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Provavelmente, a humanidade vencera, tarde ou cedo, a cegueira, a surdez e a debilidade
mental. Mas as vencerd muito antes no plano social e pedagogico que no plano médico e
bioldgico. E possivel que ndo esteja distante o tempo em que a pedagogia se indague acerca
do proprio conceito “crianga deficiente” como sinalizag¢do de um defeito insuperavel por
sua natureza. O surdo que fala e o cego que trabalha sdo participes da vida comum em toda
sua plenitude; eles mesmo ndo experimentardo sua insuficiéncia [...]. Esta em nossas mdos
fazer que a crian¢a cega, surda e débil mental ndo sejam deficientes. Entdo desaparecerd
também esse conceito, signo inequivoco de nosso proprio defeito. [...] gracas ao sistema
social modificado, a humanidade alcangara condicoes de vida distintas, mais sas. [...]. O
cego seguird sendo cego, e o surdo, surdo, mas deixardo de ser deficiente porque a
defectividade é um conceito social [...] . A educagdo social vencera a defectividade. Entdo,
provavelmente, ndo nos compreenderdo quando dissermos de uma crianga cega que é
deficiente, sendo que dirdo de um cego que é cego e de um surdo que é surdo, e nada mais
(Vigotski, 2012, p.82).



RESUMO

Este estudo tem como objetivo compreender producdes subjetivas de estudante com diagnostico
tardio de Transtorno do Espectro Autista (TEA), no recorte de sua historia de escolarizagdao do
Ensino Médio a Universidade. A investigagdo insere-se no contexto da educagdo brasileira,
marcada por tensdes entre os principios da inclusdo escolar, as politicas e diretrizes legais e
praticas institucionais que subordinam a acessibilidade dos estudantes a apresentacdo de
diagnoésticos médicos. Neste sentido, a inclusdo escolar ¢ uma provocagao as instituigdes ao trazer
para dentro de seus espacos, pessoas anteriormente excluidas e suas singularidades, mas também
por apontar aquelas que ja estavam em seus espagos € se acham invisibilizadas. Entre estes, as
pessoas no espectro autista, cuja presenca nas instituigdes educacionais concorre com 0O
diagnostico. O referencial tedrico adotado € a Teoria da Subjetividade na perspectiva historico-
cultural de Gonzalez Rey, pela qual foi possivel compreender o autismo e a pessoa autista por
uma nova lente: a subjetividade, que ndo se limita aos aspectos intrapsiquicos de um mundo
interior, mas favorece a compreensao da pessoa autista produzindo subjetivamente na integragao
entre emogdes e processos simbolicos e na relagdo intrinseca entre o individual e o social. A
pesquisa adota a metodologia construtivo-interpretativa, orientada pelos principios da
epistemologia qualitativa, que concebe a produ¢do de conhecimento orientada pelo valor que a
singularidade e a dialogicidade apresentam no processo de construcdo de conhecimento.
Participaram da pesquisa estudantes autistas diagnosticados ou durante a transi¢cdo ou durante a
graduacao na Universidade, no entanto, nesta dissertacdo, devido a complexidade da construgao
interpretativa, priorizou-se a apresentacdo de um estudo de caso. Foram utilizados como
instrumentos: dindmicas conversacionais, produgdes escritas, pictoricas e diario de pesquisa. A
partir do estudo de caso, as andlises evidenciaram que o participante produzia a respeito de seu
percurso escolar do Ensino Médio a Universidade sentidos subjetivos associados a sentimentos
de ndo pertencimento, de exclusdo, de soliddo, de sofrimento, de dificuldades de aprendizagem e
pouco engajamento ao ambiente escolar relacionados a auséncia de suporte, baixa valorizacao e
desconfianca de suas capacidades. No entanto, também foi observado o desenvolvimento de
recursos subjetivos como autorreflexdo, autorregulacdo e producdo de voz propria durante o
percurso escolar. Conclui-se que a inclusdo escolar exige mais do que adaptacdes estruturais ou
técnico-pedagdgicas, mas mudancga na cultura das instituigdes e acessibilidade aos estudantes com
principios de equidade e convivialidade; demandando o reconhecimento das subjetividades, das
singularidades, compreensao de aprendizagem para além dos aspectos cognitivos e intelectuais e
0 rompimento com praticas homogeneizantes e universalizantes. A pesquisa contribui para
ampliar a compreensdao do autismo como fendmeno humano complexo e propde praticas
educacionais mais dialdgicas, afetivas e inclusivas.

