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RESUMO

A inclusao escolar de criangas com TEA deve visar 0 bem-estar e 0 cumprimento de um direito
humano inquestionavel: o de conviver, de participar e de interagir na sociedade de forma
igualitaria. Assim, apresentamos como objetivo geral dessa pesquisa a ilustracdo do que pode
ser a ética da Psicanalise no campo educativo por meio do processo de inclusdo de uma crianca
autista. Tem-se como objetivos especificos: refletir sobre as consequéncias de uma inclusédo
escolar pautada no discurso de homogeneizacdo do sujeito; analisar a relacdo entre a
psicandlise, a educacdo e a inclusdo; reconhecer o carater transitorio da classe especial no
processo de incluséo escolar de uma crianga com TEA,; refletir sobre a importancia do coletivo
institucional para a incluséo escolar bem-sucedida de uma crianga com TEA. Do ponto de vista
metodoldgico a construcdo das informacdes fez-se com uma abordagem qualitativa, tendo em
vista a necessidade de se considerar a singularidade e a voz dos sujeitos participantes da
pesquisa. Assim, foi realizado um Estudo de Caso de um aluno diagnosticado como TEA com
12 anos de idade inserido em uma Classe Especial em uma escola publica do Distrito Federal.
O trabalho foi fundamentado na perspectiva da teoria psicanalitica. Esse aporte tedrico norteou
a reflexdo referente a possibilidade de aproximacdo dos campos da psicandlise e educacéao
inclusiva, mais especificamente no que se refere a importancia do campo da ética do sujeito no
processo de incluséo escolar de criangas com Transtorno do Espectro do Autismo. A construcao
e analise dos dados demonstrou que independentemente do formato em que inclusdo escolar se
apresente dentro do contexto educacional, em classes especiais ou em turmas regulares, a
crianga com TEA somente podera ser beneficiada se for vista como um sujeito que possui um
lugar na escola. A escola, por sua vez, apenas se tornara, verdadeiramente inclusiva, a medida
em que se deixar atravessar por reflexdes baseadas no campo da ética do sujeito, na alteridade,
responsabilidade e respeito as diferencas, direitos, limitacdes e possibilidade de cada sujeito

que compdem o dia-a-dia da escola.

Palavras-chaves: Etica do sujeito. Inclusdo escolar. Psicanalise. Transtorno do espectro do

autismo.



ABSTRACT

The school inclusion of children with ASD should aim at the well-being and fulfiliment of an
unquestionable human right: to live, participate and interact in society in an equal manner. Thus,
we present as general objective of this research the illustration of what can be the ethics of
psychoanalysis in the educational field through the process of inclusion of an autistic child. Its
specific objectives are: to reflect on the consequences of a school inclusion based on the
subject's homogenization discourse; analyze the relationship between psychoanalysis,
education and inclusion; recognize the transitional character of the special class in the school
inclusion process of a child with ASD; reflect on the importance of the institutional collective
for the successful school inclusion of a child with ASD. From the methodological point of view,
the construction of the information was made with a qualitative approach, considering the need
to consider the uniqueness and the voice of the research participants. Thus, we conducted a
Case Study of a student diagnosed with ASD 12 years old inserted in a Special Class in a public
school in the Federal District. The work was based on the perspective of psychoanalytic theory.
This theoretical support guided the reflection regarding the possibility of approaching the fields
of psychoanalysis and inclusive education, more specifically regarding the importance of the
field of subject ethics in the process of school inclusion of children with Autism Spectrum
Disorder. The construction and analysis of the data showed that regardless of the format in
which school inclusion is presented within the educational context, in special classes or in
regular classes, a child with ASD can only benefit if viewed as a subject who has a place in
school. The school, in turn, will only become truly inclusive as it allows itself to be crossed by
reflections based on the field of subject ethics, on otherness, responsibility and respect for the

differences, rights, limitations and possibility of each subject the day to day of school.

Keywords: Ethics of the subject. School inclusion. Psychoanalysis. Autism Spectrum Disorder.
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PARA INICIO DE CONVERSA, UMA INTRODUCAO

As questdes sociais que envolvem o cotidiano da pessoa com deficiéncia, sempre
estiveram muito presentes na minha vida desde a infancia. Filha de pai com deficiéncia mental
leve, presenciei, desde muito cedo, diversas situacGes de preconceito e exclusdo social
vivenciadas por ele e, consequentemente, por toda a minha familia.

Passamos por muitas dificuldades. Por ser uma pessoa com deficiéncia, meu pai ndo
conseguia emprego formal, passou boa parte da sua vida fazendo trabalhos autbnomos. Fez de
tudo um pouco: trabalhou como “carroceiro”, catador de materiais reciclaveis e ajudante de
pedreiro.

Com trés filhas pequenas para criar, juntos, meu pai e minha mae, ndo mediam esforcos
para garantir o minimo necessario para o sustento da nossa familia: moradia e alimentacdo.
Minhas irmas e eu aprendemos muito cedo que a vida pode ser extremamente cruel para aqueles
que ndo se enquadram aos padrdes estabelecidos socialmente aos sujeitos. Nao raras vezes,
presenciamos pessoas aconselhando a nossa mae a abandonar o nosso pai, 0 qual geralmente
era visto como inutil, como um peso, como um objeto que poderia ser descartado por nédo
atender a demanda social enderecado a ele.

Apesar de toda dificuldade, ao longo do tempo, meus pais conseguiram se adequar e
criar estratégias para facilitar a nossa vida. Minha mée passou a trabalhar fora enquanto meu
pai ficava em casa cuidando da casa e das filhas. Ndo era muito comum para a época essa
configuracdo familiar, e como filhas, continuamos a passar por experiéncias desagradaveis,
afinal, qual a crianca que gosta de presenciar situacdes onde o pai € criticado, humilhado e
sofrer todos o0s tipos de preconceitos possiveis? Assim, tivemos que aprender a nos defender e
a defender a integridade do nosso pai da crueldade humana muito cedo.

A convivéncia com um pai com deficiéncia, nos tornou, de certa forma, mais fortes e,
ao mesmo tempo, mais humanas. Aprendemos a respeitar todas as pessoas de forma igualitaria,
aprendemos a “incrivel arte” de nos colocarmos no lugar do outro, de perceber que,
independentemente das caracteristicas ou limitagdes que o outro possa apresentar, todos tem o
direito de encontrar o seu lugar no mundo e de ser visto e considerado como sujeito que pensa,
sente, sofre, se alegra, deseja e que demanda.

Acredito que, mesmo de forma inconsciente, essas situacdes serviram de combustivel
para que nos desenvolvéssemos e buscassemos formas de compartilharmos todo nosso
“conhecimento”, adquirido na prética, na convivéncia, sobre a importancia do respeito as

diferencas e da incluséo de pessoas com deficiéncias em todas as esferas sociais. O caminho
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encontrado, foi sem ddvida, o campo da educacdo. Persistimos, resistimos e conseguimos,
apesar de todas as adversidades, continuar 0 nosso percurso escolar até a universidade.

Hoje, somos trés professoras graduadas, atuamos efetivamente na educacéo basica
buscando caminhos e estratégias que venham a contribuir com o avango e com a discussdo que
permeia a efetivacdo de uma educacéo que, de forma significativa, promova a incluséo, ndo so6
da pessoa com deficiéncia, mas de todas 0s sujeitos que apresentam algum tipo de limitagéo,
seja ela fisica, psiquica ou de ordem socioecondmica.

Logo apos a conclusdo da Escola Normal, iniciei a minha trajetdria profissional
atuando como professora em instituicdes de Educacdo Infantil, onde vivenciei, na pratica, as
dificuldades e as alegrias de uma sala de aula. Amava o ambiente escolar e, mesmo com pouca
experiéncia, me dedicava a0 maximo para proporcionar aos meus alunos experiéncias
pedagdgicas que respeitassem e considerassem as caracteristicas individuais de cada um, com
0 intuito de ajuda-los na compreensdo do mundo ao redor.

No ano de 2000, fui convidada a compor o quadro de funcionarios de uma Instituicéo
Filantrépica chamada Casa Azul, a qual era voltada para o atendimento de criangas carentes e
em situacdes de risco, por meio de projetos que eram desenvolvidos abordando as diversas areas
do conhecimento, desde as expressfes artisticas como a musica, a danca, o teatro, passando
pelo o desenvolvimento das habilidades esportivas, sem deixar de se preocupar com 0S
conteldos escolares formais, viabilizados por meio das aulas de refor¢o escolar.

A Instituicdo em questdo atuava como complementacdo pedagdgica e atendia alunos
na faixa etaria entre 06 e 16 anos, que estudavam em escolas publicas regulares em um periodo
do dia e participavam das atividades escolares oferecidas na Instituigdo no contra turno.

Os sujeitos atendidos por aquela Instituicdo apresentavam as mais variadas limitacoes,
desde deficiéncias fisicas, mentais e intelectuais, até problemas relacionados a negligéncia
familiar e a vulnerabilidade social. A maioria deles sofriam com a privacdo de elementos
basicos para um desenvolvimento saudavel, tais como alimentacdo, vestuario, assisténcia
médica e saneamento béasico. Conviviam diariamente com o fantasma do preconceito, da
exclusdo escolar e social por suas condigdes e limitagdes fisicas, psiquicas e socioecondémicas.
A maioria daquelas criangas encontravam-se em defasagem idade-série e eram consideradas
incapazes de aprender e, por isso, estavam a margem, invisiveis no &mbito da educacédo formal.

Aquela situacdo me levou a buscar cada vez mais estratégias pedagogicas que
ajudassem aquelas criangas a superar os obstaculos que as impediam de desenvolver suas
capacidades cognitivas e intelectuais. Ali aprendi o significado de educar, cuidar, orientar e

mediar a descoberta de conhecimentos. Aprendi que ndo basta planejar uma aula perfeita e
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aplicé-la, é necessario ter sensibilidade, ver o aluno como um ser Unico, individual, respeitando
as caracteristicas de cada um, suas possibilidades e limitacfes, sua realidade e sua histéria de
vida.

Naquela Instituicdo aprendi também a me alegrar com pequenos avancos individuais
ou coletivos. Precisei chorar muitas vezes, precisei superar a dor de pequenas perdas e a tristeza
mediante algumas tragédias sociais, fatos que, infelizmente, assolavam aquela comunidade t&o
carente e desprovida de cuidados basicos.

Descobri que, para ensinar, € necessario muito mais do que a capacidade de
transmissdo de conhecimentos vazios e sem significados, é preciso disposicdo, busca, amor e
compromisso. E preciso, acima de tudo, tornar-se um verdadeiro educador.

Em 2001, assumi o cargo efetivo de professora da Secretaria de Educacdo do DF e fui
lotada em uma escola localizada na Zona Rural Sdo Sebastido, Regido Administrativa do DF.
Mais uma vez vivenciei situacdes de descaso publico em relacdo ao acesso das criangas
moradoras das zonas rurais as escolas. Faltavam professores, transporte e também condigdes
humanas e materiais para atender a diversidade de alunos dentro do ambito educacional.

Passei a compor o quadro de professores da rede publica de ensino do DF, em uma
época em que a inclusédo escolar de criangas com deficiéncia em turmas regulares comecava a
ser legalmente exigida. A realidade da inclusdo escolar das criangas com deficiéncia nas escolas
publicas do DF me chamou bastante atencdo. A impressao que eu tinha, ao participar dos cursos
de formacao continuada, era que a inclusdo dessas criancas atendia apenas a uma determinacgéo
legal, pouco importando o bem-estar e o desenvolvimento global desses sujeitos.

Em 2003, iniciei minha graduacdo em Pedagogia pelo Centro Universitario de Brasilia
- UNICEUB, onde pude sistematizar meus conhecimentos praticos por meio da pesquisa e da
aprendizagem teorica disponibilizada pela Instituicdo de nivel superior. Foram trés anos de
buscas, pesquisas e aprendizagens que nortearam a minha pratica pedagogica e me fizeram
rever e aperfeicoar meus conceitos a respeito da pratica docente. Foi nesta época em que
comecei a pensar a respeito da complexidade da questdo da inclusdo/exclusédo da diversidade
humana dentro do contexto escolar.

Conclui a graduacdo no final de 2006. Em 2007, iniciei a Po6s-Graduacdo -
Especializagdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional, onde desenvolvi um estudo
sistematico a respeito dos entraves no processo de inclusdo de criangas com Transtorno do
Déficit de Atencdo e Hiperatividade — TDAH, assim como as possibilidades de aprendizagem
dessas criancas logo no inicio de sua escolarizacdo. Esta experiéncia me proporcionou um

crescimento profissional e académico muito significativo e me despertou o desejo e a
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necessidade de atuar numa esfera mais ampla da educagdo com o intuito de compartilhar os
conhecimentos adquiridos com um grupo maior, tanto de profissionais da educacao, quanto de
alunos.

Diante disso, no final do ano de 2007, participei de pleito para escolha de diretores e
vice-diretores das escolas publicas do DF. Assumimos a dire¢cdo de uma escola de Ensino
Fundamental — Anos Iniciais, localizada em de Ceilandia-DF, em janeiro de 2008.

A Instituicdo em questdo atendia cerca de 800 alunos com idades entre 04 e 10 anos,
inseridos nas modalidades de Ed. Infantil - 04 e 05 anos e Séries Iniciais do ensino Fundamental
- 1°a0 5° ano. Atuei como gestora desta Instituicdo pelo periodo de janeiro de 2008 a dezembro
de 2013.

Em 2010, ingressei em uma especializacdo — Latu Sensu em Gestdo Escolar —
oferecida pela Universidade de Brasilia— UnB, momento no qual tive a oportunidade de estudar
e analisar o vasto acervo de documentos, leis, pareceres e curriculos que regem a educagdo no
Brasil, além de conhecer um pouco mais sobre a histéria da educacdo especial e, por
consequéncia, a legislacdo voltada para a garantia dos direitos da pessoa com deficiéncia,
inclusive no que se refere a inclusdo escolar.

Em 2013, participei de um novo processo seletivo para ingressar em mais uma pos-
graduacdo, desta vez, uma Especializacdo em Docéncia na Educacédo Infantil da Universidade
de Brasilia — UNB. A participacdo em discussfes baseadas em estudos e pesquisas académicas
em relacdo a inclusdo de criangcas com deficiéncia na escola, me fez continuar aprofundando
meus conhecimentos sobre a temética.

Fato é que, as minhas experiéncias pessoais e profissionais sempre me trouxeram uma
inquietacdo extrema, o que fez com que escolhesse como tema para meu trabalho de concluséo
de curso, ao final dessa especializacdo, a tematica da inclusdo escolar de criangas com
Transtorno do Espectro do Autismo por considerar que, em meio a tantas reflexdes, a inclusdo
das criancas com TEA, era 0 que mais apresentava contradicdes e angustia dentro do &mbito da
educacéo formal.

A pesquisa realizada na época, mostrou-nos uma realidade ainda mais inquietante. A
constatacdo de que essas criangas, em pleno século XXI, ainda conviviam com ideias
preconceituosas, mitos e equivocos em reacdo a sua condicao de crianga com TEA, revelou a
necessidade de, mais uma vez, buscar respostas para as davidas que ocupavam a minha mente.

Era necessario entdo, refletir sobre possibilidades de se realizar uma inclusao escolar
diferente, uma inclusdo que, além do cumprimento dos aspectos legais, se atentasse para 0

proprio sujeito, ou seja, que ndo focasse apenas nos deficits impostos pelo diagndstico, mas
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para as possibilidades de cada crianca em especial. Foi quando, ao participar de uma disciplina,
como aluna especial, oferecida pela Faculdade de Educagdo da UnB, aproximei-me da teoria
psicanalitica.

A disciplina Psicanalise e inclusdo, ministrada pela professora Viviane Neves
Legnani, no ano de 2016, abriu um novo horizonte, um arcabouco teérico que me fez enxergar
novas possibilidades, novas formas de pensamento, e principalmente, a importancia de se
assumir uma posicao baseada no campo da ética do sujeito ao se debrucar sobre a tematica da
incluséo escolar. Foi, a partir desse momento, que decidi algar voos mais altos no que concerne
a pesquisa cientifica e iniciar, agora a nivel de mestrado mais essa pesquisa, tendo como aporte
bibliografico a teoria psicanalitica.

Ao iniciar a organizacao do estudo, optamos por dividir a pesquisa em questdo em dois
momentos especificos. No primeiro momento tracamos e elencamos todos 0s assuntos
necessarios para entendermos o contexto da educacao especial no Brasil até os dias atuais, ap6s
o levantamento do percurso histoérico e legal, nos dirigimos ao levantamento bibliogréfico da
teoria psicanalitica. Por meio dessa teoria refletiu-se acerca da constitui¢do do sujeito com TEA,
da relacdo Psicanalise e Educacdo e da inclusdo escolar desses sujeitos.

O segundo momento do estudo se deu em campo, por meio de observaces, entrevistas
e relatos que nos permitiu construir informagdes relevantes sobre a experiéncia de incluséo
escolar, a qual nos dispomos a investigar para posterior discussdo e andlises baseadas em
autores de orientacdo psicanalitica.

Em relacdo ao titulo do trabalho, esclareco que embora a expressdo ‘“Lucas,
PRESENTE!!!”, implique no chamamento do nome proprio de alguém, que em vida, travou
uma luta pela garantia de direitos socialmente significativos, voltados na maioria dos casos,
para as “minorias”, no caso de Lucas a expressdo se faz adequada mesmo tratando-se de uma
crianca de 12 anos de idade e que goza de perfeita saude.

O titulo do trabalho tem o intuito de personificar a luta de Lucas e de varias outras
criancas com TEA ou qualquer outra deficiéncia ou limitagdo que necessitam, mesmo que
inconscientemente, travar lutas diarias pelo direito de ocuparem seus lugares de sujeitos na
maioria das instituicbes educacionais do pais que ainda se fundamentam por ideéarios de
controle e homogeneizacao de comportamentos, apesar de todas as garantias de incluséo escolar
e social, como um todo, preconizadas legalmente em nosso pais.

No caso de Lucas, por se tratar de uma crianga com TEA, além da luta que enfrenta no
campo politico e social da inclusdo escolar, esse sujeito trava, constantemente uma luta consigo

mesmo, tendo em vista que a sua propria condigdo humana em relagéo as suas limitacoes, o



18

colocam em uma situacdo de desafio constante em busca de superar suas dificuldades em
interagir e expressar suas limitagoes, possibilidades, desejos e insatisfagdes.

A crenca sobre a relevancia dessa pesquisa ganha forma e sustentacdo a partir do
momento em que compartilha da premissa e convicgdo de que, além de um dever meramente
social, a incluséo escolar de criangas com TEA deve visar o bem-estar e 0 cumprimento de um
direito humano e inquestionavel: o de conviver, de participar e de interagir na sociedade de
forma igualitaria.

Assim, apresentaremos como objetivo geral dessa pesquisa: refletir sobre a
importancia da ética da Psicanalise no campo educativo no processo de inclusdo de uma crianca
autista.

Tem-se como objetivos especificos: a) refletir sobre as consequéncias de uma inclusao
escolar pautada no discurso de homogeneiza¢do do sujeito; b) analisar a relacdo entre a
psicanalise, a educacdo e a inclusdo; c) reconhecer o carater transitorio da classe especial no
processo de inclusdo escolar de uma crianca com TEA; d) refletir sobre a importancia do
coletivo institucional para a inclusdo escolar bem-sucedida de uma crianga com TEA. Com o
intuito de alcancarmos os objetivos propostos, sistematizamos a pesquisa seguindo 0 percurso
apresentado a sequir.

No primeiro capitulo, propomos uma discussdo sobre a trajetéria legal do Ensino
Especial em uma perspectiva inclusiva no Brasil e as ideias hegemonicas e da inclusdo a
qualquer custo, disseminadas por tras do discurso inclusivo presente na sociedade atual.

No segundo capitulo, buscamos entender como se da a constituicdo do sujeito autista
de acordo com a teoria psicanalitica. Apresentamos também os impasses que envolvem o
processo de inclusdo escolar de criangas com TEA no sistema regular de ensino, assim como
o0s sentimentos de mal-estar generalizado que se instalaram no contexto educacional a partir da
dificuldade em lidar com a diversidade presente nesses espacos.

No terceiro capitulo, levantamos também uma discussdo sobre as possiveis
contribuicbes advindas da aproximacao entre os campos da Psicanalise e da Educacéo para um
processo de incluséo escolar de criangas com TEA, baseando-se no discurso da éetica do sujeito.
Abordaremos a importancia do professor e da escola, como espago de circulagdo da infancia e
porta de entrada para 0 mundo, no processo de inclusdo, ensino, aprendizagem e para o advir
do sujeito com TEA.

No quarto capitulo, demostramos de forma sucinta, o percurso metodol6gico que
percorremos no desenvolvimento da pesquisa: 0 sujeito, 0s participantes, o contexto

educacional onde foi realizado o estudo, os instrumentos utilizados na construgcdo das
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informagdes e, por fim, as consideracGes éticas que acompanharam 0 percurso da pesquisa
como um todo.

No quinto e dltimo capitulo, apresentamos e analisamos, sob a luz da teoria
psicanalitica, as informacdes construidas por meio das entrevistas, relatos e observaces, que
auxiliaram de forma impar na construcdo e no alcance dos objetivos propostos neste estudo.

Nas consideracOes finais, buscamos retomar as principais discussdes realizadas no
decorrer da investigacdo, identificando alcances e limitacbes da pesquisa, reafirmando o
reconhecimento do ndo esgotamento das reflexdes acerca da incluséo escolar das criangas com
TEA, assim como a ndo pretensédo de transformar esse estudo em um método psicanalitico a ser
aplicado na escola como férmula pronta e acabada para a solucdo de todos os problemas,
mazelas e impasses que permeiam a tematica da inclusdo escolar de sujeitos com deficiéncia

ou qualquer outra limitacao.
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1 INCLUSAO ESCOLAR DE CRIANCAS COM ESPECTRO DO AUTISMO: O
“SUBLIMINAR” DAS POLITICAS PUBLICAS

Aquele louco falava verdades. Na rua, ja noite, dizia:

- Daqui uns dias irdo inventar sapatos voadores

Para ndo pisarem no mesmo chéo que eu piso.

O louco sabia da poténcia do preconceito. Resolvi dar-lhe um abrago.
Aquela verdade, disfarcada de delirio, clamava por respeito.

Eduardo Lucas Andrade

Pensar, falar e discutir a inclusdo escolar de pessoas com TGD/TEA ou com qualquer
outra deficiéncia ou limitacdo, requer uma revisitacdo a historia aos contextos sociais politicos
e filosoficos, assim como analisar os ideais de igualdade que nortearam o percurso da educacao
inclusiva até os dias atuais a fim de buscar subsidios que orientem a discussao e o entendimento
da realidade a qual nos propomos investigar.

A trajetoria da Educacdo Especial no Brasil e no mundo foi e continua sendo marcada
por uma diversidade de perspectivas em relacdo as possibilidades de desenvolvimento e
aprendizagem das pessoas com algum tipo de transtorno ou deficiéncia. Por muito tempo as
visdes, quase sempre equivocadas, sobre essas pessoas contribuiram para a perseguicdo e
exclusdo social desses sujeitos.

Tunes (2010) relata que a visdo mitica e sobrenatural em relacdo a pessoa com
deficiéncia predominava na cultura dos povos antigos, os quais acreditavam que as deficiéncias
estavam diretamente relacionadas a fatores como punicdes divinas, possessdes demoniacas e
obras de bruxaria. As pessoas com deficiéncia eram concebidas como sinénimos de estorvo e
de mé sorte para a comunidade e, por isso, tinham que ser exterminadas.

Com aascensao do cristianismo, as préaticas de exterminio das pessoas com deficiéncia
foram abandonadas, reconhecendo-se, desde entdo, a necessidade de acolhimento e cuidado
dessas pessoas sob o0 viés da caridade religiosa. Por serem consideradas incapazes de conviver
em sociedade, essas pessoas eram isoladas geralmente em mosteiros e instituicGes de caridade.

As visBes sobre as pessoas com deficiéncia passaram por diversas modificacbes com
0 passar do tempo. As transformacgdes socioculturais, o reconhecimento dos valores humanos e
0S avan¢os no campo das ciéncias levaram ao reconhecimento social da necessidade de praticas

voltadas mais especificamente para essas pessoas.
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O século XIX foi marcado por muitas transformag6es econdmicas, politicas e culturais
no mundo de um modo geral, principalmente na Europa e nos Estados Unidos, apos a
Revolucdo Industrial.

Carvalho (2013) ressalta que, com o0 aparecimento de uma nova organizacao
mercantilista em relacdo ao trabalho e a urgéncia de investimento em uma educagdo técnica
especializada — capaz de preparar cidadéos aptos a atender as exigéncias do mercado de trabalho
— as pessoas com deficiéncia passaram a ser caracterizadas pela visdo médica aliada a visao
educacional, todavia continuaram segregadas em instituicdes como hospicios, conventos ou
escolas especiais, conforme a gravidade da deficiéncia apresentada por cada sujeito.

Apobs a Segunda Guerra Mundial, houve um aumento consideravel do nimero de
pessoas com deficiéncias fisicas e problemas emocionais, resultado de ferimentos e traumas
sofridos pelos soldados nas batalhas, o que trouxe a tona, a necessidade de um olhar mais
especifico para essas pessoas, incentivando o avanco nas pesquisas cientificas voltadas as
praticas de reabilitacdo social e insercdo destes sujeitos no mercado de trabalho (CARVALHO,
2013).

Em contrapartida, Laplane (2006) pondera gque essas acdes médicas, assistencialistas
e educacionais, observadas no final do século XIX e inicio do XX, serviram apenas como
mascara para o verdadeiro objetivo politico da época, que era segregar e controlar as pessoas
com deficiéncia, tendo em vista que esses sujeitos, em convivio social, poderiam romper com
aordem e atrapalhar o progresso de uma sociedade que primava pela hierarquia socioeconémica
e que se fundamentava basicamente em um pensamento meritocratico.

Todavia, o fato é que, considerando-se todos 0s eventos e transformagdes sociais
ocorridas mundialmente com o passar das décadas, foi somente em meados do século XX que
0S primeiros movimentos sociais organizados comecaram a surgir na Europa e nos Estados
Unidos com o objetivo de defender, implementar e garantir direitos para as minorias, dentre
eles, o direito a insercdo escolar e social de pessoas com deficiéncia.

Patto (2017), ressalta que, no Brasil, as primeiras a¢des que levaram a insercdo social
de pessoas com deficiéncia a nivel educacional, aconteceram no periodo imperial, quando é
fundado, em 1854, o Instituto dos Meninos Cegos e, um pouco mais tarde, Instituto dos Surdos-
Mudos, em 1856.

O ato de incluir criancas que apresentam algum tipo de diferenca, seja ela de ordem
psiquica, fisica, étnica ou socioecondmica na escola, representa no contexto social atual, uma

forma de corrigir ou reparar injusticas sociais. Portanto, a inclusdo escolar é considerada hoje
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uma conduta social extremamente necessaria para uma sociedade democratica que prega a

igualdade de direito a todos os cidadaos.

1.1 A Educacao especial no Brasil: a perspectiva legal da incluséo

A historia da Educacédo Especial no Brasil, assim como expde Mazzota (2002), iniciou-
se no seculo XX, inspirada nas experiéncias desenvolvidas na Europa e nos Estados Unidos,
diferenciava-se das praticas desenvolvidas nesses paises uma vez que nao apresentava,
inicialmente, a oferta de um atendimento educacional, voltando-se apenas ao assistencialismo
com vistas a proporcionar o bem-estar da pessoa com deficiéncia.

Em meio ao acervo de documentos, leis, e pareceres nacionais e internacionais,
voltados ao atendimento e garantia dos direitos da pessoa com deficiéncia e da sua insercéo
social, Zardo (2012) afirma que a normatizacdo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
destaca-se como uma das sistematizacdes politicas de maior importancia no que se refere ao

principio da universalidade e ao reforco da dignidade humana, e argumenta que:

A promulgacéo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, em 1948, simboliza
um passo importante na promocao da igualdade de direitos, tendo como principio a
valorizagdo dos sujeitos a partir do critério fundamental de pertencimento a condi¢do
humana. No campo de estudo voltado aos direitos das pessoas com deficiéncia, esse
referencial contribui para o rompimento com o paradigma da institucionaliza¢do
perpetuado na sociedade moderna e passa a servir como referencial para a promogéo
da inclusdo social (ZARDO, 2012, p. 70).

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos “passa a constituir fonte inspiradora
das legislacdes internacionais e fundamentacdo para sustentar a educacdo como elemento
constituinte do processo de democratizacdo da sociedade” (ZARDO, 2012, p. 45-46).

Este documento foi um dos primeiros a preconizar o direito a instrucdo a todas as
pessoas de forma gratuita e obrigatéria, tendo como objetivo principal favorecer o
desenvolvimento do ser humano em seus aspectos afetivos, cognitivos e sociais, assim como
promover a igualdade de direitos, a compreensdo e a toleréncia entre os povos de forma a
contribuir com a harmonia entre as nagdes.

No Brasil, além da normatizacdo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(1948), Zardo (2012) destaca também a importancia da atuacdo dos movimentos sociais das
pessoas com deficiéncia que, de forma modesta, foram se ampliando na primeira metade do

século XX.
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A morosidade do Estado em estabelecer acdes que promovessem beneficios para as
pessoas com deficiéncia, fizeram com que os movimentos e as familias se organizassem e
criassem acOes concretas, dentre essas atividades destacaram-se a Sociedade Pestalozzi,
fundada em 1932, e a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), em 1954
(ZARDO, 2012, p. 65).

E necessario frisar que, de acordo com a autora citada acima, as lutas e reivindicagdes
dos movimentos em favor da inclusdo social da pessoa com deficiéncia e suas consequentes
conquistas, impactaram diretamente na formulacéo das politicas da educacéo especial e de todo
sistema de educacdo no pais.

As discussOes acerca dos direitos humanos, da democratizacdo da educacdo e o
empenho do movimento social das pessoas com deficiéncia, proporcionaram a implementagéo
da educacdo especial como modalidade de ensino, tendo como funcdo primordial, a
disponibilizagdo e organizagdo de recursos especificos, assim como a oferta de atendimento
especializado aos alunos com deficiéncia (ZARDO, 2012, p. 21).

Como resultado, os desafios do processo de inclusdo social dos sujeitos com
deficiéncia assumem relevancia no cenario educacional brasileiro. No entanto, foi somente no
final do século XX que a questdo da educacdo como direito de todos foi debatida de uma forma

mais sistematizada.

Em 1988, foi promulgada a Constituicdo Federal, que em acordo com as orientagdes
contidas na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), assegura 0s direitos
sociais e individuais dos cidaddos, prevendo, inclusive, a instituicdo de um Estado
democrético. A Carta Magna traz em seu art.3°, inciso IV, como um dos seus objetivos
fundamentais: “promover o bem de todos sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminagdo” (BRASIL, 1988, s.p).

A Constituicdo Federal de 1988 define a educacdo como um direito de todos,
garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania e a qualificacdo para
o trabalho (Art. 205), propondo entdo a democratizacdo da educacéo no Brasil.

O artigo 208, inciso I, do mesmo documento, estabelece ainda a “igualdade de
condig¢des de acesso e permanéncia na escola” como um dos principios para o ensino, e garante
a oferta do atendimento educacional especializado como dever do Estado preferencialmente, na
rede regular de ensino.

Sem davidas, as garantias de igualdade de direitos a todos os cidadaos brasileiros,
estabelecidas na Constituicdo Federal (1988), foram um importante passo no caminho para a
insercdo social e escolar de pessoas com algum tipo de deficiéncia ou qualquer outra
peculiaridade. Foi a partir de seu texto que as demais leis e documentos nacionais em defesa

dos direitos da crianga foram desenvolvidos e implementados.
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Até a promulgacdo da CF 1988, de acordo com Mendes (2006), nenhuma politica
publica de acesso universal a educacéo, se efetiva de fato, permanecendo entdo, a concepgédo
de politicas especiais para tratar da educacdo de alunos com deficiéncia.

No ano de 1990 é promulgada a Lei n° 8.069/90 - O Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, a qual trata da garantia da prote¢do integral a crianca e ao adolescente,
reafirma os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana (art. 3°) e protege as criangas e 0s
adolescentes contra qualquer forma de negligéncia, discriminacdo, exploracao, violéncia,
crueldade e opressao (art. 5°).

O artigo 55 do ECA, reforca os dispositivos legais supracitados ao determinar que “os
pais ou responsaveis tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de
ensino”.

O art. 11, paragrafos 1° e 2° estabelece, respectivamente, que “a crianca e 0
adolescente portadores de deficiéncia receberdo atendimento educacional especializado™; e
“incumbe ao poder publico fornecer gratuitamente aqueles que necessitarem os medicamentos,
préteses e outros recursos relativos ao tratamento, habilita¢do ou reabilitagdo”

O ECA representa um documento de extrema relevancia no combate as violagbes de
direitos humanos no Pais, sendo que sua implementacdo constitui um desafio atual tanto no que
se refere ao direito a educacdo, quanto a protecéo dos direitos humanos em sua amplitude.

A década de 1990 ficou marcada pela elaboracdo de diversos documentos e, além da
promulgacdo do ECA, destacam-se a criacdo da Declaracdo Mundial de Educacao para Todos
(1990) e a Declaracao de Salamanca (1994) os quais passam também a influenciar a formulagéo
das politicas publicas da educacao inclusiva no Brasil (ZARDO, 2006).

Como descrito no MEC/SEESP (2007), a Declaragdo Mundial de Educacdo para
Todos foi elaborada na Conferéncia realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990. O documento
dispunha de dez artigos, os quais visava prioritariamente “satisfazer as necessidades basicas da
aprendizagem de todas as criancgas, jovens e adultos, estabelecendo assim, compromissos
mundiais para garantir a todas as pessoas 0s conhecimentos basicos necessarios a uma vida
digna, visando uma sociedade mais humana e mais justa, assim como “Universalizar o acesso
a educacdo e promover a equidade”.

Os paises participantes foram incentivados a elaborar Planos Decenais, em que as
diretrizes e metas do Plano de Agéo da Conferéncia fossem contempladas.

Zardo (2012) explica que a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos de Jomtien
(1990), acabou por desdobrar-se em uma outra agdo de extrema importancia para a formulacdo

e aperfeicoamento das politicas publicas para a garantia dos direitos das pessoas com
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deficiéncia. Em 1994 foi realizada a Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, em
Salamanca, na Espanha, a qual obteve como resultado a Declaracdo de Salamanca (1994).

E importante salientar que, em meio a toda legislacéo que regulamentam a formulagéo
das politicas pablicas de educacdo no Brasil, a Declaracdo de Salamanca (1994) consagrou-se
como marco responsavel por avancos significativos nas discussdes sobre a insercdo escolar de
sujeitos com as mais variadas peculiaridades ao estabelecer que:

As escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas condi¢Ges
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher
criancas com deficiéncia e criancas bem-dotadas; crian¢as que vivem nas ruas e que
trabalham; criancas de populacBes distantes ou némades; criangas de minorias

linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de outros grupos ou zonas desfavorecidas
ou marginalizadas (DECLARACAOQO DE SALAMANCA, p. 17-18).

De acordo com Drago (2014), a Declaracdo de Salamanca (1994) regulamentou um
conjunto de principios norteadores de uma educacdo baseada na inclusdo e na equidade social,
entre os quais destacam-se: o direito a educagdo independentemente das diferencas individuais
e a ampla abrangéncia das necessidades especiais, incluindo neste grupo, todas as criancas que
apresentam alguma dificuldade no cotidiano escolar. O documento determina ainda, que a
escola deve adaptar-se ao estudante e as suas dificuldades, ofertando um ensino pautado em
metodologias diversificadas e realizados em espagos comuns a todas as criancgas.

Seguindo a mesma linha de pensamento, em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional - Lei n°®9.394/96, a qual preconiza a garantia e a responsabilidade
governamental em oferecer matricula, de preferéncia na rede regular de ensino, e atendimento
especializado, ofertando aos estudantes curriculos, métodos e recursos especificos para o
atendimento das suas singularidades e necessidades.

Zardo (2012) ressalta que a Lei e Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei n° 9.394/96,
traz um capitulo especifico sobre a educacgdo especial: o capitulo V, constituido pelos artigos
58, 59 e 60 e descreve que:

O art. 58 da referida lei conceitua a educagdo especial como “a modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais”.

Os desmembramentos desse artigo sugerem que, quando necessario, havera servicos
de apoio especializado na escola regular; que o atendimento educacional
especializado sera realizado em classes, escolas ou servigos especializados quando
ndo for possivel a participacéo desses alunos nas classes comuns do ensino regular em
funcdo de suas condicOes especificas; e que a oferta da educagao especial é dever do
Estado e devera ter inicio na Educacgdo Infantil.

Ja o art. 59 estabelece que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo,
métodos, recursos e organizacdo especificos para atender as necessidades dos
estudantes da educacdo especial, bem como prevé a terminalidade especifica e a

aceleracdo de estudos, professores com especializagdo para o0 atendimento
educacional especializado, educacéo especial para o trabalho e acesso igualitario aos
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beneficios dos programas sociais disponiveis. Ja o art. 60 determina que os 6rgaos
normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de caracterizagdo das
instituicGes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em
educacdo especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo poder publico.
(ZARDO, 2012, p. 78)

Contudo, ao analisarmos criticamente 0 que rege esses documentos em relacdo ao
atendimento da diversidade humana nas escolas, percebemos que, a principio, os sistemas de
ensino no Brasil acabaram por primar ou priorizar a insergdo escolar e o atendimento
“especializado” de estudantes com deficiéncias efetivamente comprovadas pela medicina,
ignorando assim outros tipos de necessidades individuais. Além disso, a forma como a politica
que garante uma “educagdo para todos” foi estabelecida, apresentou pontos controversos ao
proposto legalmente, pois, ao invés de incluir, acabou por separar o atendimento em educacéao
escolar “regular” e educagdo escolar “especial”, como confirma o texto contido no documento
a sequir:

A educacdo especial se organizou tradicionalmente como atendimento educacional
especializado substitutivo ao ensino comum, evidenciando diferentes compreensdes,
terminologias e modalidades que levaram a criagdo de institui¢des especializadas,
escolas especiais e classes especiais. Essa organizacédo, fundamentada no conceito de
normalidade/anormalidade, determina formas de atendimento clinico terapéuticos
fortemente ancorados nos testes psicométricos que definem, por meio de diagndsticos,
as praticas escolares para os alunos com deficiéncia (BRASIL, 2008, p. 6).

