...] as reações de um organismo não são compreensíveis e previsíveis 
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a não ser se são pensadas, não como contrações musculares que se desenrolam em um corpo, 

mas como atos que se endereçam a um certo meio, presente ou virtual [...]” (MERLEAU-

PONTY, 1975, p. 187). 

 Dos momentos de organização com sujeitos com autismo no espaço reconhecido como 

escola percebem-se direções que se localizam do temor da instabilidade emocional ao fazer 

surpreendente. Essas direções se encontram no momento do reconhecer-se no conhecer e o 

aprender tanto do individual quanto do coletivo envolvido. Nessa direção as escolas se 

mostram como um espaço originalmente de encontro – espaços de encontro-escola – que, por 

consequência, indicam as forças das relações como constituintes de si mesmas. As forças em 

evidência tratam de ser aquilo que se reconhece no outro como que numa imagem
22

, um estar 

naquele momento e que, por isso, deslocam para um estado de abertura e interpretação dos 

sujeitos que estão envolvidos nesse espaço compreendido pelo encontro. Um encontro do 

sujeito nas relações, mostrando, por assim dizer, seus modos de ser em formas de interação. 

Noutras palavras os professores firmam seu estado de angústia quando se reconhecem, se 

estranham e se perguntam de um poder relacionar-se com os 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 angústia. Nesses momentos de reconhecimento, o conhecer, ou 

melhor, as interações com o mundo possibilitam transformações canalizadas pelo encontro. 

Há um ver-se no outro que passa, e por isso, pode se tornar uma disposição, uma 

possibilidade. Um ver-se acontece ao mesmo tempo em que os sentidos do conhecer 

obscurecem esse mesmo ver. Não se sabe se é possível seguir, se está bom como está, se se 

pode arriscar, e que riscos haveria então a partir de tais movimentos. Os sentidos centralizam 

o processo de ressignificação do próprio conhecer. Um aglomerado de sentidos almejam 

direções que podem levar a novos conhecimentos, mas que antes passam por novas e intensas 

relações do conhecer. Intensidades, novidades, ou ainda, surpresas que passam por nada mais 

além de um corpo que, mesmo orgânico, deixa-se para ser um organismo, uma rede, um 

fenômeno, ou ainda se quisermos, um corpo fenomenal. Um movimento que caracteriza uma 

evolução não-linear, e por isso, é mistura incessante. Esta ênfase na mistura permite 

                                                           

22
 Neste estudo imagem é compreendida como aquilo que aparece em contínuo movimento. Não há começo nem 

fim, há apenas uma percepção do momento, que se movimenta e por isso se pode perceber. Imagem nessa 

perspectiva não tem a ver com certa “cristalização” dos momentos, apenas se trata de enfatizar o caráter 

“movente” daquilo que aparece. Possivelmente esta é uma interpretação com a mistura de muitos sentidos e de 

diferentes autores. Acredita-se que os textos mais influentes para essa interpretação 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 visível. Diferentes energias sustentam as relações e um efeito 

de fluxos possibilitam à percepção outras interpretações, outras possibilidades de conhecer, 

outros jeitos, gestos, sons, tempos, espaços de encontro...  

Destaca-se ainda que o espaço de encontro-escola, um espaço de escolhas e decisões, 

é, pelo citado, ilimitado em suas possibilidades, ficando, nas relações, as possibilidades de 

reinvenção das ações dos processos de ensino-aprendizagem. Uma forma estreita entre o 

conhecer e o interagir parece então não mais demarcar fronteiras, e por momentos suspender o 

conhecimento como finalidade das ações no espaço de encontro-escola, embora se saiba que o 

mesmo é inevitável. Ainda que inevitável, o conhecimento se desenha pelos processos do 

conhecer. Estes processos foram percebidos com diferentes formas e configurações. Salas de 

aula regulares, Sala de Integração e Recursos (SIR), salas de atendimento de Psicopedagogia 

Inicial (PI), laboratórios de informática, bibliotecas, parques, refeitórios, corredores, escadas, 

janelas, pátios, quadras, ginásios, cinemas e teatros. Sobrevoando e “olhando de cima” essa 

variedade de espaços pode-se perceber que as estruturas por si só são únicas. Algumas mais 

próximas do que as outras, mas todas se mostrando interligadas e com certa objetividade. Esta 

última passa, inúmeras vezes, a ser reinventada à medida que o encontro se realiza. Aterrissar-

se-á em cada um destes espaços para se compreender e perguntar sobre algumas 

possibilidades dos modos de interação. 

Como uma águia a sair do topo da árvore, as asas se abrem para um lançar-se ao voo e 

os olhares se lançam aos espaços dos modos de interação.  

 

5.1 GEOGRAFIAS DOS CONTORNOS 

 

 Uma escola não existe à priori, ela se constitui nas relações dos sujeitos que a 

transformam e por isso a reconhecem. Tenta-se a partir de agora visualizar em “voos rasantes” 

os espaços dos quais se escreverá. Em “voos rasantes” porque se pretende mostrar apenas 

contornos dos espaços, contornos que ganham movimentos de historicidade e marcam os 

espaços do modo que se pode conhecê-los. O motivo de mostrar apenas contornos tem a 

intenção de aprofundá-los nas relações dos capítulos posteriores. Os contornos que 

apareceram no movimento de ir às escolas podem-se distinguir duas formas: contornos da 

historicidade e contornos da cotidianidade. A ênfase, vale repeti-la, está na forma, pois, 

obviamente historicidade e cotidianidade estão imersas uma na outra, e por isso, a primeira – 

historicidade – não designa a “velhice” da segunda - cotidianidade, e, também, não é 

verdadeira a correlação inversa. Entretanto, há diferenças entre um traço de tempo da 
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historicidade e um traço de tempo da cotidianidade, talvez essa relação possa ser percebida 

direcionando os olhares para as ações. Nesse voo de aproximação nas imagens dos espaços de 

encontro-escola tentar-se-á elucidar as formas dos contornos identificados, nesse momento, 

nas dimensões da historicidade.  

Sobrevoa-se as dimensões da historicidade e duas escolas de ensino regular do 

município de Porto Alegre se fazem vivas: Escola Municipal de Educação Infantil (EMEI) 

Jardim de Praça 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 município e Porto Alegre. Estes quatro contornos 

serão, singularmente, influentes na percepção dos modos de interação de sujeitos com 

autismo. Pode-se perceber, de imediato, uma espécie de desenho, afinal, os quatro contornos 

mostram, também, significados históricos. De certo modo os múltiplos significados refletem-

se nos Projetos Políticos Pedagógicos (PPP) das escolas, ou ainda, nos Regimentos Escolares 

(RE) com algumas possibilidades de ação a partir das suas próprias comunidades. É 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 “diagnóstico” prévio (PPP ou RE) possibilitou a vivência da complexidade 

que esses espaços são em sua forma não-linear, o que não se poderia ter, como efeito, em uma 

leitura dos documentos regimentais das escolas, uma vez que os mesmos apresentam uma 

estrutura reduzida em palavras de tais espaços. Por outro lado, a redução de um universo 

vivido em palavras pode mostrar a complexidade de muitas formas e relações, permitindo que 

se possa interpretar algo de todo aquele universo. Nesse sentido, há algumas confluências 

importantes a serem destacadas entre os PPP’s ou RE (contornos da historicidade) e o tempo 

vivido nos espaços de encontro-escola (contornos da cotidianidade).  

A leitura dos documentos citados - compreendidos como contornos da historicidade - 

realizou-se somente no último período da pesquisa, embora, neste momento, esteja sendo 

mostrado como uma forma inicial. No PPP da EMEI Jardim de Praça Moranguinho (JPM) se 

pode destacar que esse espaço de encontro-escola faz sua orientação no sentido do projeto de 

trabalho (PPP) então baseado nas Linguagens Geradoras, perspectiva desenvolvida pelo Prof. 

Dr. Gabriel Junqueira da UFRGS. Parte-se da concepção de uma escola como “um lugar de 

diálogo”. Em relação a sua documentação e ao seu tempo de existência a escola data de 
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meados de 1940. Como um “Jardim de Praça”
23

 o PPP da escola sinaliza a mudança de perfil 

das crianças 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: 

garçons, cozinheiras, costureiras, faxineiras, estudantes e trabalhadores do turno da noite. 

Localizando-se em uma região central da cidade esse espaço de encontro-escola se insere na 

comunidade promovendo momentos integradores, principalmente, com festas realizadas na 

praça. 

O PPP dessa escola se fundamenta em aspectos gerais e com a contribuição de três 

grandes áreas: filosofia, antropologia e psicopedagogia. Os fundamentos gerais trazem as 

ideias: de infância como diversidades de modos de viver, portanto, entendida como 

“infâncias”; de escola como um espaço de novas e ampliadas formas de aprendizagem; do 

brincar como “um modo genuíno de expressão da condição infantil, um ato criador”; e da 

aprendizagem como um desafio que movimenta a criança. Faz-se menção a um breve trecho 

do PPP: 

 

A proposta de Educação Infantil embasa-se no binômio cuidar-educar sendo os mesmos 

considerados aspectos de um mesmo processo. Este envolve o respeito à vida, à educação em 

sua integralidade e o desenvolvimento da cultura, buscando a superação da ideia de que o 

cuidado e a educação são momentos distintos no cotidiano da criança (p. 11). 

 

 Pauta-se, brevemente, que a “Política Nacional de Inclusão” orienta o atendimento às 

crianças com deficiência. Destaca-se, ainda, o papel do professor em acompanhar as crianças 

em suas “caminhadas”, buscando conhecê-las em suas descobertas, arraigando-se à visão 

“Sócio-interacionista” que a “linha pedagógica” do JPM se fundamenta. Com referência aos 

fundamentos filosóficos alguns eixos impulsionam o fazer pedagógico: a desconstrução do 

racismo de estado (banir toda e qualquer tipo de discriminação); a desnaturalização dos 

padrões (viver as diferenças); o exercício da diferença (perspectiva inclusiva); e a produção de 

singularidades (ser como se é). Enfatiza-se a partir dessas premissas que o adulto (professor) é 

fundamental para o desenvolvimento e aprendizagem das crianças na construção das imagens 

de si, nas descobertas e ampliações das relações sociais se fazendo valer de diferentes 

linguagens e exercendo, por isso, as múltiplas capacidades. As interações aparecem como 

prioridade nas ações da escola acionando a ideia de possíveis releituras das práticas 
                                                           

23
 “[...]nas documentações de Secretaria Municipal de Educação, que na década de 1940, a então Secretaria 

Municipal de Educação e cultura (SMEC) criou uma alternativa de atendimento a faixa etária de quatro a seis 

anos, construindo espaços educativos denominados ‘Jardins de Praça’” (p. 6).  
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desenvolvidas, bem como, das releituras das concepções que permeiam as mesmas. Em 

relação aos fundamentos sócio-antropológicos o PPP do JPM direciona suas preocupações 

frente a dois elementos centrais: a televisão e a alimentação. Diz-se de uma prática com 

horários limitados a este tipo de mídia, bem como, de computadores e de uma alimentação 

com cardápio balanceado com orientações de nutricionistas. No desenvolvimento dos 

fundamentos psicopedagógicos, por ser o texto mais extenso entre os fundamentos, enfatiza-

se apenas alguns princípios que o JPM sinaliza como bases para sua atuação. Essa abordagem, 

a partir de alguns elementos da perspectiva de Jean Piaget e de outros aspectos 

fundamentados pela Psicanálise Infantil, traz duas formas de desenvolvimento: cognitivo e 

afetivo. Há de modo geral a perspectiva de que: 

 

[...] a criança aprenda e avance em suas capacidades, porém não é qualquer tipo de interação 

que é válida. Para isso é necessário certo grau de maturação, partindo de onde a criança está, 

se ajustando às suas necessidades. Somente as aprendizagens significativas permitem 

desenvolver capacidades cognitivas. As relações positivas são imprescindíveis na obtenção de 

novas aprendizagens (p. 24, grifo nosso). 

  

 O planejamento dessa escola se desenvolve com projetos de trabalho a serem 

elaborados pela equipe responsável 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 às linguagens e que estão no planejamento e os 

projetos construídos a partir das curiosidades das crianças. Esses projetos são pensados nos 

tempos das reuniões mensais e em horários previamente combinados. Os resultados são 

mostrados para os pais em encontros bimestrais. Entre os profissionais que auxiliam o JPM e 

os profissionais desse espaço as reuniões acontecem quinzenalmente. A organização da ação 

educativa se estabiliza na possibilidade de projetos maiores que são elaborados pela escola ou 

sinalizados pela secretaria de educação. Cita-se a importância dos projetos serem transversais 

em relação ao saber, novamente, consolidando a ideia de conhecer as crianças 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 pedagógico 

se desenvolvendo em parte cheia (escolhas fundamentais do professor) e parte vazia (o que se 

compõe com a chegada das crianças ao espaço). Aprecia-se a perspectiva da concepção de 

linguagem em sua multiplicidade, colocando a linguagem verbal como uma de muitas 

existentes. Assim, também se desenvolvem o ensino com oficinas de inglês e música em dias 

distintos. O acompanhamento e registro dos alunos dessa escola desenvolvem-se atualmente 
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com portfólios ou dossiês que compreendem as descrições das ações das crianças, bem como, 

sinalizações das mesmas a partir do desenvolvimento da aprendizagem. A partir dessa 

perspectiva o JPM organiza seu funcionamento e atendimento em dois turnos: no turno 

matutino das 08:00h às 12:00h a turma de maternal dois (crianças de três a quatro anos e onze 

meses de idade); e no turno vespertino das 13:30h as 17:30h as crianças do Jardim A (crianças 

de quatro a quatro anos e onze meses de idade) e do Jardim B (crianças de cinco a cinco anos 

e onze meses de idade). A estrutura física dessa escola foi aprimorada com o passar do tempo. 

Ao redor do JPM há uma praça, além de um pequeno parque dentro do próprio espaço. Duas 

salas de aula, banheiros, coordenação, cozinha, e uma futura sala de informática também 

compõe essa estrutura. Em continuidade à estrutura do JPM há uma equipe multiprofissional 

composta por equipe diretiva, corpo docente (professores regulares, de língua estrangeira e de 

música), estagiárias e funcionárias. 

Nos contornos da historicidade da EMEF William Fritz (WF), inicialmente, faz-se 

destaque ao segundo trecho pertencente à sua filosofia, a qual ganha relevo no PPP deste 

mesmo espaço, 

 

A pedagogia que nos norteia tem como pressuposto o comprometimento efetivo de todos os 

envolvidos num processo dinâmico, aberto e flexível, sendo a escola um espaço de interação 

e construção de conhecimentos, partindo de princípios da Educação Popular e da Escola 

Cidadã (p. 9, grifo nosso). 

 

A partir dessa premissa de atuação da escola como um espaço de interação, uma de 

suas finalidades é a construção coletiva do saber, inclusive, com a possibilidade de mudança 

através de uma prática que contemple os protagonismos dos sujeitos envolvidos nesse espaço. 

De forma geral, adentrando nos objetivos da Educação Infantil, do Ensino Fundamental e do 

Ensino Médio que a WF estabelece para sua existência, todos eles são oriundos da Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação – LDB. A partir do amparo legal da LDB, emerge a 

perspectiva da Educação Inclusiva, e no PPP se enfatiza o artigo 5° da Resolução do 

CNE/CEB n° 02/01 que normatiza as diretrizes para a Educação Especial na Educação Básica 

– a qual foi destacada no início deste estudo – e incumbe a responsabilidade do diálogo entre 

Secretaria Municipal de Educação – SMED e o espaço de encontro-escola. Nesse sentido, a 

escola assume, legalmente, uma perspectiva de Educação Inclusiva.  

Um aspecto singular que organiza a Educação Básica dessa escola, e toda a RME de 

Porto Alegre, é a Política de Ciclos que se divide em dois blocos. Um primeiro bloco de 

Ciclos de Formação se subdivide em três ciclos menores, a saber: um primeiro que contempla 
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a faixa etária dos seis aos oito anos e onze meses de idade; um segundo, que atende crianças e 

pré-adolescentes dos nove aos onze anos e onze meses de idade e um terceiro ciclo que 

prioriza adolescentes da faixa etária dos doze aos quatorze anos e onze meses de idade. Um 

segundo bloco da Política de Ciclos contempla a Educação de Jovens e Adultos (EJA), e esta, 

nesse espaço, é pensado a partir da ótica do construtivismo, sinalizando a ideia de um 

currículo crítico, democrático e transformador, relacionando as “totalidades do 

conhecimento”, elemento constituinte desse ciclo, e agrupando-os em totalidades inicias e 

finais (do letramento até a alfabetização). 

Propositalmente, destacou-se somente a intenção da dimensão curricular na EJA, ainda 

que superficialmente, pois, deixar-se-á as demais dimensões curriculares, do primeiro bloco 

da Política de Ciclos, para um diálogo mais “lento” nos capítulos em que se propõe 

“aterrissar” para as possibilidades de observações. Contudo, sublinha-se a organização da 

ação educativa desse espaço, que se pauta em uma “concepção de currículo” desenhada por 

movimentos de “igualdade, liberdade, solidariedade, democracia e justiça social”, 

“constituídas principalmente pela interação entre os processos afetivos, originados pelas 

relações estabelecidas entre as distintas identidades dos vários participantes do contexto 

escolar” (p.22, grifo nosso). Visa-se também pelo PPP dessa escola a organização do 

planejamento pedagógico que se desdobra em ações de planejamento anual, reuniões de 

avaliação, de formação pedagógica e de formação continuada, reuniões por ano-ciclo, 

reuniões da equipe diretiva e, por fim, reuniões do conselho escolar.  

A gestão dessa instituição traz seus fundamentos amparados pela LDB nacional 

esclarecendo “composições” e “deveres” das equipes constitutivas da gestão, ou seja, a 

organização dos segmentos (pais, alunos, professores e funcionários) se consolidam nos 

diversos papéis que o conselho escolar, a equipe diretiva, a equipe auxiliar da ação educativa, 

o corpo docente, o corpo discente e pais e mães e/ou responsáveis “deverão” empenhar ao 

longo do percurso que participarem dessa instituição. Como parte desses processos de gestão, 

são instituídos princípios de convivência que aparecem como “lista normativa” de vinte itens 

que abrangem dos horários de entrada e saída dos alunos aos procedimentos que devem ser 

tomados a partir de danos que possam acontecer ao patrimônio desse espaço. Todos esses 

princípios de convivência são incumbidos ao conselho escolar que os gerencia articulando, 

avaliando e deliberando possíveis transformações. A partir dessa organização geral, no âmbito 

de sala de aula, as turmas “deverão” construir suas próprias regras, desde que as mesmas 

respeitem a organização maior da gestão escolar. Nessa mesma perspectiva os pais e/ou 

responsáveis “deverão” ser parceiros do espaço da escola, respeitando e auxiliando no 
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desenvolvimento da organização geral da mesma. Por fim, o PPP dessa escola prioriza um 

entendimento de avaliação que percorre nuances do desenvolvimento dos processos de 

aprendizagem. 

 

Deve-se entender a avaliação como uma discussão permanente, não só no que diz respeito a 

sua própria finalidade, mas também no sentido de se repensar os tempos e os instrumentos 

que são utilizados e como são utilizados (p. 39).  

 

 As avaliações 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 avaliações devem ir ao encontro de cada aluno e ao mesmo tempo de todos. 

A avaliação da escola acontece semestralmente, envolvendo cada segmento desse espaço e, 

portanto, garantindo a participação democrática. As avaliações do desempenho dos alunos 

dividem-se em três tipos: formativa, pois, se desenvolve como um dossiê num processo 

permanente de reflexão e ação e entendido como um constante diagnóstico da situação dos 

sujeitos; sumativa, esta corresponde a um quadro diagnóstico geral anual enfatizando a 

avaliação formativa; e, finalmente, a avaliação especializada, que tem por foco os alunos que 

necessitam de um apoio educativo especial tendo o apoio do Serviço de Orientação 

Pedagógica (SOE), do Laboratório de Aprendizagem (LA) e da SIR. Assegura-se ao aluno 

com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) a Terminalidade Específica (certificação 

diferenciada) que fica sob a responsabilidade do professor de Educação Especial pelas 

avaliações pedagógicas que foram realizadas com esses alunos. As avaliações finais mostram 

ainda as possibilidades de formas diferenciadas de registros, a saber: progressão simples, 

progressão com plano didático-pedagógico de apoio, progressão sujeita a uma avaliação 

especializada e manutenção das mesmas. 

 Essa dimensão do conhecer – contornos da historicidade – que se acaba de perceber, 

ainda que brevemente, compõe as imagens iniciais dos modos de interação com sujeitos com 

autismo, portanto, se delineia no “contraste” dos PPP e/ou RE a importância de sabê-los 

criando a possibilidade de olhares em “câmera 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 compõe simultaneamente os espaços de encontro-escola – 

contornos da cotidianidade – com os sujeitos com autismo. É nessa propriedade, no 

movimento complexo das relações com sujeitos que vivem as diferentes políticas 

transformadas na cotidianidade, que se quer insistir. Nesse sentido faz-se necessário detalhar 

os sobrevoos, “descendo” aos espaços e “olhando de perto” esses contornos que então 
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caracterizam as pluralidades cotidianas. Quer se mostrar as relações partindo do que é visto 

numa condição de pesquisa que foca os modos de interação. 

 Originárias das relações com sujeitos com autismo, as primeiras conexões tendem a 

enfatizar as aberturas e rompimentos dos processos do conhecer revelando-se entre os 

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

 

5.2 SENTIDOS NO CONHECER
24

 

 

 Os movimentos dos seres humanos são continuidades parciais do que os sentidos 

percebem. Mesmo que não se possa expressar exatamente o que são sentidos, se pode dizer 

que estes – os sentidos – se constituem nos movimentos (sendo o contrário também 

verdadeiro). Por isso, o emprego da palavra sentidos (do sentir) pode significar certa direção: 

“no sentido de, nesse sentido, etc...”. Ao exprimir-se sobre a palavra “sentido” ligado à ideia 

de direção diz-se também daquilo que moveu, diz-se daquilo que não pode ser dito, diz-se 

daquilo que não se pode ver, mas de alguma maneira está. Um movimento próximo às ideias 

do visível e do invisível, do dizível e do indizível de Merleau-Ponty (2007) - formas que são 

complementares e indissociáveis, e não antagônicas. Os sentidos, sempre moventes (que 

move e se move), possibilitam originalmente os processos do conhecer na vida. Nessa forma 

pensa-se olhar para os sinais que os sujeitos com autismo tornaram visíveis em suas relações 

com os processos do conhecer nos espaços de encontro-escola (contornos da cotidianidade). 

Assim como a escola, os sujeitos também não existem à priori, eles se constituem 

diferentemente nas relações. Certamente numa dimensão 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 sistêmico de Maturana. Dessa forma, 

não pode haver nenhum tipo de diagnóstico que possa dizer com precisão quem um sujeito é. 

Um diagnóstico apenas anuncia um modo de olhar e não o sujeito em si. Por isso, se mantém 

a perspectiva de nomear “sujeitos com autismo” justamente para mostrar que no âmbito 

pedagógico há outras formas que não preconizam um nome e sim uma dinâmica. Portanto, os 

sujeitos relacionados neste estudo sinalizam sua própria história implícita nos movimentos 

                                                           

24
 “Qualidade, luz, cor, profundidade, que estão aí diante de nós, aí só estão 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 relação entre a pintura como um enigma do corpo em seu texto “O Olho e o Espírito” 

traduzido por Marilena Chauí, representa uma inspiração e um fundamento para se pensar os sentidos numa 

dimensão existencial, percorrendo todo esse estudo, em especial as páginas que seguirão. 



 64 

cotidianos. Falar-se-á nesta forma não somente dos sujeitos identificados com autismo, mas 

de todos os sujeitos envolvidos no âmbito desta pesquisa. 

A primeira observação de cada sujeito com uma forma detalhada é a “porta de 

entrada” para outros momentos que foram percebidos. São anunciados, a partir da primeira 

observação, 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
25

 dos sentidos no conhecer. É assim que se organizam os próximos subcapítulos e 

é assim que far-se-á as primeiras aterrissagens do que antes eram sobrevoos. 

  

5.2.1 Plinio e Giulio 

 

Aterrissa-se. Os olhares se lançam aos sujeitos do espaço de encontro-escola JPM. 

Plinio e Giulio
26

 são 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 está nessa escola desde 2009, a única em sua trajetória 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 informações. Uma das informações é o diagnóstico de 

Transtornos Globais do Desenvolvimento (CID F84.9 – transtornos globais não especificados 

do desenvolvimento).  Outros materiais, como a ficha inicial de registro do aluno e um artigo 

anexo, associam a Síndrome de Asperger como uma orientação sobre Plinio, além do uso de 

medicamento para hiperatividade e ansiedade. Há também o registro do acompanhamento da 

equipe do Hospital de Clínicas de Porto Alegre - RS e da possibilidade de frequência no 

atendimento de PI na Escola Municipal Especial de Ensino Fundamental (EMEEF) José de 

Madeiros. Essas breves informações sobre Plinio foram as primeiras impressões a serem 

observadas, já que ele não estava na escola no primeiro dia que estive para vê-lo. Demoraria 

algum tempo para conhecer Plinio. Ele esteve na escola em muitos dias nos quais esta 

pesquisa se movimentava em outros espaços e a pesquisa se realizou em muitos momentos 

que ele esteve ausente. 

A primeira observação detalhada: 

 

                                                           

25
 Explicitada na primeira nota de rodapé deste capítulo. 

26
 Vale reafirmar todos os nomes apresentados nesta pesquisa são fictícios. 
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Plinio adentrou a sala como se a porta fosse um impeditivo para sua visão, empurrou-a com 

força a fim de abri-la suficientemente para entrar de braços abertos. Caminhando nos limites do 

espaço de sala de aula, Plinio movimentou-se boa parte do tempo. Tocou em diferentes coisas. Na 

bancada, próximo às janelas, tocou nos inúmeros 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 cumprimentá-lo ele tentou pegar minha pasta, me desviei dele e ele voltou a caminhar. Entrou 

numa casinha de brinquedos e tentou fechar a portinha da mesma. A portinha não estava encaixada, 

ele tentou encaixá-la por algum tempo, não conseguindo tentou pular a janela da casinha e voltou a 

caminhar na sala de aula. Nesse momento, Felícia, a estagiária de apoio, se moveu orientando Plinio 

(Lívia, a professora titular da turma, estava ausente da escola já alguns dias). Dentre suas 

orientações Felícia disse: “Não pule, não abra a porta, não mexa na tomada, não entre no 

banheiro!”.  

As outras crianças ficaram conversando, sentadas nas cadeiras, aguardavam o momento da 

“rodinha” (ou do círculo), momento que era realizado para que elas pudessem se expressar sobre 

atividades que faziam fora da escola  e também para ouvir possíveis histórias das quais se originavam 

algumas atividades pedagógicas. Felícia tentou deixá-lo caminhar. Iniciado o momento da rodinha, 

ela contou uma pequena história e expressou um ruído de um bicho qualquer, Plinio imediatamente, 

dirigiu-se a ela e tentou pegar o livro da história, não conseguiu, e acabou por se sentar em seu colo.  

Plinio não ficou sentado e, assim, externou sua inquietação às demais crianças. Uma delas 

disse: “não adianta, ele não consegue entender!”. Plinio começou 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. Felícia tentou “pegá-lo” para sentar e ele começou a se atirar no chão violentamente. Ela 

saiu ver se Angela, a mãe de Plinio, estava por perto, mas ela não estava. Ficou sem saber o que fazer 

e depois de certo tempo pediu meu auxílio, pois, precisava dar segmento à aula e Plinio parecia 

impedir que isso ocorresse. Pela circunstância, acabei “ficando” com Plinio ou pelo menos tentei 

orientá-lo para algo.  

 A atividade com as demais crianças continuou. Plinio me pegou pela mão para caminhar, 

expressou sons aproximados de um choro baixinho, se jogou no chão, levantou-se e se esfregou em 

mim, me agarrou nos joelhos, na cintura, ajoelhado colocou sua cabeça entre as minhas pernas, 

segurou meu rosto e o encostou ao seu. Tentei falar e ele continuou os mesmos movimentos. 