Palavras-chave: Estudante no Espectro Autista. Inclusdo Escolar. Subjetividade. Diagnostico
Tardio. Produgdes Subjetivas.



ABSTRACT

This study aims to understand the subjective productions of a student with a late diagnosis of
Autism Spectrum Disorder (ASD), focusing on their educational trajectory from high school to
university. The research is situated within the context of Brazilian education, which is marked by
tensions between the principles of school inclusion, legal policies and guidelines, and institutional
practices that often condition students’ accessibility on the presentation of medical diagnoses. In
this regard, school inclusion challenges institutions by bringing into their spaces individuals who
were previously excluded, along with their singularities, while also highlighting those who have
long been present yet rendered invisible. Among these are students on the autism spectrum, whose
presence in educational institutions often contends with the existence or absence of a formal
diagnosis. The theoretical framework adopted is the Theory of Subjectivity from a historical-
cultural perspective, developed by Gonzélez Rey. This framework enables a rethinking of autism
and the autistic person through the lens of subjectivity, not as limited to intrapsychic elements of
an internal world, but as integrative of emotions and symbolic processes, and fundamentally
shaped by the interaction between the individual and the social. The study adopts a constructive-
interpretative methodology, guided by the principles of qualitative epistemology, which values
singularity and dialogicity in the process of knowledge construction. Participants included autistic
students diagnosed either during the transition to higher education or while already enrolled in
university. However, due to the interpretative complexity involved, this dissertation focuses on a
single case study. Data collection instruments included dialogical dynamics, written and pictorial
productions, and a research diary. The case study analysis revealed that the participant attributed
subjective meanings to their educational experience from high school to university, often
associated with feelings of non-belonging, exclusion, loneliness, suffering, learning difficulties,
and low engagement in the school environment—frequently linked to the lack of support,
underestimation, and distrust of their abilities. Nonetheless, the development of subjective
resources such as self-reflection, self-regulation, and the construction of an autonomous voice was
also observed. The study concludes that school inclusion requires more than structural or
technical-pedagogical adaptations; it demands cultural change within institutions and accessibility
grounded in principles of equity and conviviality. It calls for the recognition of subjectivities and
singularities, an expanded understanding of learning that goes beyond cognitive and intellectual
aspects, and a break from homogenizing and universalizing practices. This research contributes to
a broader understanding of autism as a complex human phenomenon and advocates for more
dialogical, affective, and inclusive educational practices.

Keywords: Students on the autism spectrum. School Inclusion. Subjectivity. Late Diagnosis.
Subjective Productions.
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CONSIDERACOES INICIALS

O incémodo ¢ definido no dicionario Houaiss (2008, p.414) como “ o que ndo ¢ confortavel,
provoca mal-estar, embaragoso, que aborrece”. Para mim, o incomodo ¢é aquilo que me angustia
também, aquilo que esta sempre presente e se faz notar, visita pensamentos, cria sensagdes e, por
vezes, perturba o corpo. Posso dizer que alguns incomodos foram se configurando subjetivamente
em mim, como mobilizadores do repensar, refletir sobre a minha conduta e pratica nas vivéncias
das experiéncias enquanto estudante e professora da rede publica de ensino do Distrito Federal e
geradoras de mudangas para o saber-fazer pedagogico de que tanto fala Paulo Freire. Os
incomodos fazem com que nos inquietemos, nos movamos, mas, também, com que tentemos
remover, retirar, ¢ mudar aquilo que nos incomoda. Por vezes, o incomodo ndo ¢ nitidamente
distinto, e pode se passar dias, meses, e até anos cismando-os, até que se possa distingui-los. O
incomodo pode provocar sensacdes, reacdes que se manifestam fisicamente e gerar emogoes,
pensamentos, reflexdes e questionamentos. O incémodo, geralmente, nos reclama algum
movimento. O incomodo ¢ vivenciado por cada pessoa de forma singular, gerando acdes diversas
e mobilizando-as em varias possibilidades. O que incomoda uma pessoa pode ndo incomodar a
outra, mas pode também incomodar a muitos. As vezes, o incémodo quando compartilhado pode
favorecer situagdes dialdgicas em que passa a ser percebido, visto, ouvido, sentido, pensado
também por outras pessoas no contexto das relagdes humanas que se desenvolvem nas
institui¢des. O incomodo pode assumir formas variadas com manifestagdes, sentidos diversos e
gerar producdes e agdes diferentes. Fernando Pessoa, em Alberto Caeiro, descreve assim o seu
incomodo neste trecho do poema Ndo guardei rebanhos:
“Pergunto-me as vezes isto até dar por mim
A perguntar-me cousas. ..
E entdo desagrado-me,
e incomodo-me
Como se desse por mim com um pé dormente [...]”