Por muitos anos, acreditou-se que a educacgdo especial, organizada de forma paralela a
educacdo regular, favoreceria o desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia, o que resultou
em praticas de segregacdo devido a valorizacdo excessiva dos aspectos relacionados a
deficiéncia, em detrimento da dimensdo pedagdgica do estudante. Essa organizacao
institucionalizada suscitou discussfes e controvérsias em relacdo a coeréncia da educacdo
especial e seus fundamentos legais.

Com o intuito de promover uma nova forma de atendimento mais equitativo e coerente
com a legislacéo vigente, em 2003, foi implementado pelo MEC o Programa de Educagéo
Inclusiva: direito a diversidade, que tinha como objetivo apoiar a transformacdo dos sistemas
de ensino em sistemas educacionais inclusivos, garantindo assim o direito de acesso a
escolarizacdo, a oferta do atendimento educacional especializado e a garantia da acessibilidade
a todos os estudantes.

Dando continuidade aos esfor¢os no que se refere a implementacéo e aperfeicoamento
das politicas publicas de acesso, permanéncia e qualidade na educacdo nacional, o Ministério
da Educacao (MEC) langou, no ano de 2007, o Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE):

razdes, principios e programas que, de acordo com Zardo (2012), apresentou-se como um
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conjunto de programas, fundamentado de acordo com uma visdo sistémica de educagéo, que
detinha como objetivo primordial, a superagdo das concepcbes fragmentadas e das
discrepancias entre niveis, etapas e modalidades de ensino que contribuiram com o processo de
exclusdo e desigualdade de oportunidades presentes nos sistemas de ensino do Pais.

Zardo (2012) ressalta ainda que o Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, que dispde
sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgdo é promulgado
com intuito de promover a efetivacdo do PDE. O Decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007

estabelece:

Axrt. 1° que este compromisso “¢ a conjugagdo dos esfor¢os da Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios, atuando em regime de colaboracdo, das familias e da
comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educagdo basica. No que se
refere aos alunos da educacdo especial, € estabelecido no art. 2°, IX: “garantir o acesso
e permanéncia das pessoas com necessidades educacionais especiais nas classes
comuns do ensino regular, fortalecendo a incluséo educacional nas escolas ptiblicas”
(Zardo, 2012, p. 85)

Quanto a inclusdo dos estudantes com deficiéncia nos sistemas de ensino, o Plano de
Acdes Articuladas (PAR) propostas por este decreto, indicava a necessidade de acGes que
assegurassem a “implantacdo de salas de recursos multifuncionais para a oferta do atendimento
educacional especializado, a formacéo de professores de escolas publicas para o atendimento
educacional especializado e a promocéo de acessibilidade” (ZARDO, 2012, p. 86).

Em 2008, o MEC publicou a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva. De acordo com essa perspectiva a educacdo especial tornou-se uma
modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades de educacéo. E
considerado um marco na histéria da educacdo especial brasileira por apresentar em seu texto
um objetivo claro e mais detalhado da forma como a educagdo especial, numa perspectiva
inclusiva, deve necessariamente se organizar:

A Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva tem
como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superlotacdo, orientando os sistemas
de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacgdo especial desde a educacdo infantil até a educagdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusdo;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos transportes,

nos mobilidrios, nas comunicacbes e informacdo; e articulacdo intersetorial na
implementacdo das politicas publicas (BRASIL, 2008, p. 14).

De acordo com essa politica, a educagcdo especial deve fazer parte da proposta
pedagdgica da instituicdo de ensino e, como objetivo primordial, eliminar barreiras e garantir a

efetiva participagdo dos estudantes com deficiéncia em escolas e turmas regulares, tornando as
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classes e escolas especiais para atendimento de casos extremamente necessarios, definidos a
partir de estudos e investigagdes multidisciplinares.

Fato é que, mesmo com essa perspectiva inclusiva da educacdo especial em vigor
desde o ano de 2008, as familias de estudantes enquadrados na categoria dos Transtornos
Globais do Desenvolvimento (TGD’S), como no caso dos estudantes com Transtorno do
Espectro do Autismo, encontravam dificuldades em exercer o direito de matricular seus filhos
em instituicOes de ensino regular.

E importante destacar que até o ano de 2012, o Transtorno do Espectro do Autismo
ndo era considerado uma “deficiéncia” e sim um transtorno de ordem psiquica. Assim, as
pessoas diagnosticadas com o TEA ndo se beneficiavam, na maioria dos casos, da legislacéo
voltada para as pessoas com deficiéncias, a menos que, juntamente com o TEA apresentassem
alguma comorbidade de ordem mental, visual, auditiva ou fisica.

Por ser considerado um transtorno psiquico de dificil diagnostico e com caracteristicas
de dificil compreensdo e controle, criancas diagnosticadas com TEA eram consideradas, na
maioria das vezes, como casos de extrema necessidade de atendimento especializado a ser
oferecido em classes ou escolas especiais, prevalecendo mais uma vez a forca do diagnostico
sobre as reais possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem desses sujeitos.

Contudo, por meio da organizagdo de movimentos sociais em prol dos direitos das
pessoas com TEA, conseguiu-se uma conquista muito importante para a politica de inclusdo
educacional brasileira: a publicacdo da Lei n® 12.764/2012 — Lei Berenice Piana - que institui a
Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista.

A Lei Berenice Piana dispde em seu artigo 2° que, a pessoa com TEA deve ser
considerada pessoa com deficiéncia para todos os efeitos legais. O documento garante também
a inclusdo desses sujeitos em turmas regulares da educacdo béasica em escolas publicas e
privadas e, em casos de comprovada necessidade, o direito a um acompanhante especializado.

Em 2015, foi criada a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI — Lei 13. 146/2015), considerada
a mais atual conquista na luta em favor da incluséo social e da cidadania das pessoas com
deficiéncias. De acordo com o artigo 1°, instituiu-se a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, conhecida também como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, a qual se destina a
“assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao social e cidadania” (BRASIL,
2015).

O Artigo 2° da mesma Lei define a pessoa com deficiéncia como aquela que possui

impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
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interacd0 com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas.

Ao que se refere ao direito a educacéo, a LBI ressalta em seu artigo 27 que a educacao
constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema educacional inclusivo em todos
os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcan¢ar o maximo desenvolvimento
possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem.

O artigo 28 prevé, entre outros direitos, a garantia de condi¢fes ao que se refere ao
acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, assim como a implementagéo de projeto
pedagogico que institucionalize o atendimento educacional especializado, garantindo assim o
pleno acesso dos estudantes com deficiéncia ao curriculo de forma equitativa. Permitir a
participacdo dos estudantes com deficiéncia e de suas familias nas diversas instancias de
atuacdo da comunidade escolar; implementar programas de formacao inicial e continuada de
professores; assegurar 0 acesso a educacgdo superior e a educacéao profissional e tecnolégica em
igualdade de oportunidades e condi¢cdes com as demais pessoas, oferecer profissionais de apoio
escolar.

Outro ponto a ser considerado como relevante na LBI encontra-se registrado no artigo
30, o qual que:

Nos processos seletivos para ingresso e permanéncia nos cursos oferecidos pelas
instituicGes de ensino superior e de educacdo profissional e tecnolégica, publicas e
privadas, devem ser adotadas as seguintes medidas: | - atendimento preferencial a
pessoa com deficiéncia nas dependéncias das Instituicdes de Ensino Superior (IES) e
nos servicos; Il - disponibilizacdo de formulério de inscricdo de exames com campos
especificos para que o candidato com deficiéncia informe os recursos de
acessibilidade e de tecnologia assistiva necessarios para sua participacao; Il -
disponibilizacdo de provas em formatos acessiveis para atendimento as necessidades
especificas do candidato com deficiéncia; IV - disponibilizacdo de recursos de
acessibilidade e de tecnologia assistiva adequados, previamente solicitados e
escolhidos pelo candidato com deficiéncia; V - dilacdo de tempo, conforme demanda
apresentada pelo candidato com deficiéncia, tanto na realizagdo de exame para selecéo
quanto nas atividades académicas, mediante prévia solicitagdo e comprovagdo da
necessidade; VI - adocdo de critérios de avaliacdo das provas escritas, discursivas ou
de redacgdo que considerem a singularidade linguistica da pessoa com deficiéncia, no
dominio da modalidade escrita da lingua portuguesa; V11 - tradu¢éo completa do edital
e de suas retificagdes em Libras (BRASIL, 2015).

Toda a legislacdo que se refere a educacédo especial e a politica de inclusdo escolar de
pessoas com deficiéncia vigente no Pais é utilizada como base para a constituicdo das politicas
publicas e para a organizacao dos sistemas de ensino estaduais, municipais e distritais, no que
se refere ao atendimento dos estudantes com deficiéncias ou transtornos psiquicos.

Zardo (2012) explica, porém, a necessidade de que as mudancas conceituais sofridas

no &mbito da educacdo especial caminhem em dire¢do ao convencimento sobre a necessidade
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dos sistemas de ensino brasileiros ressignificarem seus conceitos de aprendizagem, curriculo e
avaliagdo em uma dimensdo mais ampla da escolarizagdo. Segundo a autora, “a implementagao
da politica de educacéo inclusiva convida as escolas do sistema regular de ensino a organizarem
uma proposta de gestdo democratica, investindo na transformacéo da préatica educacional em
sua totalidade” (ZARDO, 2012, p. 94).

1.2 A Inclusdo de estudantes com transtorno global do desenvolvimento/espectro do

autismo na rede publica de ensino do Distrito Federal

Apesar do desafio que o processo de inclusdo escolar de alunos com TGD/TEA vem
apresentando a todos os sistemas de ensino do Pais, a Secretaria de Educac¢éo do Distrito Federal
— SEEDF em sua legislacdo, possui documentos baseados em leis e portarias nacionais e
internacionais, que objetivam a conducéo e orientacdo metodoldgica e institucional do processo
de inclusdo desses sujeitos em escolas publicas regulares em todas as modalidades da Educacgéo
Bésica.

Entre esses documentos destacam-se: o Curriculo em Movimento da Educacdo
Especial (2013), a Orientacdo Pedagdgica para Educacdo Especial (2010) e os documentos que
definem as Estratégias de Matriculas nas escolas de Educacdo Basica e demais Unidades de
Ensino que compdem a SEEDF.

Até 0 DSM-11 (1982), o autismo era classificado como um sintoma ou comportamento
sintomatico relacionado a esquizofrenia e a psicose infantil. Apenas no DSM-III (1987) o
autismo é concebido como entidade nosografica e tornou-se parte de uma categoria diagnostica
intitulada como Transtornos Globais do Desenvolvimento — TGD. Com a revisdo do DSM-IV
em 2002, a categoria dos TGD é subdividida em Transtorno de Rett, Transtorno Desintegrativo
da Infancia e Transtorno de Asperger.

A atual versdo do documento, denominado DSM-5, foi publicada no ano de 2013 e
trouxe mudancas importantes em seu texto, como a exclusdo da categoria dos Transtornos
Globais do Desenvolvimento e suas subdivisdes, fazendo com que todos os subtipos passassem
a pertencer a uma Unica categoria, a do Transtorno do Espectro Autista (TEA).

O DSM-5 engloba a diversidade de sintomas elencados nas edi¢cdes anteriores em
apenas dois grupos de sintomas: Déficit na comunicacdo/interacdo social; Padrdo de

comportamentos, interesses e atividades restritos e repetitivos.
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Os critérios contidos no DSM-5 (2013) orientam ainda que, para ser diagnosticado
com TEA, a pessoa investigada deve apresentar os sintomas desde a primeira infancia, o que
para Aradjo e Neto (2014), configurou-se numa importante iniciativa no que se refere a
banalizacdo dos diagndsticos baseados apenas em comportamentos apresentados por criancas
em idade escolar. Importante ressaltar que de acordo com Brentani, et al (2014) os sintomas em
criancas com TEA podem variar de sujeito para sujeito, ou seja, alguns podem apresentar
sintomas leves enquanto outros tendem a apresentar sintomas mais graves e Severos.

Apesar das mudancas de nomenclatura e caracteristicas e critérios para diagndsticos
apontadas no DSM-5 (2013), é importante ressaltar que a Secretaria de Estado de Educacao do
Distrito Federal ainda apresenta em seus documentos oficiais a nomenclatura TGD/TEA, pois
utiliza como base as orientacdes constantes no Manual de Diagndstico e Estatistica das
Perturbacfes Mentais — IV - (DSM-IV-TR 1998) e no Cadastro Internacional de Doengas e
Problemas Relacionados a Saude — 10 (CID - 10, 1996).

De acordo com o que consta no DSM-1V-TR (1998), os TGDs caracterizam-se pelo
grupo de sindromes ou transtornos onde o0s sujeitos apresentem comprometimento grave e
global em diversas areas do desenvolvimento: habilidades de interacdo social e reciproca,
habilidades de comunicagédo ou presenca de estereotipias de comportamento

De acordo com Merletti (2013), apesar da legislacdo brasileira preconizar a garantia
de educacéo para todos, a incluséo escolar de criangas com Transtorno do Espectro do Autismo
em escolas regulares, sempre se apresentou como um desafio para as familias. Essas crian¢as
ao atingirem a idade escolar eram encaminhadas diretamente para escolas especiais sob a
alegacdo de que as escolas regulares ndo se encontravam preparadas para receber e atender
criancas com caracteristicas tdo peculiares e de “dificil” controle.

Com a promulgacdo da Lei n° 12.764/2012 — que instituiu a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, a qual dispde em seu
artigo 2° que, a pessoa com esse transtorno passa ser considerada pessoa com deficiéncia para
todos os efeitos legais — a insercdo social e escola dessas pessoas passou a ser realmente
garantida. A lei em questdo apresenta a seguinte defini¢do a respeito do Transtorno do Espectro

do Autismo:

§ 1° Para os efeitos desta Lei, é considerada pessoa com transtorno do espectro autista
aquela portadora de sindrome clinica caracterizada na forma dos seguintes incisos |
ou Il

| - deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicacéo e da interacéo
sociais, manifestada por deficiéncia marcada de comunicacdo verbal e ndo verbal
usada para interacéo social; auséncia de reciprocidade social; faléncia em desenvolver
e manter relagdes apropriadas ao seu nivel de desenvolvimento;
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Il - padrdes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e atividades,
manifestados por comportamentos motores ou verbais estereotipados ou por
comportamentos sensoriais incomuns; excessiva aderéncia a rotinas e padrdes de
comportamento ritualizados; interesses restritos e fixos (BRASIL, 2012).

O documento garante também a inclusdo desses sujeitos em turmas regulares da
educacdo basica e, em casos de comprovada necessidade, direito a um acompanhante
especializado.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBN n° 9.394/96, consolida a
Educacao Especial como uma modalidade de educacéo escolar voltada para o atendimento aos
estudantes com necessidades educacionais especiais. Sendo assim, propde a adequacao
curricular como uma estratégia a ser utilizada com vistas ao atendimento das demandas
apresentadas em virtude de possiveis dificuldades de aprendizagem, buscando garantir que 0s
alunos com necessidades especiais participem de uma programacao tdo normal quanto possivel,
sem deixar de considerar, portanto, as especificidades de cada sujeito.

Tendo como referéncia a LDBN/96 e as Diretrizes Curriculares Nacionais da educagéo
Bésica (2013), o Curriculo em Movimento — Educacdo Especial (2013), elaborado pela SEEDF
adota estratégias metodoldgicas que visam atender especificidades de estudantes com
TGD/TEA e demais deficiéncias, apresentando como objetivo primordial estabelecer uma
relagdo harmonica entre essas necessidades e a programagéo curricular indicada.

Todas as unidades de ensino publico do Distrito Federal sdo inclusivas. O estudante
com TGD/TEA e demais deficiéncias contam com a garantia de matricula e com o direito de
aprender os conteudos curriculares de forma a atender a cada um em sua singularidade. Além
disso, o Curriculo em Movimento — Educacdo Especial (2013) enfatiza ainda que o real
significado da inclusdo se afirma na oportunidade de permanéncia da crianca no ambiente
escolar, assim como na sua participacdo, envolvimento, aprendizagem e desenvolvimento de
suas potencialidades.

Em relacdo ao acesso ao curriculo pelos estudantes com TGD/TEA, o Curriculo em
Movimento — Educacdo Especial (2013), ressalta-se que a metodologia segue procedimentos e
programas especificos planejados, observando-se o grau de dificuldade individual, que
compreendem a aplicacdo de conteudos previstos no curriculo funcional até os previstos na
LDBN/96.

O Curriculo em Movimento — Educacédo Especial (2013) sugere algumas ferramentas
pedagdgicas que, de acordo com o documento, podem favorecer e valorizar de forma

significativa as potencialidades dos estudantes com TGD/TEA, sé&o elas: a Comunicagéo



33

Aumentativa e Alternativa (CAA); a Integracdo social; o Método TEACCHL1; o Método ABA2;
instrumentos de avaliagdo como o Portage e a Sala de aula com rotina estruturada.
O Curriculo em Movimento — Educacédo Especial (2013) reforca essas orientacdes ao
citar a Schwartzman (1995, p. 31):
Os objetivos de intervencbes educacionais para pessoas autistas serdo diferentes,
dependendo do grau de comprometimento em diversas areas de atuacdo. Trabalhando
com prejuizos cognitivos importantes, o investimento do profissional devera ser
direcionado mais especificamente, para 0o aumento da comunicacdo e interacdes

sociais, diminuicdo de alteracdes comportamentais (estereotipias, hiperatividade,
etc.), maximizacdo de aprendizado e independéncia em atividades de vida diaria.

E expresso ainda apoio as técnicas comportamentais como recursos importantes, pois,
de acordo com esse documento, permitem que tarefas complexas possam ser divididas em
etapas logicas favorecendo assim a aprendizagem dos estudantes com TGD/TEA:

Métodos comportamentais também poderdo ser utilizados para tentar reduzir
comportamentos indesejaveis ou troca-los por outros mais socialmente aceitaveis.

Ignorar comportamentos inadequados e incentivar comportamentos desejaveis pode
ser uma forma simples de ajudar o estudante (DISTRITO FEDERAL, 2013, p. 31).

O curriculo em questdo destaca também a importancia dada ao prévio diagndstico,
clinico e a avaliacdo psicopedagdgica adequada, tendo em vista o planejamento e a viabilizagdo
das acdes e estratégias pedagogicas necessarias para um melhor atendimento as demandas
educacionais do estudante com TEA. Além disso, o Curriculo em Movimento — Educacéo
Especial (2013), ressalta a importancia do estabelecimento de uma rotina estruturada em sala
de aula, da estimulacdo da comunicacdo e da promocdo de habilidades sociais para que se
obtenha resultados satisfatorios no trabalho com estudantes autistas.

O Curriculo em Movimento — Educacdo Especial (2013) dispde ainda sobre a
necessidade de se dispensar uma maior atencdo as peculiaridades inerentes aos estudantes
autistas a fim de se evitar a discriminacao e a segregacdo destes sujeitos.

Por apresentarem comprometimento comportamental, linguistico e interesses
especificos incomuns, os professores apresentam algumas dificuldades no que se refere a sua
pratica pedagdgica o que, segundo o documento, ndo significa a impossibilidade de se trabalhar
com a diferenca, e especifica que “o professor deve tornar-se significativo para seu aluno com
transtorno, pois, com a vinculagdo, ampliam-se possibilidades de aprendizagem, como acontece
com qualquer estudante” (CURRICULO EM MOVIMENTO — EDUCAGCAO ESPECIAL,
2013, p. 32).
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Para que a inclusdo escolar de estudantes TGD/TEA seja, de fato construida, devem
ser implementadas variadas metodologias de ensino, lancando méo de recursos de adequagoes
curriculares que esse ambiente possa oportunizar.

E imprescindivel um olhar atento, observador e criatividade na utilizagdo de
estratégias que respeitem limitacfes, possibilidades e interesses do aluno,
considerando o processo educativo como flexivel e dindmico, com énfase no
desenvolvimento de um repertério de linguagem que a torne efetivamente
comunicativa e na adequagdo de comportamentos a niveis socialmente aceitos, antes

ou além do trabalho pedagogico propriamente dito. (CURRICULO EM
MOVIMENTO - EDUCACAO ESPECIAL, 2013, p. 32).

Com o objetivo de promover melhor atendimento aos estudantes que, além do
TEA/TGD, apresentam também comorbidades relacionadas a questBes organicas, déficits
permanentes e/ou degenerativos e que demandam um trabalho diferenciado por parte do
professor, o Curriculo em Movimento — Educacdo Especial (2013) propde a utilizacdo do CF -
Curriculo Funcional e do CIF - Classificacéo Internacional de Funcionalidade.

No caso do CF, o objetivo é preparar o estudante para a vida por meio do
desenvolvimento de habilidades funcionais, que vao desde as AVDs — Atividades de Vida
Diéria, como tomar banho e escovar os dentes, até habilidades de leitura e escrita.

De acordo com o Curriculo em Movimento — Educacdo Especial (2013), A CIF —
Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Salde, desenvolvido pela
Organizacdo Mundial da Saude (OMS), é utilizado pelo sistema de ensino do DF como
instrumento complementar a CID-10 e “propde uma analise da saude dos sujeitos a partir das
categorias: funcionalidade, estrutura morfoldgica, participacdo na sociedade, atividades de vida
didria e seu ambiente social, podendo ser realizada independentemente da idade”
(CURRICULO EM MOVIMENTO — EDUCACAO ESPECIAL,2013, p. 41).

A CIF é geralmente utilizada como complemento do CF, e o Curriculo em Movimento
— Educacdo Especial 2013 ressalta que um documento ndo substitui o outro, mas apenas fornece
acOes complementares com o intuito de enriquecer as aprendizagens e garantir uma educagédo
de qualidade a todos.

A Orientacdo Pedagogica para a Educacéo Especial — OPEE - (2010), preconiza que o
pressuposto basico da Educacdo Especial no DF € o acesso do estudante com TGD/TEA e com
outras deficiéncias, a uma educagdo de qualidade preferencialmente em escolas inclusivas
desde a Educacdo Infantil a fim de que se beneficie de experiéncias educacionais que favorecam

sua formagé&o pessoal e social.
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Esta OPEE (2010, p. 15) “orienta-se por uma concepc¢do de educagéo especial que
inclui a promogé&o de recursos e de apoios voltados a propiciar ao educando com necessidades
educacionais especiais 0 alcance de niveis crescentes de escolariza¢do”.

O documento em questao define que a educacéo inclusiva como processo fundamental
para a formagdo educacional da pessoa com deficiéncia, tornando-se facilitador de uma
educacdo voltada ao respeito a diversidade e as diferencas e estabelece ainda:

[...] O ensino diferenciado como instrumento voltado a atender as necessidades e as
caracteristicas individuais peculiares a cada educando. Para tanto, medidas e
procedimentos séo aplicados a fim de que se viabilize o favorecimento de trabalho em
grupo e cooperativo, abordagem multidiretiva dos conteidos, construcéo criativa do
saber, bem como socializagdo do educando. Com esse fito, reafirma-se o investimento
em um projeto curricular que prima por diversificar metodologias e propiciar

processos avaliativos mediadores e formativos do ser, com énfase em uma pedagogia
inclusiva (DISTRITO FEDERAL 2010, p.15-16).

Ressalta também que o processo de inclusdo de alunos com deficiéncias ou TGD/TEA
acontece de duas formas distintas no ambito das escolas publicas do DF: em Classes Comuns
ou em Classes Especiais.

A organizagao das classes comuns inclusivas deve ser garantida pela escola, de acordo
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDBEN n° 9394/96, devendo contar com
professores capacitados para a regéncia de classe e servicos especializados para o atendimento
as necessidades especiais do estudante, pois:

A inclusdo de estudantes na classe comum do ensino regular requer o bom
entendimento e a interacdo entre o(s) professor(es) capacitado(s) que atua(m) na

regéncia de classe e o(s) professor(es) especializado(s) que atua(m) na institui¢do
educacional (SEEDF, 2010, p. 64).

Classes comuns inclusivas, desse modo, sdo constituidas por estudantes de classe
comum e estudantes com Deficiéncias, TGD, Altas Habilidades, TDAH/TDA, conforme
modulacgéo para cada etapa de ensino.

De acordo com as Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial na Educacdo Basica
(CNE/CEB, 2001), a classe especial configura-se como uma sala de aula pertencente a
instituicdo educacional de ensino regular, com espaco fisico e modulacdo adequada e deve,
necessariamente, ser regida por professor especializado na educacdo de estudantes com
deficiéncia intelectual/mental ou TGD/TEA.

Essas Classes Especiais destinam-se a atender, extraordinaria e temporariamente, as
necessidades dos estudantes com deficiéncias e com TGD/TEA, cujas especificacbes nao
puderem ser atendidas adequadamente por propostas em turmas regulares da rede de ensino. As

OrientagGes Pedagdgicas para a Educacdo Especial (2010, p. 72-73) dispdem ainda sobre as
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acOes relativas a transicdo desses alunos de classes especiais de TGD para as classes comuns,

como transcrito abaixo:
Ressalta-se que, dentre as atividades curriculares previstas para essa modalidade de
ensino, devera ocorrer a vivéncia com os estudantes das classes comuns, a fim de
tornar a inclusdo um processo, uma transicdo, na medida em que oportuniza ao
estudante com TGD a experiéncia de, gradativamente, frequentar a classe comum. A
vivéncia progressiva propicia a aprendizagem de comportamentos e o0
desenvolvimento de competéncias e de habilidades requeridas em classe comum que,
muitas vezes, precisam ser orientadas e acompanhadas para os casos de estudantes
com TGD. Esse convivio podera ocorrer, inicialmente, em algumas aulas previamente
combinadas com o professor de classe comum, por um periodo também previamente
combinado, sendo ampliado de forma progressiva. Conforme a necessidade, o

professor da classe especial acompanhara o(s) estudante(s) nas atividades pedagogicas
propostas na classe comum.

A indicacdo de Técnico em Gestdo Educacional (especialidade monitor), segundo
mesmo documento, serd exclusiva para os estudantes com TGD/TEA, mediante estudo de caso
realizado pelos profissionais dos Servicos de Apoio e professores regentes envolvidos no
atendimento ao estudante, em virtude da necessidade de apoio para seus desempenhos
funcionais em relagdo as habilidades adaptativas (locomoc&o, higiene e alimentagéo).

Outra proposta prevista legalmente € a implantacdo de salas de recursos em todas as
unidades de ensino da rede publica do DF. A Politica Nacional de Educacdo Especial, na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (MEC, 2008), pontua que:

O atendimento educacional especializado tem como funcéo identificar, elaborar e
organizar recursos pedagégicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participacdo dos estudantes, considerando suas necessidades especificas. As

atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagao.

O mesmo documento ressalta que o servico de atendimento especializado
desenvolvido nas salas de recursos, deve ser organizado no sentido de apoiar o desenvolvimento
dos estudantes com deficiéncias matriculados na classe comum, sendo obrigatdria a sua oferta
pelos sistemas de ensino. Por ter carater suplementar e complementar, deve ser realizado
preferencialmente no turno inverso ao da classe comum, na propria instituicdo educacional,
polo ou centro especializado que realize esse servigo educacional.

As OrientacOes Pedagogicas para a Educacdo Especial (2010) enfatizam que a
organizacdo funcional das salas de recursos da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal funciona em dois modelos distintos: salas de recursos generalistas e salas de recursos
especificas. Nas Salas de Recursos Generalistas sdo atendidos, individualmente ou em grupos,
estudantes com TGD/TEA.
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A Estratégia de Matriculas da Rede Publica de Ensino do DF é um documento
redigido, ou atualizado anualmente, e publicado por meio de Portaria no Diério Oficial do DF.
Nele estdo contidas todas as informacdes sobre a efetivacdo de matriculas em todas as
modalidades da Educacédo Basica, assim como a modulacgdo para cada turma, como ndmero de
alunos por turma, além de normatizar o acesso e a permanéncia do estudante na Rede Publica
de Ensino para cada ano letivo.

A Estratégia de Matriculas na Rede Publica de Ensino do DF (2018) estabelece que as
Classes Especiais sao consideradas pré-inclusivas, constituidas exclusivamente por estudantes
com DI (Deficiéncia Intelectual), DMU (Deficiéncias Multiplas) ou TGD/TEA com modulagao
especifica.

As classes especiais de acordo com este documento tém carater transitorio e, no
decorrer do periodo de permanéncia nessa classe, o estudante deverad desenvolver atividades
conjuntas com os demais estudantes das classes comuns.

As InstituicBes de Ensino responsaveis por esses estudantes devem manter atualizadas,
de acordo com a prescri¢cdo médica dessas criancgas, no caso de se tratar de usuario de medicacéo
controlada. Sua reavaliacdo devera ser anual e contar com a participacdo da Equipe Gestora, do
(a) Coordenador (a) Pedagdgico, do (a) professor (a) regente e dos profissionais do SEAA, SOE
e AEE, sendo analisada a sua continuidade na referida classe.

Ainda segundo a Estratégia de Matriculas na Rede Publica de Ensino do DF (2018),
os estudantes com TGD/TEA, matriculados em Classe Especial, ndo poderdo ser agrupados
com estudantes gque apresentem quadros psicéticos diagnosticados ou criangas com transtornos
mentais.

Poderao ser agrupadas até duas Classes Especiais de TGD/TEA em um mesmo espaco
fisico, desde gque observada a modulacéo de apenas dois estudantes por professor regente. Na
composicdo da classe, deve-se observar a proximidade de idade entre os estudantes, ndo
devendo a diferenca entre eles ultrapassar 4 (quatro) anos.

O Curriculo em Movimento — Educacdo Especial (2013) considera que um curriculo
formulado sob a perspectiva de uma educacao inclusiva deve favorecer a viabilizagdo de uma
aprendizagem concreta, iniciada a partir do momento em que ndo seja necessario que 0
estudante se adapte a dindmica escolar pré-estabelecida, e sim o contrario. O ritmo, a dindmica
dos espacos escolares é que devem adaptar-se as necessidades do estudante a fim de permitir o

desenvolvimento e a real participagdo de todos de forma igualitaria.
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1.3 Educacao especial em uma perspectiva inclusiva: incluir para normatizar?

Atualmente, a Educacdo Especial pode ser observada a partir de uma perspectiva da
educacdo inclusiva. Apesar de ter sido alvo de constantes transformacgdes conceituais e
politicas, essas praticas ainda sdo consideradas muito recentes e continuam gerando muitas
discussdes, davidas, certezas e impasses entre todos os envolvidos com a causa.

O processo de inclusdo escolar mantém-se, hoje, como alvo de inquietacbes de
pesquisadores, educadores e demais profissionais que buscam estratégias efetivas para 0s
desafios que envolvem o processo de incluséo escolar de criangas, jovens e adultos com
deficiéncia.

As discussdes se tornam ainda mais acaloradas quando tratam da obrigatoriedade de
inclusdo escolar de criangas com TGD/TEA. Em meio a diversidade de diagndsticos,
nomenclaturas e peculiaridades, que permeiam as criangcas com deficiéncias, gera-se um
sentimento de inseguranca, impoténcia e mal-estar em relacdo a inclusdo. Isso se da porque
existem muitos mitos e preconceitos acerca do comportamento e desenvolvimento dessas
criangas que sdo geralmente recebidas e “rotuladas” no ambiente escolar como agressivas,
dispersas e incapazes de relacionar-se com o outro, ou seja, incapazes de aprender e de
promover aprendizagem.

Kupfer (2013) alerta que normalmente o atendimento pedagdgico realizado nas escolas
intenta apenas a adequacdo das criangcas com TGD/TEA ao curriculo e ao ambiente escolar e, na
maioria das vezes, sob uma abordagem comportamentalista o que, segundo a autora, ndo € suficiente
para possibilitar o sentimento de pertencimento dessa crianca a escola.

Como vimos, a Legislacdo Brasileira é composta por um vasto acervo de documentos,
leis e pareceres que objetivam garantir o atendimento e a insercdo escolar e social das pessoas
com deficiéncia ou qualquer outra limitacdo, seja ela de cunho social ou biolédgica, assim como
proporcionar-lhes direitos iguais no que se refere ao acesso a um ensino de qualidade no ambito
da educacéo formal.

Madeira Coelho (2003) tece uma critica ao ressaltar que esse conjunto de aspectos
legais age como suporte orientador e indutor de mudangas, mas ndo garante uma incluséo
efetiva tendo em vista que por si so, as leis ndo se constituem como condigdes imprescindiveis
para que mudancas ocorram. A autora acredita que uma legislagdo voltada para uma questao
tdo complexa e socialmente importante, deveria ser construida a partir de um amplo debate
social, considerando opinides e experiéncias vivenciadas pelos diversos sujeitos envolvidos na

problematica apresentada, ao contrario do que vem marcando 0s processos historico da
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educacdo no Brasil, que se apresentam baseados em politicas verticais, com caracteristicas
autoritarias de governos que relutam em considerar a dindmica da realidade social.

Patto (2013) alerta que a democratizacdo do ensino nos levou a acreditar na falsa ideia
de que fazemos parte de uma sociedade liberal que tem como principio legal garantir igualdade
de oportunidades a todos, mas que na realidade, o que predomina é o fato de que os sujeitos e
grupos considerados fora dos padrdes homogeneizadores da escola continuaram em situacédo de
excluséo.

Os padrdes homogeneizadores que prevalecem na sociedade contemporanea, segundo
Medeiros e Mudado (2010), ignoram as possibilidades das pessoas pertencentes as classes
empobrecidas e principalmente das pessoas com deficiéncia por ndo se encaixarem nos ideais
de desenvolvimento humano estabelecidos pela ideologia social, causando, assim, sua exclusdo
do contexto no qual deveriam estar inseridos. Nesse sentido, Medeiros e Mudado (2010, p. 26)

reforgam que:

Ao ser historicamente instituido na cultura como um modo de afirmacdo da
normalidade e de negacao da diversidade, o conceito de deficiéncia tem em seu nucleo
0 preconceito: a afirmagdo do Outro como possuidor da deficiéncia ocorre em
referéncia a um Eu, possuidor da normalidade. A exclusdo processa-se, entdo, no
mesmo momento do reconhecimento do Outro deficiente.

Isso porque, como explica Tunes (2010), a no¢do de deficiéncia remete a falta, seja ela
parcial, transitoria ou absoluta, faz referéncia também a pessoas nas quais observam-se faltas
de habilidade, capacidade ou inteligéncia para realizar determinada atividade, cujo modo esteja,
de alguma forma, pré-determinado. Para a autora, a ideia de deficiéncia se encontra atrelada as
expectativas sociais.

Nessa perspectiva, 0s sujeitos com deficiéncia e, mais precisamente 0s que tem
diagndstico de TEA, sdo reconhecidos pelos diagnosticos médicos que carregam e suas
possibilidades de aprendizagem, desenvolvimento e insercéo social tornam-se reduzidas as suas
limitacBes, sendo considerados, a partir disso, pelo sintoma que sua falta representa para a
sociedade e ndo como parte integrante dela. Essa premissa, ao que se refere a educacdo
contemporanea, faz com que as criangas que apresentam peculiaridades cognitivas,
comportamentais ou fisicas sejam corriqueiramente taxadas como improdutivas mediante os
parametros de exigéncias sociais.

Illich (1979), ao tecer uma critica a respeito da escola institucionalizada, define-a
como uma ferramenta utilizada e manipulada por uma sociedade hierarquizada e desigual, que
cede as exigéncias do capitalismo. O autor corrobora com a ideia de que a escola, de um modo

geral, busca a padronizacdo e a normatizagdao dos sujeitos, ndo respeitando sua subjetividade,
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singularidade e seu desejo; desencorajando-0s na busca pelo conhecimento significativo a ser
adquirido por meio de suas relagdes sociais.

Arendt (2016) reforca esse pensamento ao afirmar que o pragmatismo aplicado a
educacdo culturalmente construido com o passar das décadas, remete ao contexto social
capitalista, momento em que s&o priorizadas as atividades remuneradas do trabalho e,
consequentemente, 0 consumismo.

Dessa forma, a escola detém-se na funcao de preparar a crianca para o mundo adulto
do trabalho por meio de aprendizagens engessadas e descritivas, voltadas para o alcance de
objetivos estabelecidos por documentos que, muitas vezes, ndo contemplam a subjetividade e a
singularidade dos sujeitos em formacéo.

De acordo com Foucault (1994) a sensacdo de liberdade, presente em uma sociedade
supostamente liberal, como é o caso do modelo social contemporaneo, ndo passa de uma
sensacdo ilusoria e subliminarmente construida. Na verdade, o poder pablico sempre buscou a
normalizag&o dos sujeitos e apresenta a escola como “casa de educagdo”, uma das instituicoes
sociais utilizadas para promover a vigilancia, o adestramento e o controle do comportamento
com vistas a inserir nos sistemas sociais, sujeitos aptos para a producéo de bens e servicos.

Voltolini (2005) entende que essa busca pela padronizacéo e objetalizacdo dos sujeitos
no ambito de uma sociedade normalizadora €, na verdade, uma estratégia do capitalismo, tendo
em vista que, como objetos, os sujeitos podem ser mais facilmente manipulados em direcdo ao
consumo, além tornarem-se submissos aos instrumentos mecanicos que, de acordo com
Foucault (1994), tendem a avaliar seus comportamentos e desvios classificando-os em normais
ou patolégicos.

Sobre essa questdo, Voltolini (2011) nos chama a atencdo ainda para a ideia
disseminada por meio de alguns autores e pela propria legislacdo, sobre a inclusdo escolar como
imperativo a ser cumprido a qualquer custo sem que sejam considerados 0s aspectos
relacionados ao desejo do sujeito a ser incluido ou as dificuldades estruturais envolvidas no
processo, priorizando apenas a implementacdo da politica publica como uma necessidade
social.

Essa pratica inclusiva, segundo o autor, visa 0 controle e a homogeneizagdo das
caracteristicas e comportamentos dos estudantes com o objetivo de torna-los produtivos
atendendo assim, as necessidades do Estado. Cifali (2009, p. 159) pontua a partir de seus

estudos que:

Na educagdo, temos uma pesada heranga no que concerne a moralidade. NOs estamos
habituados aos imperativos categoricos kantianos, ao “tu deves”. Eis a moral do
respeito por meio da qual conjugamos as palavras justica, igualdade, respeito,
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tolerancia: palavras que compdem nossos valores e que 0s objetivos escolares ndo
cessam de repetir em seus textos gerais.

A concepcdo moralista que rege o0s sistemas educacionais da sociedade
contemporanea, revela, de forma intrinseca, o predominio de uma ideologia individualista
neoliberal, ideologia estd impregnada também nas politicas voltadas para a inclusao escolar.