Forçosamente, levei-o próximo a uma caixa de um jogo lego. Mostrei a ele as peças 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 peças cuidadosamente e brincou com o que havia construído. Deslocou-se pela 

sala juntamente com o trem, que permaneceu no chão, e assim passeou naquele espaço por algum 

tempo. Aproximadamente quinze minutos depois, voltou a se jogar no chão, 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. 

 Felícia conferiu se Angela, mãe de Plinio, estava na escola, e então ela se aproximou da sala. 

Plinio havia deixado as peças do jogo espalhadas e, então, Angela pediu para que ele as guardasse. 

Ele se dirigiu às peças pegou algumas e lançou para a caixa em que estavam. Elas caíram fora da 

caixa. Ele voltou correndo para sua mãe pegando-a pela mão e se jogando no chão. 

  

A percepção de detalhar essa primeira observação se dá pelo fato de muitas das ações 

descritas se tornarem recursivas (MATURANA, 1998) durante os seis meses de 

acompanhamento. Relembra-se que esse eixo: sentidos no conhecer, quer trazer de tudo o que 

foi dito até este momento, o enlace que aparece nas relações e, por isso, pode proporcionar  

aberturas e rompimentos em relação aos processos do conhecer. Correr, tocar, saborear, pular, 

cheirar, subir, rolar, deitar, abraçar, beijar, balançar, olhar, gritar, comer são ações que 

perfazem o modo de interação de Plinio. É por meio destas ações que ele conhece o mundo. 

Os movimentos de interagir de Plinio são os próprios movimentos que se estendem em si 

mesmos. Quando ele tocava num brinquedo, dificilmente tocava uma única vez. Tocava de 

muitas formas, formas dele e formas do brinquedo. Formas que ele percebia naquele espaço 

da sala de aula e não em outro.  

  Na aterrissagem, outra observação e outro momento: 

 

 Felícia convidou Plinio para brincar com o jogo de lego, o mesmo que havia brincado 

anteriormente. Ele encaixou as peças com rodas e passeou pela sala de aula. Uma das crianças então 

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 crianças estavam sentadas no tapete. Plinio parou, 

observou, e empurrando um colega tentou passar pelo tapete. A criança empurrada se enraiveceu e 

gritou com Plinio que por sua vez revidou pegando o trem e continuando a passar pelo tapete. Como 

o trem era muito comprido e o relevo do tapete atrapalhava, o trem se desmontou inúmeras vezes e 

Plinio o montou novamente todas as vezes que percebeu que o trem estava desmontado. Felícia disse 

a Plinio para que não 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 num 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 televisão. Tem, ainda, muitas janelas, uma casinha de 

brinquedo, na qual as crianças podem entrar, além de um tapete colorido com letras estampadas 

imitando um quebra-cabeça, um quadro negro em frente ao tapete, dois grandes armários embutidos 

na parede, dois computadores, e três portas, uma que orienta para a saída, uma que viabiliza o 
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banheiro principal e outra porta que dá para uma sala de materiais. Havia em média cerca de doze 

crianças diariamente (a turma é maior, mas sempre há crianças que faltam), além de uma professora 

e uma estagiária. Percebe-se que é uma sala com grande espaço e muitos recursos. 

  

O destaque à estrutura do espaço remete a se pensar sobre a passagem de Plinio pelo 

tapete onde estavam as crianças. Diante de tantos outros espaços que poderiam ser explorados 

por ele, sua escolha foi passar por onde as crianças estavam. Ao longo do tempo com Plinio e 

Giulio no JPM, Plinio fora anunciado como uma criança que realizava as atividades de seu 

modo e que, diferentemente de Giulio, não teria preferência por interações com contato físico.  

Uma questão se destaca diante desses acontecimentos: “Que tipo de interação não 

seria física?” 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, e mesmo que 

os gestos possam ser semelhantes, por exemplo, como um abraço, estes podem não significar 

a mesma coisa, mas estão repletos de sentidos e de sensações que se estabelecem nas relações. 

Por muitas vezes elimina-se possibilidades nas relações por presumir que os movimentos 

humanos possuam significados e modos à priori. Entende-se, portanto, que a atenção do ser 

humano não é capturada por algo, ela se estabelece. Nem o tapete, nem tão só as crianças, ou 

uma delas, nem o próprio movimento do trem, nenhum elemento sozinho poderia ter sido o 

motivo da decisão de Plinio em passar por aquele lugar e não por outro. Com isso pretende-se 

deixar como elemento visível a perspectiva de que um movimento qualquer não tem uma 

causa, um movimento está em um modo e, por isso, compreende-se apenas em uma direção 

que é vivida. Para Merleau-Ponty (1999) esse entendimento se elabora no conceito de 

espacialidade. Compreender, portanto, está na ordem do viver e não da explicação de quem 

vive. Um movimento, a partir dessas relações vividas com sujeitos com autismo parece ser 

dotado de uma rede de conexões impossíveis de serem esclarecidas, embora se saiba que estão 

presentes. Não se é capaz de explicar fundamentalmente porque fazemos o que fazemos 

embora o façamos. Essa possibilidade de uma rede de conexões das ações não serve para 

deixar o professor no relativismo de suas ações pedagógicas. Muito pelo contrário, pode ser 

uma perspectiva de rompimento com um conhecimento que diz quando um sujeito deve ter 

atenção, ou ainda, quando afirma o que leva um sujeito a fazer algo. Lago (2007) mostra em 

seu estudo que “[...] é possível a inclusão no ensino regular, mas que isto requer adaptações 

que envolvem, desde a flexibilização de procedimentos relativos às várias dimensões do 

ambiente escolar, até mudanças direcionadas às ações pedagógicas 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 espaço que ele. Num outro momento... 

 

 Plinio estava fazendo seu lanche junto com as outras crianças, 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 direção e próximo das outras crianças, Plinio pegou quatro pinos e duas 

bolas. Enfileirou os pinos e estimulado por Lívia (professora titular) jogou a bola em direção aos 

pinos. Derrubou-os. Saiu pulando pela sala e algumas crianças que ainda faziam seus lanches, 

comemoraram com ele. 

Na sequencia Plinio correu pela sala, parou em minha frente, “tomou” a folha e o lápis que 

eu usava para escrever levando a uma das mesas das crianças. Riscou com um traçado 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 frequência. Marcela, a nova 

estagiária da turma, buscou-o da outra sala, e voltou para a sua. Neste momento Lívia fazia a 

chamada do dia com os alunos, sua chamada consistia em colocar maçãs, feitas de feltro e com os 

nomes das crianças, em uma árvore que permitia que as maçãs pudessem ser grudadas.  

Plinio passou pela rodinha das crianças, e Lívia, iniciando a chamada, perguntou a Plínio: 

“Plinio tu não queres colar teu nome na árvore?!”. A observar a situação Plinio dirigiu-se a 

professora, sentou em seu colo, pegou a “maçã” e colou na árvore. 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 maçãs 

respectivamente. No fim da atividade Plinio já não seguia a ordem: chamada do nome e colagem da 

maçã. Ele colava-as quase sem intervalo de tempo. Ao finalizar a atividade Lívia beijou-o e ele ficou 

parado. Em seguida voltou a correr pela sala. 

 

 Essas relações revelam que as ações, em especial, de Plinio, estão diretamente 

conectadas com tudo que pode envolvê-lo naquele espaço de encontro-escola. Retoma-se a 

ideia e importância do espaço escola como um lugar originalmente de encontro, no qual as 

ações se constituem com os sujeitos em movimento e, por isso, reconhecem-na como tal. O 

modo de interagir de Plinio permitiu que se pudesse perceber alguns indícios para o trabalho 

pedagógico: como a atenção em imagens e formas, a maneira de tocar e a velocidade com que 

se concentra em grandes e/ou pequenas coisas. Estes mesmos indícios, que poderão mudar na 

própria relação, dizem da necessidade da mudança de algumas práticas pedagógicas. Elaborar 

uma atividade, por exemplo, com paisagens, dizendo de forma restrita o que elas representam 
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para uma criança pode direcionar a uma reprodução de significados, o que poderia levar a 

uma desvalorização dos sentidos nos processos do conhecer.  

Pensa-se nos elementos que aparecem nas relações com sujeitos com autismo, neste 

caso de Plinio, como indícios para seus processos de ensino-aprendizagem, e indícios não 

podem ser entendidos como requisitos sem os quais os mesmos processos seriam impossíveis, 

pois, estes aparecem nas relações. Indícios podem surgir e desaparecer numa velocidade 

imprevisível se tratando de sujeitos com autismo. Sobre esses indícios, Antonia (uma das 

representantes do atendimento de PI no município) ressaltou o quão difícil é manter 

sistematizado uma programação de conteúdos.  

 

Não tem nada muito linear [...] Às vezes tu tá imaginando assim. Bom, 

vamos terminar tal coisa... No outro dia aquilo não interessa absolutamente 

nada pra ele, então a gente tem que pensar o que ta acontecendo no 

momento dele, o que que brilhou o olho, o que que ele se interessa ali 

naquele dia e recomeçar ... (Antonia) 

 

Estabelecer o tempo como parceiro da ação pedagógica pode ser uma prerrogativa 

para dar atenção ao modo que cada sujeito interage nas relações. Ainda que isso possa gerar 

situações desconfortáveis entre os sujeitos, por todo um entorno que cerca uma escola, não se 

pode emudecer o cotidiano percebendo que as crianças “solicitam” mudanças e novas 

possibilidades de interpretação. 

 Muitas proposições foram desenvolvidas com Plinio no espaço do JPM. Delas poderia 

se realçar: sentir a textura da cola na construção de um foguete, participar de uma atividade 

culinária “amassando” uma massa de pão, a estimulação ao enfileirar copos, brincar com 

carrinhos, repetir os próprios toques de outros jeitos, cheirar objetos, dançar, assistir a filmes, 

participar de aulas de inglês e música, recortar e colar, entre outras dinâmicas. Apesar da 

potência dessas situações descritas, identificou-se certa descontinuidade e nem sempre o 

reconhecimento relativo à potência pedagógica das mesmas. Lago (2007) destaca a 

importância processual da construção de estratégias pedagógicas para o desenvolvimento da 

aprendizagem do sujeitos com autismo. Traz a “tomada de consciência” (conceito piagetiano) 

para realçar que esse movimento de dar-se conta para construir estratégias pode favorecer as 

relações com um sujeito em sala de aula. Plinio fez-se presente, talvez, mais do que muitas 

crianças que estavam na sala, no entanto, sua forma, seus movimentos, suas atitudes pareciam 

se “chocar” com a imprecisão dos processos do conhecer. Quando não suportava ficar em 

sala, Plinio buscava a porta para sair, e quando lhe era negado, se aproximava de Lívia 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 força que extravasaria saindo de sala. Apertava-as, tentava morder ou 

arranhá-las, se contorcia e se esfregava, pulava alto, na altura que suas sensações pareciam se 

manifestar.  Quando Plinio se expressava, as outras crianças observavam seus movimentos, ao 

mesmo tempo em que observavam as ações de Lívia e de Marcela para com Plinio e seus 

movimentos.   

 Dentro da sala as crianças 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, o que geralmente acontecia depois do lanche (às 15h30min). Os horários para ir ao 

parque tornaram-se mais flexíveis enquanto Plinio e Giulio estiveram na escola, pois, era um 

momento onde os movimentos livres das crianças eram o centro das ações, e elas sabiam 

disso. Tanto sabiam que dificilmente paravam de correr, pular, subir, descer, rir, agarrar, 

balançar, girar, escorregar, enfim... de se movimentar. O que não acontecia dentro de sala, 

exceto com Plinio e Giulio, ainda que naquele espaço eles fossem menos expansivos. 

 No parque foram os momentos mais tranquilos, ou os mais livres com Plinio e Giulio. 

Momentos que através dos movimentos puderam-se perceber outras ações pedagógicas 

potentes. Brandão (2009) realizou um estudo de extrema importância sobre as interações 

sociais de um sujeito com autismo nos contextos da Escola Classe
27

 e da Escola Parque
28

 e 

identificou que: 

 

Na Escola Classe, as tarefas escolares demarcam a diferença do ritmo de 

desenvolvimento de Eric em relação a seus colegas, e limitam, na maioria 

das vezes, suas interações, porque ele necessita de um apoio individualizado 

da professora para avançar com a aprendizagem de atividades de leitura e 

escrita. [...] na Escola Parque, o aluno se iguala aos colegas ao fazer as 

tarefas pedagógicas, pois nela há a tendência de se coletivizarem as 

atividades e, ao mesmo tempo, solicitar maior iniciativa da criança. É 

possível que a falta de um conteúdo formal como a aprendizagem da leitura 

e da escrita garanta maior liberdade do professor na realização das 

atividades. Afinal, não há avaliações igualmente formais. De todo modo, são 

conteúdos igualmente complexos que demandam e auxiliam a estruturar 

funções psicológicas responsáveis pelas demais aprendizagens escolares 

(BRANDÃO, 2009, p. 112, grifo nosso). 

                                                           

27
 “[...] é uma escola convencional, ou seja, possui uma estrutura formal em que as aulas acontecem em dias 

consecutivos durante a semana e os alunos são agrupados por série, estando sempre coma mesma professora e os 

mesmo colegas [...] Sua programação organiza com base no currículo comum, cuja proposta pedagógica abrange 

as seguintes disciplinas: Matemática, Português, História, Geografia e Ciências (BRANDÃO, 2009, p. 55).  
28

 Surgiu com o educador baiano Anísio Teixeira em 1952. Ela apresenta uma concepção acadêmica diferente 

das escolas comuns e complementa a matriz pedagógica da Escola Classe. As crianças frequentam essa escola 

uma vez por semana em currículo nem diferenciado que compreende atividades como teatro, música, artes 

visuais, jogos cooperativos e tantas outras atividades que as disciplinas de Artes e Educação Física Escolar 

possam proporcionar (BRANDÃO, 2009). 



 71 

Esse contexto do parque, ou de componentes curriculares diferenciados, deverá ser 

foco de muitas pesquisas, visto a frequência e permanência de sujeitos com autismo nesse 

espaço e os efeitos que aparecem em relação aos mesmos. 

 

Outro contorno da cotidianidade: um momento.  

 

Em certa ocasião, a turma foi para o parque, neste dia Plinio estava na escola e Giulio faltou 

por problemas de saúde. Todas as crianças correram, sem restrições, se abraçavam, imitavam bichos, 

gritavam, dançavam, subiam e desciam. Tornaram-se reis e rainhas, gigantes e anões, vilões e super-

heróis. Plinio corria por todo o parque tocando nas coisas, que, aliás, era um movimento que parecia 

ser de sua preferência. Lívia e Marcela estavam no parque observando as crianças brincarem. Sugeri 

à Marcela que aproveitasse aquele momento e direcionasse minimamente alguma atividade com ele. 

Ela aproximou-se dele e convidou-o para ir à gangorra. Num primeiro momento ele rejeitou e então 

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 cabeça. Daniela o 

impulsionou, mas Plinio não respondeu igualmente. Então, ele foi estimulado dizendo-lhe que se 

Daniela não estivesse do outro lado empurrando com as pernas, ele também não poderia sair do 

chão. Plinio continuou em silêncio. Por instantes era predominante seu silencio e ele apenas tocava 

suas pernas no chão, mas se movimentou o mínimo (quase nada) para impulsionar Daniela. Toquei a 

coxa de Plinio iniciando a contagem dos números. A cada toque no chão um número equivalente era 

anunciado: “1,2,3,4...!”. Com minha mão impulsionava a sola de seu pé para cima, seguindo a 

contagem: “...8,9,10...!”. Ouviam-se apenas as vozes das outras crianças e os pássaros a cantar. 

Marcela disse: “Vamos Plinio, empurra pra Daniela descer!”. As ações continuaram as mesmas. 

Depois de aproximadamente cinco minutos brincando dessa forma, Plinio iniciou os movimentos de 

impulsão com as pernas. Automaticamente, Marcela e eu nos olhamos. Sorrimos uma para outra 

identificando a ação que havia acontecido e deixamo-los brincando. De longe percebemos Plinio 

sorrindo com o vento a balançar seus cabelos sincronicamente com seus impulsos de pernas e com as 

gargalhadas de Daniela.  

  

Com esse movimento podemos perceber o quanto as atividades pedagógicas podem 

ser elaboradas a partir dos encontros entre os sujeitos nos vários espaços. Plinio e as demais 

crianças estabeleceram relações de extrema importância e transformação nos processos do 

conhecer. Elas se orientavam mutuamente. Nessa intensa movimentação as crianças 

demonstravam viver, e então pode-se pensar: como as atividades ligadas ao seu 

desenvolvimento poderiam ser elaboradas? Fala-se neste momento de crianças 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 língua externamente à boca, ou com gestos ingovernáveis, como correr e se “jogar”, 

expressam a necessidade de um planejamento voltado para desenvolver uma perspectiva do 

conhecer que poderá se desenvolver como conhecimento. Nesse sentido, pode-se questionar 

até que ponto se sujeita uma criança com autismo, ou com algum outro tipo de diagnóstico 

médico a viver movimentos “programadamente escritos”? Ora, olha-se para os movimentos 

das crianças como se fossem seus próprios pensamentos, ora, olha-se para os movimentos 

como se estes estorvassem os pensamentos. Ora faltam ligações, ora sobram. Plinio, na 

situação anterior, não mordeu, não 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 espaço de encontro, necessitaria de “programas” 

ou “intervenções” (WILLIAMS e WRIGHT, 2008) para incluir um sujeito com autismo? Em 

relação às atividades pedagógicas o tempo de debruçar-se sobre os movimentos novamente 

desemboca numa possibilidade. Instantaneamente e/ou de forma tardia os processos do 

conhecer acontecem ainda que dentro de múltiplos tempos e as dinâmicas mudem. Tempos 

estes que se estendem e se comprimem em função do que acontece e que não 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 relações com Giulio. Continuando no 

espaço de encontro-escola JPM, Giulio estivera poucos momentos juntamente com Plinio, 

pelo menos na parte inicial desta pesquisa. Nas últimas observações foi possível que eles 

compartilhassem as energias juntos em alguns momentos (ver-se-á um pouco mais sobre essa 

relação no capítulo seguinte). 

Matriculado no ano de 2010, Giulio iniciou um período de adaptação na escola, 

frequentando poucos dias e em horários 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 não permanecessem todo o turno. Na pasta escolar de Giulio, 

diferentemente da pasta de Plinio, percebeu-se uma intensa transitoriedade por diferentes 

espaços desde os quatro meses de idade, entre eles estão anunciados escolas de Educação 

Infantil e a APAE no município de Cachoeirinha-RS. Embora tenha completado seis anos 

recentemente, Giulio parece ter uma “estrada” longa e com muitos observadores ao longo 

dela. Um grande grupo de profissionais já observou e trabalhou com Giulio: psicólogos, 

fisioterapeutas, médicos e professores. Nesta mesma proporção houve muitas avaliações, 

pareceres e exames realizados que no entrecruzamento de informações salientaram a 
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frequência de Giulio em hospitais por motivos variados: febres não especificadas (G50.9), 

inapetências, tosses (R05), faringites devido a outros microrganismos (J02.8), asma, bronquite 

aguda não especificada (J21.9) epilepsias não especificadas (G40.9), síndromes epiléticas 

especiais (G40.5) e, finalmente, autismo atípico (F84.1). Associado a esses diferentes 

diagnósticos o registro mostra que Giulio toma alguns tipos de remédios diariamente, a saber: 

Carbamapezina (29 mg/kg/dia), Risperidona (0,5 mg em gotas - só a noite), Divalproato (50 

mg/kg/dia). Essas informações, igualmente à Plinio, foram as primeiras impressões, já que 

Giulio também não estava na escola no primeiro dia em que fui vê-lo.  

Aterrissados no cotidiano uma primeira observação de Giulio acontece.  

 

Após alguns dias, depois da primeira tentativa de observação voltei à escola e ao chegar as 

turmas do Jardim A e B estavam saindo para assistir uma peça teatral no SESC, onde acontecia o 

Festival do Palco Giratório
29

. 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 

mãe – Milena. Ela o acompanhou junto com a turma. Além dela como mãe, havia outra que 

representava o grupo de pais das crianças desta escola.  

No caminho Giulio ficou “vidrado” pelo DVD de um desenho que passava na televisão do 

ônibus. O que ele fez em um trecho de pouco menos de vinte minutos foi acariciar o rosto de sua mãe 

lhe dizendo: “Olha, olha, olha mãe!”, para que ela assistisse o desenho com ele. No teatro aguardou-

se nas escadarias para que se pudesse entrar e acomodar as crianças. Giulio queria tocar nas coisas, 

queria andar, sua atenção permanecia entre o se localizar e a exploração do novo. Milena tentou 

conversar comigo, mas não conseguiu, pois, Giulio queria toda a atenção que ela pudesse dar, quase 

rasgou sua blusa em determinado momento querendo levá-la para outro lugar. 

Organizando as crianças, já dentro do teatro, as professoras encaminharam-nas até suas 

respectivas poltronas. Milena e Giulio sentaram-se próximos a mim nas cadeiras de fundo. Milena 

não pôde ficar muito tempo sentada, pois, Giulio a agarrava pela mão e queria percorrer os 

corredores do teatro. Com certa resistência, Milena acompanhou-o a caminhar até a peça de teatro 

ter seu início. Giulio conduziu sua mãe com carícias e puxões para que subisse no palco com ele. 

Milena tentou resistir e acabou cedendo. O palco estava montado para que a peça teatral desse início. 

Quando Giulio viu seus colegas sentados distantes de seus olhos logo começou a correr no palco 

tendo um espaço repleto de informações. Algumas crianças comentaram: “olha o Giulio lá no 

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

estava próximo. Alguém da produção pediu para que se fosse possível tirá-la do palco. Milena então 

                                                           

29
 Palco Giratório é um festival que acontece anualmente em Porto Alegre, com apresentações musicais e teatrais 

de artistas locais, nacionais e internacionais em múltiplos espaços da cidade. 
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disse: “Só um pouquinho, ele tem autismo. Ele não vai mexer em nada, não vai estragar”. Giulio 

corria de um lado para o outro observando as coisas. Na sequência Milena precisou tirar Giulio do 

palco e ele ficou extremamente agitado. A peça iniciara e Giulio falava alto dentro do teatro 

reclamava dizendo: “solta, solta” e insistia em fugir de sua mãe. Milena se retirou do teatro com 

Giulio. As crianças 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 não faz assim, você não pode ir lá agora. Olha os teus colegas sentadinhos. Vamos assistir 

aqui”. Mesmo assim Giulio queria ir para outro lugar que não 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 peça acabou e encontramos Milena exausta no 

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

 

A partir dessa situação pode-se pensar em algumas particularidades dos modos de 

interação de Giulio. Com suas estratégias carinhosas para conseguir fazer o que desejava 

Giulio envolvia todos à sua volta. Mãe, professores, colegas e funcionárias desenvolviam a 

afetividade recíproca com Giulio, contudo, o afeto carinhoso por muitas vezes fora substituído 

por um afeto desinteressado, choroso, afastando quem quisesse se aproximar dele. A 

instabilidade emocional de Giulio foi por vezes o motivo de ele não poder ficar na escola. 

Milena foi inúmeras vezes com Giulio até a escola, e ele, como se tivesse “cola” não 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 ausências 

decorrentes de problemas em sua saúde ressalta a possibilidade de retomarmos a importância, 

novamente, dos sentidos nos processos do conhecer. A estabilidade ou instabilidade que as 

crianças em geral desenvolvem está ligada a todas as suas ações, pois, as emoções se 

transformam na medida das ações. Quando Giulio era impedido de fazer determinada coisa e 

ele se mostrava desestabilizado não se referia somente a certa emoção
30

 que se desestabiliza. 

Se assim fosse, se colocaria a emoção como relembra Maturana (2001) em uma oposição à 

razão. O que se quer tornar visível é que uma desestabilização acontece pelas conexões entre 

o que está presente no momento da interação. Portanto, não se trata das emoções que se 

                                                           

30
 “[...] emoções são disposições corporais dinâmicas que definem os diferentes domínios de ação em que nos 

movemos (MATURANA, 1998, p. 15). 
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desestabilizam, trata-se de incongruências nas relações que tomam certa visibilidade através 

das emoções. Por isso, ao encontrar pessoas que são do nosso contexto e pessoas “estranhas” 

emoções distintas se manifestam (MATURANA, 1998). A partir da Educação, olhar um 

sujeito com autismo desestabilizado anuncia que todo o resto ao seu redor está se 

modificando. Assim reconhece-se que a desestabilização surge na relação e não poderia ser 

um acontecimento localizável em certo corpo. Giulio de-monstra essa forma em suas ações. 

Citam-se outros momentos que enfatizam essa forma e, também, mostram outros indícios 

importantes.  

No cotidiano, um olhar vê mais algumas cenas:  

 

Certo dia na escola, antes de ir brincar no parque, as crianças 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 crianças deveriam ir para o parque, então Giulio 

necessitou guardar os carrinhos que tinha em mãos. Milena pediu a Giulio que guardasse os 

carrinhos. Ele foi até a caixa e os guardou. Ao voltar sua mãe lhe perguntou se não haveria mais 

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

 

Em outro momento e as ações de Giulio lembram o desejo dele em não querer sair do 

parque:  

 

O tempo de brincar no parque havia acabado e Lívia exigiu que todos voltassem à sala, 

Giulio não queria ir, então Lívia levou-o segurando sua mão. Giulio, na sala, se aproximou de mim e 

disse: “Giulio está chorando, Giulio está chorando!”. Perguntei a ele: “Por que você está chorando 

Giulio? Você queria continuar brincando? Não precisa chorar não...”. Ele ficou em silêncio, olhou 

em volta, aproximou-se de mim, encostou sua cabeça em meu braço e ficou a repetir: “Giulio não 

chora! Não chora Giulio”. 

 

Noutro momento... 

 

 Giulio assistia um desenho animado no DVD. Ele estava sentando em uma cadeira e as 

outras crianças próximas a ele, mas reunidas com Mara (a professora de inglês). Em um de seus 

direcionamentos Mara explorou a figura do “train” (trem) com as crianças. Ela puxou uma cordinha 

que havia atrás do trem e Giulio, imediatamente, deslocou-se para olhar o que era. Foi até as 

crianças e pegou o trem. Mara pediu que ele ficasse na roda, mas ele deu as costas e voltou onde 

estava sentado, próximo à televisão. Giulio me olhou, pegou em minha mão 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 está 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 três momentos descritos sobre os modos de interação de Giulio mostram que a 

possibilidade de uma desestabilização emocional está nas relações. Originalmente, um olhar 

para uma desestabilização amplia sua visão para os processos nos quais ela acontece. Assim, 

pode-se pensar que Giulio não “respondeu conforme o esperado” em relação à girafa, apenas 

fez conexões com o que pode perceber. Giulio mostrou em suas ações, assim como Plinio, a 

convergência 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 abraços, suas torções incontroláveis, seu caminhar e todas as suas ações 

foram possíveis naquele espaço de encontro que está em constante mutação e que configura 

uma espacialidade (MERLEAU-PONTY, 1999). Esta palavra, “mutação”, ganhou especial 

relevância no tempo vivido com os sujeitos com autismo. Assim como os sujeitos, essa 

palavra indica assumir uma interpretação que abrange os movimentos percebidos e não-

percebidos. O entendimento de um espaço que é “mutante” parece recolocar o papel 

pedagógico em um lugar que visa o desenvolvimento humano e não um “modelo” de ser. 

Continuando as observações 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 mão Giulio segurava meu rosto na região do queixo e com a 

outra folhava as páginas do caderno. Ao folhar o caderno, Giulio apontou para as figuras de animais 

que ali estavam (cavalo, sapo, peixe, entre outras). As páginas de uma única cor (laranja, verde ou 

vermelha e assim por diante) continham inúmeras figuras e Giulio indicou somente os animais, 

seguido da expressão: “bicho, bicho”. 