Foram os incomodos que me trouxeram aqui. Esta pesquisa nasce de incdmodos

(Relato particular da pesquisadora na pesquisa, 2025).

O interesse pela pesquisa sobre o percurso educacional de estudantes diagnosticados com o
Transtorno do Espectro Autista (TEA), do Ensino Médio até o Ensino Superior, a partir das suas
producdes subjetivas, nasceu de inquietacdes e incomodos pessoais e profissionais. Reflexdes
sobre o tema da inclusdo educacional de estudantes autistas sdo também parte da minha prépria
historia como pessoa nessa condic¢ao, que frequentou o ensino regular em escola publica do Distrito
Federal e conviveu com estranhamentos das instituigdes de ensino ao diferente e suas expressoes.

Eu jé& era professora efetiva da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal,
quando, na década de 2000, comegou a implementacao e a ampliagdo do Projeto de “Inclusdo Para

Todos” (MEC, 2003), que tinha como objetivo garantir o acesso de estudantes com deficiéncia as
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escolas e classes comuns da Rede Regular de Ensino. E foi assim, como professora, que fui
encontrando estudantes com caracteristicas parecidas com as minhas dentro da escola regular,
como eu também estive. Esses estudantes chegavam com diagnosticos chamados autismo e
sindrome de Asperger ou recebiam esses diagndsticos durante o processo de escolarizagao.

Essas vivéncias me levaram a aproximagdo e ao interesse em trabalhar com os estudantes
autistas e estudantes com deficiéncia. Na minha atua¢do profissional, percebi que algumas
expressdes se repetiam, como: “Esse/a estudante ndo deveria estar aqui”, “E justo os outros
estudantes serem prejudicados para ele/a estar na sala?”’. Isso me remetia ao passado: a forma
como a escola recebia e tratava estes aprendizes, mantendo o padrdo de estranhamento que
vivenciei na minha infancia e adolescéncia, ha cerca de quase quarenta anos atras.

O que eu via na escola era que estes alunos passavam a ser identificados pelos diagnosticos
em vez de seus nomes, desta forma: “o autista”, atualmente “o TEA”, o “down”, “o DI”, “o
especial’.  Sendo assim, na perspectiva determinista e fatalista adotada pela escola, a
sintomatologia nosologica ocupa o lugar do estudante que passa a ser o holograma do seu
diagnostico. Dessa forma, vivenciei como profissional a forma como o diagnéstico despersonaliza,
apaga e silencia a pessoa, e passei a questionar o papel do diagndstico e sua contribui¢do ao
estigma, ao rotulo e a invisibilizagdo da pessoa e do apagamento de sua voz.

A forma como estudantes autistas sdo vistos e compreendidos nas instituicdes de ensino,
mesmo quando ainda ndo diagnosticados, relaciona-se com a identificacdo da sintomatologia
descrita para a sindrome. A pessoa deixa de ser vista a partir de suas multiplas formas de expressao
para ser reduzida ao quadro universalmente definido de TEA. Assim, segundo Gonzdlez Rey
(2015), a forma como se entende o diagnostico de transtorno desconsidera as formas singulares de
cada pessoa, as suas expressoes, a sua biografia e os seus processos subjetivos.

Neste sentido, em momentos que tentam expressar-se nos seus modos singulares de estar
no mundo, demonstrando desconfortos ao ambiente, ou comunicando as suas formas de ser, estar
e aprender, as pessoas autistas ndo sao consideradas e suas expressoes sao ignoradas. Observar
essas situacdes, intriga-me sobre quais sao as implicagdes do silenciamento de estudantes autistas
dentro dos contextos educacionais, pois acredito que falariam ou se expressariam se as suas vozes
e expressoes fossem consideradas.