Ja para Imbert (2003), a moral é o discurso que constituiu, historicamente, 0 &mago
das préaticas pedagdgicas no contexto da educacdo formal. O discurso moralista equivale ao
paradigma educacional que objetiva a regulacdo da infancia e a constituicdo de sujeitos
moldados pela inscri¢cdo de bons hébitos e capacidade de obediéncia a regras e determinacgdes
impostas com vistas a garantia do controle da sociedade como um todo.

Assim, a moral pode ser concebida, entdo, como um grupo de regras determinadas a
partir da necessidade de fabricacdo de sujeitos socialmente manipulaveis, tendo em vista o
atendimento dos interesses do poder publico. Uma politica educacional baseada em regras
inclina-se para a “ordem e disciplina; procede a identificagao e a classificacdo; seu dominio é
o do previsivel, do simplificado e do controlavel” (IMBERT, 2003, p.18).

Uma das caracteristicas que denuncia o carater moralista da escola é, sem duvida, o
fato de que apesar de estar fundamentada sob o principio legal e juridico da garantia de uma
educacdo acessivel a todos, a instituicdo possuir carater meritocratico que tende a classificar e
ordenar os sujeitos a partir de suas capacidades cognitivas e, consequentemente, responsabiliza-
los por seus fracassos.

Outra critica em relagdo ao processo legalista da inclusdo escolar encontra-se na fala
de Mazzota e Souza (2000) ao alertarem para incoeréncia observada entre os fundamentos da
educacdo inclusiva e das politicas de avali¢cdo adotadas em todo territério nacional, os quais
acabam por desconsiderar a diversidade humana desses estudantes.

Segundo os autores, independentemente de suas peculiaridades e singularidades, esses
estudantes sdo submetidos aos mesmos instrumentos avaliativos que geralmente baseiam-se
apenas nas capacidades cognitivas, principalmente na selecdo desses sujeitos para 0 acesso ao
nivel de ensino superior e ao mercado de trabalho. Essas tendéncias avaliativas tdo conhecidas
e valorizadas em nossa sociedade, além de promover uma insana competicdo entre os ditos
normais, contribui também para a manutencao das praticas de exclusdo das minorias dentro da
dindmica social.

N&o obstante, a legislacdo que rege os principios da educagdo especial em uma
perspectiva inclusiva, tende a passar a ideia de que os direitos das pessoas com deficiéncia estdo

sendo efetivamente garantidos pelo Poder Publico, o que de certa forma, transmite uma
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sensacdo de contentamento social. Esse sentimento inibe uma maior participacdo publica nas
questdes que ultrapassam a incluséo legalista em voga atualmente.

E cada dia mais 6bvio a necessidade de alargamento dos limites da escola para o
atendimento do maior numero de estudantes e a psicanalise por sua vez, apresenta-se como
contribuicdo fundamental por considerar e analisar 0s aspectos subjetivos presentes no processo
de inclusdo escolar e sua efetiva contribuicdo para o estudante a ser incluido.

Relatos de superacdo, quebra de paradigmas e preconceitos relacionados as
possibilidades de desenvolvimento cognitivos e sociais das pessoas com algum tipo de
deficiéncia ou qualquer outra limitacdo, tornam-se cada dia mais evidentes, o que nos leva a
refletir sobre a real necessidade de reconhecimento dessas pessoas como sujeitos de direitos e
desejos, e que acima de tudo, vem abdicando de uma posicdo social meramente simbdlica
garantida por lei e requerendo seu lugar de sujeito participante na sociedade em geral.

E notorio o fato de que conquistas legais por si so, aliado a um processo de incluséo
apenas legalista, ndo garantem o sucesso no processo de inser¢do de criangas com TEA ou
qualquer outra peculiaridade no &mbito educacional, e nem a igualdade de direitos e condicdes
de acesso e permanéncia em um ambiente que deveria fazer parte da vivéncia de todas as
criangas, tendo em vista o que enfoca Arendt (2016), ao ressaltar que a escola é a porta de
inser¢do da crian¢a no mundo.

Mais que um dever meramente social, é essencial que o processo de inclusdo escolar
de criancas com TGD/TEA vise, primeiramente, o bem-estar e 0 cumprimento de um direito
humano e inquestiondvel desses sujeitos: o de conviver, participar e interagir na sociedade,
assim como qualquer outro, independentemente da limitacdo que estes apresentem.

Nessa perspectiva, e com o0 intuito se de se promover uma reflexdo sobre as
possibilidades de um processo de inclusdo escolar que aconteca para além da mera obediéncia
a norma institucional, é que um grupo de tedricos e pesquisadores, tais como Kupfer,
Lajounquere, Cifali, Catéo, Jerusalinsky, Voltolini, entre outros, vem se dedicando ao estudo
das possiveis contribui¢Bes que a Psicanalise pode oferecer ao campo educacional, mediante 0s
impasses que permeiam a inserc¢ao das criangas com TEA no contexto da educagéo formal.

Uma das intengGes da teoria psicanalitica € ampliar o olhar sobre as possibilidades das
criangas com TEA para além do determinismo biologico, visando novas reflexdes sobre as
praticas pedagogicas e a importancia do professor, propondo ter como mote da incluséo a
concepgdo dessas criangas como sujeitos subjetivos e singulares, com possibilidades e também

direitos.
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Diante disso, faz-se necessario o aprofundamento tedrico nas questdes relacionadas a
constituicdo subjetiva, suas caracteristicas, peculiaridades, assim como sobre os desafios

enfrentados em relacdo a garantia de seu lugar de sujeito no ambito da instituicao escolar.
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2 TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO: REFLEXOES PSICANALITICAS

S6 o amor permite educar: Proibe ser covarde e autoriza a liberdade sem ser irresponsavel.
Sé se aprende por transferéncia.

Educar é ndo todo possivel. Sem amor é impossivel.

A educacdo se arrisca no saber fazer com o0 desassossego para

Eleva-lo a dignidade de desenvolvimento que considere o social.

A educacdo visa promover 0 homem lobo do homem ao

patamar da sublime capacidade de bem amar e bem trabalhar.

Amor gera amor e mais ainda...

Quando o amor ndo gera amor, finda.

Eduardo Lucas Andrade

2.1 A Psicanalise e a constitui¢cdo do sujeito autista

De acordo com Kupfer (2013), podemos dizer que os estudos e pesquisas a respeito do
autismo possuem um historico recente, no entanto, alguns autores consideram que crianc¢as
autistas sempre existiram na histéria da humanidade. Um indicio apontado seria a existéncia
das lendas irlandesas sobre as criangas-fadas que, na antiguidade, narravam historias de criangas
que tinham suas almas roubadas por duendes, e como consequéncia, passavam a apresentar
caracteristicas de personalidade e comportamentos semelhantes aos das criangas autistas que
conhecemos atualmente.

De acordo com Stelzer (2010, p. 6) a palavra “autismo” deriva do grego “autos” que
significa “proprio” ou “para dentro de si mesmo”, e foi utilizada pela primeira vez em 1911,
pelo psiquiatra austriaco, Eugen Bleuler, para nomear um grupo de caracteristicas sintomaticas
apresentados por pacientes diagnosticados como esquizofrénicos. Para Bleuler a presenca de
comportamentos autistas, era um critério a ser observado no processo de diagnostico da
esquizofrenia.

Anos mais tarde, o psiquiatra austriaco Léo Kanner descreveu pela primeira vez em
uma de suas publicagdes intitulada, “Disturbios Autisticos do Contato Afetivo”, no ano de 1943,
o estudo clinico realizado com onze criangas, o qual consagrou-se como marco na historia das
pesquisas relacionadas ao autismo precoce infantil.

As criangas investigadas por Kanner apresentavam caracteristicas como movimentos
estereotipados, alteracdes na fala e linguagem, significativa sensibilidade e intoleréncia a
modificagOes nos ambientes e rotinas diarias, além de consideravel inabilidade em se relacionar
com as pessoas e estabelecer vinculos afetivos.

Kupfer (2013) complementa que Kanner, no decorrer de sua investigacdo, observou

ainda que as criangas “possuiam uma excelente capacidade de memorizacgdo decorada, reagiam
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com horror a ruidos fortes e objetos em movimentos, tendiam a repeti¢cdo, mas eram dotados de
boas potencialidades cognitivas” (KUPFER, 2013, p. 47). A excelente capacidade de
memorizacdo e potencialidades cognitivas bem estruturadas, além da aparéncia fisica saudavel,
levou o pesquisador a relatar que essas criangas ndo apresentavam deficiéncia mental.

Foi descrito também por Kanner que estas mesmas criangas apresentavam
distanciamento extremo da realidade em que estavam inseridas desde os primeiros anos de vida,
ndo oferecendo respostas aos estimulos externos, mantendo, assim, peculiar isolamento. O
aparecimento precoce desses sintomas levou o pesquisador a cogitar que essas criangas ja
nasciam autistas.

Em relacdo aos pais das criangas participantes do estudo, Stelzer (2010) ressalta que,
ao analisa-los, Kanner atentou para o alto nivel intelectual demonstrado, e pelos interesses
peculiares em areas distintas do conhecimento como pela literatura, artes, ciéncias e medicina.
Algumas méaes eram formadas em faculdades, fato incomum para a época. Observou também
que esses pais, em especial as maes, expressavam frieza emocional e falta de interesse pelas
relacBes afetivas e humanas de seus filhos.

A partir dessa observagdo surgiu a expressao “maes-geladeiras”, utilizada para
caracterizar o comportamento emocionalmente “frio” dessas mées em relagdo aos filhos.
Posteriormente, o pesquisador passou a considerar que a causa do autismo estava relacionada a
frieza emocional e a falta de expressdo afetuosa no relacionamento entre mées e bebés ap6s o
nascimento.

Kupfer (2013) aponta que os estudos de Kanner sobre o autismo trouxeram visibilidade
sobre a patologia apresentada, o que gerou curiosidade e interesse na sociedade da época,
fazendo com que o assunto circulasse rapidamente pelos meios de comunicacdo. Esse fato ndo
impediu, portanto, que as familias continuassem a esconder suas criangas autistas privando-as
do convivio social.

Por outro lado, as especulagcfes de Kanner a partir desse estudo que indicava a “frieza”
das maes como a possivel causa pela condicdo autistica de seus filhos, gerou entre essas familias
extremo desconforto e mal-estar, o que as levou a se organizarem em associagdes em prol dos
direitos das pessoas com autismo. Diante das pressdes sofridas, o psiquiatra resolveu recuar e
publicar escritos em defesa dessas maes.

Sobre essa questdo, Kupfer (2013) utiliza-se da teoria de Lacan (1949) ao argumentar
que a funcdo materna é de fundamental importancia para a organizagdo psiquica da crianga no
que se refere & sua constituicdo como sujeito. E por meio dessa organizacdo que a crianca

iniciard o processo de conquista e capacidade de se relacionar com o restante do mundo a sua
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volta. E importante destacar que, a nogdo de funcdo materna em psicanalise, ndo esta
exclusivamente atrelada a figura da mée bioldgica, assim como explica lungano e Tosta (2009):
Tradicionalmente a funcdo materna é exercida principalmente pela mée bioldgica,
mas ndo necessariamente é ela quem a exerce. Em alguns casos, outras pessoas
assumem o exercicio desta funcdo. Na verdade, aquela é, em geral, compartilhada
pelos membros proximos da familia e eventualmente, pelos profissionais e
funcionarios de instituicbes. E fundamental, no entanto, que exista uma pessoa que
seja a principal cuidadora do bebé, que represente uma referéncia constante e segura.
Essa pessoa deve, além de ser responsavel pelos cuidados basicos de saude, higiene e

alimentacdo do bebé, nele investir emocionalmente. Isso significa que deve haver
vinculo afetivo entre ela e o bebé que cuida (IUNGANO; TOSTA, 2009, p.102).

Apesar das criticas recebidas por Kanner em relagdo a origem do autismo, Kupfer

(2013) pondera sobre a consideracao da teoria psicanalitica sobre a importancia de se observar

0 lugar que a fungdo materna ocupa no processo de constitui¢do do autismo no sujeito e ressalva

que os psicanalistas lacanianos afirmam que, nessa questdo, tanto as maes, quanto Kanner,
possuiam razdo em suas colocagdes:

Para esse grupo de especialistas, ndo sdo maes reais, com seus sentimentos, sua

devocéo, sua encarnagdo em um papel social que exercem bem ou no qual acreditam,

que estdo na base da eclosdo do autismo infantil precoce. Sdo as mées postas em

exercicio de uma fungdo que desconhecem exercer e que cumpre descrever (KUPFER,
2013, p. 48).

Com o nascimento do bebé, a mée ou o sujeito que venha a ocupar a fungdo materna,
passa a sustentar o lugar da crianca por meio da satisfacdo de suas necessidades bioldgicas
tornando-se assim o Outro primordial na vida daquela crianca. De acordo com o exposto por
Lacan 1949/1998, “O Outro € o lugar em que se situa a cadeia do significante que comanda
tudo que vai poder presentificar-se do sujeito, ¢ o campo onde o sujeito tem que advir”
(LACAN, 1949/1998, p.193,194).

Catdo (2009) enfatiza que o objetivo de Lacan, ao grafar esse Outro com letra
mailscula, é marcar rigorosamente um lugar que se estabeleca para além da identificacéo
especular com o semelhante, apontando dessa forma, para uma ordem que determine este
sujeito. O “Outro”, para Lacan, refere-se ao lugar dos significantes, do inconsciente e da
alteridade, ndo se situa nem fora e nem dentro de um sujeito em si, mas integra o simbolico, a
subjetividade cultural na qual a crianga encontra-se inserida.

Ainda sobre a importancia da funcdo materna, Kupfer destaca que “no exercicio dessa
funcdo, uma mae sustenta para seu bebé uma existéncia subjetiva que ainda nao esta la, mas
que vird a instalar-se justamente porque foi suposta” (KUPFER, 2013, p.49).

Assim, imbuido de desejo, esse sujeito que desempenha a fungdo materna supde no

bebé& um sujeito que ainda ndo existe, mas que existira a partir do enderecamento discursivo do
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Outro em relagio ao suposto sujeito. E esse Outro quem vai nomear o bebé, dizer quem ele €,
inserir significantes importantes para a sua constituicdo como sujeito. E nessa relagio com o
Outro que os significantes enderecados a crianca vao ganhando sentido.

N&o ha como negar a importancia do papel materno para a constituicdo do sujeito,
tendo em vista que é a partir do convivio com a mée, ou com quem assume a fungdo materna,
que se estabelece a linguagem e, juntamente com ela, os significantes que irdo fundar o sujeito.
Kupfer (2013) confirma esta premissa ao afirmar que:

Essa tarefa ndo depende de nenhum ato de volicdo, mas se faz em um cotidiano
construido de pequenos e imperceptiveis conhecimentos reciprocos, dos quais escutar

o choro de seu bebé sem que ninguém mais o houvesse escutado é apenas um exemplo
banal e j& conhecido (KUPFER, 2013, p. 49).

Em consonancia com expresso por Kupfer, em relacdo a constituicdo subjetiva do
sujeito e a importancia da funcdo materna nesse processo, Catdo (2009) apresenta os quatro
eixos fundamentais na relacdo mae e filho, os quais retratam as operacGes de constituicdo
subjetiva. Esses eixos orientam as fungdes fisicas e psicoldgicas da crianca.

O primeiro eixo trata-se da antecipacao do sujeito feita por aquele que ocupa a fungéo
materna em relacdo ao bebé, o qual ainda ndo se encontra constituido como sujeito, ou seja, "a
mée vé no corpo do seu bebé o que ainda ndo esta 14, supBe que ele ja esta constituido
psiquicamente, o que de fato, ainda ndo aconteceu. Todavia essa antecipacao € vital para que a
constituicdo subjetiva se dé” (CATAO, 2009, p. 74).

O estabelecimento da demanda, segundo Catdo (2009), seria outro importante eixo que
diz respeito a interpretacdo do grito do bebé por quem ocupa a funcdo materna, considerando-
0 como um pedido direcionado a este, que prontamente se posiciona no sentido de atende-lo,
“traduzindo” em palavras as acOes da crianca, e em acdes suas proprias palavras. “Ao operar
desse modo ela faz retornar para a crianga a mensagem vinda do Outro cuidador” (CATAO,
2009, p.74).

Para que o bebé possa advir como sujeito desejante, autbnomo e singular, é necessario
que ele vivencie a experiéncia de descontinuidade, ou seja, uma alternancia da presenca-
auséncia, apontado por Catdo (2009), como mais um importante eixo para a constituicdo
subjetiva do sujeito.

De acordo com o eixo alterndncia da presenca-auséncia, o Outro cuidador deve
responder ao bebé com uma alternancia em relagéo aos aspectos fisicos e simbolico, no sentido

de fazer com que entre demanda do bebé e a experiéncia de satisfacdo, trazida pela agéo
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especifica do cuidador, haja um intervalo para a resposta do bebé. Catéo revela ainda que “é no
intervalo deixado entre mae e bebé que um sujeito pode advir” (CATAOQ, 2009, p. 75).

O quarto eixo diz respeito a funcdo paterna. A funcao paterna, segundo Catdo (2009)
¢ a interdicdo produzida por um terceiro, representado geralmente pela figura do pai, no
momento em que a mée, ou um Qutro cuidador, coloca a crianga em posigéo de objeto de seu
gozo. Quando isso acontece cabe a instalagéo da funcdo paterna barrar esse gozo.

A funcdo paterna possibilita ainda que a linguagem possa ser utilizada em substituicao
a presenca do Outro, ou seja, "a interdicdo produzida por essa instancia terceira leva a crianca
a procurar novos modos de satisfacdo para além do corpo da mae” (CATAO, 2009, p.75).

A autora chama atencdo também para a necessidade do Outro cuidador, que exerce a
funcdo materna, se alterne, exercendo também a funcédo paterna desde o inicio da vida do bebé,
alternando assim a capacidade separadora do pai e a funcéo reguladora da onipoténcia do Outro
materno. Ao citar o Seminario 11 de Lacan (1949), prossegue descrevendo que “a fungdo
materna responde pela alienacdo do infans ao campo da linguagem e a fungdo paterna é o
operador psiquico da separagdo” (CATAO, 2009, p.76). Assim, fica a cargo do Outro, que
exerce a funcdo materna, sustentar a alienacdo e em outro momento possibilitar a separacao.

Ainda sobre a importancia da funcdo materna para a constituicdo do sujeito, Catdo
(2015), embasada nos estudos de Lacan, infere que a mae faz pelo bebé o que ele ainda ndo é
capaz de fazer, ou seja, representa e da sentido ao corpo da crianca por meio da fala, isso porque
a construcdo psiquica € um processo pelo qual o bebé precisa passar para que venha a se
constituir enquanto sujeito. Como explica Freud (1905/2006), o bebé, ao nascer, precisa do
Outro para Ihe dar um lugar de existéncia e, para isso, & necessaria a linguagem.

E o Outro, o qual exerce a funcio materna, que realiza as primeiras inscricdes no
psiquismo do sujeito em constituicdo. Catdo (2015) reforca essa ideia ao citar a fala de Lacan
quando este afirmou que “o corpo humano ¢ a matéria organica sensivel ao dizer”.

Por meio da linguagem a mée leva o bebé a incorporar os significantes a respeito de
seu proprio corpo, retirando-o da posicdo de coisa e promovendo-0 a posicdo de sujeito,
portanto, "a méae fala por ele e com ele. O bebé chama, é chamado e se faz chamar respondendo
a invocacdo e demonstrando, deste modo, sua implicagdo no gozo do Outro” (CATAO, 2015,
p.23). O sujeito em constituicdo é levado pela prosodia da voz, iniciando-se assim 0 processo
de alienacdo aos significantes fornecidos pelo Outro cuidador.

O corpo do bebé vai se constituindo por meio de marcas impressas pela voz do Outro,
marcas essas que influenciardo em suas diferentes funcdes orgéanicas e simbodlicas, além de se

tornarem extremamente importantes para a organizacdo do funcionamento do seu psiquismo.
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Conforme a mée ou o Outro cuidador nomeia verbalmente as sensac¢des da crianga, e
enderecando-lhe seus desejos e expectativas, fornece, também, subsidios para organizacéo
psiquica dessa crianga, fazendo com que tome consciéncia do seu corpo e adquira habilidades
relacionadas a fala, isto é, o Outro que exerce a fungdo materna torna-se responsavel pela
estruturagéo da crianca.

Catdo (2015) ressalta que para que esse sujeito se encontre no mundo simbdlico é
necessario que se deixe alienar pela linguagem e pelo desejo que Ihe é enderecado, ou seja, "nao
basta que haja gozo materno ¢ preciso uma implica¢do do bebé” (CATAO, 2015, p. 23), para
que, mais tarde, rejeite e separe-se, de forma simbdlica, do Outro para que venha a falar por si
mesmo.

Para que o bebé se torne um ser falante, é necessario inscrever-se no significante e
renunciar a mée, pois, ao inserir o bebé no campo da linguagem, o Outro opera a perda do gozo
instintual. Conforme Catéo (2015), "trata-se de um duplo movimento, a saber: autorizacao de
gozo e perda de gozo, apenas aparentemente paradoxal. A ordem simbdlica implantada pela
mée passa a regular a economia do organismo da crianca desnaturalizando-a.” para advir como
sujeito (CATAO, 2009, p. 93).

Catdo (2009) chama atencéo para o fato de que a funcdo materna esté ligada, de forma
muito intima, a dupla capacidade do Outro cuidador de identificar-se com o bebé ao mesmo
tempo em que se dirige a ele como a um outro, ou seja, a dupla capacidade de alienacédo e
separacdo. Ser considerado por quem assume a funcdo materna como um outro e acolhido em
suas diferencas desde o seu nascimento, pelo Outro cuidador é indispensavel para a constituicdo
subjetiva do bebé, para que este venha a constituir-se subjetivamente como sujeito.

Outro aspecto essencial para a constituicdo do sujeito, é a entrada do bebé no Estéadio
do Espelho que, de acordo com os escritos de Lacan (1949/1998), € o momento da vida em que
a crianca passa a identificar e reconhecer a imagem total do seu corpo. E considerada uma
importante etapa na constituicdo do sujeito pois diz respeito a percep¢do do corpo como uma
unidade. Essa unificagdo é resultante de uma construcdo. O Estadio do Espelho representa
também a possibilidade de estruturacdo do Eu por meio do reconhecimento de sua imagem
corporal.

Lacan (1949/1998) revela ainda que:

O estadio do espelho é o encontro do sujeito com aquilo que é propriamente uma
realidade e, a0 mesmo tempo, ndo 0 &, ou seja, com uma imagem virtual, que
desempenha um papel decisivo numa certa cristalizacéo do sujeito a qual dou o0 nome

de sua Urbild. Coloco isso em paralelo com a relagéo que se produz entre a crianga e
amde [...]. A crianga conquista ai 0 ponto de apoio dessa coisa no limite da realidade,
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que se apresenta para ela de maneira perceptiva, mas que, por outro lado, podemos
chamar de uma imagem, no sentido de que a imagem tem a propriedade de ser um
sinal cativante que se isola na realidade, que atrai e captura uma certa libido do sujeito,
um certo instinto gracas ao qual, com efeito, um certo nimero de diferencas, de pontos
psicanaliticos no mundo, permite ao ser vivo ir organizando mais ou menos suas
condutas (LACAN 1949/1998, p. 233).

O Estadio do Espelho constitui-se como fase inaugural da evolugéo psiquica, na qual
a crianca subtrai-se ao registro alienante da relagdo com a mée. Partindo dessa premissa, Lacan
(1949/1998) aponta um determinado tempo para que o bebé reconheca sua propria imagem,
fato que se torna possivel por meio do olhar que o Outro envia de volta para ao bebé, na relagdo
de convivéncia do desejo falico.

Ao se reconhecer como “Eu” no espelho, o bebé percebe-se como um outro diferente
do Outro cuidador que exerce a funcdo materna, apesar de ainda depender da sustentacdo deste
Outro. O reconhecimento deste Outro é que permite ao sujeito advir.

Kupfer (2013) chama a atencdo para o fato de que, desde muito cedo, € possivel se
observar no bebé a necessidade da busca pela face materna. Segundo a autora, essa busca revela
0 inicio da construcdo imageética do corpo por meio do desejo ou do olhar do Qutro e a
consolidacao da experiéncia do Estadio do Espelho pelo sujeito em constitui¢do, concretizando
assim, o encontro entre o sujeito que desempenha a funcdo materna e a crianca.

O encontro entre o bebé e a mée coloca-o em estado de permeabilidade bioldgica ao
significante. Como bem expbe Kupfer (1999), trata-se de uma pré-disposicdo inata para o
desenvolvimento dos relacionamentos e da comunicacdo. Nesse encontro, 0 bebé ndo somente
passa a reconhecer o Outro, mas reconhece a si mesmo por meio dos significantes que lhes séo
enderecados.

Nos primeiros anos de vida do bebé, de acordo com Catéo (2009), € possivel observar
e avaliar caracteristicas que possam apontar algum tipo de déficit no que se refere a constituicdo
do lagco com o Outro.

A observacéo criteriosa do comportamento do bebé desde o seu nascimento, quanto
aos atos de reconhecimentos reciprocos entre o ocupante do lugar materno e o sujeito em
constituicdo, assim como atencéo as operagdes referentes aos quatro eixos, apresentados por
Catdo (2009), como essenciais para a constituicdo subjetiva, é de extrema importancia para o
diagnostico de risco de distarbios psiquicos como autismo e psicose. Essa importancia se da
tendo em vista que quanto maior o tempo de instalacdo do transtorno, maiores os prejuizos em
relacdo a constituicdo subjetiva do sujeito.

As consideragdes de Kupfer (2013), revelam que, no momento em que estes atos de

reconhecimentos reciprocos entre o ocupante do lugar materno e o bebé comegam a apresentar
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falhas, surgem, entdo, por volta dos seis meses de vida, 0s primeiros tragos autisticos na crianca:
“0 bebé ndo olha para ninguém e evita especialmente o olhar materno. Podem surgir as
primeiras hipotonias: o bebé sentado nédo fixa a cabeca, que cai para o lado, ja que ndo héa por
que olhar” (KUPFER, 2013, p.49). O bebé pode apresentar, ainda, hipotonias relacionadas a
falta de tdbnus muscular na regido da boca, a qual se apresentard constantemente entreaberta.
Esses sintomas iniciais se apresentam devido a auséncia de recortes e trocas subjetivas no
trabalho materno de fazer nascer o sujeito.

Catdo (2015) ressalta que, apesar de serem desconhecidas as razdes, observa-se que a
crianca que receberd o diagnostico de autismo ndo corresponde as investidas invocantes do
Outro ao seu respeito, assim como constatado na maioria dos bebés. O sujeito a vir a ser
considerado autista parece recusar-se a se deixar implicar pelo gozo materno, o que faz fracassar
o0 estabelecimento do lagco com o outro logo no inicio da vida.

Para ceder a fala, o bebé necessita refutar o desejo do Outro, renunciando ao gozo
absoluto. Todavia, é exatamente essa perda do gozo que a autista recusa, pois busca continuar
ligado ao Outro materno, mantendo-se em gozo permanente.

De acordo com Catdo (2009), apesar de estar inserida no campo da linguagem, a
crianga com autismo ndo cede a alienacdo, ao contrario, expressa uma recusa ativa a fazer parte
do discurso, ocasionando uma dificuldade ou impossibilidade de estabelecimento do lago com
o Outro por meio da fala. E possivel supor, segundo a autora, que a organizacio do
funcionamento pulsional tenha inicio ainda na vida intrauterina, ou seja, “a voz do Outro
materno antecede a voz do bebg, cujo ensaios se ddo por meio de vocalizaces e balbucios. E
nela que a crianga encontra sustento para o exercicio de sua existéncia como ser falante”
(CATAO, 2009, p. 112).

Catdo (2009) infere que, de acordo com Lacan e Freud, a articulacdo entre linguagem
e organismo ou simbdlico e real, recebe regulacdo da pulsdo invocante, advindo dai condicdes
necessarias para a existéncia do sujeito e do corpo. A voz, além de encontrar-se na matriz da
primeira forma de funcionamento psiquico, possibilita a inseminacdo do simbdlico no real,
tornando-se, dessa forma, prioritaria na constituicdo do sujeito.

E importante destacar que, de acordo com Catdo (2009), ainda que a crianga com
autismo nao escute, ela ndo é surda. O déficit nesse registro pulsional se d& no estabelecimento
do laco, ocasionando entdo, uma falha no que se refere a constituicdo do funcionamento do
significante minimo. O lago com o Outro, assim como reforca Catéo (2009, p. 141) “é condicdo
fundamental para o bebé vir a falar e desejar”.

Destarte, Catdo (2009) complementa que:
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[...] O autismo apresentaria uma falha no circuito da invocagéo ndo possibilitando a
funcéo psiquica da voz constituir-se como tal. A crianca autista ouve, mas ndo escuta.
Ela ouve ruidos do real. Um evitamento seletivo da voz, seja ele defensivo ou primario,
faz com que a voz permanega como massa sonora, ruido. A crianca tapa os ouvidos
ao barulho. No autismo, a voz ndo se constitui como enigma. Disso decorre a proposta
de nomea-la: voz inconstituida. (CATAO, 2009, p. 225)

O sentido da audigdo no autista é extremamente literal. Ao invés de ouvir a voz, o
autista ouve ruidos, barulhos que o adentram, mas que nao trazem informacéo alguma ao seu
respeito, seja pela dificuldade do Outro em chama-lo, ou pela recusa pontual e defensiva da
propria crianga em ouvir, o que faz com que o sujeito ndo complete o circuito da invocagao,
permanecendo, assim, em estado de extrema sensibilidade a sons e temendo a barulhos reais.

Em respostas aos opositores da psicanalise ao questionarem sobre um possivel exagero
da teoria em responsabilizar o relacionamento entre maes e bebés pelo surgimento de uma
patologia tdo grave, Kupfer (2013, p. 49) responde que essa relacdo se d& mediante um universo
de extrema complexidade, “iniciando-se com 0 equipamento material com o qual a crianga vem
ao mundo e termina no entorno em que mée e bebé encontram-se mergulhados”.

[...] O autismo ndo seria nem o efeito de uma falha genética, nem o efeito de
"interacfes ambientais” entendidas como o faz a psicologia americana, mas uma
consequéncia da falha no estabelecimento da relagdo com o Outro, quer porque 0

Outro materno nédo esteve disponivel, quer porque falhou no bebé a permeabilidade
bioldgica ao significante (KUPFER, 1999, p. 99).

E possivel que a mée, ou qualquer outro que ocupe essa funcéo, se depare com um
bebé cuja estruturacdo psiquica esteja impossibilitada de acontecer, ou seja, completamente
inoperante, a ponto de que mesmo que se esforce, ndo podera de forma alguma humanizéa-lo.
Nesse caso, houve a falha na fun¢do materna, “ndo porque a mae nao tivesse condi¢do de
exercé-la, mas porque o seu bebé ndo podia absorvé-la” (KUPFER, 2013, p. 50).

Um psicanalista acredita, porém, que o corpo de m bebé jamais sair& de sua condicao
de organismo biol6gico se ndo houver um outro der que o pilote em dire¢do ao mundo
humano, que lhe dirija os atos para além dos reflexos e, principalmente, que lhes dé
sentido. Assim, de nada adiantard um organismo absolutamente sdo se ndo houver

quem o introduza no mundo humano, vale dizer da linguagem (KUPFER, 2013, p.
51).

Assim, a autora acredita que uma crianga com serios problemas neurologicos
encontrara dificuldades em para encontrar um piloto que capaz de fazer-lhes advir como sujeito.
Catéo (2009) compartilha da ideia exposta por Kupfer ao descrever que talvez, a
sintonia mae-bebé tenha sido impossibilitada de ocorrer, tendo em vista dificuldades de
estabelecimento do lago de uma, ou ambas as partes. N&o é possivel determinar se foi a crianga

quem primeiro desautorizou a mae em sua fungdo por ndo atender seu chamado, fato que
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ocasionou a interrupgdo de todo investimento materno no bebé, ou se foi a mée que, por
variados motivos, ndo pode investir aquele filho. Um dos motivos desse ndo investimento
libidinal por parte da mae seria que convencionalmente se denomina “depressao materna”.

Catdo (2002) pondera ndo ser possivel afirmar que a depressdo é um fator casual do
autismo, desse modo, prefere considera-la como um fator de risco. Laznik (2004) concorda com
Catdo ao afirmar que sindrome autistica ndo pode ser atribuida & depressdo materna, por outro
lado, acredita que um luto néo realizado é, de forma bastante frequente, um dos fatores que
pode a ele estar relacionado ao autismo.

A mée, envolvida em um trabalho de luto, conforme acredita Catdo (2009), ndo
apresentaria condicdes para constituir o lugar de uma falta em que o filho viesse se alojar.
Compreende-se, portanto, a extrema importancia do diagnostico precoce de possiveis quadros
de depressdo materna, em especial as depressdes que passam desapercebidas muitas vezes até
pela propria mulher.

Diante de um Outro, ocupante da funcdo materna, acometido por uma depresséo, o
bebé pode também se tornar deprimido e até mesmo expressar a recusa do olhar. Ainda assim,
de acordo com Catdo (2009), essas manifestacdes ndo podem, por si S0, determinar um quadro
de autismo.

E preciso reforcar entdo que conforme descreve Catdo (2002), o bebé com tracos
autistas ndao se deixara enganchar na prosédia da voz do Outro cuidador, mesmo que esta lhe
seja ofertada com frequéncia. Pode até acontecer que este bebé responda ao chamado, porém,
ndo se mantera ligado e ndo se fard chamar, frustrando assim a demanda enderecada a ele pelo
Outro ocupante da funcdo materna.

Jerusalinsky (2015) admite haver um consenso entre 0s diversos campos de
investigacdo do autismo sobre a existéncia em sua etiologia, de uma dificuldade ou problema,
relativo a linguagem. A presenca desse signo, quase como uma invariavel, obriga os
pesquisadores a “questionar se ele € causa ou consequéncia do autismo e, logicamente, se 1SS0
ndo formaria parte de uma predisposi¢do constitucional que somada a certas condi¢des do
ambiente, acabaria provocando tal quadro psicopatoldgico” (JERUSALINSKY, 2015, p. 24-
25).

O autor corrobora com 0 pensamento expresso por grande parte dos psicanalistas em

relacdo a etiologia do autismo ao expressar que:

Em todos os casos do autismo registra-se um ponto de falha precoce comum a todos:
quebra ou descontinuidade no reconhecimento reciproco entre o filho e sua mée (ou
sua cuidadora), entre a crianca menor de trés anos e os responsaveis pelos cuidados
primarios e sua inser¢do social. Sem determinarmos a causa - sendo que nela pode
intervir uma predisposi¢do genética, uma condigdo neurolégica, um obstaculo
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sensorial, uma forma qualquer de rompimento das relacdes primordiais na primeira
infancia - registramos sim que que esse desencontro é chave para a instalagdo da
crianga numa posicdo autistica (JERUSALINSKY, 2015, p. 30).

O autor destaca que a criancga autista ndo possui representacéo do outro e por isso evita
qualquer aproximacdo. Assim, Jerusalinsky (2015) entende que a relacdo com o outro seja,
portanto, o campo fundamental de intervencéo da psicanélise.

Sobre a importancia das relagdes sociais como campo primordial de intervengdo da
psicanalise, Julieta Jerusalinky (2015) acredita que 0 organismo ndo nasce pronto, assim é
preciso apostar na infancia como um tempo de constitui¢do, tendo em vista que a estrutura da
crianca ainda néo se encontra decidida, nem organica e nem psiquicamente.

De acordo com a autora, € justamente nesta etapa da vida que as intervencgdes
psicanaliticas seriam melhores aproveitadas, tendo em vista a presenca de uma ‘“abertura a
inscri¢bes, pois 0s modos de obter prazer e desprazer ainda nédo estdo fixados; e, por sua vez,
0s circuitos pulsionais podem vir a assumir diferentes percursos em funcdo das inscricdes que
venham a se produzir” (JERUSALINSKY, 2015, p. 81-82).

E nesse sentido que a importancia do acesso da crianga com TEA ao ambiente escolar
se faz notorio. A escola como espaco de circulacdo social da crianca tende a oportunizar aos
sujeitos autistas a vivéncia de experiéncias de interacdo e construcdo de lacos sociais,
favorecendo assim, como expde Kupfer (2013), uma possivel continuidade, ou resgate do
processo de constituicdo subjetiva da criangca com TEA.

Por outro lado, apesar do entendimento sobre a importancia da inclusdo escolar para o
desenvolvimento dessas criangas, Kupfer (2013) revela que o entendimento social sobre a
etiologia do autismo ainda se encontra cercado de mitos e preconceitos, fato que de certa forma
implica sobreo modo como essa crianga € apresentada e sobre 0 modo como ¢€ tratada e aceita
socialmente.

O comportamento, assim como o0 modo peculiar de ver e entender o mundo ao redor
do sujeito com TEA, por se distanciar dos modelos de comportamentos socialmente impostos,
tendem a causar estranhamento e consequentemente, o afastamento e excluséo atitudinal desses

sujeitos.

2.2 Criangas com transtorno do espectro do autismo e o mal-estar na educacdo: um

“estranho” entre nos
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Muito se tem falado sobre os percal¢os que a educacdo formal vem enfrentando no
contexto social atual. Violéncia, desestruturacdo politica do sistema educacional, falta de
valorizacdo da funcdo do professor, falta de investimentos financeiros, falta de dialogo entre
todos os campos que envolvem e constituem o sistema de educacdo formal do Pais, sdo alguns
dos fatores que trazem extrema insatisfacdo e causam o que chamamos hoje de “mal-estar” na
educacéo, que remete ao texto freudiano sobre o mal-estar na civilizagéo.

Freud (1930) em sua obra intitulada, “Mal-Estar na Civiliza¢dao”, aponta que o
relacionamento/convivio harmonioso com o outro ou, o “amor incondicional” é 0 que existe de
mais dificil para ser alcancado pela humanidade. Ressalta ainda que, o mal-estar, em si, é
inerente a condicdo humana, pois é estruturante e constitui-se como condicgéo propria do sujeito
na cultura frente a impoténcia humana em controlar fenémenos comuns a existéncia, como por
exemplo, a natureza, a fragilidade do corpo e a insuficiéncia das normas que regulam os
vinculos humanos na familia, no Estado e na sociedade. Além disso, o mal-estar decorre da
impossibilidade de satisfagdo plena dos desejos de cada um, pois somente assim 0 pacto
civilizatorio pode ser mantido.