  

Outros momentos revelaram que quando os fantoches eram o foco do brincar Giulio 

parecia entrar no máximo de seu estado de concentração. Os fantoches, por sua vez, eram 

figuras de animais e Giulio, dificilmente, distanciou-se deles, a não ser pela dinâmica da 

própria brincadeira, por exemplo, quando o lobo corria em direção às crianças. As ações de 

Giulio em desejar pegar o fantoche revelava a fluente possibilidade de abertura para uma 
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invenção pedagógica. O ato de criar dos sujeitos, tanto de professor quanto de aluno, se abria 

com as figuras dos animais. 

 Um dos últimos momentos percebidos nas observações com Giulio ampliou a ideia 

das situações anteriores. Deu-se na seguinte forma:  

 

Lívia iniciou uma história sobre Dragões no momento da rodinha. Para acompanhar a 

história havia um personagem, um boneco que pode ser pego pelas crianças após a contação da 

história. Giulio estava a caminhar pela sala com Marcela quando Lívia já havia começado a história. 

Então Marcela provocou Giulio: “Olha o dragão Giulio que lindo!”. O dragão, de cor azulada e 

cerca de 40 centímetros de altura estava à disposição de Giulio e das demais crianças. Todos ficaram 

alvoroçados com a presença do boneco. Giulio se dirigiu à rodinha das crianças e Marcela pegou 

uma cadeira para que ele pudesse sentar junto com as crianças. Lívia continuou a história enquanto 

as crianças tocavam no boneco. Giulio começou a se agitar para pegar o dragão e Marcela 

segurando-o pelo braço disse: “Giulio você tem que esperar a sua vez para pegar o boneco, agora 

não é sua vez!”, Lívia reafirmou “Espera Giulio que o dragão já vem pra você!”. Giulio não 

conseguiu manter-se sentado. Marcela o segurou pedindo que ele se sentasse. O dragão passava pelas 

mãos das outras crianças e a cada toque das crianças Giulio parecia aumentar seu desejo em pegá-

lo. Marcela lhe disse: “Está chegando Giulio, espera, está chegando”. Giulio se levantou 

rapidamente e tentou tirar o dragão da mão 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 mão 

de Marcela, esfregava a palma de suas mãos em suas próprias pernas como se ali pudesse iniciar o 

toque no dragão. Finalmente o dragão chegou até suas mãos. Giulio apalpava-o e dizia: “olha, olha, 

olha o dragão!”. Depois de algum tempo o dragão tinha que sair das mãos de Giulio para ir às mãos 

de outro colega. Marcela disse: “Deu Giulio, agora você tem que dar pro seu colega, logo ele volta 

para você!”. Giulio não queria entregar o boneco, mas depois de Marcela e Lívia insistirem, Giulio 

deu o boneco ao próximo colega e se sentou com o auxílio de Marcela. Ela voltou a repetir: “Giulio 

aguarda que ele vai voltar, já está chegando”. Essa dinâmica de passar o boneco pelas crianças e das 

falas de Marcela e Lívia se repetiu pelo menos cinco vezes. Na última vez, sentado, Giulio disse: 

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

  

As possibilidades de transformação de uma situação que poderia ser desestabilizadora 

para todos os sujeitos, caso qualquer um deles não seguisse certa ordem, elaborou-se na 

orientação pedagógica de uma dinâmica nos próprios movimentos. Esperar, pegar, passar, 

olhar, falar eram ações marcadamente anunciadas por Marcela e Lívia. Neste sentido, e 

também em outras situações, o anúncio da atividade foi repetido por Giulio, afirmando para si 

mesmo o que estava acontecendo. A repetição das palavras, ou “a fala ecolálica” é uma forma 
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a ser repensada pela Educação, pois, esta pode ser uma possibilidade de se ampliar a 

compreensão sobre os modos de interação de sujeitos com autismo, também identificada por 

Passerino (2005). Este fazer pedagógico orientou o modo de interação de todas as crianças, 

principalmente o modo de Giulio que conseguiu interpretar seu lugar no espaço da roda das 

crianças. 

 Uma cena destacou-se em outra observação.  

 

Giulio indicou sua percepção ampliada de lugar. Ele viu uma colega, Iris, empurrando um 

carrinho de bebê, um brinquedo do qual ele gostava muito. Foi até Iris e puxou o carrinho tentando 

tirá-lo dela. Lívia (professora titular) se aproximou dele pegando-o pela e mão e então disse: “Não 

Giulio, você não pode tirar dela, pergunta a ela se pode brincar junto. É ela que está brincando 

agora!”. Giulio observou Lívia e ela disse: “Olha assim ó! A profe ajuda!”. Lívia conduziu as mãos 

de Giulio no carrinho ao lado das mãos de Iris. Então ela olhou para Giulio e juntos começaram a 

caminhar empurrando o carrinho. No carrinho havia também um boneco bebê com um tecido que o 

cobria. Algumas crianças olharam e disseram: “Ah! Estão brincando de papai e mamãe!”.  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 contribuição de Lívia que o 

orientou a certa forma de fazer. Compreendeu, ainda, de alguma forma, a ação de Lívia em 

orientá-lo e o lugar de Iris no brincar, colocando-se num lugar a partir da relação. Pode-se 

ressaltar neste momento a importância e afetação das crianças com Giulio. Essa convivência 

constituiu e consolidou a ideia do encontro como potência para a transformação de todos os 

sujeitos. No “acompanhamento da experiência de inclusão escolar de adolescentes autistas no 

ensino regular” Cruz (2009, p. 121) endossa que “para o autista, a área em que os processos 

pedagógicos precisam investir mais, explorando caminhos diferenciados, é justamente no 

estabelecimento de trocas interpessoais e comunicativas”. As relações estabelecidas com 

Giulio mostraram essas trocas e a potência em que ele se deslocou no espaço com diferentes 

“papéis”. Como nota desse indício foi um momento observado no atendimento de 

Psicopedagogia Inicial (PI) 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 os demais brinquedos e segurando a seringa com uma das mãos 

cantou: “Quatro, três, dois, um... ffffxiiiiu!!”. Depois de cantar e expressar um ruído semelhante à 
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decolagem de um foguete, Giulio realizou movimentos ondulatórios com os braços, uma mão 

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 mãos por certo tempo. Giulio estava na frente do 

espelho e cantou baixinho: “Guete, guete...!”, mais uma vez realizando movimentos ondulatórios, mas 

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

 

 Este olhar no cotidiano relembra outro momento de outra observação no atendimento 

da PI: 

 

Antonia, sua professora de PI, conversava com Giulio sobre os brinquedos. Com um carrinho 

em mãos Giulio desejava que Antonia percebesse algo naquele mesmo brinquedo, por isso lhe dizia: 

“Olha, olha, olha!”. Antonia lhe perguntava: “Olha o que Giulio, olha o quê? Me diz o que tenho que 

olhar?”. Giulio, com uma das mãos, tocava o rosto de Antonia repetindo: “Olha, Olha, Olha...”. 

Antonia resolveu inverter a estratégia e pegou um lenço que estava próximo a ela colocando em seus 

olhos e disse a Giulio: “Não vou olhar Giulio, não, não vou olhar até você não me dizer o que você 

quer que eu olhe! Não adianta!”. Giulio “paralisou”. Aproximou sua mão do lenço que estava nos 

olhos de Antonia, mas não chegou a tocá-lo. Olhou para mim sem muita ação e, então, Antonia 

repetiu: “Me diz o que você quer que eu olhe! Vamos?!”. Giulio passou a mão no rosto dela com o 

lenço e após alguns instantes disse: “O carrinho!”. Antonia sorriu e disse: “Assim Giulio, tem que 

falar o que você quer!”. 

 

 As dinâmicas sinalizadas até este momento dispararam em Giulio a proposição de se 

colocar de diferentes formas. Nos movimentos de imitação do foguete Giulio mostrou que a 

mesma compôs uma forma de aprendizagem, pois, a partir de um sentido que compreendeu na 

relação com o foguete pode explorar sua própria imagem no espelho. Olhar-se no espelho não 

era uma ação recorrente de Giulio e foi pela conexão 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 não olhava como ele 

esperava que olhasse. A partir disso, ele reelaborou sua ação com sua própria voz, pois, pegar 

no rosto do outro para que ele olhasse não fazia mais sentido já que os olhos haviam 

“sumido”.  

Os modos de interação de Giulio e de Plinio criaram uma possibilidade em que os 

sentidos – os movimentos de choros, gritos, sorrisos e tantos outros – anunciam o ponto de 

partida de um possível planejamento pedagógico ou pelo menos de um pensar que venha do 

momento dessas relações. Nestas os indícios que puderam ser observados mostraram a 
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possibilidade da ação pedagógica ser exercida com um propósito complexo preocupando-se 

com o que se faz no momento em que se está com um sujeito e pretende-se “educá-lo”. Estes 

modos, além disso, anunciam o quão sutil é a percepção para compreender os gestos de 

crianças pequenas. Ainda que se “atirem” no chão esse mesmo gesto se configura como um 

movimento sutil e de convergência das relações vividas pelos sujeitos. A Educação Infantil 

deve ser um dos focos de atenção da Educação de forma geral por ser um forte apoio para o 

desenvolvimento da criança com autismo, tais como, Plinio e Giulio. A importância da 

Educação Infantil em relação com a Educação Especial foi ressaltada na entrevista com 

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

 

[...] eu vejo a diferença das crianças que estão na escola infantil e outras 

crianças que só ficaram na escola especial. Porque a gente acompanha 

crianças aqui na escola há mais de 20 anos. [...]É uma grande diferença que 

eu vejo. O que que é o outro, a diferença é essa. Tu pega uma criança que só 

fez escola especial, e tinha APAE, ou fez só clínica e pega uma criança que 

fez escola infantil junto é completamente diferente. Do jeito que for, tendo a 

patologia e o diagnostico que for. É muito diferente, isso eu tenho a certeza 

absoluta. Isso é muito enriquecedor. (Antonia) 

 

 Outros momentos ainda serão propícios para se pensar a Educação Infantil, mas a 

intenção não é esgotar o tempo vivido na pesquisa em descrições e sim fazer pulsar alguns 

dos momentos que foram vividos e que podem auxiliar nas ações com os sujeitos com 

autismo. Retoma-se a ideia da perspectiva do fenômeno como forma da pesquisa. Mostrar o 

que acontece traz possibilidades de interpretações. Para mostrar as observações sobre os 

sentidos no conhecer ampliar-se-á ainda mais os olhares, deslocando-se, “voando” para 

aterrissar em outro espaço de encontro-escola: a EMEF William Fritz. Pretende-se com isso, 

trazer os modos de interação de diferentes sujeitos com autismo sinalizando outros indícios 

que possam favorecer uma reorganização da Educação como forma de conhecer. 

 

5.2.2 Adriana e Emmanuel  

 

 Com breves “saltitos”, ainda aterrissados, é possível agora que os olhares aos sentidos 

no conhecer se lancem aos sujeitos do espaço de encontro-escola WF. Adriana, Emmanuel, 

Anita e Virgilio são os sujeitos que multiplicam a complexidade dos modos de interação. 

Como primeiros sujeitos Adriana e Emmanuel estão agrupados nesta pesquisa por serem 

crianças pequenas numa escola de ensino fundamental. 
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 Inicia-se o movimento de olhar para Adriana. Uma criança de seis anos de idade 

matriculada em uma turma de JB
31

. Adriana frequentou espaços de Educação Infantil desde 

muito cedo. Antes de estar na WF Adriana frequentou outra escola de Educação Infantil, além 

de ter sido atendida na EMEEF José de Medeiros de onde foi encaminhada para a WF. 

Adriana tem um irmão gêmeo que está na mesma escola que a sua, mas em turma de A10
32

. 

Embora tenham a mesma idade diz-se ter sido necessário separá-los em função do apego 

exacerbado entre os dois. Na WF há uma atenção especial para o desenvolvimento do irmão 

de Adriana na direção de identificar se ele possui algum tipo de atraso. Algumas professoras 

mencionam o fato dele ter algumas “coisas estranhas”. 

 Retomando as ações de Adriana no espaço de encontro-escola WF apresentam-se 

alguns momentos (contornos da cotidianidade) das relações que se pode observar. Na primeira 

observação... 

 

No parque Clara (a estagiária de apoio à turma) e Alice (a professora titular da turma) 

sentaram-se e as crianças deram início as suas brincadeiras. Adriana dirigiu-se ao balanço e ficou 

alguns minutos e na sequencia trocou-o pela roda onde as crianças sentavam para girar. Alguns 

colegas sentaram com ela e giraram a roda. Aos poucos eles saíram para brincar em outros lugares 

do parque. Adriana ficou na roda e olhou para o chão quando a roda parou de girar, em seguida 

olhou para os lados e, lentamente, se impulsionou. Trocou a roda novamente pelo balanço e 

movimentou-se em um brinquedo grande que se pode “escalar” aos poucos idêntico a um labirinto 

onde as crianças devem se contorcer para se movimentar. Adriana tentou iniciar o movimento de 

escalar, mas logo desceu e saiu do brinquedo expressando alguns sons que não se pode interpretar. 

Adriana começou a balançar suas mãos, as duas ao mesmo tempo como se elas estivessem “quentes”, 

gesto frequente de Adriana. Entrou por outro lado do brinquedo passou suas mãos em algumas partes 

do mesmo e se afastou. Voltou à 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 

balançou 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 estagiária de apoio) se aproximou de Adriana e lhe disse: “não bate, você não pode bater assim!”, 

juntou o bico de Adriana e lhe entregou. Depois da aproximação de Clara, Adriana expressou sons, 

                                                           

31
 “Turma na escola de ensino fundamental que atende crianças 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 Praça 

Moranguinho. Escola que Plinio e Giulio estiveram durante a pesquisa. 
32

 “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 força 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 história contada por Carla (a bibliotecária). Ao final 

da história Adriana dirigiu-se à janela e ficou observando os sons de crianças brincando no pátio. 

Clara se aproximou de Adriana pegou-a pela mão e retornou à sala com a turma. Adriana lavou suas 

mãos com o auxílio de Clara e, então, dirigiram-se para o refeitório. Adriana pegou um pedaço de 

bolo e sentou-se. Girou o pedaço de bolo, apertou-o e, delicadamente aproximou os lábios e comeu 

uma camada. O resto do bolo foi colocado de lado. Alice orientou Adriana a levar na lixeira o 

restante do bolo que não quis mais. Por vezes ela largou e pegou o restante do bolo. Alice, então, 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 

observações. Com efeito, os movimentos das batidas com suas mãos se dava depois que 

Adriana escolhia algo para pegar. Era com as coisas escolhidas por Adriana que realizava as 

batidas. Nesta mesma direção, de escolhas, as atividades foram vividas no espaço do parque, 

talvez o espaço em que Adriana mais frequentou na escola. O parque, um lugar 

essencialmente de movimentos livres das crianças, trouxe elementos de organização no estar-

junto de Adriana. Sentir os movimentos em cada brinquedo proporcionava à Adriana se 

movimentar de um brinquedo para outro e entre eles. Situação que remonta a importância das 

vivências de Plinio e Giulio no parque e evoca novamente o estudo de Brandão (2009). Nessa 

direção, há também o estudo de Machado (2001) que se reporta a questões educacionais e 

terapêuticas para sujeitos com autismo por uma “via corporal”. Este estudo indica o grande 

envolvimento e possível desenvolvimento dos sujeitos com autismo quando são estimulados 

através dos diferentes movimentos corporais que fazem parte de seu cotidiano, como por 

exemplo: tirar seus tênis e meias. As diferentes texturas, sons e formas desdobraram-se nas 

ações de Adriana. Veem-se algumas destas ações em diferentes momentos. 

 

 No pátio da escola Adriana estava acompanhada de sua tia e brincava com algumas 

funcionárias até sua aula começar. De mãos 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 então lhe disse: “vai machucar a mão!”. No mesmo momento outra turma vinha atrás 

de Adriana e ela direcionava os olhares infinitas vezes às crianças que estavam atrás dela. Na sala, 

Adriana largou a mochila e bateu com as duas mãos na prateleira. Depois de algum tempo se 

levantou e foi até próximo 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 então lhe disse: “não 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 ligação e continuidade nas ações de Adriana. Na maioria 

de suas ações o toque mostrava um reconhecimento possível para a familiarização com algo 

novo e mesmo com algo já conhecido. Essa percepção permite relembrar as ações de Plinio e 

Giulio que também mostravam no toque uma forma explícita e fundamental dos seus modos 

de interagir. Vale ressaltar que os elementos destacados, tais como a textura, são potências 

despertas a partir da interação de Adriana, uma interação que se construiu por uma condição 

de estar em um espaço de encontro-escola. Outro elemento importante diz da “não-

localização” dos sentidos. Quando se diz que Adriana tocou com a mão entende-se que o 

toque mostrou certa concentração no tato através das mãos. Porém, nem todo sentido tátil se 

concentra nas mãos, o que instiga a perspectiva de que o toque é do corpo como um todo e 

caracteriza o sentir como um processo de inúmeras ligações e não da associação de certas 

partes do corpo (língua – paladar; ouvido – audição, olhos – visão... etc). Esta ideia se faz 

possível quando se observa a seguinte passagem: 

 

Se meu braço está posto sobre a mesa, eu nunca pensaria em dizer que ele 

está ao lado do cinzeiro do mesmo modo que o cinzeiro está ao lado do 

telefone. O contorno de meu corpo é uma fronteira que as relações de espaço 

ordinárias não transpõem. Isso ocorre porque suas partes se relacionam umas 

às outras de uma maneira original: elas não estão 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-próprio. 

Em outro olhar mais alguns momentos... 

 

 Adriana ficou com os chocalhos na roda por um longo tempo. Algumas vezes quando os 

chocalhos caíram Adriana não se abaixou para pegar, mas com movimentos de extensão e flexão de 

ambas as suas pernas Adriana conseguiu pegá-los trazendo para junto de si. 

 O barulho do avião que passou fez com que Adriana colocasse os movimentos de bater algo 

em “segundo plano”. Ainda muito longe do local do parque, o som da aproximação do avião que 

sobrevoaria essa área pareceu interessar Adriana. Ela se concentrou apenas naquele movimento.  
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 Quer se chamar a atenção 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 ela, em alguns momentos, instigam outros movimentos e assim ela compõe “situações de 

descoberta”. Estes elementos em si mesmo reconhecidos no momento anterior são 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 não com as mãos. O 

som do avião, como outro elemento, modificou sua postura concentrando-se no som que 

vinha de alguma direção. Identifica-se espontaneidade em ambas as relações, embora de 

ordem díspares. No caso dos chocalhos o importante era estar com eles. O som do avião lhe 

causou instantes de concentração porque era, também, algo inusitado, provocativo, forte e 

algo sem seu próprio controle. 

 Outros contornos da cotidianidade mostram mais um momento... 

 

 Certo dia Alice lembrou que era “dia do bolo com guaraná” que combinaram com a tia de 

Adriana e explicou como seria a dinâmica. Alice trouxe os copos e guardanapos que foram 

distribuídos por Clara para cada aluno. Adriana estava sentada e batia suas mãos 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 direção de Alice e Clara que estavam 

distribuindo as comidas e bebidas. Adelaide, a tia de Adriana, também auxiliou na distribuição das 

comidas. Adriana recebeu um pedaço 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 pedaço que 

comia já visualizava outro. Entre comer e visualizar o próximo alimento Adriana balbuciava olhando 

para os diferentes sujeitos, principalmente, para as professoras. Na demora da “reposição” do 

alimento para Adriana ela pegava o lanche dos colegas. O fazia tão rapidamente que nem Alice e nem 

Clara conseguiam perceber que ela havia acabado de comer. Nem mesmo alguns alunos conseguiram 

perceber que seus lanches haviam sumido. Avisei Clara e Alice da ação de Adriana. Alice chamou a 

atenção de Adriana lhe dizendo que devia pedir a ela ou à Clara se quisesse outro lanche e não 

deveria pegar o lanche dos colegas. Adriana virou o rosto na direção contrária da professora 

enquanto ela falava. Adriana comeu uma enorme quantia de alimentos e depois de certo tempo se 

levantou e foi para outra cadeira. Começou a afastar para longe a comida que tinha perto dela. 

Sugeri à Clara que pegasse as bolachas de Adriana e Clara ficou receosa por poder “desestabilizá-

la”. Clara aproximou-se e perguntou à Adriana se ela não queria mais as bolachas que tinha. 

Adriana lhe deu as bolachas. Em seguida passou a mão em sua própria barriga e sua tia disse: “ela 

faz isso quando está cheia!”. 
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 Uma das práticas em questão na educação de sujeitos com autismo sinaliza a 

alimentação como uma percepção a ser explorada e sinalizada também pelo viés clínico 

(WILLIAMS E WRIGHT, 2008). Os modos de interação de Adriana sinalizaram, a partir de 

suas relações, certa “compulsividade”. Uma compulsividade que merece “atenção” pelo 

sentido que pode ser dado a ela. Um dos sentidos possíveis para tal palavra permite uma 

percepção do momento descrito: “Com – pulsi – vidade”. A “vida pulsando com” foi o que se 

manifestou e dessa manifestação quer se destacar os movimentos. A relação entre os sujeitos 

fortaleceu, neste caso, os movimentos de Adriana. Seu desejo de comer era continuamente 

aceito por inúmeros motivos. Os movimentos de Adriana, por exemplo, em pegar o lanche 

dos outros colegas era uma manifestação aceita e se desdobrava na quantia “ilimitada” de 

alimentos oferecidos a ela. O que seria saudável para uma criança de seis anos comer? Algo 

se pode dizer da compulsividade: ela só existe por não haver transformações no processo que 

a produz. 

 Outros momentos trazem mais indícios dos modos de interação 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 mãos e realizou pequenos saltitos. Aproximei-me dela e lhe 

disse: “Adriana você sabia que aqui na escola tem que fazer alguns ‘trabalhinhos’ também? Não 

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! Você tem que 

fazer outros trabalhinhos aqui na escola, além das coisas que você gosta. Nós não fazemos só o 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 mão e levou-me até a gangorra. Disse a 

ela que não queria brincar. Ela ficou a me olhar tentando pegar minha mão para que eu me sentasse. 

Reforcei a ela que não iria brincar e que ela precisava entender que as pessoas não farão o que ela 

quer somente porque ela quer. Adriana, então, foi até Clara, pegou-a pela mão 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 braço me mantendo afastada dela e 

balbuciando intensamente. 

 

 Desses momentos é possível enaltecer a relação de conflito propositalmente 

estabelecida por mim com Adriana. O “não” à Adriana mostrou um efeito de envolvimento 

em certo diálogo e gerou uma desestabilização, no entanto, uma desestabilização que a 
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orientou a escolhas. Adriana reorganizou-se e convidou Clara para ir à gangorra, além de me 

manter afastada dela quando tentei uma aproximação. Todos os seres vivos estão em 

constantes desequilíbrios para viverem e a desestabilização é uma das manifestações pela 

busca do reequilíbrio, assim como uma busca de “congruência”. Nesse sentido Maturana 

(2009, p. 79) diria que “Organismo e meio vão mudando juntos, uma vez que se desliza na 

vida em congruência 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 três ou quatro passos Adriana lançava o chinelo à frente dela. Clara chamou-lhe a atenção que 

teria que acompanhar a turma e que Adriana deveria manter seus chinelos nos pés. Ao chegar à 

creche Adriana é intensamente reconhecida. As professoras lhe cumprimentaram e algumas crianças 

imitaram um coro com o nome de Adriana. Ela foi incansavelmente beijada ao ser recebida.  

 As crianças foram organizadas para assistirem as apresentações de dança. Adriana com sua 

chupeta se sentou próxima a Clara e as demais crianças de sua turma e de outras escolas. As 

apresentações se iniciaram e tratavam de números de Ballet dançados por meninos e meninas. 

Adriana ficou completamente concentrada nos movimentos das bailarinas, principalmente, nos 

movimentos dos pés, que, aliás, provocou a atenção da grande maioria das crianças. Adriana ficou 

por cerca de quarenta minutos sentada assistindo sem tentativas de se levantar para sair de seu lugar. 

Chamei a atenção de algumas professoras que estavam do meu lado para que olhassem a 

concentração de Adriana, pois, muitas vezes me foi dito de sua possibilidade remota de concentração.  

 

 Ir para outro espaço trouxe outras possibilidades para Adriana como, por exemplo, 

estar com um grande número de crianças, desconhecidas em sua grande maioria, e ao mesmo 

tempo misturadas com crianças que já haviam convivido com ela. Uma situação que Adriana 

vivenciou sem maiores conflitos mostrando, no momento das apresentações, um longo 

período de concentração nos movimentos das bailarinas. Algo que não era comum em seu 

cotidiano, no entanto, agregando novos elementos transformando aqueles já conhecidos por 

ela. 

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

 Emmanuel é um menino de sete anos de idade que já frequentou Escola de Educação 

Infantil e atendimento de PI. Além disso, atualmente tem o acompanhamento de uma 

psicopedagoga e de uma psicóloga que atuam em uma clínica frequentada por ele em algumas 

tardes. Emmanuel iniciou sua convivência na WF em novembro de 2010 com algumas idas à 
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escola para adaptação e para conhecer os espaços com os sujeitos que os compunha. Tarsilla, 

sua mãe, contou-me que aos três anos de idade Emmanuel recebeu de um psiquiatra o 

diagnóstico de autismo. A partir das adaptações ao longo do ano de 2010, Emmanuel 

frequentou assiduamente o ano de 2011, com um tempo médio de duas horas por dia. É desse 

tempo que se fará as descrições de alguns momentos vividos nos seis meses desta pesquisa. 

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

 

Ao chegar à sala e ser apresentada à Cléo (professora titular) visualizei Emmanuel atrás de 

um biombo. Ele surgiu detrás 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 estagiária de apoio – Tina. Ela 

acompanhou Emmanuel e, noutros momentos Allegra (uma menina que tem “suspeita” de alguma 

deficiência, segundo Cléo).  

Cléo pegou uma folha de papel pela metade com figuras de quatro bichos (macaco, tigre, leão 

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 expressão recorrente de Emmanuel: “não, não, não, não”. Em seguida, Cléo realizou com os alunos 

uma atividade de recorte/cola com desenhos que indicavam as vogais (Igreja, Urso, etc.). 

Tina, a estagiária, tracejou as vogais em uma folha para que Emmanuel contornasse as 

mesmas. Emmanuel tinha a folha dos bichinhos em uma das mãos e pegou o lápis com a outra mão 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 mãe dizendo: “a mamãe, a mamãe!” e Cléo 

explicava a ele que depois ele a veria. Então Emmanuel fez um lanche e comeu um pacote de 

salgadinho, um a cada vez. Na duração desse momento Emmanuel expressou sons, alguns eu não 

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

 

Os modos de interação de Emmanuel iniciaram-se, para mim, de uma forma 

entusiasmada. A interação de Cléo (professora titular) e Tina (a estagiária de apoio) com 

Emmanuel mostrou-se com um encadeamento de ações, ainda, que, por vezes, o clima não 

fosse dos mais tranquilos. A dinâmica proposta na sala de aula direcionou o caminhar de 

Emmanuel, que por sinal era algo necessário para ele em alguns momentos. Cléo pedia que 

Emmanuel guardasse seu pote de lápis 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 direção à 
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mesa, pegava o trabalho e pendurava-o, com ou sem auxílio. Nesse sentido parece importante 

retomar o conceito de espacialidade de Merleau-Ponty (1999) de uma direção compreendida 

que transpassa um “si” para um lugar que não está somente em “mim” e que não se “encaixa” 

em nenhum “eu”, talvez, poderia se encaixar num “entre” das relações dos múltiplos “eus”.  

Estar em sala de aula com Emmanuel despertou movimentos em Cléo que juntamente com 

minha presença passou a perguntar-se como redirecionar o caminhar de uma criança que 

precisaria se movimentar. Se perguntou também como este movimento poderia ser 

interpretado por ela em um sentido pedagógico. Tornou-se possível afirmar essa ideia pelas 

tentativas, pelo percurso que Cléo realizou com Emmanuel e, segundo ela, com diálogos 

solitários, resistências e novidades. Ver-se-á outros momentos que ampliarão 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-cabeça do 

desenho Shrek. Sentou-se na cadeira, abriu o pote, despejou as peças em cima da mesa e iniciou a 

montagem. Rapidamente o jogo estava montado. De forma precisa ele colocou as peças em seus 

lugares. Emmanuel balbuciou muitos sons, cantou, olhou para quem estava na sala de aula, olhou as 

imagens do quebra-cabeça, se balançou para lá e para cá, caminhou pela sala e voltou a olhar as 

imagens. Repetidamente realizou tal movimentação. 