Neste trabalho, a voz vai além da emissao de fala ou do direito e da posicao; ela abrange

também as formas de expressdo produzidas pelas pessoas, como o choro, o siléncio, a fala que ndo
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sai, o grito, a risada, a fala rapida ou mondtona, e até o murmurio. A voz também se manifesta no
corpo, seja por meio de um corpo rigido e tenso, balangante, ou das maos que se sacodem ou se
apertam; constituindo-se tanto pelo aparato bioldgico quanto cultural, declarando emogdes em
expressdes que, muitas vezes, o rosto ndo conseguem traduzir. A voz, assim, surge como uma
unidade ndo apenas bioldgica, mas também simbodlica e emocional, expressando produgdes
subjetivas nas vivéncias das pessoas (Canuto, 2022). Em contextos de dominacdo e exclusdo,
historicamente, a voz e suas expressdes, sejam orais, gestuais ou pictoricas, sdo silenciadas,
reprimidas ou até destruidas, sendo criados dispositivos fisicos e simbolicos para conté-las e
escondé-las assim como se retira das pessoas os sentimentos, os afetos, as emogdes. (Foucault,
2007, 2010, 2014; Kilomba, 2019).

Com base em Gonzalez Rey (2011), que denuncia a histéria de dominacao e exclusao
associada a visao dominante sobre deficiéncia, doengas cronicas e orientagdes sexuais diferentes
nos paises latino-americanos, e nas criticas de Quapper (2012) ao adultocentrismo que silencia
criancgas, jovens e 1idosos, vejo a necessidade de subverter essa ordem. Isso implica a criacao de
espacos dialdgicos nas pesquisas, nos quais aquelas pessoas tradicionalmente silenciadas possam
expressar suas proprias vozes. Nesse contexto, esta pesquisa conta com a participagdo de jovens
estudantes com diagndstico tardio de Transtorno do Espectro Autista, ndo com a inten¢do de “dar-
lhes a voz”, pois ela ja esta nele/as; mas de constituir-se, com compromisso €tico-epistemologico,
em espaco e tempo para que compartilhem suas vivéncias e produgdes subjetivas ao longo do
percurso escolar, do ensino médio a universidade, e de provocar a criagdo de contextos dialogicos
que reconhegam e acolham a singularidade desses estudantes na complexa experiencia da vida
escolar e académica .

Participaram da pesquisa estudantes nativos da inclusdo. S@o jovens que cursaram a
Educagdo Basica nesse periodo em que principios de pedagogia inclusiva passaram a orientar as
praticas nas escolas do Distrito Federal. Considerando este aspecto, neste trabalho, adotou-se a
perspectiva de “adolescéncias” e “juventudes” pois a vivéncia dessas experiéncias se apresenta de
forma plural e suas expressoes nas “formas contemporaneas de (re)producdo de vida surgem como
diferentes e desiguais socio espacialmente” (Cassab, 2021, p. 240). Trazer a discussdo das
categorias adolescéncias e juventudes tem como intengdo a melhor compreensdo a respeito das

singularidades dos estudantes participantes da pesquisa.
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A partir da expressao de pessoas com diagndstico de TEA, fiz a opgao de usar ‘estudante
autista’. ‘pessoa autista’. Primeiro por opcdo dos proprios participantes da pesquisa que
verbalizaram suas preferéncias pelo termo autista. E segundo, porque eu mesma, como pessoa
autista, entendo a importancia de ser vista e ouvida como aquela que também pode falar por si e
fazer suas proprias escolhas.

Singer (1998;2017) e Kym (2015) defendem que “autista” ndo ¢ uma entidade separada da
pessoa, mas ¢ parte constituinte dela atravessando suas varias dimensdes humanas. Desta forma,
Kim (2015) propde a reapropriagao do uso da palavra autista em seu sentido respeitoso, quer dizer
nao como um qualificador ou um adjetivo preconceituoso, em relagao a pessoa com essa forma de
funcionamento humano.