Ou seja, para Freud (1930/1996), grande parte do sofrimento da humanidade gira em
torno da dificil tarefa de encontrar uma acomodacao conveniente, que traga felicidade entre as
reivindicacdes do sujeito e as normas sociais. A interrogacao freudiana, portanto, segue na
direcdo de analisar se essa acomodacéo poderia ser alcancada por mudancas contingenciais nas
condicdes que organizam cada sociedade, em cada época ou se esse conflito seria de natureza
irreconciliavel. Sua resposta, bastante difundida no campo social, da relevo ao traco estrutural
do mal-estar, uma vez que para Freud, hd sem davidas, a inevitabilidade do conflito entre sujeito
e sociedade, ja que esta, se organiza sempre em funcdo de alguma renlncia a satisfacdo
pulsional.

Nas palavras de Freud (1930/1996, p. 137), “se a civilizagdo impde sacrificios téo
grandes, ndo apenas a sexualidade do homem, mas também a sua agressividade, podemos
compreender melhor porque lhe € tao dificil ser feliz nessa civilizagao”

De acordo com Andrade (2017), a questdo do mal-estar explicito por Freud em sua
obra, salienta que 0 mundo é envolto em um real do qual ndo podemos fugir e, que neste mundo,
construimos ideais e ilusdes a fim de oferecer reflgio ao nosso proprio desamparo, buscando
assim, subsidios para suportar uma ferida narcisica causada pela imprevisibilidade da vida e
por sabermos também que ndo temos controle sequer “de nossa propria casa”, dird de nossa

propria vida e as dos outros. Sendo assim, é imprescindivel consideramos que a educacdo é
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campo participante do mal-estar, mas que, de certo modo, busca auxiliar na canalizacdo das
pulsdes com o intuito de favorecer os lagos entre 0s sujeitos.

Legnani e Almeida (2004) citam o ensaio de Arendt (1972), onde é relatada a crise da
educacdo no contexto norte-americano que, ha quase setenta anos, denunciava e discutia a
incongruéncia inscrita na modernidade e que, desde aquela época, afligia o ato educativo das
criangas em idade escolar.

Deste ensaio a autora destaca que, com o passar do tempo, o conhecimento
especializado em algumas areas deixou de ter importancia dentro do ambito educacional,
ocasionando mal-estar e extrema dificuldade entre os educadores em sustentar o ato educativo
no que concerne a transmissao de conhecimentos, passando a responsabilidade de tal ato para
“a psicologia com seus ‘“‘saberes cientificos” acerca do desenvolvimento humano e da
subjetividade do sujeito, e ndo mais aos fundamentos internos de cada disciplina, de
consubstanciar, ilusoriamente, a didatica do ato pedagdgico” (LEGNANI; ALMEIDA, 2004,
p.112).

Além disso, a sociedade atual vive um momento historico de rapida circulacdo de
informacBes e isso exige do professor um esforco maior para acompanhar a dindmica
tecnoldgica. Esse esforco implica para o educador a manutencdo de sua posi¢do de suposto
saber frente as amplas necessidades educacionais de seus alunos. E comum também
observarmos educadores perdidos em meio a tantas prescrigcdes, recomendacdes, pressoes e
obrigacBes, em cumprir prazos e apresentar resultados satisfatorios em relacdo a aprendizagem
de seus alunos.

Préaticas burocréticas institucionais que, geralmente, ndo consideram as diferentes
realidades que comp&em um sistema de ensino formal, além de fomentarem a ideia de uma
educacdo com objetivo de homogeneizacdo de saberes e aprendizagens, faz com que o0s
professores sofram por ndo conseguir sustentar o ato educativo diante da diversidade humana
que compde seu campo profissional.

N&o ha davidas que a escola ainda demonstra lacunas significativas no que diz respeito
ao ambito do atendimento de sujeitos com algum tipo de deficiéncia ou transtorno/distarbio
mental. O fato é que, ideias de que o desenvolvimento sistémico do ser humano acontece de
forma igual para todos 0s sujeitos, apresentam-se ainda arraigados nas praticas pedagdgicas
desenvolvidas na maioria das Institui¢cdes de ensino publico e privado de nosso pais.

Silva e Ferreira (2014) ressalta que a escola, enquanto Instituicdo Social, continua a
perpetuar o papel de institucionalizar o aprendizado e por consequéncia o desenvolvimento do

sujeito com ou sem algum tipo de deficiéncia. Essa busca pela homogeneizacao de saberes e
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possibilidades, téo difundida pela educacgéo formal, tende a desconsiderar as singularidades de
cada sujeito reforcando o entendimento de que todo comportamento que, de alguma forma, fuja
dos padrdes instituidos socialmente como “normais” sejam entendidos como patologicos.

De acordo com Foucalt (1994), os padrées de normalidade e anormalidade
desfavorecem os conceitos de diversidade e respeito as diferengas entre sujeitos, o que auxilia
no processo de exclusdo e marginalizacdo do outro. No momento em que, na escola, séo
detectadas supostas falhas no desenvolvimento da crianca inicia-se, entdo, uma jornada de
investigacdo sobre as possiveis causas bioldgicas que estejam no cerne do atraso no
desenvolvimento do sujeito.

Entra em acdo entdo, a atuacdo das diversas especialidades médicas que tomam a
responsabilidade de descobrir e estabilizar o fator organico que por ventura esteja impedindo o
desenvolvimento esperado do sujeito. Para que a tentativa de cura ou normatizacao do sujeito
ocorra, € necessario nomea-lo e classifica-lo por meio do diagnoéstico médico. Os diagndsticos,
geralmente, sdo construidos baseando-se primordialmente em aspectos pré-determinados que
sugerem como se da o desenvolvimento humano, tracando fases e etapas que seriam comuns a
“todos” os sujeitos.

Quando uma crianca é diagnosticada com algum tipo de deficiéncia ou transtorno,
adquire também o “direito”, legalmente constituido, de participar como igual de todos os
espacos sociais, entre eles, as instituigdes escolares. Todas as criangas com deficiéncia devem
ser incluidas na escola e ter garantido o seu acesso a uma educac¢do equitativa e de qualidade,
assim como as demais consideradas “normais”.

De fato, a lei tem sido obedecida quase que em sua totalidade. Em contrapartida,
existem diversos impasses no processo de inclusdo dessas criangas e um deles esta relacionado
justamente a questdo da supervalorizacdo dos diagnosticos pelos sistemas educacionais que
terminam por rotular e subestimar as reais potencialidades desses sujeitos em constituicéo.

Legnani e Almeida (2004), ao citarem Lajonquiere (2001), ressaltam que em relagdo
ao processo de incluséo de criancas com deficiéncia, o contexto educacional atrelado ao
discurso médico acaba por ampliar a ideia do déficit. Sendo assim, as autoras explicam:

Nessa perspectiva, concebe-se o déficit como uma falta a ser apagada e os
direcionamentos inclusivos psicopedagdgicos enfatizam as atividades programadas
capazes de suprimir tais deficiéncias. Por conseguinte, ao colocar as premissas
inclusivas nesses pardmetros, a instituicdo escolar demanda dos educadores uma
postura calcada na caridade. Desse ponto de vista, 0 aluno estaria em posicéo inferior
em relagdo aos demais. Sua diferenca é constantemente reafirmada e ele ndo pode ser

reconhecido como semelhante, como um sujeito, portanto, ndo sendo reconhecida sua
alteridade. Apenas a diferenca, em seu diagnostico, de sua incapacidade causada pelo
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seu quadro congénito, genético ou adquirido é incorporada pela escola (LEGNANI;
ALMEIDA, 2004, p.117).

O que se tem observado no decorrer dos ultimos anos € a busca incessante por
especialistas e suportes tecnoldgicos para o atendimento de criangcas com deficiéncia ou
transtornos psiquicos, por parte dos profissionais de educacdo, sempre remetendo a crenga nas
falhas do aparelho estritamente biologico.

Sendo assim, no entendimento da autora, os testes aplicados, as estratégias de
educacéo, reeducacdo e adaptacdo aos ambientes sociais e escolares fragmentam o sujeito,
ficando cada parte sob a responsabilidade de um especialista que visa apenas buscar solucgdes
para o déficit em si, ou seja, "a dimensao de sujeito da crianca com alguma deficiéncia é parcial
ou totalmente ignorada. Sua historia, as particularidades de sua vida, seu desejo, ndo séo levadas
em conta” (BERNARDINO, 2007, p.52).

Geralmente, as criangas com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) séo recebidas
e “rotuladas” no ambiente escolar como agressivas, dispersas e incapazes de relacionar-se com
0 outro, de aprender ou promover aprendizagem. Na verdade, ainda hoje se acredita no mito
em que todos os sujeitos com TEA apresentam oS mesmos comportamentos, quando na
verdade, os sintomas podem variar de sujeito para sujeito, apresentando desde sintomas leves
aos mais graves e Severos.

De acordo com Vasques (2007), a davida recorrente a respeito das possibilidades de
escolarizacdo de criancas com TEA advém de uma série de fatores, dentre eles, as poucas
pesquisas e informacBes sobre a tematica, a falta de uma estruturacdo e organizacdo dos
conhecimentos por parte do campo pedagdgico da escola, pela predisposicdo social e escolar
de entender a diferenca como falha ou defasagem a ser corrigida ou normalizada.

Na concepcdo de Bernardino (2007) a escola, mesmo denominando-se inclusiva, ainda
apresenta dificuldades em estender o conceito de sujeito as criangcas com TEA, compreendendo-
as como seres que necessitam de uma educacéo voltada apenas ao treino, na maioria das vezes
negam-se a apostarem no possivel surgimento de um sujeito a partir da antecipacdo imaginaria
e do desejo dos envolvidos no processo de inclusdo escolar dessas criangas.

Ainda de acordo com autora, a educacgéo formal oferecida as criangas com TEA acaba
por reproduzir o ideario que, frequentemente, se instala na mée ao descobrir a deficiéncia de
um filho e tende a rodea-lo de cuidados e protecdo, situando-o em um lugar de eterna crianca,
chegando ao ponto de privar a sua entrada no mundo e na cultura, impossibilitando-o de

expressar o seu desejo e construir uma historia propria.
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Assim, a educacdo voltada apenas ao treinamento para atividades de vida diaria,
coisifica o aluno com autismo e, como consequéncia, transforma-o em objeto de cuidados e néo
em sujeito participante do processo educativo. Partindo dessa relacdo de dependéncia
estabelecida pela propria escola, o aluno passa, desse modo, a ser concebido como objeto
pertencente a instituicdo educacional.

E importante destacar a observagio de Legnani e Almeida (2004) ao analisarem que
as funcdes pedagogicas da maioria das instituicbes educacionais encontram-se cristalizadas em
detrimento desses diagnosticos e, consequentemente, aprisionam as instituicdes em discursos
repletos de sentimento de impoténcia em relacdo aos diversos problemas apresentados pelos
alunos. Tal sentimento experimentado por esses professores acarretam queixas e
descontentamento profissional em torno da problematica da inclusao das criangas consideradas
diferentes, fazendo com que seja cada dia mais comum o encaminhamento desses sujeitos aos
especialistas das areas médica, psicoldgica e psicopedagogica.

Collares e Moyses (1996), acreditam que outro fator denunciante do mal-estar que
rodeia os educadores da atualidade é a constante busca por teorias psicoldgicas e métodos
revolucionarios que, prometem combater com eficacia e rapidez, os problemas instalados no
ambito educacional em todas as modalidades de ensino.

E possivel observarmos esse fendmeno imediatista em relagdo & aquisicdo de
habilidades necessérias para se lidar com as problematicas educacionais, especialmente quando
se trata de criangas com transtornos psiquicos graves, como no caso do Transtorno do Espectro
do Autismo.

E inegavel que o novo, por si s, é visto e recebido com receio e estranheza, e
especificamente no meio pedagdgico, é sempre concebido como sindnimo de desafio,
mudancas e necessidade de releitura e ressignificacdo de concepgdes e conceitos. O processo
de incluséo escolar de criangas com TEA ou com qualquer outra limitacdo se revela também,
como mais uma forma de mal-estar presente na Instituicdo Escolar e na sociedade em geral.

Os professores em meio a angustia que o desafio de incluir representa, demonstram
sentimentos de despreparo, queixam-se da falta de formacao continuada e de inaptidao fisica e
emocional para trabalhar com sujeitos com deficiéncia, principalmente, em casos de crian¢as
com TEA. Sentir-se incapaz de lidar com situacdes referentes a sua profissdo, a falta de
visibilidade de resultados e a impoténcia diante do “estranho”, do “incompreensivel”, do
inexplicavel, abre uma ferida na dimensdo narcisica do professor, que por sua vez transfere a

responsabilidade de seu “suposto fracasso” ao outro. Esse outro pode ser representado pelo
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sistema educacional, pelas condi¢Bes de trabalho, pelas familias ou até mesmo, pela propria
crianga, que, a seu ver, nao “aprende”.

Acredita-se que a dificuldade encontrada no processo de inclusdo de estudantes
autistas, encontra-se intimamente ligada ao principio de “estranheza”. Freud relata em seu texto
O estranho (1919) que o principio da estranheza remete a teoria sobre o “narcisismo” ¢ constroi
a base dos sentimentos de hostilidade entre as pessoas.

A deficiéncia pode representar algo que é estranho (unhemilich) — distante, mas ao
mesmo tempo muito proximo, referindo-se entdo a um estranho familiar. Assim Freud (1919)
acreditava que: “Pode ser verdade que o estranho seja algo que ¢ secretamente familiar, que foi
submetido ao recalcamento e depois voltou, e que tudo aquilo que € estranho satisfaz essa
condi¢ao” (FREUD, 1919 p.306).

Ao refletir sobre o conceito de estranho apresentado por Freud em seu texto,
Bernardino (2007) alia esse conceito a diferenga presente na diversidade encontrada entre 0s
seres humanos. O primeiro tipo de diferenca é a que, de um modo geral, diz respeito as
caracteristicas particulares, aguelas que nos tornam seres Unicos e singulares e que é constitutiva
de nossa subjetividade. O outro tipo de diferenca seria a que contraria o ideal do corpo causando
estranheza tanto para quem apresenta, quanto para quem se depara com ela.

De acordo com Mena (2000):

A negacgdo da diferenca pode ser entendida como uma estratégia utilizada para a
manuten¢do do equilibrio intrapsiquico mediante a eliminagdo da fonte de
inseguranca, perigo, tensdo ou ansiedade. Diz-nos Freud que a experiéncia de
estranheza s6 a alguém quando hé algo de semelhante nele, mas deslocado de alguma
maneira. O estranho sé pode ser experienciado quando ele se diferencia de algo que
Ihe é familiar. Algumas vezes, esse estranhamento pode causar uma ameaga ao “bem-
estar” psiquico e social, pela ameaca de mudanga que acarreta: mudanga do que

pensamos, do que acreditamos, o que somos. E mais: mudanca das leis que controlam
e regem as sociedades, dos padrodes culturais e dos paradigmas (MENA, 2000, p. 120).

Outra leitura que sobre a estranheza esta relacionada ao estadio do espelho, proposta
por Lacan, onde o “eu” em uma construgdo arcaica, busca a sua identificacdo com o semelhante
para assimilar-se, identificar-se e, assim, constituir-se a partir da significagdo que o Outro lhe
significa. Caso esse campo de significantes se coloquem para o sujeito de forma opaca, sem
gue possa ele mesmo, deslizar nesse campo dentro de questdes contraditérias havera uma
fixidez que impede qualquer davida sobre o eu, pois as duvidas o remetem a indiferenciaco
com o outro. O estédio do espelho € um momento constitutivo de diferenciacdo e depende do
Outro para que ao longo da constituicdo subjetiva do a crianga se reconheca no seu “eu” no

nome proprio e tenha uma abertura ao diferente.
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Em contrapartida, a relagio com o dessemelhante impossibilita a identificagdo
instantanea causando, entdo, uma reacdo de negacdo do outro. Essa negacdo da diferenca cria
obstaculos que impedem o verdadeiro encontro com o0 sujeito que apresenta a diferenca,
esvaziando assim a sua subjetividade e afastando-o do “lugar de desejo de singularidade, de
complexidade, reduzindo-o e aprisionando-0 no atributo que marca a sua diferenca: € o
deficiente mental, ¢ o sindrome de Down” (BERNARDINO, 2007, p.59).

Legnani e Almeida (2004) relatam que Freud, em 1914 ao escrever sobre o narcisismo,
indica que ao educarem, a preocupacao dos pais ndo gira exclusivamente em torno do bem da
crianca, tendo em vista que, o filho ocupa o lugar sempre alienante de desejo o qual representa
para 0s pais um objeto de compensacdo narcisica. Sendo assim, a crianga cumpre o papel de
ideario imaginario e passa a ter a responsabilidade inconsciente de realizar tudo o que foi
projetado inconscientemente sobre ela por seus familiares.

Kupfer et al (2017, p. 19) ressalta que, em contrapartida, “a crianga que vem ao mundo
nunca corresponde aquela imaginada durante os nove meses de gestacdo, fato que obriga os
pais fazer a adogao do filho real que nasce”. De certa forma, essa relacdo narcisica entre pais e
filhos, pode explicar os sentimentos devastadores de decepcao, negacao, incapacidade e tristeza
experimentados por pais ao descobrirem algum tipo de deficiéncia, transtorno ou distrbio em
suas criangas. Essa experiéncia pode leva-los ao sentimento de desamparo e, por consequéncia,
a um mal-estar avassalador diante da situacéo apresentada.

Levando para o campo da educacdo contemporanea, Legnani e Almeida (2004) citam
Lajonquiere (2000), quando este, argumenta que 0 homem da modernidade também coloca a
crianga em um lugar de esperanca narcisica em relacéo ao futuro, ndo podendo assim abrir méo
da idealizacédo sobre o educar, temendo que qualquer desvio que desloque a criancga desse lugar

idealizado, possa comprometer a ilusdo de se formar criancas perfeitas e sem faltas.

2.3 Ressentimento: o afeto que sustenta o mal-estar na educacéo

A diversidade encontrada no interior das instituicbes escolares, responsaveis por
promover a educacdo formal a todas as criangas, acaba por trazer principalmente aos
professores, uma inseguranca no que se refere a sua propria profissao, sentimento acompanhado
da incompreensao e angustia frente as dificuldades impostas pelo ato de incluir.

Esse mal-estar se instala na maioria das instituicbes educacionais que atendem criangas

com TEA, ou com qualquer dificuldade ou limitacdo de ordem bioldgica ou social, e revela
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outro “fendmeno” comum aos docentes da escola contemporanea que segundo Khel (2005),
Nietzsche chamou de Ressentimento. De acordo com Khel (2005), Nietzsche conceituou o
ressentimento como sendo uma constelagéo de sentimentos como: raiva, magoa, inveja e desejo
de vinganca reprimido. Além disso, ressentir-se nada mais é do que atribuir a um outro a
responsabilidade pelo que nos faz sofrer ou fracassar, sustentando no sujeito a integridade
narcisica.

O “ressentido” se instala no lugar de vitima, suas queixas e acusagdes dirigidas ao
outro funcionam para reassegurar sua inocéncia e manter sua “passividade”. Ainda, segundo a
autora, o ressentimento causa envenenamento psicol6gico, o que consequentemente, acaba por
acarretar o adoecimento do corpo e da mente devido ao recalcamento de sentimentos e
ressentimentos (KHEL, 2005, p. 19).

O sintoma principal do ressentimento é a repeticdo da queixa. De acordo com a mesma
autora, o ressentido apresenta-se como um sujeito coberto de razdes e o0 ato de repetir a queixa
sempre que encontra oportunidade, revela uma forma de defesa da integridade narcisica do eu,
assim como um meio de gozo em relacdo as queixas denunciadas. O ressentido reivindica
reconhecimento de seu valor, seja na familia, no trabalho, ou no vinculo com o outro, evitando
pdr a prova o alto conceito que sustenta sobre si mesmo, assim como os altos ideais, aos quais
pretende corresponder.

Desta forma, é provavel que se consiga identificar algumas, se ndo todas, dessas
caracteristicas na maioria dos professores, 0s quais sentem-se insatisfeitos, adoecidos ou até
mesmo acomodados em situacdes que lhes trazem desconforto, como no caso de sua atuacao
como profissional obrigado a lidar com as intempéries que a inclusdo de sujeitos diversos,
principalmente de criangas com TEA pode ocasionar.

O objeto de desejo e de prazer de qualquer professor, sem duvida, encontra-se no aluno
sem falta, na crianca com desenvolvimento idealizado que corresponde as expectativas do
professor, que por sua vez, projetara nele o sucesso € a “‘completude” narcisica do ato educativo
e da sua realizag&o profissional.

Por outro lado, ao deparar-se com a singularidade do aluno com TEA e suas
peculiaridades comportamentais, o professor se coloca frente a frente com o estranho, o que
frustra o seu proprio “eu” narcisico, levando-o ao desamparo e, muitas vezes, até a recusa do
ato educativo por ndo mais encontrar em seu oficio fonte de prazer e satisfacdo. O ressentimento

o0 abdicar-se da posi¢do de luta para jogar no outro a propria insatisfacéo.
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3 PSICANALISE, EDUCACAO E O CAMPO DA ETICA DO SUJEITO:
CONTRIBUICOES PARA O PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR DE CRIANCAS
COM TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO

“Etica ¢ a veste que falta aos que excluem discriminando pela diferenca.”
Eduardo Lucas Andrade

A relacéo entre Psicanalise e Educacdo é problematizada desde os primordios dos
estudos psicanaliticos, trazendo em seu histdrico, diversas divergéncias em relacéo ao encontro
desses dois campos tao distintos. De acordo com Kupfer (2013), o proprio Freud chegou a
acreditar nessa possivel parceria por considerar o alto valor social da tarefa do professor e a
importancia da educacdo para a formacao da crianca. Além disso, o autor apostava também na
ideia de que a educacdo poderia atuar como uma medida profilatica para as neuroses.

Pedroza (2010) ressalta que Freud sempre demonstrou preocupagdes pertinentes em
relacdo ao campo da educacdo, tendo em vista que a psicanalise, nascida da préatica clinica, tem
buscado construir um conjunto teérico fundamentado em uma nova concepc¢do de mundo e de
homem como ser historico, social e cultural, procurando compreender como se da a inser¢éo
desse homem na cultura.

E conveniente destacar que o foco de Freud, ao abordar questdes relacionadas a
educacdo, ndo estava nos contetidos ensinados pelos professores aos seus alunos, mas na cena
gue envolvem esses sujeitos, mais especificamente, 0s aspectos inconscientes apresentados no
decorrer da relacdo professor-aluno. Desta forma, “0s sentimentos de admiragao e de respeito que
antes eram enderecados aos pais e familiares, passam a ser transferidos para o professor, assim
como na “ambivaléncia afetiva” que reside na antitese amor-o6dio” (PEDROZA, 2010, p.81).

Freud deixou registrado em sua obra trés atos os quais considerava impossiveis, 0
educar, o psicanalisar e 0 governar. Segundo o psicanalista, educar, fazer politica e psicanalisar
nunca se realizam da forma em que se espera, “sempre ha algo que ndo esta disponivel, que ndo
cessa e nem se consegue apreender e que remete a uma zona de desconforto, na qual o0 processo
ndo se estrutura de maneira previamente considerada como a mais adequada. ” (MRECH E
RAHME 2011, p.14)

Sendo assim, atingir o ideal da Educacdo também seria algo da ordem do impossivel,
configurando-se, entdo, a dificuldade estrutural na articulagdo destes dois campos do
conhecimento, tendo em vista que, 0 campo educativo tem como objetivo a busca de uma
previsibilidade e controle, ao passo em que a Psicanalise ndo visa proporcionar a garantia de

uma técnica de controle e previsdo da realidade que fagca com que se atinja o ideal.
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Mrech e Rahme (2011) assinalam que, de acordo com o que Lacan (1969, 1970) exp0s
no seminario 17, a psicanalise encontra-se sempre na direcdo contraria ao discurso do mestre,
0 qual se apresenta impregnado na cultura, fazendo com que as pessoas busquem alcancar as
formas padronizadas e obedecam aos parametros e normatizagdes pré-definidas como tentativa
de enquadramento das singularidades as exigéncias sociais.

Por discurso do mestre Lacan (1992) denomina um modo de laco social,
eminentemente inconsciente, que enuncia um significante mestre, ou seja, uma
nomeagdo que permite realizar simplificagdes e formalizagcbes de uma realidade,
indicando caminhos de producdo de saber. O significante mestre no lugar de agente
social também pode ser compreendido na existéncia dos modelos (de comportamento,

de caminhos subjetivos, de modos de relacionamento) calcados em autoridades
estabelecidas ou ndo (COUTINHO; PISETTA, 2014, p. 368).

A psicanalise parte exatamente do que ndo se enquadra ou se adapta em um modelo
ou parametro, pois nao se propde como um guia de acdo, mas, procura sempre trazer a tona a
impossibilidade, a imprevisibilidade, conceitos estes tdo presentes nos discursos de Freud, e
que passavam distantes de designar posi¢des de recuo, ao contrério, afirmavam a necessidade
de avancar.

Apesar de se posicionar totalmente descrente quanto a possibilidade de se fomentar
uma “Pedagogia Analitica”, Millot (1995) considera, portanto, que a educagdo pode inspirar-se
na ética analitica no que se refere a desmistificagcdo do ideal e promover uma possivel abertura
para a realidade do desejo.

Wendling e Coelho (2016) fundamentados no Seminério 7 de Lacan (1988[1959-1960]),
argumentam que a ética vista pelo viés psicanalitico “deveria colocar, necessariamente, o desejo
como parametro, o que faz questionar valores universais como férmulas para alcancar uma
suposta boa vida” (WENDLING; COELHO, 2016, p. 140). Em outras palavras, a ética da
Psicandlise recusa o saber sobre o bem absoluto e coletivo, pois parte do principio de que o
significado de “bem”, de “felicidade”, de “perdas” e “ganhos” podem diferenciar-se de um
sujeito para o outro de acordo com a singularidade de pensamentos e visdo de mundo que cada

um contempla para sua existéncia.

Lacan tem a clara nog¢do de que, seja como for, buscamos a felicidade, de que a
demanda feita ao analista € da ordem da felicidade; ele também ndo nega que a
felicidade se tornou um negdcio de politica sob o lema da satisfagdo para todos,
acompanhado pelo desprezo do poder politico pelo desejo (LACAN, 1988[1959-
1960]). O problema seria a psicanalise se disponibilizar a fazer concessoes a tais ideais
de felicidade, associados a eficacia técnica, ao consumo dos bens, e
contemporaneamente a injun¢do de gozar, esquecendo toda a problematica que Freud
levanta quanto ao mal-estar (WENDLING E COELHO, 2016, p. 141-142)
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Lemer e Voltolini (2015) argumentam que no Seminério 7, Lacan chegou a afirmar que
muitos psicanalistas se dedicaram ao estudo da ética e sua ligacdo com os problemas morais.

Os autores ressaltam que Lacan entendia a moral como experiéncia que coloca o
homem numa rela¢do com sua propria acao e ndo simplesmente submetida a uma lei articulada,
mas de uma dire¢do, de uma tendéncia e, em suma, de um bem engendrando a um ideal de
conduta. Por outro lado, a dimensdo ética situa-se para além do imperativo, para além do que
pode apresentar-se como um sentimento de obrigacdo. “Essa visdo caracteriza uma das
perspectivas da abordagem psicanalitica da ética, segundo a qual a relacdo do sujeito com a lei
extrapola o registro imaginario que compreende as regras morais € o sentimento de obrigagdo”.
(LEMER E VOLTOLINI, 2015, p. 82)

Para Imbert (2003) a ética no ambiente educacional refere-se as suposi¢des fundadoras
do discurso a partir da fala e também do desejo inconsciente que recorta a singularidade do
sujeito, assim ““a ética mostra que a relacdo ndo visa o controle do outro, sua de-finicdo, mas se
confronta com o inesgotavel, com o infinito das pessoas e situacdes. A ética é o reconhecimento
de que a relacdo é ndo-sistematizavel ¢ escapa a totalidade” (IMBERT, 2003, p.94-95).

Sob o ponto de vista do autor, a introducdo da dimensdo da ética do sujeito no campo
da educacdo, diz respeito ao reconhecimento da necessidade de se pensar em algo para além do
esperado, do desejado, considerar o “inesperado”, o risco adjacente que envolve todos os
sujeitos de um modo geral (IMBERT, 2003, p. 95).

Legnani (2004), entende que a ética apresentada pela teoria psicanalitica diz respeito
ao campo circundante do sujeito e representa um meio de aceitar e lidar, de forma positiva, com
a propria condicdo humana, que por sua vez, € rodeada de incertezas, limitacdes e
imprevisibilidades.

As guestdes éticas encontram se intimamente relacionadas ao principio da autonomia
do sujeito e sua capacidade de escolha e assim, como um sujeito que pensa, ter oportunidades
de se expressar em relacéo aos seus desejos e objetivos, mesmo que de forma subjetiva, cabendo
ao outro com o qual se relaciona, o reconhecimento desse sujeito como igual, suscetivel a
limitacOes, conflitos e necessidade de ser ouvido em suas necessidades.

Uma inclusdo escolar fundamentada nos principios da ética do sujeito, por representar
uma experiéncia subjetiva, tende a diferenciar-se do discurso moralista, ou preso ao ideal no
qual se desenha o processo de inclusao escolar atualmente concebido pela maioria dos sistemas
de ensino publico e privado do pais.

E importante que o processo de inclusdo escolar de criangas com TEA seja pensado e

proposto para alem da dimensao imaginaria do pertencer a escola, mas do ser parte integrante
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dela apesar de suas limitagdes e/ou peculiaridades. E necessario que todos os atores
pertencentes ao cendrio da inclusdo escolar desses sujeitos possam ter acesso as reflexdes que
possibilitem ingressar no campo da ética do sujeito como pressuposto para uma inclusao escolar
que ultrapasse as barreiras do politicamente correto proposto pelo discurso moralista em voga
na sociedade.

O ato de educar esta no cerne da visdo psicanalitica de sujeito, o qual é concebido
como a pratica por meio da qual o Outro primordial toma parte no intimo do infans (a crianca
que ainda n3o fala), transformando-a em linguagem. E pela educacio que um adulto marca a
crianga de acordo com o desejo que Ihe é enderecado.

A partir dessa abordagem, Kupfer (2013) acredita na possibilidade de uma certa
relacdo entre os campos da Psicanalise e da Educacgdo, na medida em que estdo intrinsecamente
ligadas no processo de constituicdo subjetiva do sujeito. Além disso, para a autora, essa
articulacdo demonstra extrema importancia na compreensdo do processo de constitui¢cdo de um
sujeito, quando o sujeito apresenta problemas de desenvolvimento ou problemas de

estruturacdo. Abre-se, portanto, um dialogo solido entre Psicanalise e Educacdo Especial.

3.1 A importancia do outro - professor - no processo de inclusdo escolar da crianga com
TEA: Transmissao ou treino?

A educacéo formal de uma crianga envolve uma infinidade de fatores, principalmente
guando se tratam de criancas com transtornos psiquicos graves, como é o caso do TEA, mas
para a psicanalise 0 mote deste processo se da especialmente na relacéo entre professor e aluno.

Kupfer (2010) ressalta que, a exemplo do bebé recém-nascido, a estruturacéo bioldgica
aliada ao psiquico do sujeito continua se constituindo mediante ao que outro venha a simbolizar.
O processo de simbolizacdo vai depender da linguagem enderecada a crianca pelo Outro
desejante que tomaréa o lugar de importancia em sua cadeia de significantes.

A autora observa, desta forma, a importancia de perceber que a transmissdo de
conhecimentos no &mbito da educacao formal vai muito além da simples ideia difundida de que
o professor ensina e o0 aluno aprende. De acordo com a autora, o proprio ato de aprender supde
uma relagdo com o outro.

Para Lajonquiere (2000, p. 63), a educagdo possui funcéo constitutiva, sendo assim,
“educar € transmitir marcas simbdlicas que possibilitem a crianga o usufruto de um lugar e que,

todo ato educativo, submete marcas comuns ao humano na medida em que transmitem a histdria
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e filiam a cultura”. Partindo dessa premissa, ¢ interessante ressaltar que o ato de educar permite
0 ingresso da crianga no mundo, momento em que serd desenvolvida sua subjetividade e
sentimento de pertencimento a este lugar ao estabelecer lagos com seus semelhantes.

Por outro lado, o0 mesmo autor explica que a aproximacao aos lagos simbolicos na
escola vem sendo cada dia mais prejudicada pelo imperativo contemporaneo da légica do
discurso psicopedagdgico.

Enquanto o recurso pedagogico é utilizado como meio para sustentar a autoridade e
tradicdo da, e na escola, o professor se utiliza da logica narcisica para se enderecar aos alunos
a fim de suprir, de forma ilusoria, as necessidades e expectativas desses sujeitos como se
tivessem total controle dos desejos e necessidades de seus alunos. Com o objetivo de agregar
0s preceitos da tradicdo e autoridade, o mestre coloca-se na posi¢do maternante de onde sustenta
a ilusdo de possuir o saber verdadeiro acerca da singularidade subjetiva e, consequentemente,
0 poder de governar os corpos. Sobre essa questdo Kupfer (1989, p. 42) esclarece que:

Pelo lado do Mestre, é o outro que detém seu gozo, pois sabe como fazé-lo gozar.
Assim, o Senhor — a mée, o professor, 0 governante, o pai — depende do Escravo — 0

filho, o aluno, o sudito. E também reconhecido como discurso do inconsciente, ja que
0 sujeito de que se trata é um ser cindido por obra e efeito dos significantes.

Segundo Pereira (2016), para se atuar visando o bem-estar do aluno, é necessario que
o professor possa considera-lo e enxerga-lo, prioritariamente, como um sujeito de desejos e
possibilidades, deslocando-se do lugar de mestre do saber e se colocando como mestre barrado,
oferecendo, assim, espaco para que o aluno se apresente e encontre seu lugar na escola.
Reconhecendo, portanto, que a educacdo € uma pratica marcada pela incompletude e pela
incerteza, que ndo corresponde somente a aplicacdo de técnicas e métodos.
A esse respeito Kupfer e Gaviolli (2011) argumentam que:
O educador atravessado pela Psicanalise vera diante de si uma crianga para quem o
conflito psiquico é inevitavel e o mal-estar inerente & condi¢io humana. Saberd, ainda,
que o percurso da crianga-sujeito é uma infindavel confrontacdo com esse conflito, o
que o leva a fazer inimeras vezes e de modos diferentes sua relagdo com ele. Também

levara em conta o fato de que a crianga-sujeito acabara por “tropegar” inimeras vezes
ao realizar esses confrontos (KUPFER; GAVIOLLI, 2011, p. 277).

Em suma, a questdo mais importante nesta discussao, gira em torno da importancia da
figura do professor para o posicionamento da crianga no lugar de sujeito de desejo que, por sua
vez, depende da aposta subjetiva do discurso de um mestre barrado, ou seja, daquele que sabe
gue nédo tem o saber todo, para despertar o interesse e o desejo pelo saber da crianga, da mesma
forma em que a auséncia dessa aposta, pode, sem davidas, prejudicar o processo de

aprendizagem desse sujeito escolar. Ferreira (2001) afirma que:
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O professor é o objeto da transferéncia e entra, como seu ser, na economia libidinal
do aluno. Isso pode possibilitar tanto que o sujeito producédo saber quanto que se fecha
essa experiéncia. Pode levar tanto a uma producgdo quanto a uma destituicdo dessa
possibilidade, segundo lugar que ocupa para o aluno e segundo também o tratamento
que o professor venha a dar ao que desconta dessa e nessa relacdo (FERREIRA, 2001,
p. 142).

Em relacdo ao atendimento de alunos com TEA, € possivel que o professor seja
confrontado com o imaginario do ndo saber em relacdo as especificidades de seu aluno, assim
como do ndo saber, ou incapacidade de aprendizagem do aluno ao levar em conta as suas
limitacOes e singularidades. Talvez influenciado pelo paradigma do aluno ideal, o professor
envolva-se, em um primeiro momento, em um sentimento de fracasso e mal-estar frente ao
desafio posto por esse sujeito ao seu ato educativo e sua capacidade profissional.

Fato é que, de acordo com Kupfer (2010), o educador orientado por ideias psicanaliticas
abre mdo de atividades e metodologias pré-estabelecidas, estaticas e controladas, ao entender
que até pode organizar o seu saber, mas em contrapartida, percebe sua impossibilidade de
exercer controle sobre os efeitos que produz sobre seus alunos. Klein (2010) alega que a fungéo
primordial do professor de alunos com TEA é buscar tornar possivel a socializa¢do desse sujeito
no ambiente escolar, adequando a sua pratica as especificidades e necessidades do sujeito, tendo
em vista o fato que, geralmente, o aluno com TEA ¢é deixado as margens do conhecimento e
excluidos das atividades pedagdgicas coletivas.

Salgado (2012) explica que a psicanalise sugere ao professor que, mediante a
incumbéncia de educar seu aluno autista, considere a importancia de direcionar o ato educativo
observando ndo s6 o sujeito, mas se se reconhecendo como um sujeito barrado, castrado, pela
prépria impossibilidade da sua profissdo. Ressalta, ainda, a necessidade de o professor revisar
suas concepgdes e conceber uma nova posicao diante do ato educativo.

E necessario que o ato educativo dirigido ao sujeito com TEA esteja pautado sob um
olhar singularizado do professor e no abandono da ideia de homogeneizacdo dos sujeitos,
preconizado pelo sistema educacional atual, com vistas a proporcionar ao aluno o seu encontro
como sujeito pertencente ao ambiente escolar.

Pucoviski (2013) entende que se o professor, de fato, estiver atravessado pelo saber
psicanalitico, podera identificar as vicissitudes do processo de subjetivacdo de seu aluno autista
ao implicar-se com ele, tendo como objetivo fazer com que o ato educativo surta o efeito de
produzir marcas subjetivantes.

Silva (2015) traz a Psicanalise como motivadora do repensar o papel do professor para

além da reproducdo de uma educacao repressora e fortalecedora das neuroses, tendo em vista
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que, o saber psicanalitico torna possivel o advento de uma postura profissional ética e
consciente, capaz de favorecer a transformacéo de situagdes conflituosas no cotidiano escolar,
investindo ndo no que falta aos sujeitos, mas nas suas potencialidades.