 Cléo sugeriu a Emmanuel que trocasse de jogo ou ao menos que pegasse outro. Ele repetiu: 

“não, não, não, não, não!”. 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: “não, não, não!”. 

Logo ele se aproximou dela e ela lhe disse: “Oi Emmanuel, você quer jogar comigo?”. Nesse instante 

ela passou o jogo para ele e com uma das mãos acariciou seu rosto. Ele fechou os olhos e ficou em 

silêncio. Olhou para ela e depois de alguns segundos disse: “jogo, jogo!”. Expressou mais alguns 

sons que não foi possível interpretar e após certo tempo deixou o jogo de lado. Voltou a caminhar. 

Cléo 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 e procurou o 

papel higiênico. Limpou o seu próprio nariz. Cléo se espantou e disse: “ele nunca fez isso!”. Quando 

necessário Emmanuel limpou seu próprio nariz pelo resto da manhã. 

 

 Em outra ocasião, mais um momento ganha relevo... 
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Na aula de artes as crianças fizeram uma atividade de pintura e colagem com lã para formar 

as pipas de São João. Emmanuel foi o primeiro a acabar e Tina (a estagiária de apoio) em 

pouquíssimos momentos o auxiliou. Enquanto fez a tarefa Emmanuel balbuciou. Falou muitas coisas, 

de forma repetitiva e às vezes de difícil interpretação.   

Emmanuel repetiu: “Shrek, Shrek!”, “purrinho, purrinho!”. Deslocou-se na sala e pegou o 

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: “não, não, não embora! Shrek!”. Com o furador 

na sala, Marisa chamou-o e colocou a folha no furador, logo ele apertou a máquina. Emmanuel 

começou a sorrir e querer fazer novamente. Marisa permitiu, mas ele voltou a caminhar. Retornou a 

sua mesa e pegou a folha, então Marisa o acompanhou para que ele colocasse sua folha no lugar 

orientado. 

 

 As descrições trazidas denotam a ideia de linguagem como “coordenações consensuais 

de coordenações consensuais de ações” (MATURANA, 1998, 2001) que se estabeleceram 

entre Emmanuel, os professores e demais alunos. Na convivência as relações desencadearam 

ações com continuidade. Jogar um jogo com outra colega, limpar o próprio nariz, deslocar-se 

para pegar um material em outra sala, ou mesmo seguir a ordem indicada pela professora 

foram ações desse espaço, no qual a interação se apresentou como um processo do conhecer 

em direção a uma possibilidade de conhecimento. Os modos de interação de Emmanuel ao 

longo dos seis meses de pesquisa revelaram uma ordem de aprendizagem mais próxima das 

possibilidades de relações e menos próxima de uma linearidade de um conhecimento 

sistematizado. Seria nesse sentido uma imagem semelhante ao conceito de linguagem de 

Maturana conforme tratado anteriormente. 

 Continuam-se os momentos e os movimentos... 

 

Cléo mencionou qual seria a próxima 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 lápis 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 próprio desenho para que 

ele não pintasse simplesmente como queria. Emmanuel ficou olhando para a ponta de seu lápis, pois, 

a mesma havia sido gasta em função da pintura. Peguei o apontador e me aproximei dele para 

apontar seu lápis. Mostrei a ele o apontador e realizei a ação. Enquanto eu apontava Emmanuel 
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puxou meu braço para conseguir ver o que eu estava fazendo. Quando a ponta do lápis reapareceu 

Emmanuel arregalou os olhos olhando para o lápis e para mim. Com esse e mais um lápis voltou a 

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

 

 Noutro momento... 

 

Emmanuel estava com um quebra-cabeça que faltava uma peça. Gradativamente Emmanuel 

gritou com mais frequência e foi aumentando a intensidade e duração de seus gritos. Cléo pediu que 

ele não gritasse, pois, desta forma ela não entendia o que ele estava dizendo. Emmanuel vibrava 

corporalmente. Ele estava em uma situação que o fazia manifestar-se de forma intensa a ponto de 

direcionar seu olhar como antes eu não tinha visto. Tentei auxiliar Cléo e acalmar Emmanuel, mas, 

ele tentou me bater e se afastou. Cléo insistiu que ele se acalmasse e tentou várias estratégias para 

isso.  

Emmanuel foi para frente da televisão e passou as mãos no próprio cabelo. Gritou com 

pequenos intervalos e os gritos se tornaram insuportáveis para os sujeitos que estavam ali. Depois de 

um período de muitos gritos e das falas recorrentes de Cléo, Emmanuel foi se acalmando. Pareceu 

aos poucos se estabilizar ainda que desorganizado. 

 

 Emmanuel mostrou importantes estranhamentos nos movimentos de sua percepção, 

estranhamentos que se misturaram com os outros sujeitos. O estranhamento como uma 

direção a se atentar para o ressurgimento da ponta do lápis surpreendeu, também, sua 

professora. Em um momento qualquer ela enfatizou: “Com Emmanuel se aprende a dar valor 

até para a ponta do lápis!”.  A percepção dessa professora, conjuntamente com Emmanuel, no 

gesto de uma cor ressurgindo traz um elemento que já existia nesse mesmo espaço de sala de 

aula, mas que agora se renova e se reinventa com outros sentidos que puderam ser 

compreendidos na relação com Emmanuel. Essa dinâmica relembra mais uma vez o trabalho 

de Lago (2007) em relação às estratégias construídas pelos professores com alunos com 

autismo. A percepção de Cléo em lidar com esse detalhe - da ponta do lápis - tão importante 

se desdobrou em sua atuação com as outras crianças e com toda a turma. O mesmo pode-se 

transpor para a situação da falta da peça no quebra-cabeça. Algumas individualidades de 

Emmanuel se tornaram contribuições para a atuação dessa professora com todos os sujeitos e 

não 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 situação (o ressurgir da ponta do lápis ou o gritar diante da falta da 
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peça) singulariza a presença de Emmanuel. Estranhar algo é compreendido sempre numa 

condição de ser-no-mundo que se pergunta por aquilo que percebe. Inevitavelmente esse 

processo de estranhamento parece se aproximar de forma íntima do conceito de angústia de 

Heidegger (1997a; 1997b). Outras situações ainda lembrarão esse mesmo conceito que parece 

ajudar num entendimento amplo das relações humanas. 

 Outro momento aparece... 

 

 Na aula de Educação Física, Cesare, o professor, foi pegar os materiais e as crianças 

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 crianças para o banheiro e depois 

para o Ginásio. No ginásio, Cesare fez uma brincadeira envolvendo o caminhar diferenciado: quando 

chamava as vogais dos nomes dos alunos eles tinham que caminhar em um círculo maior (por trás de 

todos os outros). Emmanuel ficou parado no círculo observando. Em seguida as crianças 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 chão em um dos cantos da quadra. 

Algumas meninas transitaram naquele lugar. Por vezes elas pegaram a bola de Emmanuel e ele saiu 

correndo atrás delas. Emmanuel explorou os espaços do Ginásio e se manteve próximo dos colegas.  

 

As crianças brincaram dentro de suas diferentes lógicas e os modos de interação de 

Emmanuel que se mostram na situação anterior disseram sobre outro tipo de movimento 

importantíssimo dentro da escola WF: as aulas de Educação Física. Ainda que se possa 

questionar que Educação não seria “física”, essas aulas, ainda são um diferencial dentro da 

escola e podem favorecer os sentidos nos processos do conhecer. Tal processo que é de 

fundamental importância para o ensino-aprendizagem de sujeitos com autismo. Em relação à 

Educação Física Santin (2002) diz da acuidade dessa disciplina na escola para se pensar em 

outras epistemologias do conhecer e ele não falava para sujeitos com autismo e sim para todos 

os alunos. Reafirma-se, a partir do vivido dessa pesquisa, que “movimento” é algo a ser 

olhado com mais ênfase, uma vez que movimento remete-se a sentidos e que estes são o cerne 

do conhecer (sinalizados também em Machado 2001 e Brandão, 2009). Não há 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 às imagens percebidas. Um corpo se movimenta porque é espacial. O ginásio do 
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qual Emmanuel pode desfrutar seus movimentos se constituiu como um espaço porque algo 

se moveu nele. Este algo foi a turma de Emmanuel que se configurou naquela espacialidade e 

nas relações com as coisas. Cada gesto foi uma forma de apenas ser em relação. 

Em outro momento... 

 

Miriam, a professora do AEE, tem dois outros alunos nesse espaço: Icaro e Aida, além de 

Emmanuel. Miriam estabeleceu uma dinâmica que realçou a responsabilidade entre todos os 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 preferências, que nos três sujeitos desdobrou-se em jogos. 

 Emmanuel montou um quebra-cabeça de sessenta peças em aproximadamente nove minutos e 

outro de noventa e seis peças em mais ou menos dezoito minutos. O olhar de Emmanuel registrava as 

figuras nas peças 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 peça no quebra-cabeça.  

No jogo de cartas Toy Story, a identificação das cartas se dá com uma “mãozinha” que gruda 

nelas para pegá-las com mais rapidez, com isso, os sujeitos deveriam identificar as cartas iguais às 

que 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 peças sobre a mesa 

Emmanuel identificava com mais rapidez e quando as peças foram diminuindo Emmanuel não 

conseguiu mais identificar.  

 

Emmanuel nesse outro espaço de relações mostrou-se disposto para com Miriam e os 

demais colegas participando das atividades dentro de suas possibilidades. A dinâmica em 

provocar o diálogo entre os sujeitos intensificou para Emmanuel uma situação em que era 

necessário falar sobre si. Emmanuel não respondeu imediatamente, mas a situação se 

constituiu como um modo de relação entre os sujeitos. Se esta situação fosse nova para ele, 

poderia ter havido uma maior resistência de acordo com outros momentos em que foi sua 

primeira vez, mas tal situação já não era nova e se somou como uma vivência. Certamente, 

outras situações que aconteceram em sala de aula tiveram continuidade desse momento no 

qual Emmanuel se colocava para os colegas.  

Em entrevista, Miriam comentou sobre Emmanuel na escola: 

  

[...] a turma dele é bem pequeninha, são 12 alunos com ele, nunca vem 

todos, raramente vem os 12. Tá sem a estagiária 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 tá bem, mas 

ele também, ele não tem aquele... a mesma postura dos outros, mas ele tenta, 

ele procura fazer as coisas, ele também tá com o horário reduzido,  muito 
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custo eu consegui fazer com que ele fique na segunda e na quarta fazendo 

educação física e depois ele vem pra SIR, então ele dois dias vai pra casa 

meio dia, e nos outros dias ele sai as 10hs como os demais. 
 

Esse espaço de encontro-escola fortaleceu um processo que compreende Emmanuel 

como um sujeito “aprendente”. Para além dos jogos que também mostraram potências de 

Emmanuel, como a precisão do olhar relacionado às imagens, quer se destacar nesse momento 

SIR como um espaço indispensável ao atendimento Educacional Especializado de alunos com 

autismo. Esse lugar se constituiu a partir de uma projeção política, principalmente na última 

década, que vagarosamente se consolida como um espaço de relações.  

Deve-se levar em consideração que apenas estrutura física não diz respeito a um 

espaço pedagógico. Sobre a SIR como um serviço de apoio Baptista (2011) (re)enfatiza que 

este apoio “[...] deve auxiliar na exploração de alternativas diferenciadas de acesso ao 

conhecimento, inserindo, inclusive, dinâmicas que permitam utilizar seus recursos potenciais, 

aprender novas linguagens, desenvolver a capacidade de observar e de auto observar-se” 

(BAPTISTA, 2011, p. 90). Essas ações foram percebidas nesta SIR ao longo do tempo vivido 

de pesquisa. Ver-se-á um pouco mais sobre este serviço de apoio através das dinâmicas com 

os sujeitos que frequentaram o segundo e terceiro ciclos.  

 

5.2.3 Anita e Virgilio 

 

 Voa-se agora para outro lugar. Um lugar caracterizado como os anos finais do ensino 

fundamental. Um lugar com mais transito de pessoas, o quê, nesta pesquisa, pareceu aumentar 

a complexidade do fenômeno observado, uma vez que o foco neste estudo são os modos de 

interação 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 fluência que, talvez, transborde a própria perspectiva de linguagem 

verbal que se está acostumado a perceber. Ainda assim, como os sujeitos anteriormente 

enfocados, estes continuam mostrando os sentidos como possibilidades nos processos do 

conhecer em direção a um conhecimento. 

 Como primeira protagonista: Anita. Os momentos descritos serão 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 próximo do final do mês de março pelo 

excesso de crises e mal estar. Ela voltou à escola somente na segunda quinzena de julho. Por 
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três meses e meio Anita ficou sob os cuidados familiares, no entanto, Miriam (a professora do 

AEE) sempre manteve o contato com a mãe para saber como as coisas estavam se 

encaminhando. Anita é conhecida por Miriam desde os seis anos de idade. Segundo Miriam, 

Anita iniciou sua escolarização em 2003 na Escola de Educação Infantil frequentando JA e JB 

e foi para a escola WF no ano de 2005 iniciando em A10 e depois A20. Foi quando a família 

decidiu se mudar e Anita foi para uma escola estadual (na qual não havia atendimento para 

ela). A família 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
33

, depois B23 e atualmente B33. Sua turma equivaleria à sexta série se fosse num sistema 

seriado. Anita é uma adolescente de treze anos de idade. Nesse sentido, algo poderá ser dito a 

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

 

No portão 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 lhe dizer: “Oi Anita, 

tudo bem? Olha só, esta aqui é Vanessa, ela vai vir te ver algumas vezes tá?!”. Continuei a fala 

cumprimentando-a. Ao mesmo tempo fomos informadas da ausência da professora responsável pela 

aula de ciências que deveria acontecer nesse horário. Aguardamos alguns instantes fora da sala e 

Sergio, o professor de Artes, apareceu dizendo que substituiria a professora de ciências. 

 Na sala Anita falou incansavelmente. Aumentou e diminuiu seu tom de voz. Luisa, a nova 

estagiaria de apoio, também foi apresentada à 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 polinização 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 “silêncio” da aula Anita questionava muito. Ela dizia: “Porque você está 

fazendo isso? Eu já disse que não pode fazer assim! não! Não atende o celular. Para de fazer assim, o 

professor não quer. Você não vai sair (gargalhadas)... só depois!” Anita falou quase todo tempo 

“sozinha” sendo que em alguns momentos se podia entender e outros não. Anita parava de falar 

somente quando escrevia o texto no caderno. 

 Sergio relatou que a memória dela era incrível 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 
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estava ou não na sala e ainda complementava se tinha vindo ou não no dia anterior, às vezes também 

complementava com alguma outra frase sobre o aluno, como por exemplo: “- Professor Sergio: 

Leonardo! - Anita: Não veio, mas ontem eu vi ele aqui, ele fez todo o tema!”. 

 Alguns alunos prestaram atenção em Anita e riram dela. Ela quase sempre expressou 

gargalhadas a cada nome que complementava. Escutou atenciosamente cada um deles. Copiou o 

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 contrário ao nosso. 

 

 Neste primeiro momento quer se destacar dois elementos. O primeiro é que Anita é 

alfabetizada, no entanto, ela precisa do auxílio de alguém que possa lhe orientar na escrita, às 

vezes ditando letra por letra. Escrever frases sozinhas foi um exercício muito difícil para ela. 

A localização 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 

páginas de seu caderno. Saindo da escrita em si para os outros movimentos dela, que 

acompanhavam a escrita, foi possível uma percepção das falas contínuas com uma lógica 

extremamente complexa. Afirma-se esta última condição pelo direcionamento de suas falas a 

alguém que aparentemente não estava ali, no entanto, com um pouco mais de tempo foi 

possível identificar que as falas tinham um contexto vivido e remetido, principalmente, a sua 

família e à escola. Foram poucos os momentos em que Anita não falou.  

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

 
 É, a gente tem que pensar um pouco naquilo ali, pra fazer alguma relação, 

ou tentar fazer a relação, puxar: “Ah, tu disse isso...Isso tem a ver com 

aquilo”. Muitas vezes nós adultos é que temos que fazer isso, estabelecer 

uma relação do que ela tá dizendo com o que tá acontecendo, mas os 

colegas não fazem isso. Ou ela fala alguma coisa que tem a ver com o que tá 

acontecendo na aula, ou com aquilo que tão falando, ou ela é fora da 

casinha pra eles. (Miriam) 

 

 Um exercício importante realizado por Luisa era encadear as frases que Anita dizia em 

um diálogo entre nós. 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 diálogo conosco, mas nem sempre essa ação foi possível em função da dinâmica da turma 

que prejudicava a concentração de Anita. O outro elemento interessante é o olhar dado a 

algumas singularidades pela interpretação dos professores e mesmo dos colegas, neste caso, 

para a questão da memória. 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 também foi colocada como alguém extremamente inteligente, 

embora, às vezes fosse difícil entendê-la. Esta ideia dos “sujeitos inteligentes” se repetiu no 

vocabulário de muitas pessoas dos diferentes espaços de encontro-escola a respeito de Plinio, 

Giulio, Adriana, Emmanuel, Anita e Virgilio. Perguntei-me inúmeras vezes e na verdade essa 

pergunta permaneceu em suspensão: que “inteligência” é esta que se anuncia sobre um sujeito 

com autismo que, com muito custo, lhe possibilita passar de uma turma para outra? Essa 

noção de inteligência em conjunto com outras noções repercutiu em momentos posteriores na 

avaliação desses alunos. Ver-se-á sobre isso um pouco mais adiante. 

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

 

Na porta da sala de aula Anita perguntou a sua mãe: “Mãe, posso bater aqui na porta?!” Sua 

mãe lhe disse: “Sim, claro!”. Anita então perguntou: “Como eu bato?” e sua mãe disse: “Assim 

como tu tá com a tua mão!”. Anita estava com o braço estendido e a mão fechada. Em seguida bateu 

à 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
34

”. 

Distribuiu vários Tangram e orientou a atividade em tempos de duração (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” inúmeras vezes. 

Olhava para os lados e perguntava coisas do tipo: “Porque eu não posso fazer isso? Eu já te disse 

que não posso? Eu não quero muito, eles são assim, eles não param de gritar! Eu quero comer. Adoro 

o Neimar...”. Além destas falas Anita expressou gargalhadas em tons intensos. Intercalado a esses 

movimentos o 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 expressão se repetiu e se modificou. 

As palavras que apareceram nas expressões de Anita entre outras foram: círculo, retângulo, 

flamengo, redondo, flor, entre outros.  

 Anita demostrou outras manifestações interessantíssimas. 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 mãe como se batia na porta se o seu punho estava 

cerrado e seu braço estendido? Como seria reconhecida essa percepção? Parece-me que na 
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possibilidade de um corpo fenomenal, não seria um punho a bater na porta, seria um corpo, o 

que factualmente aparece na ideia de um corpo-próprio, um corpo fenomenal (MERLEAU-

PONTY, 1999). Essa interpretação permite pensar que Anita não estava apenas confirmando 

como se batia na porta, ou ainda, que ela não sabia como bater. Poderia se inverter a situação 

para se perguntar: como se bate em uma porta? Aliás, como é possível bater na porta de um 

mesmo jeito? A pergunta de Anita não deixou de compreender um processo de estranhamento 

a algo que ela já havia feito e esse estranhamento possibilitou voltar ao gesto humano como 

ação originária das relações. Uma ação que se poderia olhar em todos os momentos descritos 

até agora e tantos outros que não o foram.  Isso leva a se pensar sobre uma certa sobrecarga de 

significados que se coloca nos gestos humanos. As movimentações de Anita com o Tangram 

perpassavam suas falas envolvendo situações vividas e projeções desejadas como, por 

exemplo, as frases em relação 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 não era necessária 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 

concentração. Iniciou seus desenhos falando sobre um lugar qualquer e a cada quadrado que 

desenhava citou um objeto nesse lugar (porta, casa, gato, flor, fogão...). Em cada um desses objetos 

(no quadrado) pronunciava outras coisas e a cada coisa pronunciada colocava um “X” onde pensava 

que 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 

insuportável para ela a dinâmica 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, balançou-

se e chacoalhou suas mãos.  

 Anita finalizou seu desenho e Luisa, a estagiária de apoio, disse o entregasse para Rita. Anita 

se levantou e falou com algumas meninas que estavam sentadas atrás dela. A relação 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 corações tem no desenho”. Anita leu a questão e contou os corações. Em seguida 
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Anita escreveu com auxílio de Luisa a quantia de corações (nesse caso eram oito) e pintou os mesmos 

fora dos contornos dos desenhos, mas, ainda assim com limites que ela estabeleceu. Anita olhou para 

algumas coisas como, por exemplo, o lápis. Olhava de uma forma penetrante, a impressão 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 função da dinâmica naquela aula. Anita visivelmente se alegrou. Luisa trabalhou com jogos 

de memória e montagem, além da contagem de números. Os diálogos de Anita remetiam-se sempre à 

figura de Neimar, Luan Santana e Justin Biber.  

 Anita reconheceu as figuras dos animais e ao vê-las atribuiu outras palavras (feroz, grande, 

mansinho, bonitinho, feio, nojento, entre outras). Em todos os momentos Anita deixou seu caderno 

aberto com a foto do Luan Santana. A cada ação dela com os jogos e conosco mantinha um diálogo, 

também, com a foto do Luan Santana. 

 

A iniciativa de Anita ficou mais do que evidente na relação com Luisa. No momento 

em que pediu a folha para si, já havia projetado algo a partir do que, também, estava vendo 

(seus colegas trabalhando com folhas). Essa iniciativa sinalizou uma possibilidade de 

percepção em relação à “profundidade” do pensamento de Anita. As relações de cada desenho 

adentrando no desenho seguinte assumiu uma continuidade que se refazia, ao mesmo tempo 

difíceis de relacionar. Anita mostrou, sempre que pode, uma forma de pensamento que 

presumia uma entrega ao jogo do diálogo para que houvesse algum entendimento. Na verdade 

qualquer diálogo consiste em certo “entregar-se”, mas em especial com Anita havia uma 

necessidade de “prender-se”. A imaginação de todos os sujeitos que se relacionaram com 

Anita passava por uma espécie de ordem não-linear. Casa, formiga, tomar água, flamengo, 

pintar a casa, por exemplo, constituía uma ordem da fala complexa de Anita. Para entender 

minimamente o que ela queria dizer com isso era necessário conhecê-la, pois, as palavras 

diziam das relações da sua e de outras vidas que provavelmente tinham conexões com ela. 

Sua lógica era instável e visível. 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 fazê-lo estabeleceu outro limite criando uma noção própria de 

fronteira que não limita, mas sim que permite explorar um espaço que há depois dela. A 

noção do conceito de corpo-próprio (MERLEAU-PONTY, 1999) parece, mais uma vez, 

movimentar-se em Anita. E esse movimentar-se diz de “movimentos naturalmente investidos 

de certa significação perceptiva” (MERLEAU-PONTY, p. 78, 1999). Anita mostrou ações na 

direção de significar, movimento que poderia levar a uma possível relação com um 

significado (MERLEAU-PONTY, 1984). Essa lógica dos modos de interação de Anita 
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compatibilizou-se em outras situações 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 memória da zebra (imagem zebra – palavra “corrida”). 

 Em outras movimentações, outro momento... 

 

Agata, a professora de ciências, 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 solitárias, 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 esforçando para “dominar” o diálogo de Anita. Agata interviu questionando 

Anita sobre o assunto vegetação natural em uma dinâmica que ela respondia dentro de suas 

possibilidades. 

Na aula de Educação Física, Luisa decidiu fazer uma espécie de recreação com Anita. Pegou 

uma bola de basquete e jogou com ela no pátio 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 benefício que a atividade física teria para ela. Tivemos uma longa conversa enquanto 

eles jogavam. Anita quicou a bola com tamanha força que as vezes chegou a perder o controle da 

bola. Correu, gritou, saltou, canalizou sua energia em algo que pareceu lhe fazer bem. Cesare, o 

professor de Educação Física, seguiu com os alunos para outras atividades. 

 

 Um aspecto importante é a percepção 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 (estagiária, professores e colegas) necessitaram fazer para estabelecer conexões. No 

entanto, para tal ação se realizar é necessária uma atenção especial para as relações 

estabelecidas e os movimentos pelos quais os sujeitos mostram uma autoafirmação. Um 

desses movimentos de autoafirmação pode ser visto na atividade física orientada por Luisa. 

Anita esteve concentrada por um tempo em que lhe fez bem se movimentar e se relacionar, 

inclusive, com um colega que não era de sua turma, mas que juntos conseguiram praticar 

exercícios que eles mesmos criaram. A Educação Física, nesse sentido, poderia contemplar 

momentos que auxiliassem Anita em sua organização como sujeito em relação. 

 Mais um deslocamento e o olhar é para Virgilio. Um último 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
35

, o equivalente a uma sétima série num sistema seriado. 

Segundo Miriam, Virgilio iniciou sua trajetória escolar sendo atendido no Centro de Apoio ao 

Deficiente Físico (CADEF), depois fez JB e a primeira série numa escola estadual, já 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 função de ter sentido a troca de turno, pois, ele 

estudava de manhã e precisou trocar para o turno da tarde. Virgilio ainda passou por uma 

turma de C11 e agora está na C22 preparando-se para seu último ano. O processo de 

escolarização de Virgilio centra-se, neste andamento, nos últimos tempos vividos com ele no 

espaço de encontro-escola WF. Faz-se menção, portanto, a alguns momentos que revelam as 

relações e os processos que impulsionam, principalmente, a vida de Virgilio. 

Seguindo um olhar... 

 

Apresentei-me a Virgilio e as perguntas dele iniciaram. “De onde você vem? O que você faz? 

Você gosta de andar de ônibus?...” 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 (estagiária de apoio) e eu. Ele perguntou o significado de algumas expressões: o 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 você falou, ouviu de 

alguém, não? Virgilio então disse: ninguém pode me mandar né professora? Clara interviu: claro que 

não, ninguém manda ninguém, nós fazemos acordos! A conversa seguiu e Miriam (a professora do 

AEE) se aproximou cumprimentando-nos. Virgilio disse a ela: Glória a Deus! Miriam respondeu: 

hum, você está indo? Virgilio lhe disse que sim e, então, perguntou para Miriam: você gosta do 

pastor? Miriam disse: eu não conheço ele, sou católica, então não posso dizer que gosto.  

 Num outro momento, na aula de Educação Física, os alunos se organizaram em pequenos 

grupos para jogar futebol, vôlei e basquete. Virgilio andou pelo ginásio, conversou com Omar, o 

professor da disciplina, e o mesmo foi até a sala de jogos pegar um jogo de xadrez. Virgilio foi para 

fora do ginásio. Saí para ver onde ele estava. Os alunos continuaram a jogar. Virgilio estava 

encostado no corrimão da área externa ao ginásio sorrindo e fazendo gestos. Aproximou-se de mim e 

então perguntou: professora o que é ficar de olho? – Eu disse: acho que é prestar atenção em alguém 

ou alguma coisa! – Virgilio falou: é porque apronta né? E o que é aprontar professora? – Eu disse: 

acho que é quando alguém está fazendo algo que não poderia naquele momento e isso depende do 
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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 não vai me deixar ganhar né?! - Virgilio respondeu: 

Por que não professor?  

Omar trabalhou a movimentação das peças desse jogo que, segundo o professor, Virgilio 

nunca havia jogado. A cada movimentação do jogo Virgilio se concentrava e nos intervalos das 

jogadas havia certa dispersão 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 não foi com a peça para a 

direção condizente, então o professor lhe corrigiu. 

 

 Sobre as falas e relações de sujeitos com autismo nos anos finais do ensino 

fundamental, Cruz (2009) mostra em seu estudo a inclusão de dois “adolescentes autistas” em 

turmas de 6ª série numa escola de ensino regular em São Paulo, equivalente a doze e treze 

anos, porém, eles, os dois alunos, tinham dezesseis e dezenove anos respectivamente. A 

autora descreveu “episódios” 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 disposição de escuta. 