Bakan (2019, p. 144), argumenta que “as palavras fazem diferen¢a quando falamos ou
escrevemos sobre autismo”. Palavras sdo construgdes simbolico-culturais e se modificam tomando
novo sentido a partir das mudancas historicas e culturais da sociedade humana. Assim, ressignificar
a forma de falar ou escrever sobre autismo e sobre a pessoa autista pode comegar por apropriar-se
do termo de forma positiva assim como fizeram com os termos: gay, travesti, negro, cego, surdo
entre outros. A constru¢do da reapropriagdo e da ressignificacdo destes termos demonstra que ¢
possivel (Kim, 2015).

O estudo apresentado no artigo “Words matter: Language preferences in a sample of
autistic adults” indica que ao referir-se a pessoa com diagnostico de TEA deve-se perguntar a
mesma qual a sua opgao, modificando a linguagem de acordo com sua escolha individual. O estudo
destaca a complexidade do debate sobre a linguagem na comunidade autista e enfatiza a
necessidade de didlogo continuo e consideracao das preferéncias da pessoa (Flowers; Dawes;
Marzolf, 2023). Neste sentido, chamo atencdo sobre a importancia de considerar a voz de cada
pessoa autista ou pessoa com autismo sobre sua preferéncia pessoal quanto ao termo a ser utilizado,
assim como também sobre outros termos desse campo semantico e sobre outros temas relevantes
para além das nomenclaturas, como acessibilidade, tratamentos, intervencdes e politicas publicas.

As pessoas autistas, como parte da populacao brasileira, estao inseridas no contexto social
e, embora vivenciem a experiéncia no mundo como pessoas historicamente excluidas, lutam por
pertencimento ndo apenas a escola ou a universidade, mas a vida. Elas ndo vivem em um mundo a

parte, mas no mesmo mundo que todos habitamos. O mundo do isolamento ndo deve ser seu
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destino, e isso precisa ser desconstruido. Nesse sentido, as pesquisas tém o potencial de contribuir
para novas formas de compreender o autismo e as pessoas autistas.

Considero que as formas como pesquisas abordam um assunto, especialmente no campo da
Educagdo, podem influenciar tanto a interpretacdo quanto a incorpora¢do de um tema como
conhecimento académico e como uma producao sociocultural. Esse fenomeno ¢ evidente no caso
do autismo, atualmente classificado no DSM-V (2013) como Transtorno do Espectro Autista
(Botha; Cage, 2022; Silva, 2022). Importa explicar que o autismo ¢ frequentemente descrito de
maneiras distintas, como doenca, transtorno, deficiéncia, identidade ou diferenca, muitas vezes
combinando essas categorias em narrativas medicalizantes, biologizantes e deterministas. Tais
abordagens fragmentam a experiéncia e, ao focarem nesses aspectos, desconsideram a dimensao
humana do fenomeno, negligenciando a pessoa autista e a sua experiéncia integral de
desenvolvimento no mundo.

De acordo com Botha e Cage (2022), muitas pesquisas e pesquisadores acabam por assumir
uma postura capacitista sobre o tema do autismo. As autoras enfatizam que além de apresentarem
orientagdes médicas e modelos sociais que podem ser consumidos e assumidos, por vezes, de forma
acritica, os conhecimentos produzidos podem determinar o que sabemos € como sabemos sobre o
autismo e sobre as pessoas autistas.

Considerando as questoes apresentadas até aqui, este trabalho reflete sobre as lacunas ainda
presentes na inclusdo escolar de pessoas autistas, reconhecendo os grandes desafios e contradi¢des
nas institui¢des educacionais. No entanto, entendo que a escola e a universidade sdo espagos em
que as diversidades se expressam como parte da formagdo humana. Nesses ambientes nos
humanizamos, construimos conhecimento, aprendemos sobre as/nas relacdes e, formamos lagos
que podem nos acompanhar ao longo da vida. E também nesse contexto que desenvolvemos
recursos essenciais para a aprendizagem e para a vida cotidiana: sorrimos, choramos, brincamos,
corremos, pulamos, dangamos, cantamos, insistimos e tentamos. Cada uma dessas agdes constitui-
se por produgdes subjetivas unicas, expressando as vivéncias singulares de cada pessoa.