Quando um professor educa enxergando no aluno um sujeito, estard automaticamente
norteado pela ideia de que apesar de seu aluno ser marcado e determinado por inscrigdes
primordiais, sua aprendizagem de forma alguma pode ser concebida como algo predeterminado.
Tudo dependera da forma em que as transferéncias de conhecimento e saber se dardo no
decorrer da relacéo entre professor e aluno e os lacos afetivos e sociais que serdo estabelecidos
no ambiente escolar, tendo em vista o respeito as especificidades, aos desejos e possibilidades
do sujeito-aluno.

De acordo com Kupfer (2013, p. 126), é nesse processo que se encontra a importancia
da psicanalise para o professor e para o aluno, “ndo na psicanalise do tratamento-padrdo, mas a
teoria que permitira ao educador levar em conta o sujeito”.

Kupfer (2010) chama a aten¢do para o fato de que o professor sé podera beneficiar-se
daquilo que é transmitido pela psicanalise a partir do momento em que se disponibiliza em
escutar o que este campo tem a dizer. Sendo assim, Kupfer (1989) afirma que:

A Psicanalise pode transmitir ao educador (e ndo a Pedagogia) uma ética, um modo
de ver e de entender sua pratica educativa. E um saber que pode gerar, dependendo,
naturalmente, das possibilidades subjetivas de cada educador, uma posi¢do, uma
filosofia de trabalho. Pode contribuir, em igualdade de condi¢Ges com diversas outras
disciplinas, como a Antropologia, ou a Filosofia, para formar seu pensamento. Cessa
ai, no entanto, a atuacao da Psicanalise. Nada mais se pode esperar dela, caso se queira

ser coerente com aquilo de que se constitui essencialmente a aventura freudiana
(KUPFER, 1989, p. 97).

N&o ha davidas quanto a complexidade que envolve a relacdo entre professores e
alunos, principalmente quando se trata de alunos com transtornos graves, como no caso do TEA
gue muitas vezes é, para o professor, sindbnimo de desafio por trazer consigo uma gama de
sentidos inconscientes que, ndo raramente, incitam certo desconforto, conflitos e um mal-estar
generalizado no ambito da educacéo formal.

A Psicanalise ndo possui a pretensdo de elaborar uma nova proposta de educagéo ou
metodologia, mas pode ajudar o professor na compreensédo dessa relagdo com seu aluno no
sentido de, lancar sobre este sujeito, um olhar singular que o alcance para além do seu déficit,
sua limitacdo, buscando enxergar principalmente, suas potencialidades, seus desejos e o lugar

de sujeito que este ocupa no ambiente educacional.
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3.2 Incluséo: A escola como espaco de circulagdo da infancia e porta de entrada para o
mundo — O advento do sujeito

Atualmente testemunhamos, em meio aos diversos autores e estudiosos da educac¢ao
em varias linhas e teorias, a existéncia de um consenso no entendimento de que a escola se
configura, na sociedade contemporanea, como espaco culturalmente destinado a circulacéo e
ao convivio coletivo da infancia.

Em contrapartida, a maioria das institui¢cdes de ensino se mostram, na verdade, como
espaco cada vez menos destinado a “todas” as criangas, uma vez que, as relagdes sociais no
interior desse contexto sdo guiadas pela premissa da homogeneizacdo e da negacdo das
diferengas produzindo, desta forma, praticas que levam a marginalizacdo e a exclusdo escolar.

Mesmo diante de aspectos legais que garante a todos igualdade perante a lei, a
realidade nos prova exatamente o contrario, pois somos diferentes, e assim, torna-se necessario
que essas diferencas sejam socialmente respeitadas. Mena (2000) revela que o direito que deve
ser garantido de fato, a todos nos, ¢ o direito de “ser diferente — livre de qualquer qualificagéo,
se melhor ou pior, mas ser diferente e s6 — e assumir a diferenca é o primeiro passo para
acabarmos com o preconceito” (MENA, 2000, p.120).

A ideia de inclusdo escolar, disseminada atualmente, propde a insercdo de criancas
com transtornos psiquicos em classes comuns, espacos que, geralmente, ndo possuem as
condicBes pedagdgicas e terapéuticas necessarias para o atendimento dessas criangas ou para
que socializem com os demais colegas. Essa inclusdo ocorre, muitas vezes, apenas visando a
necessidade de atendimento as exigéncias legais que permeiam o contexto educacional
brasileiro.

E necessario, portanto, entender que colocar junto, no mesmo espaco fisico, n&o
significa incluir, assim como a criagdo de classes especiais tampouco resolve o problema. O
autor esclarece ainda que “por meio da separacao do espaco fisico, pela divisdo das classes em
normais e especiais, a escola ja pré-instala uma separacao simbolica mediada pela classificacao:
essa ¢ a classe dos normais, essa € a classe dos outros” (MENA, 2000, p.126).

Sobre essa questdo Kupfer (2013) reitera que a realidade escolar contemporanea se
mostra realmente baseada em padrfes de ideal que chegam as bordas da negagédo dos direitos
da crianga com deficiéncia ou algum tipo de transtorno psiquico, chegando ao ponto de que a
inclusdo escolar, da forma como é socialmente concebida, pode se revelar um verdadeiro

fracasso para determinadas criangas.
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Assim, a autora ressalta ndo ser raro encontrar criangas autistas ignoradas, nos
cantinhos das salas de aulas, participando de um processo de incluséo que as obrigam a conviver
com ideario homogeneizante, que reforca o preconceito e a supervaloriza¢ao do diagnostico e
do déficit.

Além de ser por definicdo um espaco publico, de circulagdo social e de convivio
coletivo, a escola &, acima de tudo, um espaco de acolhimento das criangas independentemente
da deficiéncia ou limitacdo que elas apresentam, pois, de acordo com Kupfer et al (2017), ao
promover uma inclusdo centrada nas possibilidades do sujeito, a escola auxilia também na
construcdo do sentimento de pertencimento da crianga a comunidade dos homens e a garantia
de encontro de seu lugar no mundo.

Mena (2000, p.125) revela que a inclusdo vista por esta ética, permite que a escola se
depare com “um saber que nada sabe de si, e que por isso se modifica continuamente rompendo
com os estere6tipos de professor que tudo sabe, e de aluno que tudo deve aprender, num tempo
e método previamente estipulado”.

De acordo com Saydo e Ledo (2000, p.113) “incluir uma crianca na escola é, em
primeiro lugar, inclui-la em sua prépria historia escolar como sujeito principal, de modo que
ela possa participar ativamente desse processo, tendo direito a opinar, interferir e modificar”.
A partir do momento em que a crianga frequenta a escola e torna-se um aluno por direito,
comega a fazer parte ndo somente da instituicdo escolar, mas da sua comunidade e do mundo.

O ambiente educacional que assume verdadeiramente o ato de incluir, respeitando a
singularidade e as peculiaridades da crianca, preza por garantir que esta, exerca sua posicdo de
aluno no contexto escolar e ndo como deficiente, diferente ou doente, pois, ainda segundo os
mesmos autores, “estar na escola ja ¢ uma convocagao para ocupar o lugar de aluno. Quando
chamamos essa crianca de outra coisa, estamos impedindo-a de ocupar esse lugar por exceléncia
da infancia” (SOUSA; PINTO, 2017, p.114).

Além de ser o lugar de circulacdo da infancia, é necessario que a escola também possua
funcdo escolar, ou seja, de mediacdo do conhecimento formal, fungdo esta que muitas vezes é
ignorada no decorrer do processo de inclusdo de alunos com deficiéncia e mais precisamente
quando se trata de criangas com TEA, as quais, geralmente, sdo concebidas como sujeitos que
necessitam apenas de “treinamento” didrio para que adquiram habilidades basicas para suas
atividades de vida diéria.

No entendimento de Sousa e Pinto (2017), no interior da escola ndo deve existir
nenhum tipo de exce¢do a escolarizacdo, tendo em vista que, todos que ali estdo sdo educadores

e devem sentir-se responsaveis pela participacdo dos alunos com TEA ou qualquer deficiéncia
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nas propostas comuns a todas as criancas, além de se responsabilizarem também pela
organizacdo da rotina, socializagdo e circulagcdo das criancas pela escola, considerando a
singularidade e a esséncia de cada uma.

Kupfer et al (2017), chama a atencéo para o fato de que a inclusdo escolar favorece o
convivio da crianga com deficiéncia com seus semelhantes; fazendo com que esse convivio seja
essencial para a crianga com TEA ao contribuir para a definicdo de uma imagem propria e
estabelecer um valor narcisico para esta imagem, tendo assim, acesso ao conhecimento sobre
si. A mesma autora reforca ainda que:

E nesse semelhante em sua pequena diferenca que permite ao sujeito saber mais sobre
si mesmo, pelo que ele mostra de estranho familiar: o irméo, o colega, este que esta
em relacdo no mesmo plano, convoca o sujeito a encontrar sua posi¢do, enquanto
diferente da dele, para ai sim compor uma fraternidade com ele. Assim a unido torna-

se possivel pela diferenca, pela alteridade que ai comparece e permite a cada qual
ocupar um lugar proprio (KUPFER, 2017, p. 23).

Kupfer e Gavioli (2011) acreditam que o educar/tratar essas criangas, significa
reconstruir, resgatar ou propiciar a constituicao do sujeito e de sua subjetividade por meio do
contato com tudo que ha de educativo na escola. Assim, as autoras acreditam na importancia
de que as atividades pedagogicas realizadas no interior da escola sejam pensadas de forma a
contemplar a participacdo das criangas com TEA.

Essa unido entre os sujeitos envolvidos no processo escolar & extremamente
importante, pois incentiva a colaboracdo coletiva em relacdo ao atendimento dessas criancas,
tendo em vista o consenso da maioria dos estudiosos e profissionais da area de educacéo, sobre
a ideia de que as criancgas sdo da escola e ndo apenas do professor.

Portanto, é essencial que todas as estratégias utilizadas, visando o desenvolvimento do
sujeito com TEA levem em consideracdo as peculiaridades e as limitagdes apresentadas por ele,
oportunizando-0 assim, a superacao das barreiras apresentadas em seu processo de inclusdo
escolar, assim como incentivar o desenvolvimento de seu potencial global.

Ao contrério da construgdo social de mitos em torno da crianca com TEA no que se
refere as possibilidades de aprendizagem, os teéricos chamam a atencdo para a existéncia de
ilhas de inteligéncia e qualidades intactas nestas criancas. Kupfer (2000, 2013) reitera que a
escola pode ser fundamental para o desenvolvimento e conservacao dessas ilhas de inteligéncia,
oferecendo assim, mais do que a possibilidade de aprendizagem, o contato com as leis que
regem as relagcdes entre 0os humanos e o contato com o simbdlico, apostando, entdo, no poder
subjetivante do contexto escolar, além de assegurar e sustentar um lugar social para as criangas
com TEA.
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Como nos lembra Kupfer (2000, 2013), ir para a escola, estar inserido em uma
instituicdo escolar tem um significado que vai muito além da necessidade de se cumprir uma
demanda legal pois, mais do que um exercicio de cidadania, frequentar a escola possui valor
terapéutico para as criancas com TEA, o que contribui para a “retomada e reordenacdo da
estruturacdo perdida do sujeito. Este alvo, que ndo consta da politica inclusiva, é o diferencial
presente no eixo da inclusdo atravessado pela Psicanalise” (KUPFER, 2000, p .96).

Jerusalinsky (1997) corrobora com as ideias expostas por Kupfer ao argumentar que:

[...] A figura da escola vem a calhar porque a escola ndo é socialmente um depoésito
como o hospital psiquiatrico, a escola é um lugar para entrar e sair, € um lugar de
transito. Além do mais, do ponto de vista da representacdo social, a escola é uma
instituicdo normal da sociedade, por onde circula, em certa proporcdo, a normalidade

social. Portanto alguém que frequenta a escola se sente geralmente mais reconhecido
socialmente do que aquele que ndo frequenta (JERUSALINSKY, 1997, p. 91).

Kupfer (2000, 2013) ressalta que, apesar de a escola ainda apresentar sérias falhas
estruturais e pedagogicas em relacdo a inclusao, esta continua ocupando a posicao de instituicdo
detentora do poder de sustentar a tradicdo do ensino e de dar relevancia ao atestar o status de
crianca, socialmente reconhecida ao ingressarem na escola.

O mais importante, na questdo da inclusdo, é reconhecer que todos os seres humanos
possuem a capacidade de se transformar, e de transformar o ambiente que os cercam, por meio

de relagdes e interacGes sociais, que desempenham papel constitutivo do sujeito.



74

4 CONSIDERA(}@ES METODOLOGICAS: PENSANDO A PESQUISA, TRACANDO
PERCURSOS E PRODUZINDO CONHECIMENTQOS

Quando a pulsdo de saber bate na porta, ela ndo deseja entrar,

ela deseja pedir informacg&o para buscar possibilidades

de se satisfazer no universo do conhecer.
Eduardo Lucas de Andrade

Por se tratar de uma pesquisa referente ao &mbito educacional que tratard de um
assunto bastante polemizado, como é o caso da inclusdo escolar de criancas com TEA,
entendemos ser necessario utilizarmos a abordagem da Metodologia Qualitativa, tendo em vista
que, de acordo com Gatti (2012, p. 12), “pesquisar educagdo significa trabalhar com algo
relativo a seres humanos ou com eles mesmos, em seu proprio processo de vida”.

Consideramos impossivel desenvolver uma pesquisa meramente experimental e
positivista, com informacdes mecanicas e mensuraveis em um campo marcado pela diversidade
humana e pelas relagdes interpessoais, como é o caso da escola.

E necessario destacarmos, inclusive, o fato de que uma pesquisa qualitativa deve
considerar a singularidade e a voz dos sujeitos participantes da pesquisa, assim como suas
possibilidades de produzir conhecimentos por meio de suas vivéncias, independentemente de
alguma limitag&o que este sujeito possa apresentar.

Com a intengdo de realizar uma analise mais reflexiva acerca do tema investigado,
propomos para essa pesquisa, um Estudo de Caso. Segundo André (2005), o Estudo de Caso
pode levar a descoberta de novos sentidos, a expansdo das experiéncias e até a confirmacédo de
algum conhecimento previamente estabelecido, além de possibilitar uma visdo panoramica do
contexto familiar, assim como da complexidade do contexto escolar, contribuindo, assim, para
uma melhor interpretacédo e entendimento dos fendmenos apresentados no decorrer da pesquisa.

A pesquisa proposta foi embasada na teoria psicanalitica. O que influenciou na escolha
da epistemologia em questéo, foi o fato de que teoria psicanalitica ndo direciona o estudo rumo
a uma verdade absoluta, mas considera a construcdo do saber dentro de uma concepgdo ética
que intenta um resgate da singularidade dos sujeitos, a0 mesmo tempo em que considera 0s
aspectos subjetivos presentes em todo o contexto que se desenvolve a investigacéo.

Gonzalez Rey (2005, p. 15) afirma que o legado epistemoldgico deixado por Freud
remete & uma “forma de produgdo qualitativa do conhecimento, em que se destaca seu carater
interpretativo, singular e em permanente desenvolvimento assim como o papel do sujeito como

produtor do conhecimento”.
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Para Safra (2003) a psicanalise presume uma teoria, uma terapéutica e um método,
constituindo, assim, um saber derivado do campo cientifico, em contrapartida, ndo se considera
integrante do mesmo. E importante destacar ainda que a teoria psicanalitica parte do principio
de cada sujeito do inconsciente é singular, o qual ndo retrata a realidade do outro. O
inconsciente supde entdo, um saber diferenciado daquele produzido pela ponderacdo do
consciente.

A este respeito, Kupfer (2010) aponta que o sujeito do inconsciente foi descrito por
Lacan como um lugar, uma fun¢ao que denuncia um desejo desconhecido do “EU” ao se revelar
a revelia, suporta essa subjetividade, ou seja, "o sujeito do inconsciente resulta do
funcionamento e da incidéncia de discursos sociais e historicos sobre a carne do ser.”
(KUPFER, 2010, p. 264)

O fato de ndo se tratar de pesquisas que utilizam a metodologia tradicional,
caracterizada pela oposicao sujeito-objeto e controle de variaveis, os trabalhos ndo apresentam
menos rigor em seu desenvolvimento. O rigor apresentado nos trabalhos de base psicanalitica
é dado, primordialmente, por meio de um outro modelo de fazer ciéncia, pela fidelidade a um
paradigma, a um vértice epistemoldgico, e aos principios que norteiam a pratica da investigacao
psicanalitica. (SAFRA, 2003, p. 173-174)

De acordo com Safra (2003) a pesquisa em psicanalise é reconhecida como um modo
de producdo de conhecimento legitimo, que possui em seu histérico inimeros trabalhos
desenvolvidos em diferentes niveis de titulacdo académica, onde fidelidade aos principios que
norteiam a pratica da investigacdo garantem o rigor a pesquisa.

A primeira etapa da pesquisa caracterizou-se pelo desenvolvimento da pesquisa
bibliogréfica sobre o campo macro da tematica da inclusao escolar, como o percurso histérico,
as leis que regem e orientam a implementacao das politicas a respeito da tematica, assim como
os discursos que embasam, de forma geral, o processo de inclusdo escolar dentro do ambito
social contemporaneo.

O aporte tedrico da Psicanalise norteou a respeito da possibilidade de aproximacao
dos campos da psicandlise e educacdo inclusiva, mais especificamente no que se refere a
importancia do campo da ética do sujeito no processo de inclusdo escolar de criangcas com
Transtorno do Espectro do Autismo.

A partir desse levantamento bibliografico, partimos para o0 campo micro da questao da
inclusdo escolar que se deu na pesquisa de campo propriamente dito, onde foram investigados,
por meio de instrumentos especificos como entrevistas semiestruturadas, observagdes

participantes, analise documental e escuta de relatos, as possibilidades de uma incluséao escolar
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fundamentada na perspectiva da ética do sujeito e, de que forma, essa abordagem pode
favorecer o desenvolvimento global e constituicdo subjetiva da crianga com TEA.

4.1 Cenario da pesquisa

A pesquisa de campo foi realizada em uma Instituicdo de Ensino pertencente a
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal — SEEDF. A escola atende criangas da
Educagéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e encontra-se situada na zona urbana
da Regido Administrativa — IX — Ceilandia — DF.

A instituicdo de ensino possui um Projeto Politico Pedagogico (PPP) bem estruturado
e acessivel ao publico em geral. O documento pode ser acessado através do site da SEEDF. De
acordo com o PPP com vigéncia pelo periodo 2016/2019, a escola apresenta como misséo:
“assegurar um ensino de qualidade, garantindo o acesso e a permanéncia do aluno na escola,
favorecendo um ambiente ético e inclusivo, formando cidaddos criticos e participativos,
oferecendo oportunidades iguais a todos”

A escola atende aproximadamente 1.150 alunos, onde oferece o 1° ciclo de
aprendizagem da Educacéo Infantil, compreendendo a pré-escola de 04 e 05 anos. E o 2° ciclo
(Ensino Fundamental 1), que compreende o Bloco | (BIA - 6, 7 e 8 anos) e o Bloco 11 (4° e 5°
anos). Somando um total de 46 turmas no presente ano letivo sendo: 06 turmas de 1° periodo;
07 turmas de 2° periodo; 5 turmas de 1° ano; 07 turmas de 2° ano; 08 turmas de 3° ano; 05
turmas de 4° ano; 05 turmas de 5° ano e 03 Classes Especiais (TGD), as quais atendem alunos
com Transtorno do Espectro do Autismo com idades entre 7 e 12 anos de idade.

A Instituicdo escolar em questdo possui 46 salas de aula, e outras salas destinadas a:
direcdo, servico de orientacdo educacional, sala de recursos, sala de psico-aprendizagem, salas
de coordenacéo, salas dos professores, supervisdo administrativa, sala de mecanografia, entre
outras. A escola possui também outros espacos pedagdgicos como brinquedotecas, salas de
video ginasio coberto, campo de futebol, banheiros para alunos e funcionarios, cantina e
refeitorio.

A equipe gestora da instituicdo é composta por trés professoras pés-graduadas com
mais de uma graduacdo cada uma; dois profissionais da carreira assisténcia, pos-graduados,
todos com cursos na area de educagdo. Em regéncia de classe, a escola conta com quarenta e

seis professores; desses, dezesseis sdo contratos temporarios e a equipe pedagogica € composta
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por cinco coordenadores, uma professora na sala de recursos, um orientador, dois pedagogos e
uma psicologa itinerante.

De acordo com dados apresentados no PPP, a comunidade atendida pela escola é
bastante carente financeiramente, tendo em vista que grande parte dos alunos séo provenientes

de um setor com baixos indices socioecondmicos.

4.2 Participantes da pesquisa

O Estudo de Caso foi composto pelos seguintes participantes: a responsavel pelo
aluno, a professora regente da classe especial, a professora da Sala de Recursos a gestora da
instituicdo, um dos servidores da Carreira Assisténcia a Educacéo e pela professora responsavel
pela sala de leitura da escola.

Em um primeiro momento, na fase de construcdo das informacdes, foi realizado
contato com a direcdo da escola, familia do aluno da Classe Especial e sujeito da pesquisa; e
com os demais participantes do estudo em questdo, a fim de solicitar autorizagdo para cita-los
na pesquisa. Apds a concessdo das autorizagdes, iniciou-se o processo de investigacdo por meio

da observacao de situacdes de interacdo entre a crianga e 0 ambiente escolar.

4.3 Instrumentos de construcgéo de informacodes

Outro fator de extrema importancia para o desenvolvimento metodoldgico da Pesquisa
Qualitativa consiste na definicdo dos instrumentos que serdo utilizados para a construcao e
interpretacdo das informacdes. Gonzélez Rey (2012) destaca que na pesquisa qualitativa os
instrumentos deverdo ser definidos de forma a admitir ao outro expressar-se no contexto de
relacdo que caracteriza a pesquisa.

Utilizamos, no decorrer da pesquisa de campo, alguns instrumentos de construcao de
informacBes como a andlise de documentos, mais precisamente dos relatorios descritivo de
desempenho semestral do aluno dos anos de 2015 e 2018, Projeto Politico Pedagogico (PPP)
da escola, Estratégia de Matricula da SEEDF do ano de 2018/219, Leis/Pareceres/Portarias
federais e do ambito do Distrito Federal, alem dos Curriculos em Movimento da Educagéo
Basica — Anos Iniciais/Ensino Especial e Orientacdes Pedagogicas para o Ensino Especial da
Secretaria de Educacgéo do Distrito Federal (SEEDF).
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Foram realizadas entrevistas semiestruturadas e com roteiros pré-definidos com a mée
do aluno, com a professora da classe especial, com a professora da Sala de Recursos, com um
dos servidores da Carreira Assisténcia a Educacdo. As entrevistas com os funcionarios e com a
mée do aluno aconteceram na prépria escola, em datas e horarios previamente combinados.
Todas as entrevistas foram gravadas, priorizando a escuta e o didlogo entre sujeito e
pesquisador.

Nas entrevistas os participantes puderam falar da sua percepcdo sobre a inclusao
escolar da crianca com TEA e como esse processo é conduzido dentro do contexto escolar em
questdo, assim como os resultados e avancos alcancados pelo sujeito dessa pesquisa. Buscou-
se proporcionar a todos 0s entrevistados um ambiente favoravel e acolhedor, de forma a
contribuir para que 0s sujeitos participantes se sentissem a vontade em falar sobre suas
concepcdes, angustias e expectativas em relacdo a problematica investigada, com o intuito de
realizar uma escuta interpretativa dos processos subjetivos revelados nas falas dos envolvidos
na pesquisa em questao.

Ludke e Andreé (1986) entendem que "a entrevista ndo € simplesmente um trabalho de
coleta de dados, mas sempre uma situacdo de interacdo na qual as informacdes dadas pelos
sujeitos podem ser profundamente afetadas pela natureza de suas trocas com o entrevistador”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p.18).

A observacdo participante do cotidiano pedagdgico, vivenciado pelo aluno nas
diversas situacOes e espacos de aprendizagem e interacdo no ambito da instituicdo de ensino,
com registros em diario de campo, assim como o estudo e analise de documentos tiveram uma
importancia significativa para a construc¢do das informagdes node correr do desenvolvimento
da pesquisa.

Apresentaremos também, a descricdo e a analise de alguns relatos de experiéncias
vivenciadas por alguns participantes, onde relatam situaces de interacdo e socializacdo entre
0 aluno e seus pares em contextos e espagos coletivos comuns ao ambiente escolar. Esses relatos
contribuiram para reflexdes importantes acera dos desafios enfrentados no decorrer do processo
de inclusdo de uma criangca com TEA, mas também das possibilidades de se promover uma

incluséo que escolar que ultrapasse os limites das prescri¢oes legais.

4.4 Tratamento das informacdes
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As informagfes foram construidas, e analisadas de forma qualitativa por meio da
exploragdo e organizagdo do material produzido através dos registros em diario de campo das
observacdes de situacdes de interacdo do sujeito do estudo nos espacos coletivos e na classe
especial, da transcricdo, na integra, de todos os audios referentes as entrevistas, assim como do
paralelo entre os resultados da pesquisa anterior realizada sobre a experiéncia inclusiva
vivenciada pelo aluno em um outro contexto escolar.

Apds a construcdo das informacoes, iniciou-se a fase de organizacéo das informacdes
construidas no decorrer da pesquisa. As informacGes foram analisadas de forma qualitativa por
meio da exploracdo do material produzido e, posteriormente, da descri¢do das interpretacdes,
de modo a confronta-las com o referencial tedrico construido a partir do levantamento

bibliogréafico.

4.5 Consideracdes éticas

As questdes éticas que envolvem uma pesquisa sao seriamente consideradas nessa
pesquisa, pois, contemplam as relacbes humanas de forma a promover uma boa convivéncia, 0
respeito aos direitos dos envolvidos no processo de pesquisa e 0 bem-estar de todos.

Os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE -
as orientacOes gerais sobre a pesquisa, assim como a garantia do sigilo sobre as identidades dos
sujeitos participantes e da Instituicdo de Ensino, a fim de preservarmos a integridade fisica e a
imagem publica dos participantes.

Além disso, com o intuito de reafirmar o cuidado ético em relacdo a pesquisa a ser
realizada, houve o comprometimento junto a Instituicdo de Ensino e demais participantes, o
retorno para compartilhamento e devolutiva dos resultados obtidos a partir da pesquisa

realizada.
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5 ESTUDO DE CASO

Quando o0 menino aprendeu a amarrar cadargos;
Sorrindo ele dava firmeza a seus passos.
Passado certo tempo

Ele aprendeu a se amarrar em abragos.
Caminhando na vida hoje ele ja sabe:

Mais importante que um cadarco bem amarrado,

E um amor que da asas ao pe.
Eduardo Lucas de Andrade

5.1 Histérico do caso

No ano de 2015, durante a realizagdo de um curso de Especializacdo em Docéncia na
Educacdo Infantil, oferecida pelo MEC em parceria com a UnB aos professores da SEEDF,
realizei uma pesquisa, cujo objetivo era promover uma reflexdo sobre os desafios que permeiam
0 processo de inclusdo escolar do aluno com TEA.

O Estudo de Caso apresentado na pesquisa descrevia a chegada de um aluno com
Transtorno do Espectro do Autismo & uma Classe Especial de TGD de uma Instituicdo de
Ensino situada na R.A IX — Ceilandia-DF. A escola em questdo, até entdo, nunca havia
trabalhado com classes especiais de TGD, fato que desencadeou toda uma problematica acerca
da chegada dessa criangca ao ambiente escolar.

A pesquisa realizada em 2015 evidenciou a dificuldade institucional apresentada pela
escola, em entender e atender a singularidade e as especificidades da criangca com TEA que
acabara de ser incluida no contexto educacional em questéo.

Por se tratar de uma experiéncia nunca antes experimentada pela instituicéo, os sujeitos
envolvidos no processo de inclusdo desta crianga optaram por iniciar uma busca por estratégias
que “beneficiassem” a adaptacao do aluno ao ambiente escolar, quando na verdade, deveria ter
acontecido o contrario, a escola que deveria ter se adaptado e se preparado para a chegada,
acolhimento e atendimento do aluno com TEA no ambiente.

A professora da Classe Especial ndo conseguia manter o aluno em sala de aula. A
crianca passava maior parte do periodo escolar correndo pelos corredores da escola, entrava nas
outras salas, escondia-se atras dos moveis, chorava, se irritava. Nao conseguia se fazer entender,
tinha um comprometimento extremo em relacdo a comunicacao e interacdo. O grupo alegava
que a agitacdo do aluno comprometia a rotina pedagogica da instituicdo educacional como um
todo.

A pesquisa constatou ainda que, a maior parte da equipe pedagdgica da Instituicéo,

demonstrou certa resisténcia em discutir e considerar as peculiaridades e a individualidade do
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aluno com TEA, exigindo da professora regente e do monitor da classe especial, o controle total
do comportamento da crianca, comportamento este, que provocou estranhamento, angustia e
sentimento de incapacidade na maioria dos envolvidos no processo de inclusdo da crianca em
questao.

Os professores alegaram falta de formacéao profissional para lidar com a crianga com
TEA, e que a escola ndo contava com uma equipe especializada composta por psicélogo,
psicopedagogos e monitores escolares para auxiliar no atendimento do aluno. Ressaltaram a
falta de recursos humanos, materiais e espacos adequados para atendimento das criancas na
escola.

Em uma reunido coletiva para tratar sobre o “problema” da classe especial, foi sugerido
pelo grupo a instalacdo de uma grade de contencdo na porta da sala da classe especial, com o
objetivo de fazer com que o0 aluno permanecesse em sala de aula e, assim, pudesse se concentrar
nas atividades propostas pela professora.

As dificuldades descritas em relacdo ao atendimento do aluno com TEA se estenderam
por todo o ano letivo de 2015. Identificou-se um mal-estar generalizado em todo o contexto
escolar. O aluno dificilmente participava das atividades coletivas da escola, ficava sempre em
sua sala, e na hora do recreio estava sempre acompanhado pela professora ou pelo monitor que,
ndo raras vezes, 0 seguravam pelo brago para que ndo corresse, sempre sob a alegacdo de
estarem primando por sua seguranca e das outras criancgas.

As discussdes coletivas a respeito do assunto sempre culminavam em discursos de
transferéncias de culpas e responsabilidades entre professores, equipe diretiva, familia e
SEEDF. Era nitida a concepcéo de escola como espaco homogeneizante, expresso pelo grupo,
e a dificuldade em considerar o diagndstico em detrimento do proprio sujeito, assim como as
relaces que o aluno estabelecia dentro do contexto escolar.

A mae, na época, chegou a relatar que achava que a escola nao sabia lidar com as
limitacOes do seu filho, que seu comportamento havia mudado, estava mais agitado e dando
muito trabalho para ir a escola e que ndo conseguia ver avangos em seu desenvolvimento.

A mée relatava inclusive gque era sempre convocada pela escola, onde era orientada a
administrar a medicacao do aluno corretamente e nos horarios que favorecessem a permanéncia
da crianca no espaco escolar. Na época, a mae fora orientada a solicitar ao médico, uma
medicacdo que pudesse ajudar no controle do comportamento da crianca, pedido que foi
prontamente atendido pelo psiquiatra.

Fica claro, neste ponto do relato, que apesar de todos os avancos politicos e sociais

alcancados em relacéo a educacao especial em nosso Pais, 0 campo educacional ainda busca de
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forma efetiva, o controle do comportamento e da aprendizagem, tendo como principal
ferramenta a medicalizacdo. Diante das dificuldades e recusas apresentadas pela escola, em
relacdo ao acolhimento e atendimento das necessidades e singularidades humanas e
pedagdgicas de Lucas, a mae resolveu transferir o aluno para outra Instituicdo Educacional.
No caso da crianga com TEA, Kupfer (2013) reitera a dificil tarefa de ensinar o aluno
que ndo se interessa em aprender os contetdos formalmente estabelecidos pela instituicdo, que
ndo deseja aprender, aquele em que a falta ndo se instalou. Em relacdo ao reflexo desta
problematica por parte dos professores, Lemer e Voltolini (2015) observam que:
Do ponto de vista dos efeitos subjetivos para os educadores, destacamos a producéo
de um discurso queixoso que tem a falta, ndo como condicdo estrutural do trabalho,
mas como falha a ser corrigida, obstaculo a ser eliminado para que o ideal da incluséo
possa ser atingido. Dessa forma, o educador fica refém de uma rede discursiva que o
obriga a incluir, que afirma que a inclusdo é uma questao de procedimentos e que, se
o professor ndo consegue incluir a todos, é uma falha pessoal ou profissional que pode
ser superada. Tal situacdo gera um sentimento de insuficiéncia e impoténcia do
professor frente ao ideal da inclusdo que o leva a queixar-se, ndo sem um tanto de

razdo, ora das politicas publicas, ora das condi¢fes estruturais do sistema educacional
e ora de sua formagdo como pedagogo (LEMER; VOLTOLINI, 2015, p. 81).

Na realidade, os professores vivem uma anguUstia sob a representacdo da impoténcia
frente as incertezas do seu ato, das pulsdes, das certezas diagndsticas e do desinteresse dos
discentes. Nesta posicdo, os professores se sentem paralisados ao ter de lidar com
comportamentos e modos estranhos de aprender, gerando, assim, sentimento de incapacidade e
de impoténcia por parte daqueles gue sdo incumbidos de transferir conhecimentos formais
(PEREIRA, 2016, p. 202-203).

Pereira (2016) ressalta que a suspeita referente ao insucesso da educacdo e, por
consequéncia, da inclusdo das criancas com TEA ou qualquer deficiéncia ou limitacdo, sempre
recai sobre a competéncia do proprio professor: “todas as exigéncias impossiveis, as demandas,
os confrontos, os abandonos, os julgamentos, os julgamentos exteriores, real prova contra seu
narcisismo” (PEREIRA, 2016, p. 111).

A educacdo vista por esta Otica, visa a adequacdo do aluno ao ambiente escolar e,
consequentemente, o apagamento do sujeito, a tentativa de homogeneizacdo e adequacdo de
seu comportamento as normas da instituigdo escolar.

Trés anos apos o desenvolvimento desta pesquisa, a mée, por meio de uma conversa
informal, declarou que apds sua transferéncia para a nova escola, o aluno comegou a demonstrar
avancos significativos em relacdo ao seu desenvolvimento de uma forma geral. Segundo a mae,

ele parecia outra crianga, seu comportamento, sua fala e sua intera¢do haviam melhorado muito.
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A mée atribuia todos esses avangos ao trabalho desenvolvido pela escola, pelos professores e
demais profissionais da escola atual do filho.

5.2 Inclusdo escolar de uma crianca com TEA: uma nova realidade e diversas

possibilidades

Mediante a realidade apresentada no contexto inclusivo vivenciado pelo aluno em
questdo e a informacdo de uma nova perspectiva de inclusdo em uma outra instituicdo
educacional, e que além de tudo, apresentava resultados positivos, foi 0 que imediatamente nos
chamou a atengéo e despertou-nos o desejo de investigar como se dava o processo de incluséo
escolar desse mesmo sujeito, nesse novo contexto educacional, assim como o discurso e a
concepcao de educacdo especial que norteiam a proposta pedagogica dessa instituicdo de
ensino.

Além disso seria de extrema importancia para a pesquisa atual, analisar as estratégias
pedagdgicas que contribuiram para os avancos apresentados pelo aluno, em relagdo ao seu
desenvolvimento global, nesta nova experiéncia de inclusdo escolar vivenciada por este sujeito.

O primeiro contato com a escola onde o aluno encontra-se matriculado atualmente, se
deu no inicio do primeiro semestre de 2018, por meio da professora da sala de recursos da
escola, a qual me recebeu para uma conversa informal agendada previamente por telefone.

A professora da sala de recursos me falou sobre a trajetdria da escola em relacdo ao
atendimento de alunos com TEA e ao trabalho realizado com o intuito de promover a efetiva
incluséo escolar desses sujeitos ao ambiente escolar.

Na ocasiéo, a professora da sala de recursos citou diversos casos de criangas com TEA
que iniciaram o processo de inclusdo em classes especiais e, que depois de algum tempo de
escolarizacdo, passaram a compor as turmas regulares da escola. Alguns estudantes até
passaram para os CEFs — Centros de Ensino Fundamental — para turmas de 6° anos, dando
continuidade aos seus estudos em turmas regulares e apresentando resultados satisfatérios.
Essas informagOes instigaram ainda mais o desejo de conhecer mais sobre o trabalho
pedagdgico desenvolvido por essa escola.

Resolvemos, entdo, continuar com 0 mesmo sujeito da pesquisa realizada
anteriormente no contexto educacional anterior: uma crianga do sexo masculino com
diagnostico de Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), atualmente com 11 anos de idade,
aluno de uma das Classes Especiais de TGD (Transtorno Global do Desenvolvimento) da

escola, o qual chamarei pelo pseuddnimo de Lucas.
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Ressalto que, a partir desse ponto do texto, no decorrer da construcdo, analise e
discursdo das informacdes, utilizarei nomes ficticios para identificar o sujeito e demais
participantes da pesquisa com 0 objetivo de preservar a identidade e integridade tanto da
crianca, quanto dos familiares e dos profissionais que aceitaram participar do estudo.

A Classe Especial de TGD é composta por Lucas e uma outra aluna, que aqui chamarei
de Flor de 10 anos de idade, também diagnosticada com TEA. A Classe Especial de TGD,
segundo informacGes da equipe diretiva da escola, segue o calendario e as orientacdes
pedagdgicas constantes no Curriculo em Movimento — Educacdo especial (2013) e nas
OrientacGes Pedagdgicas para Educacéo Especial (2010).

Para um melhor entendimento, esclareco que a Secretaria de Estado de Educacéo do
Distrito Federal ainda utiliza as especificacbes e nomenclaturas de transtornos e deficiéncias
conforme o0 DSM — IV (2002) e o CID 10 (1998), o que justifica a utilizacdo do termo
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) nesse momento do texto.

O documento intitulado Orientacdo Pedagdgica — Ensino Especial (2010), vigente
atualmente na SEEDF, especifica que o0s estudantes com Transtornos Globais do
Desenvolvimento TGD sdo aqueles que possuem diagnosticos de autismo, sindromes do
espectro do autismo e psicose infantil, conforme classificacdo do Ministério da Educacéo.

Os alunos das Classes Especiais de TGD, realizam as atividades de acolhimento,
vivéncias, recreacdo, parquinho, sala de video e demais atividades coletivas, juntamente com
as demais criancas da escola. A prética relatada obedece a Portaria n® 354 de 01 de novembro
de 2018 que define a estratégia de matricula para o ano de 2019 para todas as modalidades
ofertadas pela SEEDF, a qual preconiza que, no decorrer do periodo de permanéncia na classe
especial, o estudante devera desenvolver atividades conjuntas com os demais estudantes das
classes comuns.