Assim como uma incompreensão ou mesmo a infantilização do sujeito até mesmo pelos 

professores. 

No presente estudo Virgilio mostrou, ao longo das observações, uma lógica de 

perguntas que davam sequência a um processo de conhecer aquele ou aquela pessoa para 

quem ele perguntava. Muitas vezes as perguntas não foram sobre os sujeitos em si como, por 

exemplo, “de onde você 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 não?”. Teria ele não entendido o jogo, mesmo depois de o professor tê-lo 

explicado? Ou teria ele lançado uma possibilidade de estranhar uma condição quase 

automática de jogar, a competição? Quais as relações que teriam levado ele a perguntar. Essa 

perspectiva do “ou” é algo de delicado trânsito e com grande possibilidade de se recair sobre a 

busca de uma verdade absoluta das ações humanas. Numa perspectiva de fenômeno é 

interessante pensar no “e” na ligação entre perguntas como as feitas anteriormente, assim 

Merleau-Ponty (1999) sinaliza a perspectiva de fenômeno como o corpo-próprio e a 

espacialidade. Algo que ficou como percepção dos momentos vividos com Virgilio esteve 

sobre bases movediças. Para interpretar minimamente as perguntas de Virgilio era necessário 

dedicar-se a conhecê-lo. Muitas vezes a não interpretação das perguntas de Virgilio e o 
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redirecionamento a outras perguntas traziam satisfação para ele e esta escolha não significava 

uma não resposta, apenas possibilitava outra lógica de linguagem. Um processo que sinalizou 

atenção a possíveis estranhamentos a partir de iniciações (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 Ciências a professora Alda veio substituir Mirella, a professora titular da 

disciplina. Mirella encaminhou uma tarefa: copiar algumas questões no caderno. Alda se aproximou 

de Virgilio e então iniciaram um diálogo: – Alda olhando para o caderno de Virgilio disse: essa é a 

parte de ciências? – Virgilio respondeu: é tudo junto! – Alda disse: você não tem só uma parte de 

ciências? – Virgilio respondeu: não, eu não preciso. Algum tempo em silencio e Virgilio perguntou: O 

que é tranquilo, professora? - Alda respondeu: é tudo na paz, tudo na boa. Virgilio fez o sinal 

universal da paz e amor para Alda virou-se para trás 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 balançou 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: - o que está fazendo? - 

Ele continuou copiando, então perguntei novamente: é difícil? – Virgilio respondeu: é difícil pra mim 

professora! – Perguntei por que era difícil novamente e ele ficou em silêncio, então me perguntou: 

desde quando eu sou inteligente, professora? – Eu respondi: não 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 então 

disse: sabe... os professores falam pra mim que eu sou inteligente desde que nasci, não sei por que 

eles falam para mim mas eu gosto. Eles falaram pra ti também? – Eu disse: não, não, não falaram pra 

mim! 

 

As formas de Virgilio mostraram afirmações fora de uma lógica tradicional de 

organização como, por exemplo, quando ele disse que não precisava de uma parte no caderno 

para escrever sobre a disciplina de ciências. Em meio a estes indícios de organização os 

gestos de Virgilio compunham essa mesma organização e seu estar em sala de aula a partir 

das relações com os outros alunos. Rapidamente reconheceu-me como alguém de sua 

proximidade. Ações como me chamar no meio da aula para dizer algo tinham certa 

recorrência nas observações. A partir do reconhecimento de uma pessoa em sala de aula que 

vinha, principalmente, para vê-lo, Virgilio se permitiu questionar colocando em cheque 
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opiniões que lhe eram ditas. Como, por exemplo, a pergunta anteriormente descrita 

relacionada à inteligência. Um processo de autoafirmação e auto-organização que dizia das 

relações estabelecidas e de suas dúvidas que ora eram certezas, e de suas certezas que ora 

eram dúvidas. A perspectiva de um corpo espacial (fenomenal) que é unidade e se manifesta 

como tal (MERLEAU-PONTY, 1975) tomou grandes proporções ao se perceber as ações de 

Virgilio. 

 Em mais um momento... 

 

Na aula de matemática, o professor Lucio, titular da disciplina, distribuiu os trabalhos que os 

alunos tinham feito. Clara (a estagiária de apoio) decidiu tomar a atitude de sair com Virgilio da sala 

deslocando-se para a biblioteca. Essa decisão 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, não da pra fazer o que eles te mandam fazer! Virgilio me disse que fica 

nervoso às vezes com isso. Na biblioteca, tanto eu quanto Clara “construímos” um jogo de diálogo no 

sentido de responder sem certezas e constituir certa continuidade.   

Em outro momento, na aula de História, Fabiana, a professora titular da disciplina, 

perguntou para Virgilio o que havia acontecido com ele e o mesmo respondeu que estava mal. 

Fabiana perguntou a Virgilio se os meninos estavam lhe incomodado e ele disse que não. Virgilio fez 

algumas atividades e, enquanto isso, Fabiana e eu conversamos sobre a influência de Leandro e 

Mateus (dois colegas) sobre Virgilio. Fabiana relatou que conversou com o SOE (Serviço de 

Orientação Educacional) e também com outras pessoas para que se pudesse tomar alguma medida. 

Fabiana organizou a turma em um círculo e explicou que hoje eles pegariam o livro novo que 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 espaço de encontro-escola oscilou nas relações que 

apareceram em sua presença. 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 não escutar, esfregou as mãos 

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 matemática) 

adiantava à Clara. Virgilio autodeclarou-se mal inúmeras vezes em sala de aula. Não 

explicava o mal, mas afirmava-o. Algo que se pode perceber foi a relação 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 ações das quais os meninos gostariam de fazer, mas não 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 disposição de Virgilio 

que por inúmeros motivos realizava as ações desejadas pelos meninos. Essas situações 

diminuíram no decorrer da pesquisa. Inúmeras conversas foram realizadas com os meninos e 

com Virgilio para que as relações pudessem mudar. Ainda que não extintas totalmente, 

tornaram-se mínimas no período final deste estudo. Vale destacar que, após alguns conselhos 

de classe, a turma pareceu mudar de forma geral no segundo semestre visto a lembrança 

recorrente das avaliações que viriam pela frente. Em relação às ações do grupo de 

profissionais da escola a SMED enfatiza que estas devem constituir equipes diretivas que 

possam lidar com questões complexas como a inclusão de alunos com autismo, além de 

facilitar o diálogo e os acordos entre escola e secretaria.  

Um espaço importantíssimo para Virgilio, segundo ele mesmo, era a SIR que 

correspondia ao espaço para o AEE. 

 

Em um dos momentos do AEE, Virgilio e eu nos encontramos no ônibus chegando à escola. 

Ele me abraçou e cumprimentou-me. Pela duração do abraço acabei ficando sem jeito, me abaixei e 

fingi amarrar o cadarço do tênis. Continuamos a caminhar conversando sobre outras coisas, mas 

continuei sem jeito e ele pareceu ter percebido. Chegamos à escola. Virgilio ficou caminhando até 

Miriam chegar. 

 Na SIR, Miriam conversou com Virgilio sobre diversos assuntos, dentre eles: da prova de 

história feita na terça-feira que passou. Miriam estabeleceu uma dinâmica de perguntas e recriação a 

partir das mesmas. Por exemplo: Como foi a prova de história? Como eram as questões: de escrever 

ou de assinalar? Você conseguiu fazer? Onde você estudou em casa? Em que mesa? Tinha mais 

alguém com você? E assim a conversa se estruturou. 

 Miriam explicou que hoje seria início de um trabalho, mas que pela ausência de Madalena 

(outra aluna), outra atividade seria feita. Miriam trabalhou com o significado das palavras a partir 

de duas em específico: suspense e aventura. Conversando sobre filmes e situações diversas Miriam 

estabeleceu uma direção no ensino de Virgilio. Em seguida ele escolheu o jogo de cartas Can-can. 

Além disso, outras situações como o chá 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 não me soltou do 

abraço e da maneira que me olhou depois. Percebi nesse momento como essa situação era 

confusamente tratada. Na escola, em situações semelhantes com outras pessoas, em especial 

com algumas meninas da turma, o gesto de carinho de Virgilio era subentendido na 

explicação dele ser um sujeito com autismo, justificando uma “infantilização”, ou pelo menos 

um retardo da possibilidade dele se sentir atraído por alguém. A sexualidade e sujeitos com 

autismo deverá ser uma temática ascendente no cenário da escola regular nos próximos 

tempos, visto a possibilidade deles frequentarem as mesmas. 

Recordei-me das falas de Anita, com quase quatorze anos, sobre os meninos que tanto 

demonstrava adoração (Neimar, Luan Santa e Justin Biber). As observações percebidas dizem 

que essa questão é um tanto confusa dentro do espaço de encontro-escola e merece cautela 

para que o autismo não se torne um subterfúgio 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 relação e por diferentes compreensões em uma comunicação 

construída (ou inventada), que transpareceu uma concatenação, principalmente, de perguntas 

e proposições. Miriam conseguiu inúmeras vezes amenizar uma lacuna da linguagem que 

aumentava em sala de aula. Virgilio não conseguiu realizar uma cadeia de perguntas sem, 

também, que Miriam continuasse a fazê-las. Virgilio mostrava em vários espaços sua 

satisfação em estar com Miriam e sua forma de acolhê-lo. Na sala de aula houve situações em 

que ele colocou a imagem de Miriam como seu suporte. Em outros a defendeu, respondendo a 

comentários que não pareciam ofensivos, mas que bastaram para que Virgilio percebesse uma 

espécie de ameaça. 

   Os tempos de organização na SIR eram negociados com Virgilio, uma ação positiva 

que 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 nós. Virgilio disse: sim, pode ser “dopado” 

professora? Disse-lhe que sim, que poderia ser. Então ele perguntou onde ficava esse Centro de 

Desintoxicologia já apontando no local do mapa, reafirmei dizendo que era onde ele havia apontado. 

Ele perguntou se eu já tinha ido naquele espaço e eu lhe disse que não, devolvendo a pergunta, então 
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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 então que voltasse a fazer a atividade da aula.  

Eliana perguntou se a música 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 

episódio ficou rebuscado em meio à fala dos alunos. 

 Virgilio em certo momento disse: aqui professora! Vou escrever uma palavra, como é que é 

suspense? Eliana disse ser igual ao português. Ele perguntou alguma palavra a Leandro e ele 

respondeu: depende cara, pode ser um animal, um cantor de ópera! - Virgilio falou mais alguma 

coisa e Leandro disse: é um cara homossexual! - Virgilio disse: sim é gay! Perguntou mais algumas 

palavras a Leandro, mas não consegui escutá-las.  

 

 Os modos de interação 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 

organização situando-o em relação ao que deveria fazer. Num primeiro momento houve o 

silêncio 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 possíveis 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 interação de Virgilio assim 

como os outros sujeitos que se pode ver nos momentos descritos são relacionais embora 

mantenham indícios singulares. Assim, os momentos de felicidade ou de nervosismo de 

Virgilio “nasceram” da/na relação. Não houve nenhuma causalidade que justificasse possíveis 

ações, pois, “Cada processo é singular, não havendo garantia prévia” (VASQUES, 2008, p. 

187). 

 Contornos da cotidianidade. Relações, momentos, sentidos, potências e possibilidades 

se mostraram através e nos sujeitos descritos até esse instante em uma dimensão de 

movimento na qual todas as imagens se fizeram possíveis. As escolhas conceituais a partir de 

Heidegger, Merleau-Ponty e Maturana igualmente movimentaram-se com os sujeitos e 

permitiram por hora deslocá-los de sujeitos pré-caracterizados (sujeitos com autismo) para um 

lugar onde as relações vividas foram o foco. A partir dessas relações, por vezes, me perguntei 

o que realmente esses sujeitos tinham de diferente dos outros para que eles fossem foco desta 

pesquisa. Podem-se pensar, então, numa tentativa de enlace que admite interpretar uma 

relação entre os conceitos escolhidos, estes que viveram como possibilidade de percepção no 

fenômeno observado. Então, perguntar-se sobre o ser que se é de diferentes formas, 
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compreender a angústia como uma manifestação existencial e, portanto, espacial, desdobrou-

se numa condição de autoproduzir-se levando, talvez, a outra ideia de linguagem. Este enlace 

entre os conceitos dos autores movimenta-se como uma percepção 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 indícios dos modos de interação descritos até então. Essas imagens 

tendem, como princípio, mostrar as misturas possíveis entre diferentes corpos, diferentes 

sujeitos e diferentes instituições.  

De antemão pode-se anunciar que sobrevoar, olhar de cima como uma águia 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 superfície. Tudo isso quer dizer que se olha para uma direção e 

esta permite compreender que há profundidade no que se observa. Agora o que parece estar 

em jogo é a nitidez dos movimentos. 

 

5.3 CORPOS MISTURADOS 

  

 Cada fração de segundo do presente diz respeito a milhares de conexões dos processos 

vividos, um movimento qualquer mostra possibilidades de mutação do ancestral e do póstero. 

Muitas foram as maneiras de se aproximar e, na mesma proporção, se deram formas de 

compreender e interpretar as vivências com os sujeitos com autismo. Em meio a uma 

imensidão de possibilidades, uma delas se fez na relação de viver nos espaços de encontro-

escola: mostrar os movimentos como eles aparecem. Uma perspectiva que se aproxima, 

talvez, do que o sociólogo Michel Maffesoli (2008) chama de razão sensível, pois, adentra-se 

num movimento de contemplar o fenômeno que se observa como uma análise e não o 

contrário. Preserva-se, portanto, os diferentes discursos como possibilidades de diálogo e 

pretende-se com isso passar a perceber as relações entre os sujeitos envolvidos nos espaços de 

encontro-escola. Torna-se necessário também falar sobre os efeitos das relações voltadas aos 

sujeitos e as instituições.  

Lembra-se que se está sobrevoando para além das relações que se descreveu no 

subcapítulo anterior, portanto, o que se dirá faz parte de uma ampliação dos contornos da 

cotidianidade com outras imagens. Inicia-se nesse olhar ampliado para se destacar novamente 

as relações observadas como uma rede. Algumas imagens, embora sempre presentes, parecem 

oscilar sua nitidez durante os sobrevoos. Anunciam-se dois grandes eixos que constituem o 

fenômeno percebido: um primeiro que mostra as imagens da frequência e permanência de 
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sujeitos com autismo nas escolas regulares, as figuras dos pais e as figuras das estagiárias; e 

um segundo eixo que mostrará os serviços de AEE e Psicopedagogia Inicial (PI) e os 

encaminhamentos dos sujeitos-foco desta pesquisa para etapas seguintes de escolarização. 

Estes dois grandes eixos se entrecruzaram em quatro instituições: Secretaria Municipal de 

Educação (SMED), EMEI Jardim de Praça Moranguinho (JPM), EMEF William Fritz (WF) e 

EMEEF José de Medeiros (com o atendimento de PI). Neste segmento será possível trazer 

como contribuição complementar
36

 as informações de conversas que foram possíveis em 

quatro momentos: duas reuniões com as representantes da SMED e duas entrevistas 

semiestruturadas, uma com a professora do atendimento de PI ligada à Escola de Educação 

Infantil e uma com a professora do AEE da Escola de Ensino Fundamental Regular.  

 

5.3.1 Sujeitos e Espaços de Encontro-Escola  

 

 Neste primeiro eixo três imagens ganham maior nitidez no sobrevoo realizado. A 

primeira delas mostra a frequência e permanência de sujeitos com autismo nas escolas 

regulares. É importante relembrar que essas imagens se constroem, neste estudo, a partir dos 

sujeitos com autismo, portanto, também é deles que se está falando quando se mostra as ações 

organizadas por outros sujeitos.  

 Na escola JPM Plinio e Giulio mudaram seus horários inúmeras vezes, tanto de 

frequência como de permanência. No início desta pesquisa, apenas Giulio frequentava essa 

escola. Milena, a mãe de Giulio, viajava um longo caminho de ônibus para chegar à escola e 

trouxe seu filho em situações muito adversas. Situações relacionadas ao clima, questões 

pessoais ou a condições que poderiam desfavorecer a vinda de Giulio para aquele espaço, 

poderiam servir como forte argumento para não fazê-lo. O grupo de profissionais da escola 

sempre reconheceu o esforço de Milena em levar Giulio para aquele espaço, 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 mãe reconheceu 

que ele estava “bem”, levou-o para a escola. Mesmo com essa disposição de sua mãe em 

reconhecer a escola JPM como um espaço em que ele poderia estar, a “presença” de Giulio 

muitas vezes foi marcada por sua ausência. Dois grandes motivos reconhecidos nas 

observações, conversas e diferentes discursos, talvez, tenham impulsionado sua ausência. Um 

                                                           

36
 Esta pesquisa enfoca uma análise global, na qual foram realizadas observações nas instituições durante seis 

meses privilegiando a vivência com as trajetórias de escolarização dos alunos, contendo leitura de documentos 

dos sujeitos, conversas com os 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 período específico do clima: o inverno. O frio e as condições chuvosas dificultaram 

a vinda de Giulio e pareceram intensificar a distância em relação à escola. Outro motivo 

foram suas crises, exames hospitalares e/ou curtos períodos de doenças, os quais 

desencadearam momentos de frequência em outros espaços que não a escola, entre eles, 

principalmente, o Hospital de Clínicas de Porto Alegre-RS. Se fossem somados seus dias de 

ausência, Giulio teria aproximadamente um mês 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 

ampliação gradativa no decorrer do ano. Sua permanência na escola variou entre trinta 

minutos e quatro horas diárias (nos períodos finais da pesquisa). Pode-se mencionar também, 

para além da escola JPM, a frequência e a permanência, nas terças e quintas-feiras pela manhã 

durante aproximadamente quarenta e cinco minutos no atendimento de PI na EMEEF José de 

Medeiros. 

Em relação à Plinio somente foi possível vê-lo a partir do mês de junho, quando ele 

começou a frequentar a escola. Alguns empecilhos relacionados às passagens para Angela 

(mãe de Plínio) se deslocar adiaram sua frequência na escola. Então, a partir de junho Plinio 

frequentou a escola, mas o que realmente marcou sua trajetória neste ano foram os grandes 

períodos de sua ausência. No início de suas vindas, o período de sua permanência era mais 

restrito, Plinio ficava em média quarenta e cinco minutos, oscilando entre um mínimo de 

quinze minutos até uma hora. Ao longo do ano esse período foi ampliado por combinação dos 

profissionais da escola na medida em que Plinio esteve naquele espaço. Nessa dinâmica ele 

ficou até duas horas na escola nos dias que frequentou, no entanto, em alguns momentos se 

aproximou do período de um mês sem frequentá-la. O grupo de profissionais da JPM 

reconheceu as dificuldades de Angela em levar Plinio para a escola, contudo, não foi possível 

saber ao certo o que fez com que ele faltasse, exceto por algumas vezes sua mãe ter relatado a 

mudança de medicamentos dele, a ida para fazer algum tipo de exame, ou ainda a insatisfação 

da própria mãe com o trabalho que a escola vinha desenvolvendo. Essa dinâmica de 

frequência e permanência de Plinio se refletiu também no atendimento de PI na EMEEF José 

de Medeiros. Sua frequência naquele espaço foi mínima e este fato foi reconhecido pelos 

diferentes profissionais envolvidos no processo de escolarização de Plinio em reuniões 

distintas. 

Um outro movimento que apareceu em meados do mês de julho, precisamente no 

início da frequência de Plinio e Giulio juntos na escola, foi uma combinação acordada entre 

pais e profissionais de que eles, por estarem na mesma sala, não frequentariam a escola nos 

mesmos horários, embora tivessem um tempo de permanência semelhante de 
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aproximadamente uma hora e meia quando iam para a escola. Essa decisão pautou-se na 

dificuldade das duas crianças estarem na mesma sala de aula, levando em consideração que 

era o primeiro ano de Giulio na escola e que esta durante certo período ficou sem estagiária de 

apoio à inclusão, tendo apenas uma estagiária para as duas turmas no turno da tarde. A partir 

de uma combinação entre os profissionais da escola e família, Plinio começou a chegar às 

13h30min saindo às 15h quando, então, neste mesmo horário Giulio chegaria para ficar até às 

16h30min. No entanto, em função das ausências de Plinio e Giulio em relação aos horários 

combinados para estar na escola, eles acabaram coincidindo os mesmos horários. 

Surpreendentemente “desconcertaram” o entendimento do grupo de profissionais da escola de 

que a relação de ambos seria mais difícil se estivessem juntos. Algo que, talvez, tenha sido 

alimentado pela complexidade dos modos de interação de ambos, pois, foram momentos nos 

quais houve certo estranhamento entre eles. Contudo, Plinio e Giulio se relacionaram como 

com as outras crianças, compartilhando movimentos dentro e fora de sala de aula. Desceram 

pela gangorra, se imitaram, por vezes Giulio acariciou a cabeça de Plinio, assistiram alguns 

filmes deitados e próximos um do outro, enfim, brincaram de muitas maneiras. Um 

movimento que foi potente para o reconhecimento do estar-junto de ambos os meninos com 

as demais crianças e profissionais. Interessante sinalizar que a SMED após diálogos com os 

professores sinalizou que os meninos deveriam frequentar juntos a escola. 

 

[...] na época que nos fizemos a primeira conversa em agosto Vanessa, só 

pra gente lembrar um pouco... Ele chegava às 15h e o Giulio já tinha 

saído... [...] O Giulio ficava das 13h30min às 15h, e o Plinio das 15h em 

diante. Daí naquele dia a gente conversou, eu anotei aqui, sobre os dois 

chegarem desde o início da rotina, seria importante né... (Laura) 

 

Continuando a ideia da frequência e permanência dos sujeitos com autismo nos 

espaços 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 assídua. Faltou em 

raríssimas ocasiões, exceto nas quartas-feiras, tarde em que Adriana não ia à escola. O motivo 

para sua ausência permanente nas quartas-feiras era que a professora volante
37

 estava em sala 

de aula, portanto, pela falta de vínculo, escola e família acordaram que Adriana não iria nesse 

dia em específico. Quanto a sua permanência, Adriana passava diariamente cerca de uma hora 

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

                                                           

37
 Professora que entra uma vez por semana em diferentes turmas desenvolvendo atividades diversificadas com 

os alunos. 
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aumentado gradativamente. Nos últimos três meses, Adriana entrava às 13h30min e, 

geralmente, saía por volta das 16h (mantendo-se na quarta-feira afastada). Além disso, 

Adriana tinha o AEE semanalmente agendado na sexta-feira à tarde com Alberta, outra 

professora que atuava no AEE juntamente com Miriam. Esse atendimento era realizado 

através de observações 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 já 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 

relação 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 às 

09h30min, esse geralmente era seu tempo mínimo de permanência, contando que nas quintas-

feiras ele sempre ficou até às 10h. Toda quinta-feira depois das 10h da manhã e das 16h da 

tarde o grupo de profissionais da escola realizava reuniões a fim de organizar e encaminhar 

ações gerais e específicas, portanto, se estendia meia hora do horário de Emmanuel para que 

ele fosse embora com todos os outros alunos. Nas segundas e quartas-feiras Emmanuel teve 

AEE com Miriam às 11h da manhã. A proposta de aumentar o tempo de Emmanuel na escola 

também foi organizada ao longo do ano pelos profissionais deste espaço. No último semestre, 

ele frequentou segundas e quartas-feiras completas participando de um período mais longo 

com sua professora titular, assim como do recreio, das aulas de Educação Física e Artes e 

finalizando sua manhã com o AEE realizado com Miriam. Nos demais dias Emmanuel 

frequentou como o vinha fazendo (terças e sextas até as 09h30min e quintas até às 10h). Em 

outros turnos Emmanuel frequentou também um atendimento psicopedagógico em uma 

clínica 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 inúmeras 

crises e uma severa desestabilização ficou por cerca de três 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 às 15h30min. Nesse período Anita não 

frequentou o AEE, ainda que Miriam tenha acompanhado as ações de Anita nesse espaço. 

Somente no final do mês de outubro ela voltou ao AEE, mas ainda de forma esporádica, pois, 

sua condição fragilizada lhe condicionava a oscilar na frequência de suas ações.  
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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 espaço. Virgilio frequentou todos os dias da semana no turno da 

tarde das 13h30min às 18h (horário 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 às 08h30min. 

Tais relações de frequência e permanência constituem uma imagem e nesta é possível 

que cada sujeito em movimento se mostre em seu respectivo espaço de encontro-escola. Dos 

movimentos podem-se realçar os diferentes tempos, afinal é dele que se está falando ao se 

destacar frequência e permanência. O que tornou o tempo distinto foram as condições. Os 

movimentos de Plinio e Giulio foram permeados por inúmeras formas de interferência: 

condições de saúde e de deslocamento e a relação dos pais com as escolas. Essas 

interferências tornaram instáveis as frequências desses alunos. A frequência pode ser 

considerada fundamental nas avaliações finais e encaminhamentos providenciados em relação 

a ambos os meninos (o que se poderá ver mais adiante). Plinio e Giulio ficaram 

consideravelmente distantes de um tempo previsto de frequência e permanência na escola em 

uma relação do total de dias de seu funcionamento. Os diferentes tempos de Plinio e Giulio, 

principalmente o primeiro, sinalizaram que os excessivos movimentos em seus entornos 

(condições de deslocamento, saúde, clima, relação com os pais, com as crianças e o contexto) 

reduziram seus tempos de frequência e permanência na escola.  

Gomes e Mendes (2010) ressaltaram em sua pesquisa, enfocada na escolarização de 

sujeitos com autismo através da participação dos professores desses sujeitos na Rede 

Municipal de Ensino de Belo Horizonte, que “[...] seria interessante a realização de outros 

estudos de caracterização que utilizassem dados de observação direta e análise documental” 

(GOMES e MENDES, 2010, p. 394). As autoras ressaltam essa postura, pois, alguns dados 

trazidos na própria pesquisa revelam a alta frequência e permanência de cinco alunos na 

Educação Infantil em diferentes escolas, diferentemente do que se viu nesta pesquisa. No 

entanto, quando se perguntou aos professores da participação dos alunos nas diferentes 

atividades de sala de aula, mesmo com um “auxiliar de vida escolar” (estagiário), o percentual 

de participação 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 nevrálgicos da frequência e permanência 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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frequência quanto da permanência. Nessa escola o que pareceu predominar como fator 

decisivo para tal acontecimento foi a proximidade do AEE na relação com os pais e alunos 

(como o caso do afastamento de Anita).  

De qualquer maneira, sabe-se da importância do tempo dos sujeitos em um espaço de 

encontro, qualquer que seja ele. Nessa passagem é interessante destacar a palavra encontro. 

As escolas, por serem um espaço originalmente de encontro, precisam também de uma 

organização temporal como instituição, o que normalmente se assume como um tempo 

cronológico (para se encontrar tem-se certo tempo, alguns minutos ou algumas horas). No 

presente estudo, os encontros apareceram, principalmente, indicando que os sujeitos e 

instituições geram um outro tempo que se engendra nas relações e que, por isso, é movediço. 

Este olhar-macro no caso da escola JPM mostrou um entorno relacionado à criança no qual 

muitas situações sinalizaram dificuldades para elas. As crianças frequentaram hospitais e 

dependiam do clima, mas principalmente, dependiam de seus pais para estar na escola, ou 

seja, o ponto de conexão entre as crianças e a escola era a interpretação dos pais sobre essa 

relação, que logicamente se refletiu na frequência e permanência das crianças. Com menos 

intensidade essa relação também se pode observar com Adriana e Emmanuel na EMEF 

William Fritz. 