E fundamental, portanto, refletir sobre o fato de que a pessoa com caracteristicas do espectro
autista, com ou sem diagnostico formal, que ingressa nas institui¢des de ensino, € uma pessoa com
necessidades emocionais, afetivas, cognitivas, sociais, culturais, economicas acompanhadas de
seus sonhos e interesses. Por isso, € crucial trazer para as discussoes académicas em Educagao estas

questdes considerando-as também nas dindmicas relacionais que as atravessam, mas que também
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sdo atravessadas por elas, destacando a subjetividade como forma de expressdo humana.
Compreendendo que esses aspectos estdo interligados em uma trama complexa, em que diferentes
fendmenos e processos se entrelagam ao longo da trajetéria escolar desses estudantes (Oliveira;
Madeira-Coelho, 2022).

Considerando os aspectos mencionados, destaco a importancia da Teoria da Subjetividade
e da Epistemologia Qualitativa ¢ Metodologia Construtiva-Interpretativa (Gonzalez Rey, 2005;
Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017) que fundamentam este trabalho, favorecendo uma outra
abordagem sobre o espectro do autismo no campo da Educagdo e possibilitando a produgdo de
inteligibilidade sobre esse fenomeno ampliando sua compreensdo das expressdes das pessoas
autistas para além das perspectivas biologizantes, cognitivas e comportamentalistas.

Essa perspectiva tedrica, epistemologica e metodoldgica favorece a compreensdao do
autismo na Educagdo, como um fendmeno humano complexo e dindmico, atravessado por
processos simbodlico-emocionais, histdrico-culturais que emergem na integracao do social com o
individual. Nesta perspectiva, a pessoa ¢ considerada em sua historicidade e vivéncias singulares,
o que favorece a compreensdo ampliada e processual dela nas suas vivéncias no espectro autista,
ndo como uma condi¢do estatica e excludente do mundo das pessoas. E assim, provoca-se ao
deslocamento do foco da classificacdo diagndstica e descri¢ao de sintomas para a compreensao da
producdo singular de sentidos subjetivos na aprendizagem e demais processos que ocorrem no
ambiente escolar. Neste sentido, corrobora para a producdo de praticas educacionais mais
inclusivas, que envolvem a dialogicidade e sdo sensiveis as experiéncias vividas e, desta forma,
abertas a multiplicidade de modos de aprender e conviver.

A partir dessa problematizacao, a seguinte questao de pesquisa norteou essa investigacao:
Como compreender producdes subjetivas geradas por estudante autista com diagnostico
tardio de TEA a respeito dos espacos e tempos relacionais do Ensino Médio a Universidade
nas instituicoes escolares?

A pesquisa desenvolvida segue o percurso definido pelo objetivo geral, que ¢ compreender
producdes subjetivas de estudante com diagnostico tardio de Transtorno do Espectro Autista
no recorte de suas historias de escolarizacio do ensino médio a universidade. Como objetivos
especificos, t€m-se: a) produzir inteligibilidade sobre producdes subjetivas emergentes do
estudante autista em relagdo ao seu percurso escolar: Ensino Médio a Universidade; b) entender a

producdo de recursos subjetivos do estudante autista durante o percurso escolar do Ensino Médio
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Universidade; ¢) compreender a dindmica do processo diagnoéstico tardio e suas relagdes com a
trajetoria académica do estudante.

Por fim, neste trabalho, a discussdo da tematica proposta sobre estudantes autistas no
percurso entre a educacdo basica até a Universidade acontece em cinco capitulos, além das
consideragdes iniciais e das consideragdes finais. No capitulo 1, é apresentada a base tedrica da
pesquisa, a Teoria da Subjetividade na Perspectiva Historico-Cultural, em suas possibilidades de
gerar novas reflexdes sobre a pessoa autista € o seu estar no processo de inclusao escolar. O capitulo
2 traz a revisdo de literatura em suas reflexdes sobre o objeto de estudo. O capitulo 3 busca
caracterizar os pontos de partida para discussdo das possibilidades e dos desafios de acessibilidade,
inclusdo, permanéncia e avangos do estudante autista, na institui¢ao escolar: escola e universidade.
No capitulo 4, o foco recai na Epistemologia Qualitativa e na Metodologia Construtivo-
Interpretativa e o percurso trilhado para a construgdo do dos resultados da pesquisa, considerando-
se o lema “nada sobre nds sem nds.” !. Quanto ao capitulo 5, ele apresenta a constru¢io
interpretativa da informac¢do, buscando-se respeitar as expressoes singulares das/os participantes

em que emergem de suas produgdes subjetivas a respeito das vivéncias no percurso escolar.