O documento citado, orienta ainda que, os alunos das classes especiais deverdo passar
por reavaliacdo anual que contara com a participacdo da Equipe Gestora, do Coordenador
Pedagdgico, do professor regente e dos profissionais das Equipes de Apoio (SAA, SOE e AEE),
com vistas a analisar e avaliar a necessidade de permanéncia desses alunos nas referidas classes.

De acordo com Silvia, professora da sala de recursos, e primeira profissional da escola
a ser entrevistada, Lucas chegou a escola no inicio do ano letivo de 2016, matriculado em uma
das classes especiais de TGD da escola.

Silvia relata que Lucas sempre foi uma criangca muito doce e améavel, que demonstrava
gostar de correr e explorar os espacos da escola. Apresentava linguagem ecolélica e

movimentos estereotipados, demonstrava, ainda, interesse excessivo (fixa¢do) pelo personagem
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principal do desenho animado infantil Relampago Mc Queen, representado por um carro de
corrida de cor vermelha.

A professora Silvia relembra que no primeiro contato de Lucas com a escola, ele
demonstrou um pouco de desconforto, escondia se atras da mde com um olhar desconfiado,
observava tudo e todos. Aos poucos e com a aproximacéo da professora, Lucas foi ficando mais
confiante e aceitando melhor o novo contexto educacional. No inicio Lucas demonstrava ndo
gostar de participar do recreio e das outras atividades coletivas realizadas na escola, se negava
a fixar o olhar no outro, demonstrava muita dispersdo e ndo se interessava pelas atividades
propostas em sala de aula.

Lucas se mostrava muito dependente das outras pessoas, ndo apresentava autonomia
para realizar algumas tarefas como tirar e calcar os sapatos, pegar o lanche sozinho, organizar
seus materiais escolares, entre outras atividades. Observou-se também que Lucas demonstrava
extrema dificuldade em expressar as suas vontades verbalmente. Apresentava dificuldades
também em entender e obedecer a comandos. O aluno apresentava ainda extrema irritagdo
guando ndo se conseguia fazer entender, ou quando o que ele queria ndo era atendido, ou era
atendido de forma diferente da sua demanda.

Silviarevela ainda que Lucas demonstrava muita resisténcia em interagir com as outras
criancas, e ndo se interessava por brincadeiras em grupo, preferia brincar sozinho e sempre com
0s mesmos brinquedos e/ou objetos distintos. O processo de alfabetizacdo de Lucas,
aparentemente, ainda nao havia sido iniciado, reconhecia algumas cores e formas, porém nao

apresentava muito interesse em demonstrar seus conhecimentos pedagdgicos.

5.2.1 Lucas, o sujeito das possibilidades

Em entrevista, Vanessa, mae de Lucas, nos relatou que se casou muito jovem e que
descobriu que estava gravida de Lucas na mesma época em que recebia a confirmacdo médica
de que seu filho mais velho, Pietro de dois anos, era uma crian¢ca com TEA. A mae revelou que
a noticia da gravidez, juntamente com a descoberta do diagnéstico do filho mais velho, a deixou
transtornada, pois, ndo sabia como faria para cuidar e dar atencao para seu filho especial e para
0 bebé que estava para chegar.

Quando Lucas nasceu, Vanessa apresentou um quadro de depressao, segundo ela, sua
depressdo durou bastante tempo, mas que apesar de todas as dificuldades, continuou sua vida
cuidando de Pietro e de Lucas. Como néo tinha com quem deixar Lucas, ela o levava em todas

as atividades e consultas de Pietro.
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Vanessa declarou que corria tudo bem quando aos cinco meses de idade, Lucas sofreu
0 primeiro episodio de crise convulsiva e, desde entdo, essas crises se tornaram frequentes.
Nesta época, 0s medicos disseram que essas crises poderiam ser de origem hereditaria, uma vez
que em sua familia havia muitos casos de epilepsia.

Segundo a mae, Lucas cresceu e se desenvolveu normalmente até os dois anos de
idade, engatinhou, caminhou, interagia normalmente, tudo dentro do esperado para as fases do
desenvolvimento da crianca.

Vanessa relatou que apenas uma coisa lhe chamava a atencéo em Lucas, que era o fato
do filho com mais de um ano de idade ainda n&o apresentar nenhum tipo de fala, apenas
balbuciava alguns sons isolados. Nesta época, Lucas frequentava a creche, no entanto, ninguém
percebeu nenhum problema no desenvolvimento dele.

A mée de Lucas comecou, entdo, a investigacdo médica da crianca, tendo em vista que
Lucas apresentava agitacdo frequente e aumento nas crises convulsivas, comecava também a
apresentar comportamentos semelhantes aos comportamentos do irmé&o mais velho, como andar
na pontinha dos pés e girar com muita frequéncia.

No inicio, a mae achava que Lucas apenas imitava o0 irmdo, mas com o tempo,
percebeu que Lucas apresentava comportamentos inadequados para sua idade, como a
preferéncia por brincar sozinho, a dificuldade em interagir e olhar nos seus olhos, aléem de uma
certa tendéncia ao isolamento.

Quando Lucas completou dois anos de idade e, mediante as caracteristicas
apresentadas pelo mesmo em relacdo ao seu comportamento, a auséncia da fala e a presenca
cada vez mais frequente de movimentos estereotipados, os medicos concluiram que, para
surpresa de toda a familia, Lucas também era uma crianca autista.

Vanessa relatou que apesar dos dois filhos serem autistas, um é totalmente diferente
do outro. Segundo a mée, Lucas sempre foi mais esperto e ativo que Pietro e, por isso, sempre
achou que Lucas tinha mais chances de ter um desenvolvimento mais significativo, pois o
considera muito inteligente e mais propicio a aprendizagem. A mée atribui essa diferenca de
desenvolvimento ao estimulo que Lucas recebeu no inicio da infancia.

Mesmo antes da investigacdo medica, as professoras da estimulacdo precoce que
atendiam Pietro, no Centro de Ensino Especial da regido onde residiam, perceberam que havia
algo de diferente no desenvolvimento de Lucas e, como ele sempre estava presente nos
atendimentos de Pietro, iniciaram atendimento com Lucas mesmo sem a confirmagdo do

diagnostico de autismo. Portanto, a mée acredita que o atendimento do filho pelas profissionais
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da estimulag&o precoce, ainda no inicio de seu desenvolvimento, trouxe grandes beneficios para
Lucas.

Vanessa contou que sempre procurou dar a atencdo necessaria aos filhos e que apds a
descoberta de que Lucas também era autista, passou a viver exclusivamente em funcéo de suas
criangas. Da estimulacdo precoce, Lucas foi encaminhado diretamente para uma classe especial
de uma Instituicdo de Ensino Regular. A equipe do Centro de Ensino Especial onde Lucas era
atendido, a chamou para explicar o processo de inclusdo escolar pelo qual Lucas passaria a
partir daquele momento.

Segundo a mée, os profissionais da equipe explicaram que Lucas de inicio,
frequentaria uma classe especial para que pudesse ter um atendimento mais especializado e
individual, para que adquirisse habilidades e aprendizagens de forma mais adequada,
respeitando, assim, as suas limitacdes e o seu tempo de aprendizagem e, que conforme ele fosse
se desenvolvendo e se habituando com o espaco escolar, com o tempo poderia ser incluido em
uma turma regular.

Vanessa acredita que se Lucas, desde o inicio de sua escolarizacao, tivesse recebido
uma educacdo adequada, ele poderia hoje estar incluido em uma turma regular. A mae relata
que acha que Lucas ndo teve “sorte” com as professoras que passaram por sua vida. Ela ndo
critica as professoras e entende que Lucas sempre foi uma crianga dificil, agitada, mas que a
maioria das docentes ndo conseguiam lidar com a sua personalidade e que isso prejudicou muito

0 seu desenvolvimento cognitivo.

5.3 A concepcgéao da escola como lugar social da crianga: a aposta no sujeito

No decorrer do desenvolvimento da pesquisa de campo, tivemos a oportunidade de
observar o aluno Lucas em diversas situacdes e espacos da escola, fato que proporcionou a
construcdo de analises mais especificas a respeito do sujeito e suas relacdes com o contexto
escolar inclusivo, informacdes estas que, por meio apenas das entrevistas, seriam insuficientes
para demonstrar a riqueza de seus detalhes.

Desde o0 primeiro contato que tivemos com 0s sujeitos da pesquisa, fomos impactados
com o que conseguimos observar. Chegamos a escola no mesmo momento em que a mae de
Lucas também chegava para deixa-lo na aula. Lucas entrou sorridente e parecia-nos muito

disposto e feliz por estar na escola.
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O que nos chamou mais a atencdo foi a forma em que Lucas foi recebido desde a
portaria. A escola é grande, e até chegar a sua sala, Lucas precisou caminhar um pouco, passar
por alguns espacos e por algumas pessoas também.

Lucas demonstra muita intimidade com o ambiente escolar. Todos que passam por
ele, professores, coordenadores, tias e tios da conservacao, da cantina e muitos coleguinhas, o
cumprimentavam com um “bom dia” afetuoso, ou por um toque de mao “estiloso”, daqueles
que as crian¢as adoram fazer. E, de uma forma muito carinhosa, todos o chamavam pelo seu
nome.

Pouco antes de chegar a sua sala, Lucas solta a méo da mée e vai de encontro a alguém,
que o recebe com um abrago muito caloroso. Trata-se da diretora da escola, a tia "Neiva”. Ela
pergunta como ele esta, deseja uma excelente aula e diz que o espera mais tarde na sua sala,
como todos os dias. Chegando na sala, a professora, da mesma forma, o recebeu com muito
carinho.

Lucas entrou na sala, colocou a mochila no local determinado, cumprimentou a
monitora e sua coleguinha de turma com um sorriso, sentou em sua carteira e de la mesmo
despediu-se de sua mée: -Tchau mée!!! A sua mae, ndo satisfeita, cobrou-lhe um beijo, e Lucas
levantando-se rapidamente disse: Eita!!! O beijo da mamé&e! Como se estivesse esquecido algo
muito importante. A mée de Lucas foi embora e deu-se inicio a mais um dia de atividades e
muitas aprendizagens.

Para Kupfer (2013), a escola é uma importante ferramenta terapéutica no tratamento
de criancas TEA, pois oferece a mesma, uma nova chance de estabelecimento de la¢cos com os
outros. A autora argumenta que ““a crianga moderna é uma crianca indissoluvelmente ligada ao
escolar, que lhe atribui um lugar social, a insercdo social, € o que a constitui, o que Ihe da
identidade” (KUPFER, 2013, p.36).

Jerusalinsky (2010) também destaca o valor terapéutico da escola para as criangas com
TEA. Para esta autora, é na escola que acontece a circulagdo dos objetos e a integracdo social.
Nesse mesmo sentido, Bastos e Kupfer (2010) apostam na capacidade da escola em poder
contribuir para a retomada ou para a reorganizagao da estruturacdo da crianca.

A maioria dos autores que se debrucam sobre a perspectiva psicanalitica a respeito da
incluséo escolar, compartilham da ideia de Kupfer (2013) que, por sua vez, acredita que estar
na escola e vivenciar espacos pedagdgicos comuns, pode significar uma experiéncia subjetiva
importante para a crianga.

As atividades de Lucas na escola, seguem uma rotina normal como de qualquer outra

crianca em sua turma. A aula é dividida por momentos. Assim que chegam a escola, os alunos
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tém a acolhida, onde a professora explica o que eles fardo no decorrer da aula. As criangas da
classe especial participam de todas as atividades coletivas oferecidas pela escola, participam
ainda de periodos de vivéncia em turmas regulares.

A salade aulade Lucas e Flor € ampla, arejada, bem organizada e possui um mobiliario
bem conservado. Possui estantes com bastante material pedagdgico, como lapis de cor, giz de
cera, folhas coloridas, cola, massinhas de modelar, tudo ao alcance das méos das criangas. Além
da professora, uma educadora social acompanha e ajuda as criangas em suas atividades
pedagdgicas, entre outras.

A sala possui também uma area externa e privativa muito interessante, com arvores,
bancos e até um balango de pneu. Essas peculiaridades, observadas na sala de aula de Lucas,
dao um certo ar de aconchego, conforto e harmonia ao espaco destinado ao trabalho pedagogico
dessas criangas.

No primeiro dia de observacéo, ap6s a chegada das criancas em sala, percebemos uma
certa agitacdo no comportamento de Lucas, que chamava a professora insistentemente, para
irem aalgum lugar. A professora tentava acalma-lo e pedia para que ele esperasse um momento.
Lucas repetia as mesmas palavras: -Vamos, papel, McQueen...

A professora S6nia, muito atenciosamente, nos explicou que Lucas s6 consegue se
acalmar e iniciar as atividades do dia, depois que vao até a sala da diretora imprimir algumas
figuras do personagem do filme “Carros” — Desenho animado, pelo qual Lucas demonstra

verdadeira adoracgdo:

O Lucas é fissurado no personagem do Relampago McQueen do desenho animado
Carros. E todos os dias quando chega a escola, a primeira atividade do Lucas é ir
até a diregdo pedir para que alguém da equipe imprima o desenho do personagem
para ele. Isso ja faz parte da rotina escolar dele. Enquanto ele ndo consegue esse
desenho, ele ndo sossega, nado é possivel desenvolver nem uma atividade com ele antes
disso. Eu até tenho algumas imagens do personagem na sala, todas bonitinhas
plastificadas, mas fago questao de leva-lo todos os dias para fazer novas impressdes,
é importante pra ele. O problema é que s6 tem impressora colorida la na sala da
direcdo. E tem dias que a direcdo ta aquela agitacdo, todo mundo concentrado em
seus afazeres, muitas vezes resolvendo problemas urgentes, mas mesmo assim,
reservam um tempo para dar atencéo a necessidade de Lucas.

Sabemos que o sujeito com TEA apresenta uma posicao profunda de distanciamento em
sua relagdo com o Outro. De acordo com Calzavara e Silva (2018), isso acontece na medida em
que esse Outro impde a sua presenca, essa presenca é recebida pelo sujeito com TEA como
excessiva, intromissiva e ameacadora. O sujeito com TEA, entéo, recorre a um trabalho
constante no sentido de barrar o excesso de gozo enderegada a ele pelo Outro.

Calzavara e Silva (2018) ressaltam ainda que o0s sujeitos com TEA, “apesar de estarem

na linguagem, ndo se encontram divididos pelo enigma do sintoma. Por esse motivo, ndo
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formulam um discurso préprio, repetem o discurso do Outro e ndo se apropriam deste”
(CALZAVARA; SILVA, 2018, p. 81). Ribeiro (2005) acredita que as estereotipias
apresentadas no comportamento da crianca com TEA, podem ser consideradas como resultados
desse trabalho realizado pela crianga, na tentativa de barrar a intrusdo do Outro.

Calzavara e Silva (2018) observam que é comum ouvir relatos de maes, pais e
professores sobre a peculiar relagdo que criangcas com TEA autistas mantém com objetos
especificos, podendo passar horas apenas observando-o0s. Em relacéo a discussdo em torno da
relacdo objeto-sujeito com TEA, Maleval (2009) argumenta que alguns desses sujeitos relatam
sobre a importancia que esses objetos exercem no sentido de auxiliar no estabelecimento do
relacionamento com o Outro.

Maleval (2009) apresenta, entdo, uma discusséo sobre o significado desse objeto para a
crianca com TEA e de que forma participam da constituicdo subjetiva desses sujeitos. Dessa
forma, para Maleval, o objeto autistico ndo deveria ser retirado desse sujeito, tendo em vista a
funcdo que este pode exercer na relagdo entre o sujeito autista e 0 gozo invasivo do Outro.

Calzavara e Silva (2018), sustentadas no pensamento expresso por Maleval (2009),
destacam ainda o fato de que:

Esses objetos sdo utilizados como mecanismo de auxilio na defesa autistica. O que
fica evidente nas colocacOes destes pesquisadores, e de outros tantos que trabalham
com o sujeito autista, é que por fazer parte da estrutura psiquica do sujeito e por
responder a um modo singular de funcionamento na relacdo com o outro, este objeto
é uma tentativa permanente desses sujeitos em estabelecer e manter uma relagdo
possivel com o Outro. Portanto, esses objetos ndo devem ser retirados destes sujeitos,

pelo contrério, deve-se trabalhar com o sujeito autista, a partir das construcbes que
este ja realiza com o seu objeto (CALZAVARA,; SILVA, 2018, p. 78).

Mediante a forma em que a crianga com TEA se coloca em relacdo ao outro, Calzavara

e Silva (2018) acreditam que o objeto, sendo ele um brinquedo ou ndo, podera ser utilizado

como alternativa para o desenvolvimento do trabalho com essa crianca, objeto, sendo ele um
brinquedo ou nao.

Ancorado na alienacdo, esse sujeito vai trabalhar a possibilidade de introducdo de um

objeto em que ele pode relacionar. Um objeto na alienacdo que representa a

possibilidade de o sujeito fazer lago de relagdo possivel com os outros. Nesse caso,

sabendo que o objeto se coloca como um instrumento importante que contribui para

uma construcao particular do sujeito, ele se coloca como necessario na possibilidade
do trabalho (CALZAVARA,; SILVA, 2018, p. 81).

Grande parte dos clinicos e educadores estdo de acordo em considerar que a crianga
com TEA tem necessidade de apoiar seu pensamento em elementos concretos que lhe permitam

organiza-lo progressivamente. Mesmo aqueles que consideram o autismo como um transtorno
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invasor do desenvolvimento constatam que eles aprendem mais por meio dos objetos do que
das pessoas (CALZAVARA; SILVA, 2018, p. 79).

Atendendo aos pedidos insistentes de Lucas, a professora 0 acompanha até a sala da
diretora, unico lugar da escola que tem impressora colorida. Encontramos a sala da diretora
fechada, recebemos o recado de que a chave estaria com o supervisor Administrativo em uma
salinha no final do corredor. A professora Sonia, entdo, incumbiu Lucas da tarefa de ir até o
supervisor buscar a chave. Lucas imediatamente atendeu a solicitacdo da professora e seguiu
em direcdo ao local indicado.

Lucas se aproximou da sala. O supervisor estava de costas para a porta, mexendo no
computador. Educadamente, Lucas diz: - Tio, a chave! O supervisor virou-se, 0 cumprimentou
com um togue em sua mao e disse que estava mesmo esperando por ele. Abriu uma gaveta,
pegou um molho de chaves e entregou ao aluno que se virou e correu em direcdo a sua
professora.

A professora abriu a porta da diregdo, sentaram os dois em frente o computador e
iniciaram as buscas pelas imagens do Relampago McQueen. Mais ou menos quinze minutos
depois retornamos a sala de aula com as trés imagens impressas.

A professora aproveita o interesse de Lucas pelas imagens para trabalhar alguns
contetidos como interpretacdo da cena, cores, letra inicial e final dos nomes das figuras que
aparecem na imagem, quantidade de figuras e etc. A préatica é desenvolvida por meio de
provocacOes e indagacdes que fazem com que Lucas se concentre, buscando responder
satisfatoriamente as investidas e questionamentos da professora.

A cada resposta correta, incentivos verbais do tipo: Viu? Eu disse que vocé
conseguiria, vocé é um menino esperto! A cada dispersao: - Ei Lucas, olha aqui para mim, nos
meus olhos, vamos voltar a atividade... veja que interessante! Que tal brincarmos de contar?
Agora vamos colorir, qual cor vocé gostaria de usar? Veja s0, a Flor ja esta terminando a
atividade dela, parabéns Flor!!! Daqui a pouco iremos ao recreio, mas para isso, precisamos
finalizar nossa atividade, vocé quer ir ao recreio hoje? Veja a cor desse lapis, tema cor do Mc
Queen, qual a cor do Mc Queen?

Desse modo, Lucas desenvolve as atividades juntamente com a sua coleguinha de
classe. Em certos momentos, Lucas apresenta certa impaciéncia e dispersdo, mas a todo
momento, a professora conversa com ele utilizando um tom de voz firme e, na maioria das
vezes, consegue fazer com que Lucas retorne seu interesse para a atividade proposta.

A professora acredita que se ndo houvesse essa disponibilidade, quase que integral

por parte dela, para acompanhar individualmente as criancas em todas as suas atividades,
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dificilmente, Lucas e Flor alcangariam ou demonstrariam algum desenvolvimento pedagdgico,
pois, segundo a mesma, a tendéncia natural das criancas com TEA é se dispersarem e buscarem
o0 isolamento, ausentando-se entdo, do contexto, do cenério escolar.

A professora relatou que as atividades realizadas neste dia, demonstravam um dos
grandes avangos alcancados por Lucas. Quando o aluno chegou a escola, com 9/10 anos, o
processo de alfabetizacdo de Lucas nem sequer havia iniciado e, hoje, Lucas reconhece as letras
do alfabeto e faz a relagdo com a letra inicial de imagens. Reconhece, inclusive, cores e formas
geométricas, faz seriacdo e separacdo de objetos por cores, tamanhos e grupos (grupo de
animais, brinquedos, comidas), faz contagem oral e relagdo nimero-quantidade de numerais,
pelo menos, até 20.

Lucas ainda demonstra dificuldades no que se refere ao registro escrito, no entanto,
continua a ser incentivado a desenvolver habilidades relacionadas a escrita. Atualmente, ele
aceita registrar garatujas e nomea-las.

E notdrio o fato de que a professora Sénia se coloca sempre em uma posicao de suporte
para seu aluno Lucas. Ao mesmo tempo que o incentiva, utilizando principalmente o recurso
da linguagem oral, atua também como borda, o que faz com que Lucas, apesar de suas
limitacOes, sinta-se seguro em expressar-se e em experimentar novas situacoes de interacédo e
aprendizagem.

Sabemos que é na relagcdo com o Outro que a crianga com TEA pode a vir a se constituir
e, no processo de inclusdo escolar, o professor ocupa o lugar de outro estratégico, tendo em
vista que € ele quem vai apresentar a esse aluno um mundo diferente, fora do contexto familiar.
(MRECH, 2015, p. 67).

O professor assume um importante papel nesse processo, pois é ele — o Outro — que
acolhe o sujeito com TEA e esta em suas maos possibilitar o lugar de sujeito para esta crianca
um lugar na linguagem, na palavra, na escola, assim como especifica Mrech (2015):

Ao longo da histéria da Pedagogia, passou-se de uma vertente pautada em uma
pedagogia geral para uma pedagogia diferencial, para uma pedagogia adaptada para
cada aluno. E isso que se pede no caso do atendimento do professor em relagdo a

crianga autista: que ela seja vista como sujeito, que ele a veja em sua singularidade
(MRECH, 2015, p. 67).

E necessario, portanto, que o professor ocupe o seu lugar processo de inclusio e
reconheca, na crianga com TEA, um sujeito de possibilidades, ou seja, “se uma crianga for vista
pelo professor, primordialmente, como sendo alguém que é portadora de desejos, de uma
historia, os caminhos para a aprendizagem estardo incluindo o que é fundante no ser humano:
a palavra” (MEIRA, 2001 p.49).
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Assali e Amancio (2005) acreditam, ainda, que um professor e uma escola que
conseguem sustentar um olhar singularizado, abdicando da ideia de salas homogéneas, e que
reconhecem a existéncia das diferencas e da impossibilidade de solucionar todos os problemas,
poderdo vivenciar essa travessia da inclusdo escolar com seus alunos, de uma forma mais
significante e menos macante.

Uma educacdo para se tornar inclusiva, supde, entre outros aspectos, que o professor
e de mais profissionais do campo educativo renunciem o discurso do mestre, assumindo assim
a posicdo de mestre barrado — aquele que possui o saber ndo todo e que compreende a
impossibilidade de controle total sobre o outro. “Sé assim ele se reposiciona, assumindo um
lugar que permite notar, na sua sala de aula, as singularidades” (ASSALI; AMANCIO, 2005,
p. 84).

5.4 Para além do prescrito na lei: a inclusdo escolar e o campo da ética do sujeito

Sonia, professora da classe especial de Lucas, é uma pessoa extremamente simpética
e comunicativa, demonstra muita dedicacdo e experiéncia no desenvolver de seu oficio. Em
entrevista, S6nia nos informou que é professora da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito
Federal ha 28 anos. Ela possui graduacdo em Pedagogia e p6s-graduacdo em Administracao
Escolar.

No decorrer de toda a sua trajetdria profissional, sempre buscou refletir sobre a
importancia de se considerar as limitagdes das criancas por entender que o professor lida
diariamente com varios sujeitos, cada um diferente do outro com limitacdes e possibilidades
diferenciadas, sendo assim afirma que: “em sala de aula o professor lida com véarias cabecinhas
pensando diferente uma da outra, e a0 mesmo tempo! E precisamos estar atentos a essa
verdade e ndo negligenciar nenhuma delas™.

Por pensar assim, a professora Sonia buscou desenvolver um trabalho conjunto entre
as turmas regulares, das quais era responsavel e as classes especiais da escola, pois sentia que
tanto as criancas com deficiéncia, quanto as criancas classificadas como ‘“normais”
necessitavam vivenciar essas experiéncias de convivio, interacdo e aprendizagem mdtua.

Sonia explica que, em 2016, quando Lucas chegou a escola, esse trabalho de vivéncia
ja era desenvolvido na escola por ela e pela professora de Lucas na época. Dando continuidade
a prética, a professora Sonia recebia periodicamente, os alunos da classe especial de TGD em
sua turma regular, onde as atividades desenvolvidas eram compartilhadas com os alunos da

classe especial, a saber, Lucas e Flor.
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A afinidade entre Sonia e Lucas foi quase que instantanea, a professora lembra que

Lucas se sentia muito & vontade com ela, mas que, no inicio, assim que ele chegou a escola, ndo

aceitava muito a forma que elas trabalhavam, apresentava muita resisténcia em ficar na turma

de Sonia junto com as outras criancas, ficava agitado, queria sair da sala a qualquer custo. Mas

que aos poucos, ele foi se acostumando com as outras criancas, foi se aproximando dos colegas,
foi ficando mais autdbnomo e se relacionando melhor com as pessoas:

Foi amor a primeira vista! Lucas e eu sempre nos demos muito bem, eu sei que ele

cofia em mim, e eu confesso que aproveito dessa afinidade para fazer com que ele

experimente novas experiéncias, novas aprendizagens. A gente aprendeu a conviver

um com o outro... quando eu ndo estou bem ele sabe, quando ele ndo esta bem eu sei,
eu sinto.

De acordo com Kupfer (2009), o amor, embora tenha importancia fundante para o
aluno, ndo é suficiente para fazer funcionar o campo da educacdo. No entanto, é justamente no
centro dessa relagdo, que o aprender e 0 ensinar encontram um estilo no qual o professor e 0
aluno orientam a transmisséo do saber e do conhecimento.

Ornellas (2017) explica que, a ideia de Freud € que entre um professor e um aluno ha
algo da natureza da transferéncia, tanto ensinar como aprender sdo atos do desejo. Entre o
sujeito que ensina e o sujeito que aprende, de acordo com a autora, ha um movimento dindmico
envolvendo fios reais, simbdlicos e imaginarios que sdo proprios da constituicdo da
subjetividade. A autora destaca que:

E na escola que, professor e aluno, enquanto ocupantes das posices de sujeitos
marcados pela falta, necessitam falar e escutar. Marcados pelo registro da castracéo,
professor e alunos mantém-se em busca do saber sobre o desejo. Isso ocorre
concomitantemente com o fendmeno da transferéncia, fator que propicia a educacéo
cumprir seu papel. Essa busca do saber sobre seu desejo, coloca o professor- sujeito e

o aluno-sujeito inseridos na trama do desejo, que quando bem manejado, pode
amalgamar os afetos ambivalentes (ORNELLAS, 2015, p. 179).

A professora S6nia ressalta ainda que trabalhou com a turma de Lucas até 2017,
quando a professora da classe especial se aposentou. Foi entdo que no ano seguinte, resolveu
assumir a classe especial de Lucas e Flor, pois sentia que precisava dar continuidade ao trabalho
com Lucas, pois 0 aluno apresentava resultados significativos em seu desenvolvimento
cognitivo e, principalmente, social.

Sonia nos relatou que decidir assumir a Classe Especial de Lucas néo foi tarefa simples
devido a sua pouca experiéncia com o trabalho com classes especiais. A principio sentiu-se
incapaz, teve medo de ndo conseguir lidar diretamente com as especificidades de Lucas e de
Flor. Mesmo ja conhecendo os alunos ha dois anos, sentiu medo de fracassar, pois néo tinha

nenhuma formacdo na area de autismo, mas mesmo assim, decidiu aceitar o desafio.



95

No inicio eu estava muito angustiada porque para mim, eu teria que trabalhar
contelido, entende? E se 0s meninos ndo conseguissem aprender? Eu achava que
tinha que ter aquela resposta que eu sempre tive dos meus alunos das turmas
regulares, eu cheguei a chorar no primeiro conselho de classe, estava me achando
inatil. Na verdade, eu tinha medo de me frustrar, de me sentir fracassada se os
meninos ndo rendessem, ou ndo apresentassem resultados, porque eu sempre me
considerei uma boa professora... com o passar do tempo relaxei, resolvi fazer o meu
trabalho sem colocar minhas expectativas em relagdo a aprendizagem do Lucas.
Resolvi seguir o meu instinto e deixar que Lucas me guiasse, que ele me dissesse 0
que e como ele desejava aprender. E dai o tempo foi passando, Lucas e eu fomos
ficando mais préximos, aos poucos fui conseguindo fazer com que ele se aproximasse
mais das outras criancas. Foi aprendendo a brincar e estabelecer pequenos dialogos
comigo e com 0S outros.

Em relacdo a posicdo de exigéncia pessoal por parte do professor, Pereira (2016)
ressalta que a Psicanalise entende ser impossivel que o ato de educar garanta um desempenho
sempre satisfatorio e elevado. Nesse sentido, a no¢cdo de competéncia € incerta para ser posta
com razdo incontestavel, o fracasso do ato educativo é sempre constitutivo e toda racionalidade
técnica e metodologica ndo é capaz de evitar o erro e o0 insucesso (PEREIRA, 2016, p. 202).

A fala de Sénia demonstra claramente que, como afirma Braga (2005), um dos grandes
desafios dos professores no trabalho com a inclusdo é aprender a lidar com as suas préoprias
frustracdes e a respeitar que, ndo necessariamente, o seu aluno tenha que corresponder as suas
expectativas. Alem disso a autora ressalta ainda que o professor precisa se permitir ser um
pouco menos exigente consigo mesmo e que ndo precisa corresponder certas expectativas
impostas pelo proprio ego.

A professora Sonia explica que reconhece que a questdo da incluséo escolar no Brasil,
apesar de ter avancado muito, ainda encontra muitos entraves e obstaculos na sua
implementacdo, principalmente, ao que se refere as criancas com TEA. Para ela, essas
dificuldades se revelam no momento em que essas criangas sao matriculadas e passam a compor
0 cenério educacional.

Um ponto em que Soénia revelou ter encontrado dificuldade ao assumir a classe
especial, foi no momento de buscar parcerias com outros professores no sentido de implementar
0 processo de inclusdo de Lucas a partir dos periodos de vivéncias nas turmas regulares da
escola. De acordo com a professora, a maioria dos professores sentiam-se incomodados com a
presenca das criangas com TEA em suas turmas.

As desculpas para essa negativa eram as mais variadas possiveis, uns diziam que as
criangas com TEA atrapalhavam o andamento das aulas e o rendimento das criangas ditas

“normais”, outros alegavam nédo possuir formacéo adequada para trabalhar com 0os meninos da
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classe especial, outros diziam ndo ter estrutura psicolégica, ou paciéncia para lidar com o
comportamento das criangas com TEA em suas salas de aula.

Para So6nia, apesar da préatica da vivéncia ser orientada pelos documentos oficiais da
SEEDF, para se tornar uma realidade no processo de inclusdo escolar, € necessario a anuéncia
e aceitacdo dessas criangas pelos professores das turmas regulares.

A professora ressalta que ndo é sempre que isso acontece e diz ndo entender a postura
de alguns colegas em relacéo a inclusdo escolar, pois, para ela, a diversidade em sala de aula é
um fato, a Unica diferenca é que os alunos das turmas regulares ndo carregam o peso de um
relatério médico indicando um diagndstico de autismo ou outra deficiéncia.

Sonia argumenta ainda, que a inclusdo deve acontecer para além do politicamente
correto, e ndo so para dizer que esta cumprindo a lei. Incluir para a professora € uma questao
de empatia, de se colocar no lugar do outro:

Nés ouvimos o tempo todo que o aluno é nosso, o aluno é da escola, mas quando vocé

quer inserir esse aluno em outra sala para fazer a vivéncia, ai ninguém quer atender...
como assim, se 0 aluno é nosso? Mas tem colega que nao aceita.

A professora expde ainda que nunca encontrou problemas em receber criangas autistas
em suas turmas regulares. Segundo seu entendimento, participar de atividades coletivas da
escola, conviver com outras criangas e em outros espacos pedagdgicos é um direito de todos os
alunos, independentemente das limitagcdes ou possibilidades que estes apresentem.

Ao se referir a legislacdo vigente, a qual preconiza os direitos da criangca com
deficiéncia a uma inclusdo escolar que garanta 0 seu acesso e a sua permanéncia na escola,
Sonia ressalta que o sucesso da inclusdo de criancas com TEA nédo depende exclusivamente de
leis, pareceres e orientacGes curriculares, pois a legislacdo tende a uniformizar o processo de
inclusdo, além de estabelecer praticas comuns a todas as criangas, independentemente de suas
caracteristicas individuais e das necessidades institucionais. A partir desse pensamento,
desabafa:

Na teoria é muito bonito, mas quem vive aqui dentro da escola é que sofre, falta muita
coisa, inclusive recursos humanos para propiciar uma inclusdo de qualidade para
essas criangas. Quem da a cara a tapa e se vira para dar conta desse processo somos
nds que estamos aqui dentro, lidando diretamente com as criancas, € a gente que
segura as pontas, mesmo diante das dificuldades. E muito facil cumprir a lei, colocar
uma crianca com TEA dentro de uma turma regular com 20 criangas sem o suporte
necessario, tanto material quanto humano. Essa inclusdo feita de qualquer jeito nédo

representa avancos em relacdo aos direitos da pessoa com deficiéncia, quando néo
atrapalha mais do que ajuda, principalmente no caso das criangas com autismo.

De acordo com Bastos (2015), a expressao “inclusao escolar” passou a funcionar como

imperativo da ordem politica e social em nome de principios legais democraticos que
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preconizam a educacgdo para todos. Mas, em contrapartida, o que se observa atualmente nos
sistemas educacionais € que a proposi¢do legal, por si s6, ndo garante que as criangas com
deficiéncia possam usufruir de um processo de inclusdo que atendam suas necessidades e suas
singularidades no formato em que é implantado pela pedagogia vigente.

A fala da professora Sonia revela, de certa forma, mais uma importante vertente do
processo da inclusdo da crianga com TEA, a qual nos leva a refletir sobre a complexidade de
uma inclusdo pautada simplesmente no que preconiza as leis e pensamentos filoséficos a
respeito dessa tematica. A questdo de uma inclusdo feita a qualquer custo, a fim de positivar a
ideia do “politicamente correto”, é geralmente, a fonte de desprazer que torna cada vez mais
fatidica, o processo de inclusdo de criancas com caracteristicas tdo especificas, como no caso
das criancas com TEA.

Importante observar que Kupfer (2013), ao tecer uma critica a respeito da ideia de
alguns tedricos que apostam no ideério da inclusdo a qualquer custo, reitera a importancia do
professor no processo da inclusdo escolar de criangas com TEA. A autora acredita que, nesse
caso, o professor, além de sua funcdo pedagdgica, precisa sustentar sua funcdo de produzir
enlace.

Portanto, para que uma crianca com TEA seja acolhida e incluida na escola, é
necessario que os professores também sejam incluidos nesse processo, sejam ouvidos e que sua
experiéncia e sua fala sejam, de fato, levadas em consideracao.

E necessario compreender que a inclusdo escolar esta para além do direito e do
cumprimento da lei que preconiza que todas as criancas estejam na escola. Kupfer (2013)
argumenta que a escola deve ser pensada e concebida como o lugar subjetivante de criangas
que, por algum motivo, encontraram um obstaculo no processo de subjetivacéo.

O que a professora Sonia revela, a partir de sua fala, parte da premissa de para o
processo de inclusdo das criangcas com TEA seja, de fato significante, é necessario um esforgo
muito maior por parte de todos, professores, gestores e familiares. E necessario que haja
envolvimento e que cada um assuma sua cota de responsabilidade em relacdo a essas criangas,
pois a incluséo social desses sujeitos se inicia na escola e deveria ser interesse de todos.

Sonia, remetendo-se a sua vasta experiéncia profissional no campo da educacéo, expde
a sua opinido e a sua posic¢ao em relacdo a incluséo escolar das criangcas com TEA:

A todo tempo a gente ouve: tem que incluir! Mas se por acaso a professora da turma
14, ndo quiser, ndo vai haver inclusdo. Entdo, qual o objetivo disso? Incluir s6 por
incluir? O que garante a inclusio desses meninos é a forma em que eles s&o vistos no

interior da escola. Se sdo concebidos como pessoas capazes de evoluir apesar das
dificuldades, eles com certeza evoluirdo. Mas se sdo concebidos como incapazes,
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serdo deixados no canto e ndo apresentarao evolugdo alguma. Repito, é uma questao
de se colocar no lugar do outro, de querer que o seu aluno cresca, se desenvolva,
aprenda, e dar oportunidades para isso. Na verdade, o que percebo é que a maioria
dos colegas de profissdo estdo mais interessados em apresentar resultados aos seus
superiores, e desenvolvem suas praticas pedagdgicas a partir de ideais de turmas e
alunos “perfeitos”, ignorando aqueles que fogem aos padroes determinados
socialmente e pedagogicamente com o passar do tempo.

Ao analisar a pratica pedagogica desenvolvida na maioria das escolas, Imbert (2003)
argumenta que a escola atual necessita de uma ressignificacdo, principalmente no que se refere
ao atendimento da diversidade no @mbito da educacdo formal. De acordo com o autor, as
praticas pedagogicas desenvolvidas na maioria das instituicfes educacionais visam apenas a
constituicdo de sujeitos-objetos submetidos as mais variadas regras impostas
institucionalmente, as quais demandam "um fazer" controlado, que acontece em tempos e
espacos predeterminados, e que tendem ao esquecimento da capacidade de autocriagdo e
autonomia do sujeito escolar" (IMBERT, 2003, p. 15).