Essa relação também mostrou importância quando se observou Anita e Virgilio que, 

embora também tenham manifestado ausências e/ou dificuldades em diversos aspectos, 

pareceram ter mais “liberdade” em seus espaços. Ainda que Anita e Virgilio possam ter tido 

grandes dificuldades com relação à forma de ensino, o que foi bastante visível, tiveram mais 

possibilidades de se movimentar, dependendo menos dos adultos (como o caso das crianças, 

em especial, na escola de Educação Infantil). Com isso, se afirma que diferentes 

possibilidades se construíram com o passar do tempo nos diferentes espaços. Esse pensar, 

certamente, compreende uma perspectiva de que todo ser é um ser-com o outro, de que “[...] o 

mundo é sempre o mundo compartilhado com os outros (HEIDEGGER, 1997, p. 170), ou 

ainda de uma postura que “[...]sem a aceitação do outro na convivência, não há fenômeno 

social” (MATURANA, 1998, p. 24). É nessa perspectiva que se desenvolvem diferentes 

possibilidades no tempo e no espaço. Pode-se perguntar então o que significaria a 

possibilidade de estar para um sujeito na Educação Infantil e para um sujeito no Ensino 

Fundamental? Essa pergunta parece anunciar que as relações determinam as possibilidades de 

estar, uma vez que, por exemplo, as crianças dependiam de seus pais para estarem na escola. 

Assim outras figuras parecem ganhar mais nitidez, mesmo que essa apareça um tanto 

“borrada”.  
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Mostrando as relações dos pais com os sujeitos com autismo e os espaços de encontro-

escola foi possível a percepção de outras imagens. A segunda imagem reúne consigo as 

figuras dos pais
38

 com seus filhos em relações na escola. Dessa percepção se pode dizer que 

os pais das crianças com autismo estiveram próximos das escolas de uma forma fundamental.  

Pereira (2009) destaca com ênfase a relação de sujeitos com autismo, pais e escola nos 

processos de inclusão escolar trazendo como foco de sua pesquisa a escuta dos pais e afirma 

que muitos são os desafios nessa relação, pois, a compreensão dos pais direciona as 

perspectivas em relação 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 mãe de Plinio, a 

tia de Adriana, os pais de Emmanuel e a mãe de Anita. Apenas os pais de Virgilio não foi 

possível conhecer, pois, os seus quinze anos de idade de alguma forma lhe deram mais 

independência, distanciando em certa medida a figura de sua mãe. No entanto, ela sempre 

manteve contato com Miriam (professora do AEE) e esta, muitas vezes, afirmou em conversas 

comigo e com outras pessoas a interlocução e participação dessa mãe no processo de 

escolarização de Virgilio. Então esta é uma relação levada em consideração, 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 famílias em seus modos de viver são 

extremamente distintas entre si e esse é um primeiro ponto que parece diminuir um grau de 

nitidez. As relações dos pais com a escola sempre é parcial, pois, ainda que se tenha a 

possibilidade de conhecer acontecimentos e características dessas pessoas ao longo do tempo, 

o que se faz com isso possa resultar em uma espécie de justificativa para entender as ações 

observadas. Corre-se o risco de esquecer o momento da relação para pontuar a história como 

determinante (uma relação de causa-efeito). Entende-se na perspectiva do fenômeno que 

relações constituídas em um ano de escolarização, por exemplo, têm a mesma importância de 

relações mais ou menos duradouras. Esse entendimento se pauta na percepção de que toda 

ação representa em si todas as dinâmicas que já foram possíveis àqueles que agem. Neste 

sentido há a sinalização para uma perspectiva autopoiética, na qual o viver de um ser vivo 

ocorre “[...] como dinâmica de processos e não depende das moléculas que o realizam como 

um organismo particular” (MATURANA e YÁÑEZ, 2009, p. 262).  

                                                           

38
 Magro (2008) afirma que as relações pais e instituições escolares são complexas e seu estudo enfoca que é 

difícil a relação entre pais e mães com instituição, pois, eles não conseguem perceber a relação entre o que a 

instituição realiza como benefícios ao desenvolvimento do filho com a possibilidade de contribuição para a vida 

futura do mesmo. Certamente um estudo de referência para leituras. 
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Pode-se direcionar um primeiro olhar para Giulio e Milena (sua mãe). Como já 

mencionado anteriormente em referência à frequência e permanência de Giulio, Milena 

mostrou um esforço em se movimentar e em se deslocar com seu filho. Foi esta a relação 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 

função de algumas experiências que ela já havia passado, enfrentando em outras escolas 

situações de descaso, preconceito e negação em relação à frequência, permanência e 

aprendizagem de Giulio. O que se pode conversar com Milena mostrou uma relação de 

construção permanente, de muitas resistências, de avanços (como o não-entrar na escola e 

deixar Giulio ir com a estagiária até a sala de aula), de angústias, de segurança-insegurança, 

de confiança-desconfiança, 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 

inúmeros profissionais e o restante da família, principalmente a avó e amigos). O pai de 

Giulio foi possível conhecer somente por poucos instantes em momentos que foi com Milena 

levar ou buscar Giulio. Pelos diálogos 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 relação às ações 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 angústias. Em seu estudo Magro (2008) realça que mesmo o pai e a mãe vivendo a 

mesma situação nem sempre são afetados da mesma maneira. Parece ser o caso de Milena e 

seu esposo na relação com Giulio. 

 Com Plinio, também na escola JPM, a relação com Angela, sua mãe, mostrou ser 

bastante delicada. Este delicado é tomado na direção da conexão entre mãe e o grupo de 

profissionais da escola. Angela trouxe consigo angústias que visivelmente eram de vivências 

anteriores e durante a pesquisa foi possível saber, através dos profissionais que a conheciam, 

que Plinio tinha um irmão mais velho também identificado com autismo e que já frequentava 

uma escola de ensino regular. Possivelmente esses acontecimentos intensificaram a visão que 

a mãe 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 horário de Plinio 

para levá-lo embora. Plinio sabia que ela ficava na escola, pois, isso era um hábito. 

Visivelmente isso se tornou um disparador para Plínio tentar sair da sala de aula e ir ao 

encontro de sua mãe.  Marcela, a estagiária que ficou um longo tempo com Plinio, ficava 

exausta diante de tantas tentativas de fuga, pois, ele corria e ela o buscava quantas vezes ele o 

fizesse. Algumas vezes não foi possível trazê-lo de volta, pois, ao visualizar sua mãe, seus 
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movimentos aumentavam de tal maneira que se tornava insustentável fazê-lo ficar na escola. 

Em outros momentos, Angela se alterou questionando a posição da escola, a forma que o 

grupo se colocava em relação a seu filho, as atividades que eram realizadas com ele ou ainda 

a ausência das mesmas. Angela deixou explícito, logo no segundo encontro que pude 

conversar algo com ela, que duvidava da Educação em uma perspectiva Inclusiva e que 

colocaria seu filho no próximo ano (2012) numa escola de Educação Especial, pois, naquele 

espaço teria um atendimento específico 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 educação se efetivasse. Nessa direção, 

Angela trouxe consigo o entendimento da relação com o pai de Plinio de forma distanciada, 

enfatizando a dificuldade que ele tinha com seu filho. Portanto, as ações 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 insatisfação voltada para a sua 

própria expectativa como, por exemplo, em relação à ausência da linguagem verbal de 

Plínio
39

. Rodriguez (2006) constrói sua pesquisa relacionada ao “universo autista e o 

estranhamento docente” e para além desta perspectiva, também reconhecida no presente 

estudo, pode-se realçar que há também um “estranhamento familiar” na direção da mãe se 

perguntar sobre as perspectivas que construiu em relação à 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 dinâmica não eximiu a participação dos pais em seu processo de escolarização, 

até porque Adriana tem outro irmão que está na mesma escola numa turma de A10, então o 

interesse na escola é redobrado. No entanto, se pode falar da figura da tia, pois, somente ela 

esteve presente no período desta pesquisa. Adelaide mostrou em suas relações um carinho 

muito grande por Adriana e interesse nos movimentos de sua sobrinha no âmbito da escola. 

Adelaide interessava-se na forma que Adriana comia e a incentivava para isso, assim como o 

desejo de Adriana em querer tocar na água de alguma forma, principalmente, quando estava 

chovendo. Era praticamente impossível evitar esse movimento de Adriana. Algumas vezes até 

o sinal das 13h30min soar, Adelaide e Adriana estavam juntas aguardando e quando chovia 

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

                                                           

39
 Nas últimas conversas que se teve com os diversos profissionais envolvidos na escolarização de Plinio foi 

afirmado que Angela está fazendo um curso de Pedagogia. 
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Algumas vezes ela cedeu a esse movimento de Adriana, então ela parava e seu corpo vibrava. 

Marcos Mercadante, psiquiatra e estudioso do autismo, referiu-se em sua última entrevista 

sobre um menino que atendeu afirmando, curiosamente, que depois do silêncio habitual ele 

agitava “as mãos para cima e para baixo como se quisesse desprendê-las dos braços” 

(ZORZETTO, 2011, p. 16). Assim era com Adriana quando se aproximava da água, 

principalmente quando se tratava da chuva. Adelaide relatava sobre o fascínio de Adriana pela 

água, das horas que ela demorava no banho e também em outros lugares. 

 Outra relação importante foi a estratégia de Adelaide em estimular a alimentação de 

Adriana como uma possibilidade de organização para ela. Inúmeras vezes Adelaide falou 

sobre quantias “gigantescas” de alimentos que ela necessitava dar para Adriana para que então 

ela se acalmasse. Segundo a tia, Adriana teria uma compulsividade incontrolável. Adriana, de 

fato, sendo uma menina de seis anos, estava muito acima de um peso normal para crianças de 

sua idade. Durante a pesquisa, o grupo de profissionais da escola, especialmente, Miriam 

comentou que Adriana havia emagrecido. No momento da entrevista Miriam retomou essa 

questão da alimentação e intensificou um cuidado que se deve ter com crianças e a 

alimentação lembrando uma situação do ano de 2010, quando observou Adriana na creche 

antes de ir para a escola WF.  

Adriana, acompanhada da estagiária, já havia comido três cachorros quentes e então... 

 

[...] começou a despedaçar o pão, jogava no chão, ficou só com a salsicha 

assim, que ela tava partidinha que o pão era miudinho, e comeu só a 

salsicha. A estagiária não tava nem olhando, e aí a Adriana botando pão 

pelo chão. Ta. Depois saíram dali, a estagiária com a Adriana pela mão, 

levou até... Eles tinham alugado uma cama elástica – acho que é cama 

elástica que se chama - mas não era uma coisa grande assim, era meio 

pequeninha assim, um círculo e tinha rede assim em volta... Ah! foi a 

atração da festa, e a Adriana foi uma que foi, pulava assim sentada e ria, 

dava gargalhadas assim, ela se divertiu! E aí a professora chamou: “Então 

tá!” Porque tinha uma fila, todo mundo queria andar na tal da cama 

elástica, era o único brinquedo assim que tinha... [...] E ela aceitou... Eu 

pensei: “Bah, quero só ver agora a Adriana sair dali!” E saiu, saiu na boa... 

Aí a estagiária pegou ela pela mão 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 lá, sabe! Aí eu pensei: “pô, mas porque não levou pra brincar?”. 

(Miriam) 
 

Importante salientar que durante o período da pesquisa pode-se observar que houve 

uma mudança na aparência de Adriana. Adelaide, nesse sentido, parecia conhecer muito bem 

Adriana, relatava sobre as ações 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
40

 (2010) chamam a atenção para a questão da alimentação 

das crianças e, em especial, das crianças com autismo, trazendo questões fundamentais da 

sociedade contemporânea que enfrentam sérios problemas em relação à educação alimentar 

não sendo diferente também nas escolas.  

 

Estamos aprendendo a comer por meio de anúncios de televisão, quando 

deveríamos estar aprendendo através de livros. É bastante comum ver uma 

criança torcendo o nariz para um alimento que não esteja dentro de um 

pacotinho colorido. [...] A falta de disciplina para uma educação alimentar na 

escola, aliada ao marketing agressivo direcionado as crianças, a falta de 

tempo para os afazeres domésticos da família moderna e a cultura crescente 

de que o fogão é peça fundamental para grandes chefs de culinária ou um 

símbolo da subserviência da mulher, tem gerado uma corrida à alimentação 

vazia, colocando em risco a saúde da população mundial desde muito cedo 

(MARCELINO e SPIANDORELLO, 2010, p. 21). 

 

 Retomando a figura da tia, Adelaide mostrou-se próxima das professoras e demais 

profissionais da escola. Mesmo quando outra professora assumiu a turma em agosto, Adelaide 

anunciava em suas falas a satisfação de ver Adriana nessa escola, da possibilidade de Adriana 

“ficar bem”, entretanto, também mostrou suas dúvidas para onde Adriana iria no próximo 

ano, pois, havia a possibilidade de que a tia se mudasse para uma cidade em Santa Catarina. 

No fim, não se sabe se realmente isso acontecerá, mas a princípio, Adriana continua com um 

encaminhamento para a escola em que se encontra. 

 Os pais de Emmanuel estiveram presentes de forma assídua na escola. Álvaro e 

Tarsilla se dispuseram sempre que foi preciso, em função das crises de Emmanuel ou outras 

questões pertinentes a seu processo de escolarização. Tarsilla transitou intensamente na 

escola, mostrou-se em diálogos, em possibilidades de aprendizagem e em alguns “desabafos”. 

Diariamente Tarsilla, de uma maneira humilde, perguntava sobre como Emmanuel havia 

passado a manhã 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 mínimos, mas 

que bastaram para Tarsilla mostrar intensa preocupação. Algumas vezes ela ficou na escola, 

pelo menos durante algum tempo, mas na maioria dos dias cumpriu os horários de entrada e 

saída (permanecendo quando o diálogo era necessário). Tarsilla se colocou disposta e parecia 

acreditar que a escola fazia muito bem para Emmanuel e para a família de forma geral. Sua 

participação no âmbito da escola transitava na direção do ensino-aprendizagem trazendo 
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relatos de ações de Emmanuel para o diálogo. Emmanuel demonstrava um carinho imenso por 

sua mãe, seu pai e às vezes, em suas falas também aparecia a figura da avó. A relação entre 

eles também contou com outros apoios. Tarsilla me informou logo no início desta pesquisa 

que Emmanuel frequentava uma clínica 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 mês de agosto, momento em que ela afirmou das saudades de Emmanuel 

em relação à escola, em especial, à professora Cléo. Essa percepção sinalizou a importância 

de Tarsilla conhecer o trabalho realizado por Cléo mantendo o diálogo com a mesma, somente 

assim pode haver uma conexão dos movimentos que Tarsilla via Emmanuel realizar. Houve, 

nesse caso, um reconhecimento das relações de Emmanuel fora da família. 

 A última figura dos pais apareceu com nitidez na volta de Anita para a escola na 

última quinzena de julho. Sua mãe, Lorena, esteve presente diariamente acompanhando-a até 

a sala de aula. Poucos foram os momentos de trocas com essa mãe, pois, ela apenas levava e 

buscava Anita, não permanecia na escola. Em poucas palavras, Lorena parecia ter certa 

tranquilidade em relação à filha. Nos momentos observados foi uma mãe bastante calma. Em 

conversas com Miriam, esta relatou a dificuldade da mãe entender certas coisas em relação à 

filha e de uma relação fragilizada, com dificuldades para a continuação de Anita na escola. 

Essa é a imagem dos pais com os espaços de encontro-escola: relações com as quais 

muitas possibilidades ficaram suspensas em escolhas, resistências, considerações, avanços 

vagarosos e também em uma espécie de reviver espaços que continuam sendo de encontros 

para os pais ou responsáveis.  Não ser mais aluno e voltar à escola percebendo um espaço que 

é possível constituir, trouxe, na figura dos pais, elementos que colocam diferentes margens 

nas relações. Margens que designam outras formas de se chegar, de dialogar, de escutar, de 

considerar que o processo é inclusive de reorganização e ensino-aprendizagem para aqueles 

que não são 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 correlações sentidas 

pelos pais de crianças e jovens com autismo e de forma geral a adaptabilidade familiar através 

de estatísticas descritivas, que “[...] essas famílias apresentam uma adaptabilidade entre 

flexível e muito flexível e uma coesão sobretudo articulada” (MARQUES e DIXE, 2011, p. 

68). Essa informação é também reconhecida neste estudo que, apesar dos conflitos, demonstra 

um engajamento muito intenso em relação a permitir que suas vidas mudem assumidamente a 

partir de seus filhos. Constatou-se que as relações com os sujeitos com autismo nos espaços 
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de encontro-escola e para além destes, no presente estudo, trouxeram para os pais novas 

formas de olhar, talvez nem tão novas assim, mas que dizem respeito a um conviver em 

conversação com diferentes pessoas. Isto pode significar para esses pais muitas aberturas para 

reconhecer um fenômeno amplo de movimentação em função de seus filhos e deles próprios. 

Esses pais, com desgastes visíveis, compartilham ações contingentes e passam a incorporar a 

contingência como a própria possibilidade, ainda que manifestem algumas expectativas sobre 

seus filhos. 

Deslocamentos, alterações, desejos e escolhas compuseram um espectro de angústia na 

vida desses pais, que ao reconhecerem a forma de ser de seus filhos, se reconheceram como 

protagonistas de um processo num espaço de encontro-escola. Assim, parece que um trabalho 

coletivo dos profissionais depende diretamente dos pais, não como alvos passíveis de serem 

acertados, mas sim como pontos de conexão entre os espaços de encontro-escola e os sujeitos. 

 Retomando a possibilidade dos sujeitos com autismo se movimentarem e da 

necessidade de diferentes apoios outra imagem pode ser reconhecida. Essa terceira imagem 

realça as figuras das estagiárias que desempenharam papéis importantíssimos no que se 

refere a conexões no processo de ensino-aprendizagem (entre os professores, sujeitos e 

contexto). 

 Na escola JPM a primeira estagiária a trabalhar com Giulio foi Felícia. Ela atualmente 

cursa o magistério e é muito dedicada em suas tarefas. Mostrou um diálogo fluente com todos 

os profissionais da escola. Ela ficou na turma de Plinio e Giulio, aproximadamente, por dois 

meses e meio. Depois disso, outra estagiária foi selecionada e passou a estar nas atividades da 

escola no turno da tarde. Marcela, a nova estagiária, cursa pedagogia no quarto período e se 

mostrou extremamente disposta em aprender e problematizar o estar-junto com Plinio e 

Giulio. Durante a pesquisa Marcela se reorganizou nas ações com Plinio e Giulio mostrando-

se disposta a se movimentar com eles. Ambos os meninos se apegaram a ela, reconhecendo 

sua posição em sala de aula. Chamavam-na para brincar ou, ainda, se direcionavam a ela 

quando queriam algo que Lívia (a professora de sala) negava. Com o passar do tempo e minha 

presença naquele espaço Marcela se aproximou e, a partir disso, tivemos longas e intensas 

conversas sobre a “sutileza” dos gestos dos meninos, sobre os interesses, as ações, os 

movimentos, sobre formas de se relacionar. Destaca-se um dos movimentos de Marcela, 

possível de visualizar no transcorrer de nossas relações: ela criou uma espécie de diário com 

observações 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 estagiárias se mostraram como nexos de uma prática 

pedagógica e política que conferiu vários diálogos nos diferentes espaços de encontro. Em 

relação ao coletivo escolar em algum tipo de prática, Machado (2009, p. 136) enfatiza que 

“Os saberes são diferentes e ajudar a pensar os processos de subjetivação implica mantermos 

a pergunta sobre as concepções e efeitos que nossas próprias práticas engendram”.  As figuras 

das estagiárias são parte integrante de um coletivo e, por isso, configuram um apoio. Em 

muitos momentos se pode vê-las na “espreita”, a observar e a escutar. Na escola WF, 

seguindo esta linha de atuação, estiveram presentes mais três figuras, três estagiárias que 

atuaram como pontos de ligação e apoio aos professores, ainda que algumas vezes esse papel 

tenha sido deslocado em função de decisões muito singulares (como tirar um sujeito com 

autismo de sala de aula pela bagunça exagerada da turma). 

 A primeira das figuras foi Tina, estagiária da turma de Emmanuel, que frequentou 

todas as manhãs auxiliando os professores que trabalharam com esse aluno. Tina ficou o 

primeiro semestre inteiro com Emmanuel, lembrando que ela já estava nessa mesma escola há 

um ano e meio e em agosto do ano de 2011 atingiria o tempo máximo de estágio permitido 

pela Rede Municipal de Educação (RME). Tina se colocou numa posição de permanente 

aprendiz e de todas as estagiárias que foi possível perceber nessa pesquisa ela foi quem mais 

esteve em sincronia com as práticas de sala de aula (ou fora dela). Esteve presente 

incansavelmente nos espaços 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 angústias de Emmanuel. 

Tina e Cléo (a professora titular da turma) tinham um diálogo muito próximo uma da outra e, 

por isso, conseguiam realizar uma prática planejada. Muitas vezes houve um improviso bem 

administrado. Ambas realizavam as atividades, mas Cléo como professora titular permanecia 

na organização e condução das mesmas, aceitava e discutia as sugestões sinalizadas por Tina. 

No final de agosto Tina parou de vir à escola deixando um certo vazio que se manteve até os 

últimos dias que estive presente na escola. A partir daquele período do final de agosto em 

diante a turma de Emmanuel ficou sem estagiária até o período final desta pesquisa. Mesmo 

com uma turma pequena de apenas doze alunos, Cléo solicitava constantemente a estagiária. 

 No turno da tarde, Clara (a estagiária), era tão popular quanto qualquer professora 

titular. Ela transitava em diferentes turmas na escola e se afirmou como uma figura disponível 

para diálogos. Clara atuava a partir de combinações 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 horário em que ela se despedia (15h30min, às 

vezes 16h) e somente depois se dirigia para acompanhar Virgilio em sua turma. Muitas vezes 

foi possível acompanhar Virgilio no início da tarde, pois, Adriana esteve ausente. Clara fez 

também o acompanhamento com outros alunos que estavam sendo incluídos na escola e, 

mensalmente, Miriam juntamente com Clara revia as necessidades de deslocamentos naquele 

espaço. Fazendo parte do grupo de profissionais Clara já estava há um ano na escola e 

fecharia seu contrato no final do ano de 2011. Clara em suas vivências com Adriana e Virgilio 

também se constituiu como uma pessoa referência para ambos os sujeitos. Com Adriana, 

Clara manifestava um cuidado muitas vezes extremo, que foi motivo de diálogo de novas 

construções acerca de se pensar o cuidado com crianças e, em especial, com Adriana.  No que 

se refere às orientações dadas à Clara, houve certo distanciamento da prática pedagógica. Em 

muitos momentos, Clara fez o quê achava que devia fazer, mas sem um diálogo explícito com 

a professora. Na turma de Adriana houve uma transição de professoras. Alice, professora 

titular até então saiu da turma em agosto de 2011 para que Anna (a nova professora) 

assumisse. A relação com Anna pareceu ter aproximado Clara das discussões pedagógicas. 

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 relação de Adriana com o parque da escola. Essa relação com o parque foi quase que diária, 

exceto nos dias de chuva ou quando havia outro tipo de atividade programada. Com isso, 

Clara também mostrou pensamentos e problematizações de como fazer para que Adriana se 

ativesse a algumas das tarefas conduzidas por Anna. Assim se configurou sua relação com 

Adriana, mostrando um apoio necessário à aluna e não a toda a turma, diferentemente de Tina 

na turma de Emmanuel. 

 Clara ainda acompanhou Virgilio e, neste caso, a relação pareceu ser tão complexa 

quanto 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 prática de acordo com a presença de Virgilio. Ele 

tinha em Clara uma referência em sala de aula e, apesar de nem sempre buscá-la, parecia 

compreender sua presença como um lugar para onde poderia se deslocar caso fosse 

necessário. Entre surpresas e angústias Clara orientou e foi orientada pelos  professores e 

muitas vezes pelos próprios alunos. Questionou e foi questionada, mostrando um processo do 

qual era protagonista junto com tantos outros professores trazendo à tona uma formação que a 

qualificava de alguma forma a cada ação participada. 
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 A última figura das estagiárias da escola WF, também a última a entrar nesse espaço, 

foi Luisa, que começou a atuar em agosto do ano de 2011. Luisa dividiu o acompanhamento 

de Virgilio juntamente com Clara. Miriam organizou essa atuação e também proporcionou o 

diálogo entre elas que, por sua vez, passaram a conversar pelos corredores e em outros 

momentos que era possível. Luisa acompanhou prioritariamente Anita e, paulatinamente, 

pareceu constituir laços que auxiliaram Anita a se mover na escola e em relação aos processos 

do conhecer. Luisa desenvolveu práticas que se compuseram com o empenho de Anita. 

Sentada sempre ao lado dela, construiu diálogos, fortaleceu ideias, orientou atividades, 

anunciou possibilidades que conseguia ver na relação com a aluna. A cada dia parecia que 

essa relação se encaminhava da melhor maneira possível. Em alguns momentos Luisa recebia 

orientação das professoras que passavam na sala com suas diferentes disciplinas, em outros 

momentos Luisa elencava atividades para Anita. O espaço da biblioteca foi algo explorado 

por Luisa, que não se cansou de trabalhar diferentes tarefas com Anita. Grande parte delas 

com aspectos de ludicidade que conseguia manter um clima “mais estável” para a 

aprendizagem de Anita. Esta correspondeu à Luisa, na grande maioria das vezes, a não ser 

quando esteve dentro de sala de aula e se atrapalhava com tantas informações ao mesmo 

tempo. Luisa se assustou diante de alguns movimentos mais intensos de Anita, mas ao mesmo 

tempo relatou a aprendizagem que aquele momento havia lhe proporcionado. 

 A partir dessas cinco figuras das estagiárias, distintas entre si e atuando a partir de um 

mesmo lugar, pode-se pensar que esse “apoio” que elas representam na inclusão dos sujeitos 

com autismo é não só um apoio, mas, principalmente, um elemento que pode conectar novas 

práticas pedagógicas que designam o aperfeiçoamento do professor na contemporaneidade. 

Todas as estagiárias quando observadas mostraram a potência do relacionamento quando este 

pretende articular os processos do conhecer em um elenco de possibilidades. Assim se pode 

projetar um conhecimento possível para quem conhece, mesmo que as formas de conhecer 

não sejam compartilhadas de maneira clara, como aparentemente alguns sujeitos com autismo 

manifestam. Por outro lado há que se ter zelo pela qualificação 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” 

(estagiários), contudo 80% tem um baixo grau de instrução, pois, frequentam apenas o 

“segundo grau escolar”.  

 No presente estudo, das cinco estagiárias que se observou em atividade com os 

sujeitos com autismo, quatro estavam cursando pedagogia em diferentes semestres e uma 
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cursava o magistério. Sobre as estagiárias e sua atuação a SMED na figura de Roberta
41

 

alerta: 

 

Há um reconhecimento do setor do RH da SMED da necessidade dos 

estagiários como apoio a inclusão, porque se não fosse nós não teríamos 

concedido o aumento dos estagiários ou o projeto teria acabado. [...] O 

numero de vagas de estagiários aumentou né, a gente vem de 50, 70, 90, 

140... E ainda tem estagiário técnico de enfermagem... Reconhecida a 

necessidade, é! É um serviço de apoio, então a falta dos estagiários não 

deve implicar numa falha na inclusão desse aluno, porque o estagiário não é 

responsável pelo sucesso da inclusão. Se a escola entende, como tu faz o 

apontamento, na tua percepção tu percebes que a professora atua bem, se 

envolve, o garoto responde e pode ta melhor... Nós devolvemos pra escola: 

Bom, na falta do serviço de apoio, apoio a inclusão a pessoa que não tem 

formação pra isso, tem, a princípio, menos formação que o professor de 

turno. A escola tem que gerenciar também esse apoio, não pode colocar a 

responsabilidade única nesse serviço de apoio, mas é claro que a gente 

entende como é importante, mas não é determinante. São palavras simples, 

mas fazem uma grande diferença. (Roberta) 

 

 Assim o que parece despontar no cenário das práticas pedagógicas enaltece o diálogo 

como uma possibilidade de confluência do viver de cada sujeito envolvido no processo de 

escolarização. As diferentes formações, o tempo de atuação profissional, as diferentes 

constituições familiares, os espaços vividos, todos esses elementos desembocam nos diálogos 

que se pode observar. Logicamente, todo esse enredo provoca conflitos, angústias, surpresas, 

reconhecimentos e, com isso, está se dizendo simplesmente das ações que aparecem, portanto, 

a percepção é de que a angústia, por exemplo, surge na relação entre sujeitos e mundo, ela não 

pode ser designada de forma antecipada a um sujeito.  

 A Educação como área de conhecer-conhecimento mostra outros movimentos que 

podem favorecer uma direção menos “localizacionista” e, talvez, com menos limites, 

entendendo que estes existem nas relações. Assim, mostra-se a importância dessas três 

primeiras imagens (frequência e permanência de sujeitos com autismo nas escolas regulares, 

as figuras dos pais e das estagiárias) e tem-se a intenção de sinalizar, no tempo desta pesquisa, 

outra imagem de articulação, que é central e que converge nas imagens desenvolvidas até 

então. Desta forma, se segue com a perspectiva e interpretação do AEE nas escolas. 
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5.3.2 Atendimento Educacional Especializado (AEE) 

 

 Neste segundo eixo há uma imagem central que mostra os processos de escolarização 

de sujeitos com autismo. Sinaliza-se a partir de agora o AEE como articulador central da 

Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva, neste caso, 

envolvendo todos os sujeitos que apareceram nesta pesquisa. Além da articulação, e como 

consequência desta, serão mostrados os encaminhamentos possíveis a cada aluno para o ano 

de 2012. 

 Trazer o AEE como articulador da política referida diz respeito aos desdobramentos da 

mesma nas ações educacionais. É importante destacar que a Política Nacional de Educação 

Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva (2008) tem como objetivo “[...] o acesso, a 

participação e a aprendizagem dos alunos com deficiência, transtornos globais do 

desenvolvimento e altas habilidades/superdotação nas escolas regulares, orientando os 

sistemas de ensino para promover respostas às necessidades educacionais especiais” 

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

  

Transversalidade da educação especial desde a educação infantil até a 

educação superior; Atendimento educacional especializado; Continuidade da 

escolarização nos níveis mais elevados do ensino; Formação de professores 

para o atendimento educacional especializado e demais profissionais da 

educação para a inclusão escolar; Participação da família e da comunidade; 

Acessibilidade urbanística, arquitetônica, nos mobiliários e equipamentos, 

nos transportes, na comunicação e informação; e Articulação intersetorial na 

implementação das políticas públicas (MEC/SEESP, 2008, p. 8, grifo nosso).  

 

 Estes trechos que integram o documento da Política Nacional de Educação Especial na 

Perspectiva da Educação Inclusiva anunciam o AEE como um serviço a ser garantido. No 

transcorrer desta pesquisa nas duas escolas de ensino regular o AEE apareceu fazendo a 

interligação entre os demais aspectos que também são metas da política. Percebeu-se este 

serviço em desenvolvimento e à frente das demais metas estipuladas a serem alcançadas. 

Segundo a SMED apenas quatro escolas de ensino fundamental não tem SIR (num total de 

setenta e duas escolas de ensino fundamental) e as Escolas de Educação Infantil estão sendo 

assessoradas em crescente escala pelos serviços de Psicopedagogia Inicial (PI) das Escolas de 

Educação Especial. 

 O AEE tornou-se numericamente visível através da SIR, porém, ganhou nitidez nesse 

processo por convergir e disseminar as orientações dos processos de escolarização dentro das 

escolas regulares. Quer se dizer com isso que as imagens anteriores (frequência e 
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permanência, estagiários e pais), bem como, as ações do grupo de profissionais de gestão na 

escola (professores, coordenadores e diretores) foram articuladas entre si através das ações, 

principalmente do professor de AEE responsável pelo acompanhamento dos sujeitos. 

 Diferentes momentos caracterizaram o AEE em articulação nos espaços de encontro-

escola. Muitas reuniões foram realizadas para se pensar procedimentos e possibilidades de 

relações com os sujeitos com autismo, com os pais e entre o grupo de profissionais de cada 

escola. Para tentar explicitar as articulações do AEE os sujeitos com autismo foram o ponto 

de partida para a percepção das ações organizadas por este serviço. 

 

5.3.2.1 O AEE na Educação Infantil 

 

 Inicia-se trazendo as situações arranjadas a partir de Plinio e Giulio. As relações na 

escola JPM trouxeram aspectos de complexidade nas mais diferentes direções: do 

planejamento pedagógico às ações com a família. O AEE, neste caso de crianças em uma 

Escola de Educação Infantil, foi conduzido pelas pessoas responsáveis pelo serviço de 

Psicopedagogia Inicial (PI), Antonia e Damiana, localizado na EMEEF José de Medeiros. 

 No início desta pesquisa identificou-se certo distanciamento entre o serviço de PI e 

grupo de profissionais da escola, fato relatado em conversas com as representantes da área na 

SMED. Cecília, a coordenadora da escola JPM, explicitou que não havia um retorno sobre as 

práticas pedagógicas realizadas com Plinio e Giulio, e Lívia, professora titular de sala de aula, 

reafirmou essa informação. A partir dessas nuances, com muitos diálogos nem sempre suaves, 

algumas conversas e encontros foram realizados ao longo da pesquisa. Tornou-se visível, 

então, um aumento da frequência de Antonia, professora que atendia na PI, no âmbito da 

escola. A frequência dessa professora e de sua colega do atendimento de PI desdobrou-se em 

encontros visto a necessidade do grupo de profissionais da escola em dialogar de uma forma 

mais próxima com essas profissionais. Alguns encontros foram realizados e tiveram o caráter 

de fortalecer os laços de organização para a escolarização de Plinio e de Giulio. Tais 

encontros visaram especificamente orientar Lívia, a professora titular de sala de aula, em 

relação à sua prática pedagógica, conversar sobre os pais de ambas as crianças e como lidar 

com eles, dialogar de modo geral sobre sujeitos com autismo e a discutir sobre organização 

das pessoas na escola como um espaço de transformação e possibilidade. 

 Assim, durante os seis meses de pesquisa o AEE se afirmou como um impulso para a 

aproximação de diferentes pessoas, inclusive da SMED, que nas figuras de Maria e Laura, se 

propuseram a diálogos e outros pensares sobre as formas de conduzir os processos e 
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interpretar as diferentes etapas de permanência dos sujeitos com autismo na escola, bem 

como, do desenvolvimento e do ensino das crianças. Nesses diálogos muitas questões 

ganharam profundidade, entre elas as ideias de aprendizagem “como realmente se aprende” 

(Laura), da manifestação do que é conhecido por crianças com autismo “os gestos sutis que 

elas manifestam” (Maria), de conhecimento “as diferentes formas de conhecer e da interação 

como uma forma de existência” (Maria), das relações “da fragilidade que é, e da facilidade 

que se tem em rotular o outro” (Maria) e, talvez, uma das questões primordiais sobre sujeitos 

com autismo trazidas por Laura no último encontro que houve no espaço de encontro-escola 

JPM: “pensar nas formas do ser humano conhecer reconhecendo que isso é uma questão 

epistemológica e, por isso, tão complexa”.  

Além de questões importantes anunciadas a potência dos encontros se revelou quando 

os sujeitos, a partir de diferentes lugares, puderam expor suas observações a fim de contribuir 

e continuar o processo. Essas ações como que num efeito “bumerangue
42

” voltou para os 

sujeitos que, então, puderam reconhecer-se num contexto coletivo de educação, no qual estas, 

as educações, se elaboraram com os sujeitos. Nesta composição de coletivo, de grupo, se 

estruturaram alguns encaminhamentos possíveis no ano de 2012 para Plinio e Giulio. No 

último mês de pesquisa, ainda que se tenha mantido o contato até o mês de janeiro, 

direcionou-se para ambos os meninos um encaminhamento para a EMEEF José de Medeiros. 

Esses encaminhamentos serão explicitados a seguir. 

 Em relação à Plinio foram levadas em consideração, principalmente, suas ausências. 

Visto a importância da frequência e permanência dos sujeitos na escola, Plinio teve o mínimo 

de condições para ser avaliado nos aspectos pedagógicos. O grupo de profissionais envolvidos 

entendeu que a relação de Plinio com diferentes espaços ainda é muito frágil e, portanto, 

necessita de um trabalho mais prolongado, com mais frequência e permanência. Levou-se em 

consideração também que a família de Plinio, especialmente a mãe, precisa de um tempo 

intenso de, talvez, desconstrução de muitos “pensares”. A relação do grupo de profissionais 

envolvidos nesse processo com a família se mantinha extremamente instável, no sentido de 

diálogos breves, de direcionamentos e de poder estar em diferentes espaços. Mesmo com 

conversas não se conseguiu, por exemplo, que Angela (mãe de Plinio) se deslocasse para 

outro espaço quando seu filho estava na escola. Situação que acarretou desdobramentos não 

                                                           

42
 Bumerangue é um objeto de arremesso com origem em várias partes do mundo. Constantemente confundidos 

com os Kylies (armas de arremesso), os bumerangues foram criados para voltar à mão do arremessador quando 

não atingisse um alvo. Neste caso da pesquisa, não há um alvo para atingir a não ser o próprio sujeito que se 

lança ao fenômeno quando discursa ou realiza qualquer outro tipo de expressão.  
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favorecedores do desenvolvimento de Plinio, pois, ela continuava a ser sua referência e, 

seguidamente, ele a procurava para levá-la até o portão sinalizando que queria ir embora. 

 Uma situação importante a ser enaltecida trata-se da decisão, preponderantemente, da 

família em colocar Plinio numa Escola de Educação 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 transição das 

crianças da Educação Infantil para o Ensino Fundamental Regular) sobre a possibilidade de 

frequentar esse novo espaço. Por muitos motivos, sinalizados nos breves diálogos com a 

família, os pais do aluno opunham-se à 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 decisão da família pode ter sido o fato do irmão 

de Plinio (também com autismo) já frequentar uma escola regular, possivelmente, gerando 

uma apreciação tendencialmente negativa dessa experiência. Assim, a decisão da família se 

manteve para o encaminhamento de Plinio a uma Escola de Educação Especial. O grupo de 

profissionais, em sintonia com a decisão familiar, considerou que Plinio permaneça 

frequentando a Escola de Educação Especial, ainda que se aludisse a possibilidade de que essa 

frequência seja temporária com uma eventual inserção no futuro. Finalmente, para o ano de 

2012 se prevê 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 o mesmo. No entanto, de forma geral, o processo mostrou 

uma maior fluidez. Na Escola de Educação Infantil e no AEE houve maior regularidade na 

frequência e permanência de Giulio, trazendo a possibilidade de uma avaliação pedagógica 

mais detalhada. Então, uma maior regularidade da frequência, uma avaliação pedagógica mais 

detalhada com o apoio do AEE resultou em um investimento, no sentido de que Giulio 

pudesse frequentar o ensino regular. Nos diferentes diálogos possibilitados nos encontros 

coletivos, foram pensados, primordialmente, os aspectos pedagógicos, os elementos de 

aprendizagem e desenvolvimento e as relações com a família. Esta última ganhou destaque à 

medida que as relações com o grupo de profissionais se estabeleceram de maneira a avançar 

no processo de escolarização de Giulio. Milena (mãe de Giulio) se colocou à disposição de 

enfrentar o processo de escolarização de seu filho admitindo este como um processo de 

aprendizagem para si mesma. Esse entendimento foi possível pelas ações de Milena, pelo 

modo como tratava os diferentes profissionais envolvidos com Giulio, dialogando, trocando 

ideias, construindo acordos.  
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De forma um pouco mais detalhada retomam-se os assuntos discutidos nos encontros e 

assim se pode dizer que os aspectos pedagógicos foram o mote dos mesmos, dizendo respeito 

à sociabilidade, às interações, à fala (no último mês Giulio construía frases, o que não 

acontecia no início do presente estudo), à continuidade de algumas atividades, aos lanches, 

enfim, à participação de modo integral da dinâmica construída em sala de aula. Contudo, 

houve um consenso sobre “a instabilidade emocional” de Giulio ao longo dos encontros. 

Laura, representante do setor de Educação Especial da SMED, afirma que nas reuniões e 

encontros com as professoras 

 

[...] se pensou que ele era emocionalmente muito frágil, e que isso talvez 

numa escola regular não conseguisse sustentar, por isso que o Giulio, desde 

o 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 

estruturação frágil para a inserção de crianças como Giulio. Dentre todos os envolvidos, 

apenas a professora da sala de aula da Escola de Educação Infantil compreendia que os 

alunos, nesse momento, tinham condições de serem inseridos no ensino regular, os demais 

envolvidos (representantes da SMED, professores responsáveis pelo AEE e família) 

entendiam que a suposta fragilidade de Giulio deveria ser levada em consideração para o seu 

encaminhamento à Escola de Educação Especial. 

Aqui, vale destacar o trabalho exaustivo realizado por Benincasa (2011) em descrever 

como se configuram os serviços de Estimulação Precoce (EP) e Psicopedagogia Inicial (PI) na 

RME de Porto Alegre-RS. Neste estudo a autora problematiza a passagem da criança da 

Educação 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 observações deslocando-se agora para outro espaço. 

 

5.3.2.2 O AEE no Ensino Fundamental Regular  

 

 Pode-se mostrar agora o AEE como articulador e referência na EMEF William Fritz e 

os encaminhamentos definidos para o ano de 2012 em relação à Adriana, Emmanuel, Anita e 

Virgilio. Antes de direcionar o AEE a cada sujeito com autismo atendido nesta escola pode-se 

vê-lo de forma ampliada. O AEE na WF tem um caráter de referência no seu sentido mais 
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simples e, talvez, mais importante: é um apoio para o grupo de profissionais que hoje têm um 

aluno “alvo da educação especial” e que carece de suporte para desenvolver sua aula 

minimamente. O efeito disso são olhares que surgem de todos os profissionais da escola, 

principalmente dos professores que poderão ter algum “desses alunos”. Assim, Alberta e 

Miriam, as professoras responsáveis pelo AEE, no tempo desta pesquisa, constituíram um 

espaço que é respeitado dentro da escola. Miriam, em especial, tentou organizar uma 

dinâmica 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 dinâmica aconteceu pouquíssimas vezes. Um conjunto de motivos dificultou a realização 

dos momentos coletivos, entre eles, o excesso de demanda atribuída às reuniões e a ausência 

dos professores referência para os alunos. Nos momentos em que essa dinâmica foi possível 

houve uma troca muito interessante, pois, os professores questionaram, opinaram, 

deslocaram-se através dos diferentes discursos. Estavam em diálogo com seus colegas sobre 

as práticas de ensino, inclusive as suas e sobre a educação de forma geral. No entanto, os 

momentos de maior diálogo com Miriam aconteciam fora das reuniões do conselho, em 

diálogos de “corredores”, eram muito breves considerando a importância da conversa para as 

ações dos professores e da escola como um todo.  

Dos encontros, Miriam afirma: 

 

É difícil, sempre é difícil, e isso é uma coisa que já vem de muito tempo, 

quando eu fiz a pesquisa do mestrado também apareceu, e na escola polo 

acabava sendo mais difícil 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 ações em relação a cada 

sujeito observado nesta pesquisa. Inicia-se por Adriana. Uma vez afirmado pela SMED que o 

aluno “alvo da Educação Especial” no ensino fundamental regular tem direito ao AEE por 

meio da SIR, se percebe uma certa “lacuna” em relação à Adriana. Acompanhada por Alberta 

e depois Miriam (as duas profissionais da SIR), ela teve poucos atendimentos, além de ter 

ficado um grande período (setembro e outubro) sem AEE, visto a aposentadoria de Alberta e a 

reorganização de Miriam no atendimento até a chegada da nova profissional. No período 

desta pesquisa Adriana foi atendida por Alberta de abril a agosto durante quarenta e cinco 

minutos de “observação” nas sextas-feiras à tarde, mas não se pode ver tais atendimentos, 

pois não era possível estar na escola nesse dia e turno. Segundo Miriam não havia muito 

diálogo sobre Adriana. Porém, desde os primeiros momentos Alberta demonstrou o interesse 
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na interação de Adriana.  Essa, aliás, foi a primeira pergunta que Alberta fez a mim: você 

acha que ela interage? Depois que eu havia ficado com Adriana durante um período que ela 

permaneceu na escola. Com isso, o AEE em relação à Adriana ganha maior ênfase nesta 

pesquisa somente no último mês (outubro) quando Miriam assumiu o atendimento dessa 

aluna. Ainda de maneira incipiente, Miriam relatou sobre a interação de Adriana desenvolver-

se a cada encontro e de certo esforço em reconhecer as expressões positivas e negativas dela. 

Afirmou que há relações explícitas de intenção e entendimento sobre algumas situações 

(também reconhecidas por mim ao longo da pesquisa).  

 

Ela começou o atendimento comigo essa semana, então também, chegou, foi 

direto pra pia, porque antes ela tava com a minha colega e a minha colega 

não tava atendendo ela aqui. Então, ela dá algumas respostas assim... Eu 

peguei um jogo de boliche que eu achei que ela ia gostar, ela realmente 

gostou, então, são coisas assim... Claro, foi o nosso primeiro dia de trabalho 

aqui, mas é uma criança que a gente precisa dar um significado pras coisas. 

“Estamos jogando boliche, ó!” Ela pegava as bolas e eu ia junto com ela. 

“Oh! Vamos lá, vamos jogar! Oh, tu acertou!”. Ela não 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. Então tá: “Te olha 

um pouco no espelho, brinca, bate as garrafinhas, mas vamos voltar pro 

jogo!”. Então, a interação dela é muito assim, ela olha, ela presta atenção 

chega perto, se alguma criança se aproxima dela ela não rejeita, ela em 

nenhum momento rejeitou assim a minha aproximação, toquei nela, nos 

braços, nas mãos, sempre ajudava ela a jogar. Quando ela corria pra água, 

eu ia lá e trazia ela de volta “Não, tu não precisa tomar água de novo. No 

final, quando a gente terminar aqui, daí tu toma água”. (Miriam)  

 

Outro fator importante foi a constatação inicial de Miriam em relação à família 

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 propôs que Adriana avance para o primeiro ciclo em turma de 

A10 no ano de 2012, já que no ano de 2011 ela frequentou o JB. 

 Trocando o foco e deslocando-se para não muito longe se pode mencionar o AEE com 

Emmanuel, que de forma assídua, o frequentava segundas e quartas-feiras às 11h com 

Miriam. Observando ambos em relação se percebeu um mínimo de reconhecimento 

construído sobre as coisas e as dinâmicas. Percebeu-se que de muitas formas eles já se 

conheciam. Emmanuel já conhecia o espaço, conhecia os jogos com os quais jogava, conhecia 

a possibilidade de outras pessoas naquele espaço, pois, ele tinha a companhia de colegas no 

atendimento, conhecia o tempo de permanência em atividade, ou seja, de forma geral já tinha 

noção das relações que poderiam se estabelecer naquele espaço. Assim, Emmanuel organizou-
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se nas atividades propostas por Miriam, efetivou-as na medida de seu reconhecimento e 

interpretação. Jogou quando reconheceu que podia jogar, nem sempre de uma forma esperada, 

mas essa não era a finalidade de estar no AEE. O objetivo principal de Miriam naquele 

espaço, observado não só 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 não em relação ao conhecimento em si. O que ela valorizava era 

como ele se colocava no processo. Nesse sentido, Emmanuel tinha Miriam como referência 

para suas interações na escola, tanto que ele a chamava várias 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 relações, um processo que se 

fortaleceu também pelas dinâmicas de sala de aula como se pode ver no subcapítulo “sentidos 

no conhecer”. Isso aconteceu porque os outros sujeitos também se modificaram com o passar 

das relações e com a presença de Emmanuel. Desta forma, na avaliação de Miriam, ele será 

encaminhado para uma turma de A20, que tem um ritmo bastante diferenciado da atual turma. 

Por esse motivo há uma atmosfera bastante conflituosa entre a posição 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 espaço ele teria mais condições de desenvolver 

aspectos que ainda não 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 não seja “retido” na turma, pois, ele mostra condições de continuar se 

desenvolvendo no ritmo que mostrou até então e, nisso, as professoras de sala de aula também 

concordam. Uma observação de Miriam é conveniente em relação a essa possibilidade de 

Emmanuel avançar para uma turma de A20: 

 

É, é outro ritmo, mas ele pode! Ele não daria conta, certamente não daria 

conta se fosse exigida exatamente... a exigência for a mesma exatamente dos 

demais... Aí imagino que a tendência seja ele não dar conta de fazer tudo 

aquilo: Chega, senta, abre a mochila, pega caderno, começa a copiar, não é 

o perfil dele. Não é novidade a escola receber alunos com essas 

características, 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 necessário, Emmanuel trocar de escola para que 

possa avançar ela certamente auxiliaria nesse processo, considerando a potência de Emmanuel 

nas dinâmicas escolares. 

 

[...] a minha proposta é que ele avance, mesmo que tenha que trocar ele de 

escola, que é uma coisa que eu já tô me informando, uma escola mais perto 

pra ele do município, e ver como é que funciona e se existe essa 

possibilidade. Se for necessário fazer isso pra garantir que ele avance, eu 

vou procurar fazer... (Miriam) 

 

 Nessa mesma direção pode-se pensar na importância do AEE para a permanência de 

Anita na escola. Apesar de Anita ter ficado ausente da escola de março a julho por questões 

relativas à sua saúde. Miriam relatou que a acompanhou nesse processo foi até a casa dela 

muitas vezes e mantinha o diálogo com Lorena (mãe de Anita). Do final de julho até o fim de 

outubro Miriam conservou um diálogo muito próximo com Luisa, a estagiária que 

acompanhava Anita, para que pudesse orientá-la e ao mesmo tempo estar próxima de Anita. 

Ela voltou a frequentar o AEE com certa resistência, pois, segundo Miriam, ela se negava, não 

queria ir para aquele espaço, mas aos poucos com convites ela foi cedendo e acabou voltando. 

Sobre Anita não houve manifestações dos demais professores, mas houve um sentido de 

escuta. 

 Acerca do complexo processo de Anita no ano de 2011 concluiu-se que seu avanço na 

escola ficou comprometido e sobre isso Miriam, sob orientação da SMED, sinalizou um 

desfecho muito importante: 

 

Bom, a gente vai estabelecer uma “redinha”, como eles dizem, em função 

dela pra ver se esse encaminhamento que foi feito pro CAPS se efetiva e, 

porque ela tá assim só com essas consultas muito esparsas assim, com essa 

médica que eu vi ali que é pediatra e que é uma epidemiologista. E... então, 

pra ela permanecer na escola e permanecer em B30. Aí se o ano que vem as 

coisas, se essas coisas não tiverem se efetivado, dos encaminhamentos, se a 

família não tiver, não conseguir dar conta disso, então aí ela vai ser 

encaminhada pra uma escola especial. (Miriam) 

 

 Finalmente o AEE em relação a Virgilio sinalizou a perspectiva geral desse serviço 

nesta escola: um apoio de fundamental importância, em especial, por estar se encaminhando 

para seu último ano de ensino fundamental, já com uma perspectiva de mercado de trabalho, 

que inclusive gerou perguntas por parte dele à Miriam. Ela foi uma referência fundamental 

para Virgilio. Dentre as escolhas de Virgilio, o lugar da SIR, um espaço constituído com 

diálogos com Miriam era uma espécie de “refúgio” para ele. Muitas foram as vezes que 
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Virgilio não estava em sala de aula e estava na SIR no horário 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 relação com Miriam foi, visivelmente, mais íntima 

dentre todos os sujeitos observados. Primeiro por uma questão lógica de tempo, pois, Virgilio 

tem quinze anos e Miriam o conhece desde muito pequenino, relação que poderá ganhar a 

mesma proporção com os outros sujeitos que hoje são crianças (Adriana e Emmanuel) caso 

permaneçam na escola. Mas, além dessa primeira observação, uma segunda também 

importante, leva em consideração que Virgilio concatenou suas ideias de forma mais próxima 

a uma lógica “comum”. Estes dois elementos (tempo e lógica) permitiam conversas mais 

fluídas. Esses dois elementos na Educação de Virgilio certamente permitiram um diálogo 

mais “tranquilo” na sala de aula ou, como se percebeu muitas vezes, permitiu também a 

ausência do diálogo, como se as orientações para ele devessem ser iguais as dos outros alunos.  

Nessa dinâmica, Virgilio enfrentou muitas dificuldades em sala de aula quando a estagiária 

não o acompanhou. Dificuldades com foco nas relações e as formas que aparecem a partir 

destas. O AEE, então, serviu como um complemento à sala de aula, mas também como uma 

referência de apoio fundamental a Virgilio. 

 Quanto às formas de ensino, Miriam entende que há muito que se avançar para que 

esses alunos como Virgilio possam ter uma relação “menos diferente” no sentido da 

desvantagem, mas que mesmo assim, os esforços estão sendo concentrados para que Virgilio 

possa dar continuidade às 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 inúmeras vezes pelo próprio 

Virgilio e retomada por Miriam na organização de seus diálogos com ele. 

Essa possibilidade de mostrar o AEE em cada escola e os desdobramentos para cada 

aluno, na medida em que foi possível vivenciar esses momentos, gerou outras imagens que 

parecem abrir outros cenários que serão explorados de acordo com as relações estabelecidas. 

Falar que o AEE foi uma referência para os sujeitos com autismo, nesse momento, é 

redundante, porém, o que ainda se pode dizer é que se reconhece esse serviço como um 

espaço no qual o referencial para a Educação extrapolou um quadro diagnóstico e se 

relacionou diretamente com os modos de interação desses mesmos sujeitos. 

Pode-se pensar, então, a dimensão de “corpos misturados” na qual se tentou situar os 

sobrevoos realizados, ou seja, a ideia de levar em consideração modos de interação de sujeitos 

com autismo para agir num espaço de encontro como a escola significou admitir a 

transformação que ocorreu com todos os sujeitos no cotidiano. Com uma baixa nitidez, talvez, 
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mínima em muitos momentos, mas que está presente e, por isso, é reconhecida e compõe um 

processo de inclusão com os sujeitos com autismo. O presente estudo trouxe elementos para 

se pensar as situações de inclusão como processos de aproximação e ensino-aprendizagem. 

Do ponto de vista pedagógico parece abrir-se a possibilidade de se pensar em outra forma de 

Educação. Um processo não 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 mudanças no encontro e que favorecem reconhecer as 

metamorfoses possíveis na Educação e a cada sujeito que a constitui, uma espécie de 

“autopoiese” (MATURANA, 1998, 2001).  

Na perspectiva de rede na qual se quis expor o fenômeno não pode existir o termo 

“ou” que defina quem um sujeito é, por exemplo, “normal ou patológico”, esse é um discurso 

que 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 indícios de transformações 

que tendem a se ampliar.  Essas transformações mostram “[...] efeitos que dizem respeito aos 

alunos em geral, tendem a favorecer a mudança de concepção de escola como espaço social 

de transmissão 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 conexão sem começo ou fim definidos e a segunda, como efeito 

da primeira, indica que há formas transitórias.  
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6 CONSIDERAÇÕES SOBRE O FENÔMENO 

 

 

 Um modo de interação não pode ser total, compreendê-lo só é possível parcialmente, 

como um modo existencial do sujeito que se transforma a cada ação no tempo. Compreender 

os modos de interação de sujeitos com autismo, a partir de uma perspectiva autopoiética foi 

o objetivo deste estudo, portanto, levou-se em consideração um compreender no sentido de 

poder viver e de poder estar nos modos de interação dos sujeitos-foco aqui retratados. Pode-se 

dizer que o processo de compreender revelou muitos sentidos e oportunizou mostrá-los de 

alguma forma. Parte-se neste momento para uma possibilidade de fazer algumas 

considerações que aparecem como centrais. Centrais porque reúnem de alguma forma todos 

os processos vividos e compartilhados como modos, ou seja, como uma rede de movimentos 

contínuos e aleatórios.   