Imbert (2003) ressalta que a préatica por si sO, tende a desconsiderar a singularidade
dos sujeitos, pois atende a pressuposto moral que intenta ao cumprimento de prescri¢des legais
cm tempos, espacos e objetivos previamente determinados. Assim, 0 mesmo autor argumenta
sobre a necessidade de se transformar a préatica propriamente dita por uma praxis que atenda e
acolha a diversidade humana que compde 0 campo educativo.

Imbert (2003), faz uma distincdo entre pratica pedagdgica e praxis pedagdgica apoiado
e extraida na distincdo entre a poiésis e a praxis extraida de Aristoteles.

A poiésis realiza-se em uma obra (érgon) exterior ao agente. Neste caso, a atividade
cessa quando sua finalidade é alcangada: quando a casa est4 terminada, deixa-se de
construir; quando se conseguiu o “emagrecimento”, deixa-se de emagrecer, quando
se aprendeu a licdo, deixa-se de “aprender”. Esses fazeres dependem da acdo transitiva
e fabricadora; representam meios e ndo fins que permaneceriam imanentes a aGao;
aqui, estamos em presenca de uma atividade imperfeita, de um “movimento” e nao de
um “ato” (enérgeia) propriamente dito. (IMBERT, 2003, p. 20)

Diferentemente da pratica (poiésis), Imbert (2003) destaca que o objetivo da praxis é a
autonomia do sujeito. Trata- se de um "processo indeterminado” que tem inicio, mas pode tomar
rumos imprevisiveis, assumindo uma perspectiva de "um fazer criador de realidades e de
sentidos novos" (IMBERT, 2003, p. 18). Por isso, tal processo destina-se para o "imprevisto,
para 0 ndo-dedutivel, para a criacdo, para a irrup¢ao do novo" (IMBERT, 2003, p. 20). Ainda

de acordo com o0 mesmo autor:

A praxis € um ato (enérgeia). Identificando inteiramente com o agente, o ato ndo se
esgota em uma produgdo; assim, diz Aristoteles, a “visdo” estd no sujeito que vé, a
“contemplacdo” no homem que contempla, a “vida” na alma. Essas a¢cdes ndo acabam,
mas duram enquanto o sujeito viver. (IMBERT, 2003, p.30)
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Para o Imbert (2003), a praxis é a consolidagdo de um projeto de autonomia, que
implica em trabalhar o imaginario sobre o qual a instituicdo se apoia, tratando-se, portanto, da
real necessidade de re-historicizar a instituicdo. O autor explica que:

A préaxis ndo é uma pratica. Convém ndo se enganar a esse respeito. A praxis é
elaboracdo coletiva, num grupo, das préaticas vividas no quotidiano. A pratica pode se
situar no plano das elaboracfes primarias do pensamento, a praxis ndo. Ela pressupde

um coletivo: um coletivo articulado, nunca massificado ou aglutinado (IMBERT,
2003, p. 74).

Apesar de todos os esforcos feitos pela instituicdo escolar em que atua a professora
Sonia, no intuito de promover uma inclusdo escolar que faca sentido e que beneficie, ndo
somente o desenvolvimento global das criancas com TEA, mas, todos os envolvidos nesse
processo, a professora revela que ainda ha muitas barreiras de natureza atitudinal, mas também
burocraticas.

No decorrer da entrevista, a professora nos relatou que a SEEDF utiliza, basicamente,
trés documentos legais que orientam a pratica pedagdgica junto a criancas com TEA, séo eles,
o0 Curriculo em movimento — Educacédo Especial (2013), as Orientacdo Pedagdgica — Educacédo
Especial (2010) e a Estratégia de Matricula da SEEDF.

Sonia explicou que esses documentos sugerem que, com os alunos das classes
especiais de TGD, se utilizem métodos baseados em teorias cognitivo comportamentais e que
se insira os fundamentos do curriculo funcional no atendimento das peculiaridades do aluno
com TEA em sua rotina pedagdgica. Segundo a professora, nem sempre é possivel aplicar esses
métodos pois, se baseiam no treino para aquisicdo de aptiddes e que, no caso especifico de
Lucas, esse método nao costuma funcionar:

Lucas é um menino muito esperto, ele tem personalidade. Para que ele desenvolva
alguma atividade proposta, essa atividade tem que fazer sentido pra ele, ele tem que
se interessar por ela. Pode ser que esses métodos possam até funcionar com outras
criangas com 0 mesmo diagnostico de Lucas, mas o que a gente tem que entender é
que o que funciona com uma crianga autista, pode ndo funcionar com outra. Cada
crianga autista tem um jeito diferente de se desenvolver, de pensar e de se relacionar
com o ambiente escolar, e isso precisa ser considerado por quem media a
aprendizagem da crianca com autismo. As pessoas, dentro do préprio meio
educacional, acreditam que toda criangca com autismo, principalmente as que estao
em classes especial, precisam aprender somente as coisas do curriculo funcional,

tipo, amarrar cadarco, parar de balangar as méos, de gritar ou de bater a cabeca na
parede quando estdo em crise, isso faz parte, mas ndo é tudo...

O Curriculo em Movimento — Educacdo Especial (2013) considera que as técnicas
cognitivo-comportamentais sdo um valioso recurso auxiliar para a sala de aula e podem ser
utilizadas com o intuito de facilitar o aprendizado para o aluno com TGD. De acordo com
Rodrigues e Spencer (2015), os métodos educacionais fundamentados na teoria
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comportamental buscam o treino do sujeito, a partir da sugestao e repeticdo de comportamentos
adequados sob instrugdes previamente colocadas.

Ainda segundo Rodrigues e Spencer (2015), as técnicas educacionais, baseadas em
teorias comportamentais, tém como objetivo principal intervir sobre os comportamentos
avaliados como inapropriados a fim de modifica-los, eliminando, dessa forma, o0s
comportamentos indesejaveis, como por exemplo, as estereotipias no caso do aluno com TEA.

Entre os métodos baseados em teorias cognitivo-comportamentalistas, indicados pelo
Curriculo em Movimento — Educacdo Especial (2013), como ferramenta no trabalho com os
alunos com TEA estdo o Método TEACCH, Método ABA, a técnica da Comunicacdo
Aumentativa e Alternativa (CAA), e a Integragéo social.

Bernardino (2007), em contrapartida, entende que as terapias cognitivos-
comportamentais buscam adestrar a crianca ao convivio social, adequando-as, ndo
considerando o seu estilo de aprender e o seu desejo.

Para Maleval (2011), a concepcdo psicanalitica indica que as caracteristicas, ou
comportamentos que o sujeito autista apresenta ndo séo consideradas falhas a serem suprimidas
ou eliminadas, e sim respostas expressas por ele. Dessa forma, as intervencfes devem partir
exatamente da observagéo dos sintomas e comportamentos apresentados, propiciando, por meio
do trato com essa crianga, um contexto em que novas respostas possam surgir.

O Curriculo Funcional, o qual a professora faz referéncia em sua fala, é sugerido no
Curriculo em Movimento — Educacdo Especial (2013), como mais uma ferramenta a ser
utilizada em consonancia com as demais orientacdes curriculares, na rotina pedagogica dos
alunos com TEA.

O Curriculo Funcional prevé a insercdo sistematica de atividades relacionadas ao
desenvolvimento de habilidades adaptativas, tais como a consciéncia de si, cuidados pessoais e
de vida diaria, treinamento multissensorial, exercicio da independéncia, relacionamento
interpessoal na rotina pedagdgica do aluno com TEA. Tal curriculo caracteriza-se como um
documento que especifica, de forma detalhada, a sequéncia de comportamentos que uma
crianga deve adquirir para obter proficiéncia em varias areas do desenvolvimento.

Ainda em relagdo as propostas constantes no curriculo e em outros documentos que
orientam a pratica pedagogica do professor em relacdo ao atendimento do aluno com TEA,
Sonia ressalta que por mais que ela faga seus planejamentos, busque recursos e atividades para
serem utilizados em suas aulas com Lucas, nem sempre ele consegue executa-las com sucesso.
Na maioria das vezes, a professora revela que precisa modificar e flexibilizar seus

planejamentos para que a demanda de seus alunos seja atendida:
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O uso de métodos ou metodologias distintas em sala de aula, seja ela regular ou
especial, é sempre muito complicado, porqué cada crianca, cada aluno, é um ser
diferente, Gnico, singular. Cada cabecinha pensa e se desenvolve de um jeito
diferente. Pra vocé ter uma nogéo, eu nunca consigo trabalhar com o Lucas e com a
Flor da mesma forma, assim, cada crianga com autismo também é diferente um do
outro e aprendem e se desenvolve também de formas diferentes. Todas as minhas
aulas e atividades desenvolvidas com eles sdo preparadas com antecedéncia, todas
com objetivos, tudo certinho, mas tem dias que nédo consigo fazer da forma que foi
planejado, preciso ter um planejamento flexivel para conseguir atender a demanda
diaria dos meus alunos. Assim sdo os métodos, ndo da para vocé engessar... eu
preciso ouvir o meu aluno, e aproveitar os seus interesses para desenvolver as
atividades pedagdgicas com ele. N6s é que temos que fazer com que suas necessidades
pedagogicas sejam atendidas, e ndo querer que ele se enquadre no que ja esta
proposto pelo curriculo, ou pelo que se costuma fazer na escola, o curriculo nédo tem
que ser flexivel s6 no papel, mas também na vida real.

Sonia acredita que para que a crianca autista aprenda € necessario que a professora
conheca o seu aluno, seus interesses, suas limitagdes e principalmente as suas possibilidades.
Para SOnia, estar na escola é essencial para que a crianga com autismo se desenvolva, mas que
é necessario também que a crianca seja respeitada, ndo sé como aluno, mas também como
pessoa.

O pensamento expresso pela professora de Lucas em relacdo aos métodos sugeridos
para ao atendimento e escolarizacdo de criancas com TEA coaduna diretamente com 0s
argumentos e reflexdes de Radel (2015). De acordo com a autora, cada cultura pensa, concebe
e trata o sofrimento mental de uma forma especifica. Mas, em contrapartida, pondera que o
modo em como cada sujeito corporifica o sintoma social e administra o seu préprio sintoma é
unico e intransferivel. Radel (2015) afirma ainda que:

As terapias cognitivos-comportamentais contrariam esta I6gica e agem de forma
indiferenciada e generalista. Neste quadro, 0 caso a caso, ou seja, olhar o sujeito na
condicdo de Unico, singular possuidor de uma histéria, de um desejo, é precipuo. Na
escola ndo deveriamos estar jamais diante de um sindrémico ou hiperativo,
categorizado aprioristicamente, mas diante de Pedro ou de Maria que apresentam um

sintoma, uma forma singular de ser e estar no mundo e de se haver com a sua propria
dor, que o diferencia dos demais (RADEL, 2015, p. 102).

Para Maleval (2011), o reconhecimento da crianca como sujeito, envolve
primeiramente a identificacdo de suas potencialidades e também de suas limitacGes, aléem de
buscar solucGes para suas angustias e dificuldades a partir da escuta e em conjunto com ela.
Considerar o saber das criancas com TEA, implica considerar também a sua singularidade, a
sua forma particular de conceber o mundo em sua volta. Assim, “sdo os sujeitos concernidos
pelo autismo que podem nos ensinar mais, pois possuem um precioso saber sobre eles mesmos”

(MALEVAL, 2011, p. 30).
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Com a Psicanalise, o sofrimento psiquico e a loucura deixaram de ser registrados
unicamente na dimensdo do erro e da falha, criando-se condi¢Bes para escutar o
discurso, sintoma, como uma forma particular de o sujeito dizer sua verdade. Mais do
que um tipo de interacdo com os outros e com os objetos, falar de psicose e autismo
infantil remete a uma determinada posicdo subjetiva. Com isso, 0 quadro coeso e
continuo de “sinais” preestabelecidos, oferecido pelos sistemas classificatérios,
desdobra-se em diferentes imagens que surge associadas a outros tantos aspectos. Os
sintomas sdo (re) tramados, assumindo diferentes significaces a partir da narrativa
de cada sujeito (VASQUES, 2007, p. 7).

Importante ressaltar, ainda, que a fala da professora vai de encontro com a questdo
exposta por Sousa e Pinto (2017), ao salientarem que para o aluno com TEA, o saber ndo esta
relacionado a busca pelo conhecimento formal. Existe, desse modo, a necessidade de a escola
desenvolver uma virada estrutural, no sentido de buscar novos principios, novas praticas que a
levem a instituicdo ase tornar um espaco onde se acolham diferentes necessidades e
peculiaridades, ou seja, um ambiente de convivio e de respeito as diversidades.

Nesse sentido, propomos que a educacao inclusiva, para além da propagacéo de sua
tendéncia democrética e igualitaria, considere a nocdo psicanalitica de sujeito do
inconsciente que carreia certa indeterminacdo quanto a execugdo das praticas
pedagogicas. Para além do reducionismo da técnica, as préticas inclusivas alinhadas

a esse discurso oferecem um lugar de enunciagdo no campo da palavra e da linguagem

para que o sujeito possa ‘bem- -dizer-se’ a partir de sua singularidade (LERNER;
VOLTOLINI, 2015, p. 89).

Mrech (2011) explica que uma educacdo verdadeiramente inclusiva deve buscar e
oportunizar a crianca com deficiéncia para que esse sujeito atinja 0 maximo de sua
potencialidade junto aos colegas ditos “normais” garantido, assim, o direito a singularidade e a
sua atuacdo como sujeito de direitos e possibilidades no &mbito da educacdo formal. Ainda de
acordo com essa autora, o paradigma da inclusao escolar deve manter-se diretamente atrelado
a pratica pedagogica e a uma pedagogia da diversidade, da diferenca e ndo da normalidade, da
homogeneidade e da padronizacao.

E necessario, portanto, que a proposta de escolarizacio das instituicdes educacionais
abandone o discurso de homogeneizacdo do sujeito, pautado pelo engessamento de praticas
orientadas pela ideia e que 0s sujeitos se desenvolvem de maneira igual, sequindo paradigmas
pré-estabelecidos. E preciso que sejam colocadas em prética atividades onde a voz e a vontade
do sujeito com TEA, ou quaisquer outras limitacdes, sejam levados em consideracao, onde suas
demandas sejam atendidas e onde o ensino lhes fagam sentido.

E importante lembrar que a escola em questdo tem registrado, em sua trajetoria,
diversos casos de alunos com diagndéstico de TEA que iniciaram sua escolariza¢do em classes
especiais e que, atualmente, ddo continuidade ao processo de escolarizagdo em turmas

regulares. Diante disso Sdnia expressa a seguinte opinido:
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Apesar de tudo, das dificuldades que ainda se apresentam em relacdo a inclusao
escolar, eu atribuo o sucesso escolar desses alunos, a forma em que o processo de
inclusdo é encaminhado, tanto pelos professores das classes especiais, quanto aos
demais envolvidos, como a direcéo, a sala de recursos entre outros. Aqui, se percorre
um caminho, temos muitos problemas sim, as vezes é dificil ajustar as etapas, mas,
trabalhamos, na medida do possivel, em conjunto, para que a Classe especial seja,
de fato, uma fase de transicao dentro do processo de incluséo das criancas com TEA.
Procuramos respeitar as peculiaridades e o tempo de cada um deles. E o fato é que
tem dado certo, as criancas tém alcancado resultados muito satisfatorios, e a incluséo
escolar vem acontecendo em nossa escola.

Sonia acredita que a crianca com TEA ou com outras deficiéncias precisa ser tratada

dentro do ambiente escolar como qualquer outra crianca pois, apesar de suas limitacOes e

caracteristicas diferenciadas, possui o direito de conviver e de se sentir pertencente ao ambiente

educacional. A professora entende, ainda, que a escola deve buscar formas e estratégias que

facilitem e garantam a permanéncia dessas criancas na instituicdo:

E eu ndo estou falando apenas das criangas com diagnostico de TEA n&o. Estou
falando de todas as criancas, todas as criancas devem ser incluidas no contexto
escolar. Sabemos de casos de criangas que sdo excluidas porque demoram um pouco
mais para aprender a ler, porque tem uma personalidade um pouco mais forte,
questionadora, por ndo terem condic8es de virem a escola limpinhos e cheirosinhos...
entdo, eu acho que o problema de inclusdo ou exclusdo escolar, ndo esti sé na
questao dos meninos que tem diagndstico de autismo, a questdo vai muito mais além...

De acordo com Sonia, independentemente da limitacdo ou deficiéncia que a crianca

apresente, o lugar dela sempre serd na escola, tendo oportunidade de aprender e de conviver

com os colegas. Trata-se, de acordo com a docente, de um direito que ndo pode ser negado a

nenhuma crianca:

Aqui ndo é uma escola perfeita, mais é muito melhor do que muitas que a gente sabe
que tem por ai, os meninos com TEA séo respeitados como alunos da escola, eu como
professora deles, faco questdo de inseri-los em todas as atividades da escola, é um
direito deles. Eles conhecem todo mundo na escola, e todo mundo da escola os
conhecem. Eles ndo sdo os “alunos da Classe especial” da tia Sbnia, eles ndo sdo 0s
“alunos autistas”. Aqui eles sdo chamados cada um pelo seu nome, eles sao alunos
da escola assim como qualquer outro, e eu cobro que seja assim... Todos os dias é
uma luta, mas todos os dias alcangamos conquistas também.

Para Kupfer (2013), a escola deve configurar-se como um lugar de abertura para o

sujeito, lugar de exercicio da diferenca. Para a autora, quando isso for realmente alcancado, ndo

havera mais criancas com necessidades especiais. Em uma leitura propriamente psicanalitica, a

autora destaca que toda a crianga, em algum momento de sua trajetdria, necessitou ou

necessitara, de algum modo, de um atendimento escolar diferenciado, e por isso, o professor

deve ser especialista na crianca e suas singularidades. Aquilo que se deve propor para a crianga
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com deficiéncia, de acordo com Kupfer (2013), deve ser proposto para qualquer outra crianca,
pois a incluséo escolar deve abranger todas elas, cada uma com suas peculiaridades.

O fragmento da entrevista de Vanessa mée de Lucas, descrito abaixo, demonstra
claramente o exposto por Kupfer (2013), ao falar da importancia, tanto pedagdgica quanto
terapéutica da escola para a crianga com TEA:

Depois que Lucas veio para essa escola, esse menino desenvolveu de um tanto, que
eu fiquei abismada! A fala dele, a maneira de ele tratar as pessoas, ele esta mais
desenvolvido, ele interage, ele brinca com as outras criancas. E assim, a aceitacio
da escola em si, em relacéo a ele, em relagdo a presenca dele, é incrivel, todo mundo
trata ele com carinho, desde o porteiro até a diretora da escola. Eu acho que isso

contribuiu bastante para o desenvolvimento dele. Aqui ele n&o é tratado como uma
crianca especial, aqui ele é tratado como uma crianca normal, como qualquer outra.

Para Sonia, o processo de inclusao de criangas com TEA alcanc¢a uma questao que vai

muito além do desenvolvimento individual e educacional desses sujeitos, alcancando e
beneficiando todo o campo social em um movimento de dentro para fora da escola:

A vivéncia das criangas das classes especiais nas turmas regulares ndo favorece

somente a crianca com TEA, mas favorece também as demais criangas e suas familias

que a prendem a respeitar e a conviver com as diferencas dos outros. As criancas que

tem contato com os alunos da classe especial conseguem desenvolver mais facilmente

a solidariedade, conseguem entender as criangas da classe especial possuem

limitagBes diferentes das que as outras possam apresentar. As demais criancas

passam a conviver e a respeitar as limitacfes dessas criancgas, substituem o medo
pela amizade e ndo tem atitudes discriminatdrias com 0s mesmos.

Colli (2005) observa que a experiéncia inclusiva tende a beneficiar ndo somente a
crianga com TEA, mas todos os envolvidos nesse processo. O professor € levado a deixar de se
orientar por um ideal de homogeneidade, passando a olhar cada aluno de uma maneira
diferenciada, levando em consideracéo as suas diferencas. O conhecimento escolar passa a ser
uma ferramenta para que o aluno possa se estruturar como sujeito e ndo como objeto passivel
de adaptagéo a um suposto padrdo de normalidade social e os colegas, vivenciando a diferenca,
tem a oportunidade, com a ajuda do professor, de subjetiva-la, passando a respeitar mais o outro,
diminuindo assim pensamento e comportamentos preconceituosos.

Eu sempre quis que o Lucas viesse estudar aqui, é a escola mais préxima da minha
casa, mas eu nao sei porque, nunca consegui transferir ele para ca antes. Eu acredito
que se ele tivesse comegado a vida escolar dele aqui nessa escola, o Lucas hoje ja
estivesse incluido em uma turma regular, porque aqui, eles trabalham para isso, eles

trabalham para que o Lucas consiga, com o tempo, conviver com mais criangas em
uma turma normal.

A partir dessa premissa, Kupfer (2013) acredita que para que o processo de inclusao
da crianca com TEA possa ser, de fato, significativo, as possibilidades precisam ser ampliadas,

os procedimentos relativos as varias dimensdes do ambiente escolar, devem ser, sobremaneira,
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mais flexiveis. De acordo com a autora, 0 movimento de incluir criangcas com TEA na escola
regular deve considerar as condicdes subjetivas de cada uma.

Para Kupfer (2013), a inclusdo escolar de criancas com TEA vai além de um direito
constitucionalmente garantido, ndo sendo somente uma questdo de direitos e deveres, mas faz

parte de seu tratamento terapéutico.

5.5 E exatamente disso que estamos falando: educar e tratar, eis que surge um sujeito

No decorrer de toda pesquisa, tivemos a oportunidade de acompanhar a participagao
de Lucas em diversas situacdes de aprendizagem por meio de atividades realizadas em varios
espacos da escola. Apesar da riqueza de informacgdes construidas durante o periodo em que
fizemos parte do cotidiano escolar da crianca em questdo, nos atemos a apresentar apenas 0s
fatos, relatos e observacGes que melhor contribuiriam, ao nosso ver, para o alcance dos
objetivos expressos no interim dessa pesquisa.

Assim, optamos por apresentar alguns episodios que demonstram de forma mais
especifica, a trajetoria percorrida por Lucas no ambito desse contexto educacional, onde o aluno
encontrou a oportunidade de dar continuidade ao seu processo de escolarizagdo, participando
de atividades de inclusdo escolar que vem promovendo uma reflexdo e uma mudanca de postura

na maioria dos sujeitos pertencentes a comunidade escolar em questao.

5.5.1 Entre brinquedos e brincadeiras: experiéncias e descobertas

Apesar da resisténcia apresentada por Lucas em sair da sala, que fora relatada pela
professora, observei que, ao chegar ao patio, Lucas se solta. Da algumas voltas no patio, observa
0 espaco e em seguida, se aproxima de grupos de criancas e as chama para brincar.

Nesta ocasido, Lucas levou um brinquedo que faz bolinha de sab&o para brincar no
recreio e chamou algumas criancas para brincar com ele. S6 que o brinquedo estava com pouco
sabdo e as bolinhas ndo estavam saindo como ele queria. Lucas foi até o bebedouro e colocou
mais agua no recipiente, o que nado resolveu o problema pois precisava também de mais sabdo.

Ofereci ajuda a ele, ele me entregou o brinquedo. Fui até a salinha das auxiliares e pedi
um pouquinho de sabdo liquido. Lucas sempre comigo, observando tudo o que eu fazia.
Coloquei o sabdo, completei o recipiente com agua e agitei-o para preparar a mistura. Testei 0
brinquedo, meio desajeitada, mas sairam algumas bolinhas. Lucas sorriu, retirou o brinquedo

da minha méo, e correu par brincar com seus coleguinhas.
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Conforme fazia as bolinhas, mais criancas foram se aproximando e participando da
brincadeira de estourar as bolinas de sabdo. Eu fiquei ali participando também da brincadeira.
Em um determinado momento, Lucas me entrega o brinquedo para que eu fizesse as bolinhas
e ele pudesse também estourar as bolinhas.

Outro fato que me chamou muita atencéo no espaco do recreio foi o cuidado que Lucas
demonstrava com as demais criangas. Sempre que eshbarrava em uma delas, pedia desculpas.
Quando alguma delas caia ou chorava, ele sempre era o0 primeiro a se aproximar, ajudar a
levantar ou perguntar se havia machucado. Lucas demonstrou gostar de brincar, mas também
de cuidar e proteger as criangas menores. Um outro momento em que pudemos observar o
aluno em situacdo de brincadeira e socializacdo foi no parquinho da escola, atividade que
sempre gera em Lucas muita alegria e satisfacdo.

Certo dia, logo ap0s o recreio, a professora solicita que as criancas se preparem para
ir ao parquinho. Lucas se levanta do lugar, se senta proximo a porta, comeca a tirar o ténis e a
meia. Pega as meias e coloca dentro do ténis, pega o ténis e os guarda no local indicado pela
professora.

Quando chegamos ao parquinho, as demais criangas ja se encontram la. O parquinho
€ um espaco grande e com muitos brinquedos. Lucas corre em direcdo ao escorrega, entra na
fila e aguarda a sua vez de escorregar. Ao chegar a sua vez recua e olha para a monitora, que se
aproxima, o ajuda a subir e segura a méo dele enquanto escorrega. Segundo a professora, Lucas
tem medo de escorregar sozinho e sempre solicita ajuda nesse brinquedo.

Antes ele nem arriscava subir no brinquedo, eu notava que ele tinha vontade de
escorregar, mas ndo tinha coragem, fomos incentivando-o a subir. Quando
finalmente conseguiu subir, queria escorregar de barriga para baixo. Continuamos a

mostrar a ele a forma correta de utilizar o brinquedo para ndo se machucar. Hoje ele
desce certinho, mas sempre pede para segurarmos na méo dele.

Ao escorregar volta para a fila, mas dessa vez, insiste em ajudar as outras criangas a
subir no brinquedo, e também oferece a méo para as criangas na hora de escorregar. A maioria
das criancas escorregam, mesmo sem terem medo, segurando na méo de Lucas.

Brinca de dependurar, corre para o balancgo, ajuda as outras criangas dando impulso no
balango, enquanto um dos balancos fica vago para ele poder balancar também. As outras
criangas empurram o balanco de Lucas e, assim, vao se ajudando mutuamente.

Lucas agora se dirige ao gira, gira. Chama a atencéo da professora para que ela olhe o
que ele esta fazendo. Nesse momento ele gira com forga o brinquedo repleto de criangas. As
criancas se divertem e pedem para que Lucas gire o brinquedo novamente. A professora pede
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para que ele tenha cuidado, que ndo gire com muita forca. Ele ri e se diverte com as demais
criangas.

Ele se junta a um grupo de criangas que estdo sentadas brincando de “casinha”, com
algumas bonecas e brinquedos que imitam utensilios de cozinha. Uma das meninas entrega uma
colher e uma bacia e diz que ele terd que fazer um bolo para sua “filhinha”. Lucas,
imediatamente, pega os utensilios e entra na brincadeira, mexe para |4, mexe para cé e anuncia
que o bolo esta pronto.

Algum tempo depois, Sonia os chama para voltar a sala, Lucas obedece e na volta para
a sala, passa no banheiro, lava as maos e retira a areia dos pés com a ajuda da monitora. Chega
a sala, pega o ténis, calca a meia e 0s sapatos e ao comando da professora, arruma suas coisas,
preparando-se para ir embora.

Sabemos que a brincadeira faz parte da vida do sujeito desde os primoérdios da sua
existéncia. Winnicott (1975) desenvolveu sua teoria do brincar, considerando justamente a
premissa de que brincadeira é priméria, € ndo produto da sublimagdo dos instintos. Para este
autor, a brincadeira é uma forma basica de viver, universal que facilita o crescimento e conduz
aos relacionamentos grupais.

Rodulfo (1990), revela que o universo do brincar é essencial para a crianga no que se
refere a construcdo de seus significantes. O autor expde que a brincadeira € a forma mais este
eficaz para avaliar o desenvolvimento simbolico de uma crianca, pratica que é capaz de fornecer
informac@es sobre o seu estado e suas possibilidades. O autor argumenta ainda que o brincar e
a fala caminham juntos e favorecem a passagem do real para o simbdlico e sdo fundamentais
para a constituicdo subjetiva da crianca constituindo lugares fundamentais para a entrada do
sujeito na linguagem.

Rodulfo (1990) considera que o brincar assume uma funcéo essencial no sentido de
gue a crianca vai se curando por sim mesma a medida que o seu brincar vai se ressignificando,
0 que corrobora com o expresso por Jerusalinsky (2010, p. 49) ao afirmar que “uma crianga
suporta, em seu brincar, o que o dizer ainda nao pode falar”.

Além disso, Toledo (2005) acredita que o brincar pode funcionar como um
estabelecimento de um enlace com outras criangas. Estar no coletivo, inaugura um ritmo e uma
alternancia naquilo que representa um continuo, que ordena as pulsdes do corpo e estabelece
uma circulacao social, a qual funciona como disparador de certa organizacao subjetiva.

Analisando as informacdes construidas no decorrer da pesquisa pudemos perceber que,
ao oportunizar a Lucas experiéncias de convivio coletivo com as demais criangas em espagos

de interacdo e brincadeiras, favoreceu-se ao aluno um salto significativo em seu
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desenvolvimento formal, principalmente ao que se refere a autonomia, socializacdo e
linguagem, expressando dessa forma, o que indica a teoria psicanalitica em relagdo a
importancia da inclusdo do sujeito autista para a retomada de sua constituicdo subjetiva.

De acordo com Kupfer (2013), o encontro de uma crianga com outras crian¢as no
interior do ambito educacional pode produzir mais efeitos do que muitas horas de contato com
adultos. A escola ou os grupos dos quais as criangas venham fazer parte, podem oferecer uma
diversidade de encontros, ao passo que estardo convivendo com sujeitos com os mais variados

tipos de limitacGes e ndo somente as advindas do TEA.

5.6 Acasos e relatos: um sujeito por traz do diagndéstico

Em um dos momentos de observacdo, algo nos chamou novamente a atencéo. Ao soar

0 sino para o recreio, a monitora chamou Lucas e Flor para participarem do momento do recreio.

Lucas apresentou certa resisténcia em sair da sala. Mas depois da argumentacéo da

professora, dizendo que ela precisava sair para tomar um “cafezinho” e ir ao banheiro, Lucas

compreendeu e acompanhou a monitora rumo ao patio. Segundo informou a professora, Lucas

ainda apresenta certo desconforto em participar do recreio. Ela acredita que seja por conta do
barulho excessivo e da correria das criangas:

Hoje ele ja se encontra mais habituado, mas assim que chegou a escola, ele ndo ficava

no recreio, chorava muito, se agarrava na monitora e demonstrava muito medo das

outras criancas. Comegamos a leva-lo aos poucos, ficAvamos o tempo todo com ele,

fichvamos a principio com um pequeno grupo de criangas no cantinho do pétio,

depois fomos incentivando-o a ir mais para o centro do patio até que ele foi aceitando

a presenca dos colegas e hoje, apesar de ndo gostar muito, quando chega ao pétio se
integra ao grupo e brinca com as outras criancas.

Neste dia, a professora ndo saiu da sala para ir até a sala dos professores tomar seu
café, como de costume. Ficamos conversando no interior da sala sobre o processo de inclusédo
de Lucas na escola. Pouco antes do fim do recreio, Lucas entra na sala com uma garrafa de café
em suas méaos e leva até a professora. Ficamos sem entender muito bem a cena. Ele repetia: -
Café tia, cafeé tia...

A professora, com um olhar de gratiddo pergunta: Vocé foi buscar café para a tia
Lucas? Que menino esperto e inteligente!!! Agora falta o copo, vai ali no armario buscar o
copo para a tia tomar o café...

Lucas imediatamente foi até o armario e pegou 0 copo para a tia. Assim que a
professora colocou o café em seu copo, Lucas pediu a garrafa de volta para devolver para a tida

cantina que havia Ihe confiado a garrafa.
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Muito intrigada e instigada com o fato ocorrido, segui até a cantina em busca de mais
informagdes. A tia da cantina que contou que Lucas chegou I pedindo café para S6nia, como
era comum ele ir até 1a buscar alguma coisa para a professora, a tia entregou a garrafa de café
para o aluno. A tia da cantina relatou que achou estranho ele pedir o café, porque sempre que
vai a cantina, é para buscar uma caneca, uma colher, uma fruta, mas a garrafa de cafe, ele nunca
havia ido buscar.

Perguntei a tia da cantina se ela entendia o que ele falava e ela informou que no inicio
era dificil entender, mas agora ela compreende o que ele deseja prestando atencdo nos gestos e
nas palavras que ele repete. A senhora esclarece que hoje Lucas fala frases e é mais facil
compreendé-lo. A tia da cantina disse ainda que como a escola sempre atendeu criangas com
autismo, elas estdo acostumadas a lidar com esse tipo de situacéo.

Relatou ainda que as “meninas da direcao” sempre falam para elas da cantina e para
todo mundo que trabalha na escola que “as crian¢as com autismo aqui na escola sao alunos
como qualquer outro e que a gente tem que ter o cuidado que temos com todos, da mesma
forma. ” e completa “a gente nem lembra mais que eles sdo autistas, para a gente, eles sao
iguais as outras criancas.

Outro momento que conseguimos observar e comprovar 0S avangos no
desenvolvimento global de Lucas, assim como 0 sucesso que a instituicdo, como um todo, vem
obtendo em relacédo ao processo de incluséo escolar desse aluno ao contexto educacional, foi a
vivéncia coletiva no refeitdrio da escola. O momento do lanche é realizado coletivamente no
refeitorio.

As turmas se organizam em fila, cada aluno pega seu lanche e se dirige as mesas para
fazer a sua refeicdo. Com Lucas ndo é diferente. Em sala, ou em qualquer outro espago em que
ele estiver desenvolvendo alguma atividade, Lucas € informado sobre a aproximacéo do horéario
do lanche pela professora. Observamos que Lucas sempre compreende as informacgoes e, na
maioria das vezes, sabe 0 que fazer com elas.

A professora relata que considera essa autonomia de Lucas um dos grandes avangos
do aluno desde que chegou a escola. Segundo ela, Lucas era muito dependente, apresentava
muita dificuldade em fazer as coisas sem a ajuda dela ou da monitora.

Atualmente, Lucas apresenta um comportamento totalmente diferente, nesse caso do
refeitdrio, observamos que ele mesmo toma a iniciativa e, apds a organizacdo do espaco,
verbaliza a préxima atividade a ser desenvolvida antes de se dirigir ao refeitorio: - Tia, lavar

mao. A professora reforga a afirmativa do aluno: - Isso Lucas, agora vamos lavar as maos.
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Lucas se dirige até o banheiro, lava as médos adequadamente, se dirige até o refeitorio
e se posiciona na fila atrds das outras criancas que se encontram no local. Lucas faz todo esse
percurso sozinho, acompanhado, a certa distancia pela professora, pela monitora e por esta
pesquisadora.

Interessante destacar que, ao chegar ao refeitorio, Lucas entende que precisa esperar a
sua vez na fila, e enquanto espera, interage com as demais criangas, cumprimenta-os, brinca e
estabelece comunicacdo com elas. As outras criancas respondem, o abragam e procuram
compreender o que ele diz.

Neste dia, o lanche servido era leite caramelizado e biscoitos. Quando as criangas
passavam por ele, segurando suas canecas, Lucas os advertiam: - Cuidado! Quente!

A professora me informou que, assim que chegou na escola, Lucas tinha uma
dificuldade imensa de esperar a sua vez na fila, ficava agitado, impaciente. Essa impaciéncia,
certa vez, o fez levar o leite ainda quente a boca, o que lhe causou um grande desconforto. A
professora aproveitou esse fato para conversar com ele sobre a necessidade de esperar e de
testar a temperatura da bebida antes de levar a boca. Segundo ela, depois disso, antes de levar
a caneca a boca, Lucas sempre pergunta a quem esta proximo: - Quente?

Sonia explica que a escola é um espaco muito importante para a crianga com autismo,
pois, estimula a autonomia. Permite a ele experiéncias que muitas vezes ndo tem a oportunidade
de vivenciar em casa, por exemplo.

No caso do leite, a professora enfatiza que a bebida estava em uma temperatura
suportavel, até mesmo porgue, as tias da cantina tomam muito cuidado com a temperatura do
lanche que é servido as criancas, justamente para evitar acidentes.

Mas no caso de Lucas, em casa, a mae provavelmente, prepara o alimento e os entrega
para os filhos em uma temperatura muito mais amena do que na escola. Talvez, por isso, Lucas
estranhou a temperatura do leite servido no refeitorio. Na escola, Lucas precisa verificar a
temperatura dos alimentos antes de leva-los até a boca e, as vezes, necessita aguardar até que
atinjam a temperatura desejavel ao seu paladar.

Chegando sua vez de pegar seu lanche, Lucas responde aos cumprimentos das tias da
cantina estendendo as méozinhas, uma para segurar a caneca com leite, e a outra para seguras
0s biscoitos. Sozinho, se dirige até a mesa. Ao se aproximar da mesa, Lucas esbarra em um
coleguinha e derrama um pouco do leite no chdo. Lucas coloca o leite e os biscoitos sobre a
mesa e retorna até o inicio da fila do lanche: - Tia, pano... Uma das tias pergunta: - Derramou

o leite Lucas? Ele balanca a cabeca confirmando.
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Lucas volta, limpa o ch&o e retorna para devolver o pano. A professora diz que ele
aprendeu ir buscar o pano vendo as outras criangas fazer isso.

Antes quando isso acontecia, eu ou a monitora acabavamos limpando. Mas depois,

Lucas comegou a se adiantar, corria na nossa frente para buscar o pano, foi quando

percebemos ele conseguia e queria fazer essa atividade sozinho... ndo fica muito
limpinho né? Mas a gente deixa ele fazer, e ele fica satisfeito quando faz.

Lucas escolhe o lugar onde quer sentar no refeitorio, senta testa a temperatura do leite
e faz a sua refeicdo tranquilamente. Ao terminar, avisa a professora que quer mais e € orientado
a voltar ate a fila para pegar outra caneca de leite.
Sobre a questdo do desenvolvimento da autonomia e da socializacdo de Lucas na
escola atual, a sua mae Vanessa ressalta que:
Lucas parece outra crianga. L& na outra escola ele ndo parava, era aquela agitagéo,
corria pela escola, fugia da sala, a professora ndo conseguia fazer ele parar para
fazer as atividades. Tanto que na época a escola colocou até grades na porta para
ele ndo fugir da sala, antes dele ir para la nenhuma sala tinha grade na porta. E aqui
é diferente, aqui ndo tem grade em lugar nenhum, a ndo ser no portdo de saida e
entrada da escola. Aqui, ndo precisa ter grade na porta da sala dele, a professora

fala: Lucas entra, e ele entra. A professora sabe falar com ele, usa um tom de voz que
ele entende.