 Torna-se interessante relembrar que o levantamento realizado (2000 a 2010) em 

relação às pesquisas enfocadas na temática de sujeitos com autismo e escola trouxe como 

sinalização a necessidade de olhar para os processos de escolarização desses sujeitos “com 

menos velocidade” e “com mais profundidade”. No presente estudo foi tomada essa 

sinalização como uma possibilidade de vivenciar tais processos de escolarização. Esse 

vivenciar pode ser indicado em “palavras vivas” caracterizando duas formas: a primeira, 

sentidos no conhecer destacou o contraste das relações no cotidiano em momentos de 

aterrissagem, de olhar de perto os sujeitos em diferentes espaços. Esta forma trouxe indícios 

dos modos de interação dos sujeitos com autismo para se pensar juntos uma prática 

pedagógica e as diferentes bases epistemológicas que sustentam as ações dos seres humanos; 

a segunda forma, corpos misturados trouxe a nitidez das relações em sobrevoos contínuos, 

designando os processos de escolarização em aspectos de composição de uma rede com uma 

estrutura dupla (sem fim nem começo e com formas transitórias).  

A partir destas formas se podem inferir quatro núcleos organizadores que emergiram 

com as ações e os indícios dos modos de interação dos sujeitos com autismo. São eles: tempo, 

encontro, atenção e expressão. Nos núcleos aparecem os demais sujeitos envolvidos 

(profissionais e família), os serviços de AEE e alguns aspectos da organização da Educação 

Infantil e do Ensino Fundamental Regular. 

 O primeiro núcleo diz respeito ao tempo. Neste estudo se observou que há dois tempos 

complementares na escolarização dos sujeitos em geral, mas, em especial, na escolarização de 

sujeitos com autismo. Um tempo cronológico que diz respeito à organização normatizada da 
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escola. Outro tempo surgiu com mais intensidade à medida que se observou os sujeitos com 

autismo em relações, um tempo caracterizado no encontro. Este tempo caracterizado no 

encontro diz respeito à “pre-sença” dos sujeitos em suas relações. Se, como diria Heidegger 

(1997a) “um ser é na sua temporalidade”, nesta pesquisa se pode observar isso nos 

“momentos” no subcapítulo sentidos no conhecer. 

 Ao anunciar um tempo de encontro como complementar a um tempo cronológico, 

quer se chamar atenção que estar durante cinco horas dentro de uma instituição como a 

escola, por exemplo, não significa necessariamente estar nesse mesmo tempo em um 

encontro. Encontrar pode ser uma ação superficial, mas é por ser superficial que anuncia uma 

profundidade inimaginável. Ao se considerar um tempo de frequência e permanência na 

escola, se observou que o tempo cronológico prevaleceu sobre o tempo de encontro.  Os 

encaminhamentos a respeito da escolarização dos sujeitos com autismo para o ano de 2012 

tomaram um tempo cronológico como evidencia de desenvolvimento e aprendizagem. Plinio 

e Giulio (ambos com seis anos) na Escola de Educação Infantil tiveram períodos 

significativos de ausências durante os seis meses de realização desta pesquisa. Os 

“momentos” em que eles estiveram em relações na escola foram dialogados entre os 

profissionais envolvidos configurando assim uma avaliação de cada um deles. Embora tenha 

havido um esforço 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 espaço nesse momento fosse uma 

Escola de Educação Especial para ambos. Dentre estes elementos as relações com cada 

família e os grandes períodos de ausência de ambas as crianças na escola foram os pilares de 

sustentação para a confirmação do encaminhamento para a Escola de Educação Especial. 

 O tempo na escolarização de sujeitos com autismo passa a ser fundamental para se 

pensar como se organizam as ações pedagógicas na escola. É importante se pensar como as 

diferentes relações permitem que um sujeito com autismo permaneça ou não na escola. Pode-

se afirmar que estar neste espaço é um princípio engendrado pelas ações dos sujeitos. Neste 

sentido, o trabalho pedagógico se constrói e se qualifica com a presença desses sujeitos no 

ambiente escolar, portanto, olhar para tais ações pode organizar a possibilidade de ampliar a 

compreensão sobre os tempos dos sujeitos com autismo em relações. 

 Adriana (6 anos), Emmanuel (7 anos), Anita (13 anos) e Virgilio (15 anos) na Escola 

de Ensino Fundamental Regular contribuíram para se pensar em relação ao tempo. Todos os 

sujeitos, exceto Anita, frequentaram assiduamente a escola e, não por acaso, os três sujeitos 

tiveram propostas de encaminhamento para avançarem de turma em sua escolarização. 
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Adriana em JB irá para uma turma de A10, Emmanuel em A10 irá para uma turma de A20 e 

Virgilio em C20 irá para uma turma de C30. Já Anita teve um grande período de ausências, do 

final de março até metade de julho, por motivos relacionados à sua saúde e, por isso, seu 

“avanço” na escola ficou comprometido. Mesmo estando na escola a partir da segunda 

quinzena de julho, a situação de Anita foi considerada “delicada” e redirecionada para uma 

dinâmica de apoio da rede, para então se pensar na continuidade dela na escola no ano de 

2012. Se esta rede de apoio em conjunto com a família não for suficientemente fortalecida, 

então a proposta é para que Anita frequente uma Escola de Educação Especial. 

 A escolarização de sujeitos com autismo anuncia uma prerrogativa de valorização do 

momento que se pode estar-junto, dos momentos nos quais é possível uma troca, da entrega 

com aquilo que se percebe estar vivendo. Esta é 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 não pode haver uma 

supervalorização de um tempo cronológico ou de um tempo de encontro. Eles são 

complementares e quando são colocados em lados opostos criam-se desvantagens para o 

sujeito, pois, trata-se de uma separação que não favorece os processos de ensino e 

aprendizagem. Tempo cronológico e tempo de encontro são distintos e se complementam, não 

se distanciam, pelo contrário, assim como a perspectiva do visível e invisível (MERLEAU-

PONTY, 2004), permitem que se possa agir no vivido, permitem a relação entre sujeitos, 

portanto, ambos devem ser “olhados” igualmente. 

 Assim também se configura um segundo núcleo: o encontro. Este, talvez, o núcleo que 

mais tenha permitido outra possibilidade de interpretação dos sujeitos com autismo a partir da 

área da Educação. O encontro surgiu no movimento de compreender o “tempo” 

(HEIDEGGER, 1997a, 1997b) e o “espaço/espacialidade” (MERLEAU-PONTY, 1999), mas 

para além desse processo de compreensão do qual emergiu, o encontro entre os 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 domínio de coordenações consensuais de conduta 

de coordenações consensuais de conduta, pode surgir somente numa história 

de coordenações consensuais de conduta, e isso exige uma convivência 

constituída na operacionalidade da aceitação mútua, em um espaço de 

ações que envolve constantemente coordenações 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 

espaço dos sujeitos na escola. Encontro permite-se dizer neste momento da pesquisa como um 

conceito da área da Educação que organiza as ações da escolarização parece ser sinônimo de 

linguagem, dessa linguagem “corporalizada” por Maturana (1998). Será que os encontros 

como vimos nesta pesquisa se configuram como linguagem e vice-versa?  

 Parece que essa direção muda amplamente a interpretação dos sujeitos com autismo. 

Ela diz apenas de uma relação, talvez, minimizando o “com autismo” e redirecionando a 

Educação para outra lógica afirmativa, uma lógica que possa perdurar na troca com o outro, 

na mistura, no afetar-se e no desorientar-se, no reequilíbrio com diferentes formas de 

conhecer. Particularmente, de acordo com meu olhar como educadora, essa questão da 

linguagem é bastante confusa, pois, se entrelaça em discursos que se misturam quando se olha 

para as relações. Fazer o caminho inverso e olhar para as relações observando algum tipo de 

linguagem possível foi de certa forma uma oportunidade de pensar que a Educação tem 

primordialmente um solo comum: o pedagógico ligado ao conhecer com a possibilidade de 

conhecimento a posteriori. Portanto, encontrar-se com sujeitos com autismo num espaço 

como a escola deve ser suficiente para validar uma relação. 

 Contudo para se elucidar o encontro aparece o terceiro núcleo organizador: a atenção. 

Por que atenção no encontro? Porque atenção é 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 Atenção, especificamente, parece não precisar de maiores 

detalhamentos quando é usada na composição em descrições médicas, 

manuais, ou testes específicos. É como se seu sentido já estivesse definido a 

priori e não restassem dúvidas sobre ele. Esta observação é possível de ser 

encontrada na maioria dos textos, seja na área da saúde ou da educação, e 

não evidenciam preocupação em conceituar a palavra atenção (FREITAS, 

2011. p. 34). 

 

A autora ainda refere o uso indiscriminado deste conceito que parece ser irrelevante, 

mas, não 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 não se 

deveria tornar banal o seu uso. Estranhá-las pode ser uma possibilidade de abertura para 

outros olhares
43

. 

                                                           

43
 Ver mais em FREITAS (2011). 
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Neste momento se observou a atenção como um núcleo organizador pela ligação direta 

que há 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 orgânico, como já 

sinalizou Freitas (2011). Um sujeito com autismo, como se pode perceber nesta pesquisa, 

pareceu anunciar outra forma de atenção, extrapolando os modelos clínicos. A partir da 

Educação se pode entender a atenção na complexidade dos movimentos realizados pelos 

sujeitos, por todos os sujeitos envolvidos, ou seja, a relação pareceu elaborar diferentes 

atenções continuamente. Sobre isso Freitas (2011) ressalta uma distinção de extrema 

importância para os profissionais da Educação poderem pensar: a atenção como uma pré-

disposição à aprendizagem (ligado ao orgânico) ou como uma consequência da mesma 

(ligado às relações que compõe a situação de aprendizagem). A atenção é um núcleo de 

organização da escolarização 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 atenção, tenta-se ilustrar uma imagem que surgiu em um dos “momentos” 

desta pesquisa. 

 

Atenção como a Formação de uma Onda. A espera no âmbito do desejo o que poderia 

significar? Certamente muitas coisas. Porém, a conquista da espera de Giulio sinalizou duas palavras 

que se complementaram, a saber: “paciência e impaciência”. Giulio estabeleceu dinâmicas conosco, 

com as coisas, com o que lhe chamou “atenção”. Mas a atenção, nesse sentido, não foi algo que o 

“fisgou” ou algo que arrastou o sujeito, ou ainda que o cercou. A atenção que se percebeu relativa às 

ações de Giulio e, atreve-se a dizer, relativa aos outros sujeitos com autismo envolvidos nesta 

pesquisa, se voltou para algo que apareceu como a “formação de uma onda”: movimentos que 

coincidem, vindos de muitos lugares, que se misturam pela influência de inúmeros fatores (físicos, 

químicos, biológicos, etc...) e se configuram como uma onda que avançará permanecendo alguns 

instantes na sua forma que já está se transformando e em seguida deverá, finalmente, “quebrar” para 

se refazer. 

 Muitas ondas de atenção surgiram e todas elas se compuseram na relação. A fechadura que 

Giulio tirou da porta, que Marcela (a estagiária) e eu fizemos de conta não perceber, convergiu nas 

ações dele e causou outros movimentos. Ele falou: “O que está acontecendo? Olha, olha, olha!” 

Tirou e colocou a fechadura na porta, desfilou pela sala e mostrou aos colegas. Essa lógica 

aparentemente “estranha” compôs a atenção de Giulio. 

 

 Nesse sentido, em tantos outros momentos, a atenção se consolidou como um núcleo. 

Esta, por sua vez, se conectou com o quarto e último núcleo de organização: a expressão. 
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Entende-se expressão como ações que emergem de um corpo-próprio (MERLEAU-PONTY, 

1999) estabelecendo algum tipo de interação com o mundo. Neste estudo, os sujeitos se 

expressaram com gestos, gritos, imitações, falas, e de modo geral tornaram visíveis suas 

distintas espacialidades (MERLEAU-PONTY, 1999), seu corpo em conexão e em movimento 

no espaço. Tentou-se sinalizar ainda que são as relações que provocam as diferentes 

expressões dos sujeitos e a partir delas se podem perceber as “ondas de atenção”. 

 Quando um sujeito dá um simples passo para frente significa que a atenção está neste 

movimento. Quando ele pergunta, acaricia, empurra, chora, silencia, respira, a atenção está 

presente. Atenção parece querer dizer de forma simples: “ate-n-ção: até na ação”, qualquer 

ação 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 existência. Suas ações/expressões revelam as possibilidades de atenção e, portanto, suas 

relações. Nestas relações incluem-se instituições e serviços. Neste estudo uma Escola de 

Educação Infantil e uma Escola de Ensino Fundamental da RME de Porto Alegre - RS com o 

apoio do serviço AEE desenvolveram de muitas formas o tempo, o encontro, a atenção e a 

expressão com os sujeitos com autismo. Antonia (professora responsável pelo atendimento de 

PI) e Miriam (professora responsável pelo AEE) ressaltaram acontecimentos, situações, 

formas de se pensar a escolarização destes sujeitos e ambas trouxeram a ideia do 

comprometimento com um estar-junto. Com isso a necessidade de abrir-se para as relações, 

visando olhar para si mesmo e as ações que se pode fazer. A partir do olhar dessas 

profissionais de apoio também foi possível observar que a questão da alimentação das 

crianças com autismo, por exemplo, é um foco a ser investido como processo de 

transformação para uma mudança no que se refere a situações extremas (ou nunca come ou 

não se pode evitar que pare de comer). É possível que outras pesquisas olhem para essa 

questão como um modo de auxiliar a se pensar neste processo em específico. 

De maneira geral “A relação entre Educação Especial e educação infantil constitui um 

ponto de necessário investimento pela escassez de serviços e pela importância dos apoios em 

momento inicial da vida e da escolarização das crianças com deficiência” (BAPTISTA, 2011, 

p. 68). Relação 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 organização 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 serviço de AEE é algo indispensável, mas que 

precisa de aperfeiçoamento constante em todas as instâncias (formação e aumento do grupo 

de profissionais, qualificação das estruturas físicas, entre outras.), enfim, do fortalecimento 

dos laços que constituem essa rede de apoio. Sendo assim, o AEE mostrou ser um serviço de 

articulação principal da Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da Educação 

Inclusiva (2008) e um ponto de referência para os sujeitos com autismo na realização de suas 

escolhas. Nesta mesma direção pode se pensar no grupo de estagiárias que compuseram o 

coletivo de profissionais envolvidos com os sujeitos com autismo e mostraram a 

potencialidade de suas ações nas relações. Todas elas se colocaram como “peças-chave” nos 

processos criando a possibilidade de potencializar a presença dos sujeitos com autismo, ainda 

que muitas ações se configurassem com certa fragilidade. 

Os processos percebidos nesta pesquisa fazem parte de um movimento de 

identificação da Educação pela própria Educação. 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 pós-graduação em 

Educação ou em algum ramo específico da mesma (Educação Especial, Educação Física e 

Informática na Educação). Em relação às vinte e uma pesquisas pode-se dizer que as 

perspectivas das dissertações 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 “desconstrução” de práticas “banalizadas”, de 

valorização dos sujeitos em relações e da tentativa de mostrar bases para que os profissionais 

da área da Educação pudessem se pensar em uma área que produz a possibilidade de novas 

formas do conhecer. Assim, como no presente estudo, a Educação foi embebida de si mesma, 

criando a possibilidade de diálogos com diagnósticos e avaliações, sobre os sujeitos com 

autismo, construídos em outras áreas do conhecimento. Os respectivos autores e autoras 

consideraram ainda o estranhamento dos processos e a interação dos sujeitos em relações 

como possibilidades para a Educação de sujeitos com autismo. Desta forma, pode-se pensar 

nos processos clínicos, nas formações de professores, nos planejamentos de atividades, nas 

estratégias curriculares e, principalmente, na afirmação de que o lugar de sujeitos com 

autismo, dentre outros, são os espaços de encontro-escola.  

A via inédita do presente estudo se concentrou na perspectiva teórico-metodológica 

que trouxe como parceira a área filosófica para o diálogo. Considera-se que a Educação pode 

continuar a assumir as relações de que é capaz, essencialmente pensando sobre elas a partir 
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das perspectivas que possibilitam a criação e o reconhecimento de movimentos. Esta 

interlocução, em especial, com a filosofia, é um processo que (re)enfatiza o diálogo com 

outras áreas do conhecimento e não a fundamentação nas mesmas, do contrário seria possível 

pensar que a Educação necessita de “pensamentos-bengala” para se sustentar e não consegue 

“caminhar” sozinha. Este, certamente, é um dos motivos pelo qual a própria área se fragiliza 

quando se dispõe ao diálogo. 

O Brasil, em termos de pesquisa educacional, pode continuar este movimento de 

mostrar que a Educação gera seu próprio conhecimento através dos processos do conhecer. 

Entende-se a complexidade de tal ação e, talvez, este fato possa ser considerado como uma 

limitação por muitas pessoas que não têm a percepção da Educação como uma área científica. 

Infelizmente este pensamento é algo que predomina em âmbito mundial. A Educação, em 

especial de sujeitos com autismo, parece ainda ser uma extensão clínica de atuação que se 

consolida com tratamentos desenvolvidos em grandes centros de pesquisa preocupados com 

os aspectos “psi” do ser humano (por exemplo: em países como Estados Unidos, Inglaterra, 

Espanha e Japão). Muitos são os interesses que fundamentam estes tratamentos, por isso, é 

necessário cautela ao inseri-los na Educação como “ferramentas pedagógicas”. 

A partir da perspectiva do presente estudo, das pesquisas citadas anteriormente, e 

acredita-se também de outras que estão por vir, considera-se inaceitáveis processos 

educacionais que “treinam” sujeitos e os colocam em um lugar “socialmente adequado”. Há 

que se pensar em outros sentidos possíveis para esta palavra “social”. A Educação é uma área 

de conhecimento que cria possibilidades de novas formas de conhecer o mundo e, por isso, 

deve se perguntar constantemente: quais bases epistemológicas têm sustentado os 

conhecimentos desenvolvidos na Educação? Múltiplas linguagens, tempos, interpretações, 

discursos e ações sintetizaram que as relações sustentam-se como uma epistemologia dos 

movimentos do conhecer: a Educação. Esta é a direção da pesquisa realizada, que trouxe a 

problemática e a necessidade de estranhar e ao mesmo tempo reconhecer que área é esta que 

atuamos e denominamos como Educação. 

 Por fim, do ponto de vista do movimento, os processos que oportunizaram aos sujeitos 

momentos de efetivas ações, parecem constituir uma última imagem nesta pesquisa. Esta 

imagem surgiu nas observações realizadas e agora parece fazer confluir todo o processo da 

pesquisa. 

 

Sístole e Diástole. Este é o movimento que permite, respectivamente por contrações e 

dilatações, o músculo coração 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 frequência de possibilidades de aberturas 

nas relações é volúvel. Modula-se, se altera com uma frequência imprevisível de acordo com as 

relações. Essa imagem permite ilustrar certos ritmos e muitas incertezas. Os movimentos de diástole 

(dilatação, ou melhor, neste caso, de abertura) e de sístole (contração, ou se quisermos de certa 

retenção) se configuram na compreensão dos movimentos de desorientação e estabilidade que 

acontecem com os sujeitos, todos, presentes. Para que o sangue “encharque” o coração é necessário 

que ele “relaxe” e se dilate, para que em seguida possa bombear o sangue para fora de si, numa 

contração única, numa “batida”. Isso em um ciclo contínuo. 

 Assim aparecem os processos nesta pesquisa, que em relações (sangue) oportunizaram 

“sístoles e diástoles” aos sujeitos (coração), os quais foram “encharcados”, afetados e, por isso, 

agiam, “bombeavam” para o espaço uma continuidade da relação, “um outro sangue”, renovado, 

pronto para encharcar novamente. A cada “batida” havia a certeza da continuidade das relações. 

  

Nas ações da área da Educação, enfatizando os sujeitos com autismo, pode-se 

considerar então um estar-junto (um ser-com) legitimado pelo respeito, a fim de distanciar-se 

da noção que enfatiza as dificuldades e supervaloriza uma suposta subjetividade deficiente, 

desconsiderando o quanto uma situação de inclusão escolar pode ser potencializadora para um 

sujeito com autismo. Portanto, compreende-se que na relação de conhecer com o corpo pode-

se pensá-lo como permanente abertura e ressignificação das ações, como a possibilidade de 

considerar uma perspectiva “autopoiética” do sujeito (MATURANA, 2001).  

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

 
A porta do metrô, o caminho tornaram-se potências constrangedoras e 

aparecem de um só golpe como praticáveis ou impraticáveis para meu corpo 

com seus anexos. A bengala do cego deixou de ser para ele um objeto, ela 

não é mais percebida por si mesma, sua extremidade transformou-se em 

zona sensível, ela aumenta a amplitude e o raio de ação do tocar, tornou-se o 

análogo de um olhar (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 198). 

 

 Tornou-se possível compreender que os modos de interação de sujeitos com autismo 

construíram uma problemática presente nas linhas e entrelinhas desta pesquisa. A interação é 

algo a ser pensando pela área da Educação partindo das relações que ela pode estabelecer 

finaliza esta dissertação. Coloca-se em suspensão qualquer apropriação relativa ao conceito. 

Neste sentido identifiquei uma relação paradoxal sobre os sentidos possíveis da interação: 

como uma condição da existência humana ou então como uma forma de clivagem do 

comportamento humano afim de um modelo homogêneo de interação.  

Sendo assim: Interação é uma condição de possibilidades existencialmente humana, na 
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qual todos interagem, e o necessário é um “abrir-se” para interpretá-la? Ou, Interação é uma 

possibilidade humana, na qual “eu”, com uma ideia prévia de interação, digo se o outro está 

interagindo, se tem dificuldades, ou mesmo se simplesmente não interage?  
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ANEXO A – CARTA DE INTENÇÕES PARA A SMED 

 

 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL 

FACED – PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 

______________________________________________________________________ 

 

A/C Recursos Humanos (RH) e demais interessados da Secretaria Municipal de Educação 

 

 

APRESENTAÇÃO 
 

 

 Apresentamos a aluna VANESSA MAROCCO regularmente matriculada no curso de 

Mestrado deste Programa de Pós-Graduação em Educação, na linha de Educação Especial e 

Processos Inclusivos, para que, nesta fase de ampliação de sua dissertação, intitulada 

“Sujeitos com autismo em relações: Educação e Modos de Interação” possa atingir o 

objetivo que propomos para compreender os modos de interação de sujeitos com autismo, 

numa perspectiva autopoiética. Conforme o número de alunos(as) matriculados(as) na Rede 

Municipal de Ensino considerados como integrantes do ‘espectro do autismo’, nossas 

escolhas para a realização da pesquisa apresentam a Escola de Ensino Fundamental William 

Fritz e a Escola de Educação Infantil Jardim de Praça Moranguinho como espaços a serem 

frequentados pela pesquisadora.  

 Nessas escolas, a estudante se fará presente em espaços coletivos, com possibilidades 

de conversas e observações dos alunos(as) identificados como alvo da presente investigação. 

Através das análises propostas, esta pesquisa tem como meta discutir a importância das 

relações e das interações para a aprendizagem e para o desenvolvimento dessas crianças, 

potencializando o conhecimento recíproco, as formas de linguagem e os processos inclusivos. 

Assim, esperamos contar com a compreensão e o apoio da Secretaria Municipal de 

Educação de Porto Alegre, permitindo que a investigação seja realizada nas referidas escolas.  
 

 
Porto Alegre, __ de _____ de _____. 

 
 

______________________________           _________________________________ 
  Vanessa Marocco             Claudio Roberto Baptista 

     Mestranda em Educação/UFRGS                        Orientador/Professor Dr. em 
                 Matrícula 00195082                     Educação da UFRGS. 

 

 

 

___________________________________________________________________________ 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO – PPGEDU/FACULDADE DE EDUCAÇÃO/UFRGS 

Av. Paulo Gama, s/nº - Prédio 12201 – 7º 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 APRESENTAÇÃO PARA AS ESCOLAS 

 

 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL 

FACED – PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 

______________________________________________________________________ 
 

A/C Direção Pedagógica da Escola ____________________________________________ 

 

 

APRESENTAÇÃO 

 
 

 Apresentamos a aluna VANESSA MAROCCO regularmente matriculada no curso de 

Mestrado deste Programa de Pós-Graduação em Educação, para que, nesta fase de ampliação 

de sua dissertação, intitulada “Sujeitos com autismo em relações: Educação e Modos de 

Interação”, possa participar da convivência escolar a fim de compreender os modos de 

interação de sujeitos com autismo. Desta forma, a partir desta apresentação solicitamos: 

 

 

A autorização da escola referida para a pesquisadora realizar seu estudo de mestrado 

acadêmico. 

 
 
 

Porto Alegre, __  de _________ de ____. 
 
 
 

 
 

______________________________           _________________________________ 
              Vanessa Marocco             Claudio Roberto Baptista 
Mestranda em Educação/UFRGS       Orientador/Professor Dr. em  
            Matrícula 00195082                Educação da UFRGS. 

 
 
 
 

______________________________________________________________________ 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO – PPGEDU/FACULDADE DE EDUCAÇÃO/UFRGS 

Av. Paulo Gama, s/nº - Prédio 12201 – 7º andar – Porto Alegre/RS – CEP 90046-900 – Tel 51-33083428 

Telefax: 51-3308-4120 – E-mail: ppgedu@ufrgs.br 

 



 158 

ANEXO C – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Para as instituições: Escolas Municipais 

 

Estamos desenvolvendo uma pesquisa que objetiva compreender modos de interação 

de sujeitos com autismo no espaço escolar, a partir da auto-organização deste sujeito, na Rede 

Municipal de Educação de Porto Alegre - RS, dando ênfase às relações que se constroem e 

constituem o meio pedagógico. A instituição pela qual você é responsável está sendo 

convidada a colaborar com este estudo. 

Sua participação, voluntária, consistirá em permitir o acompanhamento de sujeitos 

com autismo matriculados e com diagnóstico clínico, conforme dados obtidos pelo sistema 

escolar através da Secretaria de Educação Especial do município de Porto Alegre. Os dados 

do estudo serão obtidos mediante observações e conversas. 

Todas as informações necessárias ao projeto serão confidenciais, sendo utilizadas 

apenas para o presente projeto de pesquisa. Serão fornecidos todos os esclarecimentos que se 

façam necessários antes, durante e após a pesquisa através do contato direto com a 

pesquisadora responsável. 

Eu, _________________________________________________, responsável pela 

__________________________________________________________, declaro de que fui 

informado(a) dos objetivos e justificativas desta pesquisa de forma clara e detalhada. Todas as 

minhas dúvidas foram respondidas e sei que posso solicitar novos esclarecimentos a qualquer 

momento. 

A pesquisadora responsável pela pesquisa é Vanessa Marocco, que está 

desenvolvendo este projeto de mestrado no Curso de Pós-Graduação em Educação pela 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sob orientação do Professor Doutor Claudio 

Roberto Baptista.  

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

 

Porto Alegre - RS, ______/_______/________ 

 

___________________________________________________________________________ 

Nome e assinatura do Responsável pela Instituição 

 

___________________________________________________________________________ 

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 interação de sujeitos com 

autismo no espaço escolar, a partir da auto-organização deste sujeito, na Rede Municipal de 

Educação de Porto Alegre - RS, dando ênfase às relações que se constroem e constituem o 

meio pedagógico. 

Você está sendo convidado a participar deste estudo, por meio de uma entrevista semi-

estruturada com questões relativas às relações humanas e pedagógicas que se constituem na 

interação com sujeitos com autismo. Qualquer esclarecimento sobre as informações coletadas 

pode ser solicitado aos pesquisadores responsáveis. 

É dada a liberdade de colaborar, de não participar ou desistir a qualquer momento 

desse estudo, não havendo nenhuma alteração ou prejuízo presente ou futuro. Caso decida 

participar, por favor, assine esse documento. 

Todas as informações obtidas na pesquisa serão confidenciais e utilizadas 

exclusivamente para cumprir os objetivos desta pesquisa. Estes dados serão utilizados de 

forma anônima em futuros estudos. 

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

e do objetivo da presente investigação. 

 

___________________________________________________________________________ 

Nome e assinatura do profissional 

 

___________________________________________________________________________ 

Nome e assinatura do entrevistador 

 

Porto Alegre - RS, ______/_______/________ 

Pesquisadores Responsáveis: 

Vanessa Marocco 

Mestranda do Programa de Pós Graduação em Educação  

Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS 

Profº Drº Claudio Roberto Baptista 

Programa de Pós-Graduação em Educação 

Faculdade de Educação da UFRGS 

Fone:(51)33163428 