Kupfer e Lajounquiére (2016) entende que o suporte do professor no processo de
inclusdo escolar é de extrema importancia, ao contrério do que ainda se acredita em muitas
instituicBes, muito mais relevante do que se preparar a crianca com TEA para frequentar a
escola, é a necessidade da escola estar preparada para receber esta crianca, porém, esse preparo
ndo se da por meio de curso de formacdo ou pela busca desenfreada por informacdes teoricas
sobre doencas, sindromes ou sofrimento psiquico, mas acontece por meio da mudanca de
postura em relacdo a diferenca apresentada pelo outro, no olhar que busca no sujeito as suas
possibilidades.

Para que essa mudanca de postura e posicionamento frente a diversidade encontrada
no espaco escolar, Kupfer (2013) considera a importancia de se oferecer espagos de fala e escuta
aos professores e demais profissionais da escola, onde terdo a oportunidade de expressar as
angustias que permeiam o ato de ensinar crian¢as que demonstram ndo querer nada aprender.
Em contrapartida, Kupfer e Lajounquiére (2016) esclarecem que:

Néo significa, porém, que esteja sendo proposta uma psicoterapia grupal; acredita-se
apenas que a troca de experiéncias e a interlocucédo entre pares abre a possibilidade de
os profissionais da escola se interrogarem sobre as diferentes significacdes atribuidas
aos sintomas das criancgas e virem, assim, a se apropriar do trabalho que ja de fato
fazem sem ter necessariamente ciéncia de que o fazem ou de como fazem. Dessa

forma, muitos deles se surpreendem quando é assinalado que as mudancgas
experimentadas pelas criangas foram resultado de seu trabalho de enderecar-se a elas
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colocando-as no lugar de alunos com qualquer outra crianca (KUPFER;
LAJOUNQUIERE, 2016, p.101).

A discussdo confirma, entdo, que a funcao do professor ultrapassa o fazer pedagdgico
e a sua atuacdo como peca chave na educacéo a medida que conseguem ocupar o lugar social

designados aos mesmos, no caso, o de professor de todos os alunos da sala.

5.6.1 Quem conta um conto, aumenta um ponto... ouvindo e recontando histdrias

Meu nome é Ana, vou fazer 20 anos de Secretaria esse ano, sou professora readaptada
responsavel pela sala de leitura aqui da escola. Eu trabalhava em outra escola, e la
também tinha uma classe especial com 2 alunos autistas. Eu conversava com as
professoras, pedia para que elas levassem suas criangas para ouvir as historias, mas,
raramente apareciam. Inclusive, em uma conversa que tive com uma dessas
professoras, ela me explicou que para os alunos autistas, s6 era preciso ensinar
coisas do dia como amarrar o cadarco, usar o banheiro, se alimentar para facilitar
convivéncia. Que eles ndo se interessavam por essas atividades de contacdo de
historias, que era perda de tempo leva-los. Entdo eu pensava que, realmente ndo
tinha muita importancia essas atividades da escola para eles, 0 que interessava eram
atividades que os levassem a ficar mais independentes dos pais e familiares. Entdo, a
primeira vez que a tia Sénia me informou que levaria os meninos da classe especial
para ouvir histérias juntamente com os demais alunos, eu pensei: meu Deus, sera que
eles vao prestar atencdo? Eu fiquei preocupada, mas me preparei, vesti uma roupa
bem diferente, bem alegre, e fui contar histdria para o Lucas, para a Flor, para os
demais. Apesar de eles estarem ali, juntos com outras criancas, a minha preocupacao
estava centrada neles dois, eu achava que a historia ndo os alcancariam como eu
gostaria que acontecesse. Mas, eles me surpreenderam! E eu fiquei encantada, eu
contei a histéria do “Faniquito: siricutico no mosquito” do Jonas Ribeiro. Eu achei
que eles ndo estivessem prestando atencédo, e eu fiquei 0 empo todo com uma sensa¢ao
esquisita, porque eles aparentavam néo estar ligando para o que estava acontecendo
ali, pareciam ndo se interessar, ndo se importar. Mas o Lucas me surpreendeu.
Depois que eu terminei de contar a histéria, a professora Sénia chamou o Lucas e
disse: - Lucas vem cd, vamos ver aqui os bichinhos da tia Ana, mostrando os fantoches
e outros recursos que eu havia apresentado na historia. Ai ele chegou, pegou o
mosquito, apontou para a janela e disse: -Abre janela! Abre, abre, abre... depois
pegou o besouro, e ele foi seguindo a sequéncia direitinho, era o besouro, a borboleta,
depois a joaninha... e dai ele foi recontando... depois eu comecei a interagir com ele,
contando novamente algumas partes da historia, e ele cada vez mais atento, e fomos
revezando, eu contava uma parte, ele outra, ele se agitava um pouco na hora de
manusear 0s personagens, mas foi uma experiéncia muito gratificante para mim. Eu
fiquei encantada porque ele fez o reconto, ele contou a histéria da maneira dele para
gente. Fiquei muito feliz, porque pela primeira vez, eu consegui que um aluno autista
me desse atenc¢do. A gente que conta historia fica esperando um retorno, e ele me deu
esse retorno. Cada vez que o Lucas vem ouvir histdrias, ele me surpreende, porque
ele me conta um pedago da histdria, isso quando ele ndo faz, do jeito dele, o reconto
completo da histéria. Ele é muito esperto! Eu fico encantada com ele. A minha
surpresa inicial foi que ele participa, ele interage, ele faz o reconto da historia! Ao
contrario do que eu pensava quando comecei a contar histérias para eles, ele esta
sim presente ali, da maneira dele, mas ele sempre esta presente. As vezes ele fica ali
olhando para o Relampago McQuenn, vocé sabe que ele ndo larga a imagem desse
carrinho por nada né? E a gente pensa que ele ndo esta envolvido na atividade, mas
ele estd. Trabalhar com a classe especial estd sendo muito gratificante, porque eu
vejo que eu estou fazendo um trabalho que esta ajudando a desmistificar essa coisa
de que o autista ndo presta atencdo, nédo interage, ndo gosta de participar de
atividades como ouvir historias, entre outras. O Lucas presta atengao, ele participa
também, e ele me prova isso. E assim como com qualquer outra crianca “dita
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normal”, tem historias que ndo chamam tanta a teng¢do dele, e outras em que ele
interage e participa mais, isso acontece com todas as criancas, tendo autismo ou néo.
E o que me deixa feliz também, é saber que eu pude transmitir algo para ele, s6 da
gente conseguir entrar no mundinho deles, ja é motivo de grande felicidade.

Pelo o que podemos compreender até esse momento da pesquisa, esse relato em
particular, reflete, sem sombra de duvidas, o entendimento de uma grande parcela dos
profissionais da educacéo em relacdo a etiologia e desenvolvimento da crianga com TEA, no
ao que se refere as possibilidades que rodeiam esses sujeitos. Infelizmente, a crenga em alguns
mitos sobre os sujeitos com TEA, ainda prevalecem, principalmente no contexto educacional.
O pensamento arraigado sobre a necessidade de adestramento e muitas vezes até de isolamento
da crianga com TEA, se encontram muito presentes na escola. Vanessa, mée de Lucas, expressa
essa impressao, de forma muito sentida, por meio de sua fala:

La na outra escola, o Lucas passava a maior parte do tempo na salinha dele com a
professora, e as vezes eu chegava pra busca-lo e ele tava 14, deitado, sozinho no tapete
brincando com o seu carrinho McQuenn, aquilo me cortava o coragdo. Ele estava na
escola, mas ndo estava. Ai, quando eu questionava com a professora, ela me dizia que
era assim mesmo, que ele ndo gostava de ficar com as outras criancas, que ela nem
levava ele para as outras atividades porque ele ainda ndo conseguia, e que ele
preferia ficar na sala, no mundinho dele. Eu ficava triste porque, toda mae espera
que seu filho se desenvolva, mas por muito tempo, eu ndo conseguia ver esse

desenvolvimento. O Lucas ndo participava de quase nada, e eu cheguei a pensar
também que ele ndo era capaz...

Jerusalisky (2001) nos chama a tengéo para o perigo de se alocar a crianga com TEA
em uma posic¢éo de incapacidade, fato que pode gerar no sujeito, consequéncias desastrosas em

relacdo a sua constituicdo, e completa que:

E nesse curto instante que a crianca fica situada no fio da navalha que separa o
convivio com a diferenga da toleréncia diante da exclusdo (grifo do autor). E por mais
que essa exclusdo opere, por vezes de modo silencioso ou se apresente recoberta de
compreensiva tolerancia, nem por isso deixa de ter violentos efeitos simbélicos para
a crianca, efeitos que a deslocam da dimensdo da infancia (que a supfe como aquela
a quem se deve transmitir os valores da cultura) e a lancam a uma excecédo social em
si mesma patologizante, pois é a medida que é excluida que o que ela fizer passa a ser
tolerado, pois ndo se inscreve mais como um ato com efeitos no lago social
(JERUSALYSKY, 2001, p. 174).

A partir do pensamento exposto por Jerusalinsky (2001), é importante destacar que é
necessario que o professor, acima de tudo, acredite, aposte no potencial do seu aluno,
proporcionando a ele novas experiéncias em espagos escolares diversos.

E necesséario concebermos a educacgdo escolar como uma ferramenta auxiliar no
sentido de fazer com que 0s sujeitos se reconhegcam um no outro, acolhendo e respeitando a
singularidades de cada um. Somente dessa forma, sera possivel presenciar o surgimento, o advir

de um sujeito outrora engessado, imobilizado pela forga do rotulo, do diagndstico descrito no
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laudo médico, que na maioria das vezes apaga e inviabiliza o desenvolvimento global da crianca
com TEA.

Os resultados dessa aposta, no caso de Lucas, se apresentam dia a dia e tendem a
promover uma virada estrutural no pensamento e na concepcdo de todos os envolvidos no
processo de inclusdo escolar das criancas com TEA, principalmente no que se refere a
capacidade desses sujeitos em se constituirem por meio de sua relagdo com o Outro, assim como
expde Vanessa, mée de Lucas em relacdo ao contexto escolar atual do filho:

Aqui, o Lucas participa de tudo, de todas as atividades. No ano passado ele participou
da apresentacéo da festa junina, dancou junto com todas as outras criancas. Foi a
primeira vez que ele participou de um evento assim. Esse ano teve a feira literaria, e
ele participou da montagem do cenario da histéria que eles escolheram para feira.
Essa semana elas fizeram uma atividade de conto de histérias e ele foi o contador de
historias! Ele contou a histdria, sentadinho na cadeira, com o livro ha mao para as
outras criancas. Elas colocaram as criancas sentadas no chao, ele na cadeirinha

principal e deram o livrinho para ele contar a histéria, e ele contou assim, a coisa
mais linda, elas me mandaram o video. Ele ndo fazia isso... eu fiquei encantada.

Interessante destacar que Kupfer (1997) revela que a inclusdo escolar baseada nos
principios da educacdo terapéutica, traz em seu escopo uma oposi¢ao em relagdo a “apologia
do adestramento” que vem sendo praticada atualmente na maioria das instituigdes que atendem
pessoas com TEA, psicoses e deficiéncias mentais desde o inicio da escolaridade, onde a
prioridade se instala na necessidade de treina-las para as atividades diarias e cotidianas, como
usar o banheiro, vestir a roupa e etc., tendo como objetivo principal diminuir as atribui¢des dos
adultos em relacéo a esses sujeitos.

Partindo dessa premissa, percebemos que a inclusdo escolar desses sujeitos vai muito
além. O ato de educar tem como objetivo possibilitar a constituicdo do sujeito, permitindo,
assim, que o sujeito advenha no campo da palavra para lancar-se aos territérios dos impossiveis
do desejo, do mesmo modo que ja anunciara Lajounquiére (2000). Seguindo este mesmo
pensamento, Kupfer (2010) enfatiza:

Nessa mesma direcdo, tratar da crianca autista e da psicotica sera ou bem transmitir
ortopedicamente marcas simbdlicas ndo transmitidas ou bem reordenar o campo da
palavra e da linguagem, a partir da qual o sujeito podera ser relangado as empresas
impossiveis de seu desejo. Se tratar do psicotico e do autista, € dar-lhes a chance de
retomar essa estruturacdo perdida, entdo tratar é dar-lhe condi¢bes para que ele
encontre um lugar de enunciacdo no campo da palavra e da linguagem. Quando
estivermos tratando e educando a crianca psicética, o sujeito abordado podera ser o
mesmo, caso utilizemos a nocdo de sujeito do inconsciente da psicanalise. Educar essa
crianca na escola seguird 0s mesmos principios de seu tratamento. Mais que isso: no
campo da educacdo terapéutica, tratar e educar estdo mais proximos do que no campo

da educacdo regular. Coloca-la na escola fara parte de seu tratamento. Educar sera
tratar, e tratar sera educar (KUPFER, 2010, p. 274).
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Portanto, a inclusdo escolar baseada no ideério do educar e tratar, em contribuicdo ao
processo de inclusdo escolar, propde uma prética que contribua o bem-estar das criangas com
TEA, incentivando-0s a nomear 0 gozo e levando-os a se posicionarem na cadeia simbolica,
possibilitando, assim, que essas criancas venham a emergir como sujeitos por meio da
articulacao entre palavra e significante.

Sendo assim, Kupfer e Lajounquiére (2016) revelam que as intervencdes propostas no
sentido de significar a inclusdo desses sujeitos ao cotidiano escolar incidem e designam um
lugar de sujeito para essas criancas, ja que possibilita que o professor possa lancar sobre estas,

uma aposta imaginaria sobre suas possibilidades.

5.6.2 Um herdi!!! Relampago Mc Queen salva o dia mais uma vez

Sexta-feira, o Lucas ja chegou aqui chorando. Eu estava conversando com a mée de
outra aluna e a mée falou: Antdnia eu vou deixar ele aqui. Entéo eu olhei, ele estava
chorando e a mée apresentava uma aparéncia extremamente cansada, esgotada. E
como fazemos todos os dias, subimos para fazer a impressdo do desenho, achei que
depois de estar com o desenho nas méaos, ele se acalmaria e poderiamos seguir com
a rotina diaria. Mas isso ndo aconteceu, apesar de tudo, ele ndo conseguiu se
acalmar, continuou agitado e choroso, mais de cinco desenhos ja tinham sido
impressos e nada de satisfazer a vontade do menino. Eu conversei com ele de forma
firme. Mostrei os desenhos novamente para ele e perguntei se ele estava feliz e ele
respondeu ‘‘feliz”, concordando comigo. Mas o Lucas é muito transparente, a sua
tristeza naquele dia era evidente. Voltamos para a sala, e ele sempre com a carinha
emburrada. Ofereci outros brinquedos, mas nada tinha graca... levei-o para a
brinquedoteca, mas também néo surtiu efeito. Foi entdo que eu lembrei que eu havia
encomendado umas camisetas personalizadas para dar de lembranca de final de ano
para eles, e a dele tinha a estampa do Mc Queen. Resolvi entdo adiantar a entrega
do presente, mesmo sob as criticas das minhas colegas, que ndo concordaram com a
minha atitude de entregar o presente antes do dia combinado. Mas eu queria resolver
o problema dele naquele dia. Entdo conversei com ele e disse que se ele ficasse feliz
e abrisse um sorriso eu lhe daria um presente. Ele olhou para mim sem muita
empolgacéo e repetiu: Feliz. Quando eu entreguei a camiseta para ele, que ele viu o
desenho do relampago McQueen, esse menino se transformou, comegou a gritar e a
pular, e j& foi tirando a sua camiseta para vestir o presente. Foi em todas as salas
mostrando o presente para todo mundo. A partir dai, passou a participar das
atividades propostas com alegria e empolgacdo. O dia dele se tornou um pouco
melhor, até hoje eu ndo sei o porqué de toda aquela chateacdo, ndo consegui
descobrir, s6 sei que naquele dia o Lucas ndo estava bem, sabe aqueles dias em que
vocé ndo estd bem? O Lucas estava em um desses dia... Ainda bem que o presentinho
0 ajudou a esquecer um pouco da sua chateacdo. A gente sempre acha que crianca
ndo tem problemas, que ndo sofrem, que ndo tém dias ruins. Todos nos temos, elas
também. Mas ainda bem que temos o Relampago Mc Queen, mais uma vez ele salvou
o dial!!!

O relato acima demonstra o posicionamento ético da professora Sonia diante do
reconhecimento de um sujeito em seu aluno com TEA. De um sujeito que possui peculiaridades
em seu comportamento, em sua forma de aprender e que possui também uma maneira diferente

de expressar seus sentimentos, suas insatisfagdes e seus desejos.
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A professora se coloca frente ao sintoma apresentado por seu aluno também como um
sujeito que se reconhece no outro, expressando que, assim como ela, esse sujeito com TEA
também passa por momentos ruins, dias ruins, colocando-se no mesmo patamar humano,
destituindo-se do saber absoluto e buscando, por meio da linguagem, da interacdo e da
transferéncia, formas de resgatar o interesse desse aluno ao ambiente escolar ao mesmo tempo
que acolhe, que entende e que se coloca como borda diante do episddio de insatisfacéo
demonstrado por Lucas naquele dia.

Ao se dispor em buscar novas alternativas, burlar as regras, flexibilizar cronogramas,
abrir mao do seu planejamento em prol do bem-estar do seu aluno, a professora Sénia, mesmo
sem saber, mesmo sem possuir o conhecimento tedrico sistematizado, inconscientemente, acaba
por valer-se do campo da ética do sujeito ao lidar com a dificuldade demonstrada por seu aluno.

De acordo com Assali e Amancio (2005), um professor marcado pelo campo da ética
do sujeito — campo este extremamente defendido pela psicanalise - tende a apostar no sujeito
sempre. Esse profissional ndo se coloca na posic¢do de quem sempre sabe o que é melhor para
seu aluno, mas, ao contrario suportar um ndo-saber, no intuito de deixar livre um espaco de
construcdo desse saber.

Percebemos também nesse episodio, a importancia da argumentacéo de Kupfer (2013)
a respeito da promocéo de uma educacgdo que a0 mesmo tempo seja também terapéutica para a
crianca com TEA, ndo no sentido em que esta seja capaz de curar uma doencga, mas no sentido
em que ela possa acompanhar um sofrimento, buscar as possiveis causas para assim supera-lo.

Ainda de acordo com a autora, o diferencial proposto pela teoria psicanalitica é o
conceber a educagdo como "uma pratica que ultrapassa uma mera adaptacdo do aluno as
demandas sociais, uma pratica que constitui o sujeito em sua singularidade e em sua peculiar
interpretagdo do mundo” (KUPFER, 2015, p.145).

Um outro fato que chama a atencdo é o fato de que as outras professoras, colegas de
trabalho de Sénia criticam a sua postura em adiantar a entrega da camiseta com a estampa de
Relampago McQueen que estava prevista para um momento de confraternizacao de fim de ano.
Talvez essa reacdo se justifique pelo fato da dificuldade, justamente do professor, como
dissemos, em compreender as necessidades individuais de cada crianca, independente se é uma
crianga com TEA ou nao.

E bem possivel que as pessoas que acompanhavam a situagio possam ter cogitado que
a professora Sonia estava apenas cedendo aos caprichos de Lucas, talvez até julgado que a
professora deveria agir de uma forma mais enérgica com seu aluno e mostrar a ele quem

“realmente manda”, quem tem o “controle da situa¢do” dentro do ambiente escolar. Mas,
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contrariando as expectativas, a professora Sonia, usou de sua empatia para tentar amenizar o
sofrimento e o desconforto expresso por seu aluno.

Além de tudo, a professora Sonia revelou um profunda sensibilidade e conhecimento
das peculiaridades psiquicas e comportamentais de Lucas, assim, busca considerar e respeitar
seu apego ao personagem Relampago McQueen, o qual tem importante valor para ele.

De acordo com Maleval (2009), é importante considerar os interesses particulares de
cada crianca com TEA, respeitando as formas de protecdo que elas criam para se protegerem
de angustias, para elas, devastadoras.

Nesse sentido, o autor afirma a importancia do investimento sobre esses objetos como
borda para o sujeito com TEA, assim como procedeu a professora Sénia. A estratégia utilizada
pela professora de oferecer o objeto autistico a Lucas em um formato diferente ao de costume,
foi de extrema valia para o resgate subjetivo dele naquele momento.

Podemos ressaltar, ainda, que o relato da professora SOnia, mostrou-nos uma
perspectiva contraria as expressas pelas teorias de Frances Tustin, citada por Maleval (2009),
guando afirma e defende a retirada progressiva dos objetos autisticos por considera-los nocivos,
procurando, dessa forma, mudar e corrigir a importancia subjetiva desses investimentos.

Kupfer (2013) concorda com Lajounquiére (2006) ao argumentar que, uma educagao
assim compreendida, tendo como base primordial a alteridade, o respeito as diferencas como
algo advindo da condi¢do humana do sujeito, assim como qualquer outra caracteristica singular,
principalmente, quando se refere ao campo educativo, transmite marcas de desejo e possibilita

a estruturacdo subjetiva da crianca e a emergéncia do sujeito desejante.
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CONSIDERACOES FINAIS

Colli (2005), argumenta que a escola tem como fungdo humanizar, trazer a crianca
com TEA, ou ndo, a descoberta de um mundo diferente ao que esta habituada no seu convivio
familiar, oportunizando a esses sujeitos, experiéncias de interagdo com seus pares e com a
diversidade que compde 0 espaco escolar, possibilitando, assim, a construcao de lagos por meio
da sua insercdo no campo da linguagem. Nesse sentido, a escola tem como fun¢éo primordial,
garantir a circulacédo e a participacdo de todos os alunos nos espacos e propostas pedagogicas
da instituicdo, considerando a singularidade e esséncia de cada uma delas.

O caso apresentado na pesquisa em questdo aponta a possibilidade de se viabilizar um
processo de inclusdo escolar que acolha e a tenda de forma mais igualitaria, dentro do ambito
da educacdo formal, as peculiaridades e necessidades de criancas com TEA. Por se tratar de
uma instituicdo, onde circula bem a palavra entre professores, equipe gestora e demais
profissionais, a escola onde se desenvolveu a pesquisa consegue fazer a inclusdo dessas
criancas.

Apesar de a professora Sonia ser uma profissional experiente e engajada no contexto
educacional, sozinha, a mesma talvez ndo teria conseguido desenvolver um trabalho tdo bem-
sucedido como vem sendo feito no caso de Lucas. Assim, a pesquisa mostrou, de forma clara,
a importancia do coletivo institucional observado no decorrer do processo de incluséo escolar
da crianca com TEA.

Kupfer e Gavioli (2011) ressaltam que o professor ndo precisa ser um especialista em
tratamentos para o TEA, tdo pouco necessita conhecer todas as teorias, métodos e técnicas que
prometem solucionar os problemas educacionais do mundo. Essa premissa fica bem marcada
no contexto educacional investigado em relacdo a postura ética que a professora encarna ao
olhar seu aluno como semelhante, como um sujeito com limitacGes e possibilidades como
qualquer outro.

No desenvolver da acdo educativa com uma criangca com TEA, ao professor cabe a
funcdo de acompanhar, seguir seu aluno e promover oportunidades para que esse sujeito em
desenvolvimento, por meio de seus lagos afetivos e sociais, encontre seu modo, seu estilo
préprio de vivenciar o mundo a sua volta e de interagdo com o outro. E importante, portanto
que o professor possa contar com uma rede de apoio composta pelos proprios profissionais da
escola, fortalecendo a coletividade e alteridade entre os pares dentro do ambito institucional,

assim como demonstrado no decorrer do desenvolvimento da pesquisa.
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O caso Lucas nos permitiu demonstrar a ética da psicandlise sistematizada em torno
da incluséo escolar de uma crianga com TEA. Embora os participantes da pesquisa nunca
tenham se aproximado da teoria psicanalitica, conseguiram construir um trabalho institucional
que possibilitou considerar a crianga em questdo como sujeito de direitos e possibilidades.

Ao lancar um olhar singularizado para Lucas e considerar a sua condi¢do humana, a
equipe profissional dessa instituicdo possibilitou a constituicdo subjetiva desse sujeito por meio
da construcdo de lacos sociais sem deixar de considerar as suas peculiaridades, limitacdes e
necessidades. A experiéncia inclusiva vivenciada por Lucas nos permitiu demonstrar um
processo de inclusdo escolar pautado no que a Psicanalise chama de campo da Etica do Sujeito.

A investigacao realizada no decorrer da pesquisa revelou a importancia de que cada
crianca seja considerada, dentro do ambito da educacdo formal, como um ser Unico e com
caracteristicas peculiares, que possui formas diferentes de entender o mundo a sua volta, assim
como maneiras diferenciadas de aprender e de conviver com o outro.

O ato de incluir requer atitudes que possam imprimir no sujeito a sensacdo de
pertencimento ao contexto social no qual esta inserido. Todos nés, apesar das diferencas que
apresentamos, fazemos parte da mesma condicdo, a humana. Portanto, olhar o outro exercendo
alteridade é a forma pela qual podemos agir de forma razoavel, favorecendo, assim, a
convivéncia harmonica entre seres que compartilham do mesmo mundo, ainda que isso se dé
se formas diferentes.

Refletir sobre uma inclusdo escolar que realmente favoreca o desenvolvimento
sistémico de criancas com TEA e outras deficiéncias e/ou limitacdes, € garantir-lhes o direito
de identificar e ocupar seu lugar no mundo, de construir lagcos afetivos e de aprendizagem, por
meio de sua convivéncia em sociedade. E promover o afastamento do mal-estar social gerado
pela deficiéncia, e dar espaco para que as suas possibilidades possam vir a luz, €, inclusive,
pensar livremente, ignorando o paradigma estatico da escolarizacdo. E proporcionar que o
sujeito se utilize das diversas formas de pensar, se relacionar e apropriar-se de conhecimentos
por meio de sua vivéncia no mundo.

Portanto, todas as estratégias utilizadas visando o desenvolvimento dessas criancas
devem levar em consideragéo a individualidade e as limitagdes apresentadas pelo sujeito autista.
Essas estratégias devem oportunizar a superacao das barreiras apresentadas em seu processo de
inclusdo escolar, assim como incentivar o desenvolvimento e crescimento de seu potencial
global.

Outro aspecto revelado no decorrer deste trabalho é que a escola, como instituicdo

social, ainda que se paute pelo campo da ética do sujeito, encontra dificuldades expressivas no
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que se refere a busca de estratégias que levem em consideragdo o proprio sujeito e as relacoes
que o mesmo estabelece dentro do contexto escolar.

Desse modo, é importante que a experiéncia inclusiva vivenciada por Lucas e
apresentada por esta Instituicdo educacional seja amplamente compartilhada para que possa
inspirar demais profissionais e instituigdes na busca do entendimento sobre a importancia de
uma inclusdo fundamentada no campo da ética do sujeito, e contudo demonstrar a possibilidade
de se efetivar uma inclusdo escolar que considere a criangca com TEA como sujeito a fim de
garantir efetivamente o lugar desse sujeito no ambito da educagéo formal.

Além disso, é necessario haver uma discussdo urgente no que se refere as mudancas
necessarias na organizacao pedagogica das escolas. E conveniente que se estimule uma maior
interacdo entre os profissionais e areas do conhecimento, assim como a reestruturacao curricular
e a construcdo conjunta de objetivos claros e concretos, garantindo, assim, um atendimento
educacional especializado as criancas com deficiéncias ou qualquer outra limitacdo, seja ela
fisica, psiquica ou socioecondmicas, corroborando, desta forma, com o atendimento as
exigéncias e orienta¢fes constantes na legislacéo brasileira.

E preciso vencer o preconceito e oportunizar ao sujeito vivéncias e experiéncias
relacionadas ao respeito a diversidade humana. E necessario ressignificar a escola em todos os
aspectos: gestdo, avaliacdo, acesso e a permanéncia do aluno TEA ou com outros tipos de
deficiéncia.

Acreditamos que a continuidade da escolarizacdo do estudante com Transtorno do
Espectro do Autismo, ou de qualquer outro sujeito com algum tipo de peculiaridade em seu
desenvolvimento, sera viavel apenas se as pessoas que compdem esse contexto enxergarem a
escola como um espaco de aceitacdo e afirmacdo e, a0 mesmo tempo, de criacdo de novas
formas de convivio em comum e possibilidades de aprendizagem.

Por se tratar de uma problematica que envolve superacdo de barreiras fisicas e
atitudinais, por parte de todos envolvidos no processo, 0 tema nos proporcionou um
envolvimento emocional de certa forma até inconsciente, o que particularmente, me despertou
paixao e desejo em continuar a desenvolver pesquisas que possam efetivamente contribuir para
maiores avangcos no que se refere as melhorias na qualidade de vida das pessoas com o
Transtorno do Espectro do Autismo.

O fato e que independentemente do formato em que incluséo escolar se apresente
dentro do contexto educacional, em classes especiais ou em turmas regulares, a crianga com
TEA somente podera ser beneficiada se for vista como um sujeito que possui um lugar na

escola. E a escola, por sua vez, apenas se tornara, verdadeiramente inclusiva, a medida em que
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se deixar ser atravessada por reflexdes baseadas no campo da ética do sujeito, o qual envolve
atitudes de alteridade, responsabilidade e respeito as diferencas, direitos, limitacbes e
possibilidade de cada sujeito em especial.

A Psicanalise ndo possui a pretenséo de elaborar uma nova proposta de educacao ou
metodologia, mas pode ajudar o professor e a instituicdo escolar, como um todo, na
compreensdo dessa relagdo com seu aluno no sentido de, lancar sobre este sujeito, um olhar
singular e ético, que o alcance para além do seu déficit e da sua limitacdo, buscando enxergar,
principalmente, suas potencialidades, seus desejos e o lugar de sujeito que este deve ocupar no

ambiente educacional.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

com Transtorno do Espectro do Autismo: A importancia de uma inclusdo escolar que ultrapasse
o prescrito nas Politicas Publicas” de responsabilidade de Deibia Sousa Rodrigues Teixeira
aluna de Mestrado Académico da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é
investigar as possibilidades de uma inclusdo escolar fundamentada na perspectiva da ética do
sujeito e, de que forma, essa abordagem pode favorecer o desenvolvimento global e constituicdo
subjetiva da crianca com TEA. Assim, gostaria de consulta-lo (a) sobre seu interesse e
disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a finalizagdo
da pesquisa, e Ihe asseguro que o seu home ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso
sigilo mediante a omissao total de informacbes que permitam identifica-lo (a). Os dados
provenientes de sua participacao na pesquisa, tais como questionarios e entrevistas, ficardo sob
a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de observacdes participantes e entrevistas
com a professora regente da classe especial, equipe de Apoio a Aprendizagem, professora da
sala de recursos, equipe diretiva e demais funcionarios da Instituicio. E para estes
procedimentos que vocé esta sendo convidado a participar. Sua participacdo na pesquisa ndo
implica em nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa proporcionar uma reflexdo académica e institucional
sobre as possibilidades de uma inclusdo escolar que possa favorecer o desenvolvimento global
e subjetivo da crianca com TEA, tendo como ponto de partida o campo da ética do sujeito,
garantindo assim que essa crianca encontre seu lugar de sujeito na escola.

Sua participacao é voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé é
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a
qualguer momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios.

Se vocé tiver qualquer duvida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através
do telefone (61) 99164-9391 ou pelo e-mail deibiateixeira@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de palestras, oficinas e estudos, podendo ser publicados posteriormente
na comunidade cientifica.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o (a) pesquisador (a)
responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor (a).

Assinatura do (a) participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, __ de de
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA DA CLASSE

ESPECIAL

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Participante: Professora da Classe especial

Dados do participante: Funcdo na escola/Formacao/Série em que atua/H& quanto tempo atua
na docéncia/Ha quanto tempo atua nesta escola/Trabalna em outras escolas e/ou
lugares/Quantos alunos de incluséo atende nesta escola.

1

O-

10-

Porque a Classe Especial de TGD? Vocé possui alguma formacéo especifica na area de
TEA? Vocé acha que o professor precisa buscar novos conhecimentos para trabalhar
com a inclusdo escolar de criangas com TEA? Que tipos de conhecimentos, e de que
forma?

O que vocé acha a respeito da inclusdo dessas criangas na escola regular?

De acordo com a sua experiéncia, qual a importancia da Classe Especial para o processo
de Inclusdo de criangas com TEA em escolas regulares?

Quais beneficios ou prejuizos vocé acredita que a inclusdo escolar possa trazer para
essas criancas e para as demais?

A vasta legislacdo existente atualmente no Brasil, que visam instituir e garantir os
direitos da pessoa com deficiéncia é suficiente para implementacdo de uma inclusao
escolar que realmente atenda as necessidades e as peculiaridades da criangca com TEA?
As criangas com TEA séo vistas e consideradas como sujeito no ambiente escolar?
Para vocé, quais sdo as maiores dificuldades existentes no processo da inclusdo de
criangas com TEA nas escolas regulares de educacgdo basica, e 0 que é necessario para
que a inclusdo escolar dessas criancas possa favorecer o desenvolvimento global das
criancas com TEA e a garantir o lugar de sujeito para essas crianc¢as na escola? Como
deveria ser feita a escolarizac¢do dos alunos com ou TEA?

Como vocé percebe o trabalho da equipe de apoio a aprendizagem e Sala de recursos
em relagdo a inclusdo escolar? Como vocé avalia o trabalho desenvolvido por toda
escola em relacédo ao processo de inclusdo das criangas com TEA?

Como vocé se sente ao atuar com esse aluno? Em sua opinido o que faz com que um
professor consiga atuar com um aluno com TEA? Como vocé concebe o papel do
professor das turmas inclusivas/Classes Especiais?

Existe na escola algum espaco para que vocé possa falar sobre as dificuldades e as
conquistas em relagéo ao seu trabalho de inclusdo escolar?
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM A MAE DE LUCAS

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Participante: Mae de Lucas

Dados do participante: Funcdo na escola/Formacao/Série em gque atua/Ha quanto tempo atua
na docéncia/H4 quanto tempo atua nesta escola/Trabalna em outras escolas e/ou
lugares/Quantos alunos de inclusdo atende nesta escola.

1-

2-
3-
4-

5-
6-

~
1

8-
O-

10-

11-

Vocé pode me contar um pouco da historia de Lucas, gravidez, nascimento, processo de
investigacao e diagndstico de TEA?

Como foi o inicio da escolarizacdo de Lucas? Quais foram as maiores dificuldades?
Como foi a trajetdria escolar de Lucas até chegar na escola atual?

De acordo com a sua experiéncia, qual a importancia da Classe Especial para o processo
de Inclusdo de criangas com TEA em escolas regulares?

Qual a sua opinido sobre a inclusdo dessas criangas na escola regular?

Quais beneficios ou prejuizos vocé acredita que a inclusdo escolar possa trazer para
essas criancas e para as demais?

A vasta legislagdo existente atualmente no Brasil, que visam instituir e garantir os
direitos da pessoa com deficiéncia é suficiente para implementacdo de uma incluséo
escolar que realmente atenda as necessidades e as peculiaridades da crianga com TEA?
As criancas com TEA sdo vistas e consideradas como sujeito no ambiente escolar?
Para vocé, quais sdo as maiores dificuldades existentes no processo da inclusdo de
criangas com TEA nas escolas regulares de educacgdo basica, e 0 que é necessario para
que a inclusdo escolar dessas criangas possa favorecer o desenvolvimento global das
criancas com TEA e a garantir o lugar de sujeito para essas criancgas na escola? Como
deveria ser feita a escolarizacdo dos alunos com ou TEA?

Como vocé percebe o trabalho da equipe de apoio a aprendizagem e Sala de recursos
em relagdo a inclusdo de Lucas? Como vocé avalia o trabalho desenvolvido por toda
escola em relacédo ao processo de inclusdo das criangas com TEA?

Existe na escola algum espaco para que vocé possa falar sobre as dificuldades e as
conquistas em relacdo ao seu trabalho de inclusdo escolar?
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APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS DEMAIS FUNCIONARIOS

DA ESCOLA

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Participante: Demais funcionérios da escola
Dados do participante: Funcdo na escola/ Formacdo/ H& quanto tempo atua nesta escola/ Qual
a sua relacdo com os alunos com TEA atendidos pela escola?

10-

Vocé possui alguma formacdo especifica na area de TEA? Vocé acha que o professor
precisa buscar novos conhecimentos para trabalhar com a inclusdo escolar de criangas
com TEA? Que tipos de conhecimentos, e de que forma?

Qual a sua opinido sobre a inclusédo dessas criangas na escola regular?

De acordo com a sua experiéncia, qual a importancia da Classe Especial para o processo
de Inclusdo de criangas com TEA em escolas regulares?

Quais beneficios ou prejuizos vocé acredita que a inclusdo escolar possa trazer para
essas criancas e para as demais?

A vasta legislacdo existente atualmente no Brasil, que visam instituir e garantir os
direitos da pessoa com deficiéncia é suficiente para implementacdo de uma inclusao
escolar que realmente atenda as necessidades e as peculiaridades da criangca com TEA?
As criangas com TEA séo vistas e consideradas como sujeito no ambiente escolar?
Para vocé, quais sdo as maiores dificuldades existentes no processo da inclusdo de
criangas com TEA nas escolas regulares de educacdo basica, e 0 que é necessario para
que a inclusdo escolar dessas criancas possa favorecer o desenvolvimento global das
criangas com TEA e a garantir o lugar de sujeito para essas criangas na escola? Como
deveria ser feita a escolarizacdo dos alunos com ou TEA?

Como vocé percebe o trabalho da equipe de apoio a aprendizagem e Sala de recursos
em relagdo a inclusdo escolar? Como vocé avalia o trabalho desenvolvido por toda
escola em relacédo ao processo de inclusdo das criangas com TEA?

Como vocé se sente ao atuar com esse aluno? Em sua opinido o que faz com que um
professor ou outro profissional consiga atuar com um aluno com TEA? Como vocé
concebe o papel do professor e demais profissionais que atendem as turmas
inclusivas/Classes Especiais?

Existe na escola algum espaco para que vocé possa falar sobre as dificuldades e as
conquistas em relacdo ao seu trabalho de inclusdo escolar?