! O lema “nada sobre nds sem nds” demonstra a determinagdo das pessoas com deficiéncia pela plena participagdo e
inclusdo, sendo protagonista da propria historia e da propria vida. NADA quer dizer “nenhum resultado”; SOBRE
NOS, a “respeito das pessoas com deficiéncia”; SEM NOS, “sem a plena participagio das proprias pessoas com
deficiéncia” (Sassaki, 2007, p. 8) Que oportunamente serve também para as pessoas com autismo.
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CAPITULO 1

TEORIA DA SUBJETIVIDADE: PESSOAS EM SEUS PROCESSOS HUMANOS

O diagnoéstico de Transtorno do Espectro Autista (TEA) veio na fase adulta, apdés 18 anos
trabalhando na mesma escola. Decidi mudar de ambiente ¢ assumi uma nova fungdo como
professora no Atendimento Educacional Especializado em Sala de Recursos. Nesse novo
contexto, fiz amizades. Essa amiga sugeriu que ecu buscasse apoio terapéutico para
comportamentos que se destacavam no ambiente escolar. Apos consultas com varios psicologos,
um deles recomendou que eu procurasse um psiquiatra, pois afirmou que “ndo dava conta de
mim”. A psiquiatra que me acompanhava na época encaminhou-me a Terapia Cognitiva
Comportamental e, ap6s quase dois anos, fui encaminhada para avaliagdo neuropsicolégica,
sendo diagnosticada com TEA. Coincidentemente, os participantes desta pesquisa também
receberam o diagnodstico de TEA na fase adulta, na Universidade, o que me levou a compartilhar
um pouco da minha prépria historia. Durante boa parte da minha trajetoria escolar, especialmente
no Ensino Médio, meus comportamentos peculiares provocaram estranhamento no ambiente
escolar, embora eu ndo tivesse conhecimento disso na época, vindo a saber desses incoémodos no
final do Ensino Médio, quando uma professora disse & minha mae que eu nao deveria estar ali,
pois ndo me “encaixaria no sistema”. Minha mée, no entanto, respondeu que ndo impediria minha
criatividade e que eu encontraria meu proprio “jeito de fazer as coisas”. Esse episodio gerou em
mim um cuidado obsessivo para ndo destoar dos outros ¢ um questionamento que me
acompanhou durante toda minha trajetoria: “Onde as pessoas consideradas 'estranhas' deveriam
estar?”. Minha mae me descrevia como uma “menina estranha e enjoada”, com comportamentos
como chama-la de “Maria” em vez de mae, chorar quando havia visitas em casa, ter crises de
vomito em passeios e hipersensibilidade auditiva, além de ndo querer ser tocada, exceto quando
estava com dor. Ela acreditava que esses comportamentos passariam com o tempo, € que eu me
fortaleceria. Com o tempo, algumas melhoras ocorreram, contribuindo para que eu continuasse a
viver, ajustando-me para enfrentar as complexidades da vida. Apesar dos desafios na escola,
também vivenciei momentos de acolhimento, especialmente durante minha alfabetizagdo no
Ensino Fundamental. Recordo com carinho de um texto escrito pela minha primeira professora:
"Delani pula. Delani pula, pula. Delani pula, pula, pula e cai", ilustrado com uma menina pulando
¢ balangando as maos. As dificuldades para permanecer em sala de aula persistiram ao longo da
minha trajetéria académica, mas meu desempenho em aprendizagem sempre foi bom,
permitindo-me concluir a licenciatura em Pedagogia em 2000. Embora os desafios nas
institui¢des de ensino tenham sido constantes, eu acreditava que ndo retornaria ao ambiente
académico como estudante. No entanto, sempre quis ser professora, e, para ser professor, ¢
imprescindivel estudar, pesquisar, questionar e se envolver com os temas da Educagao, algo que
jé fazia tanto profissional quanto pessoalmente (Relato particular da pesquisadora na pesquisa,
2025).

Neste Capitulo, ¢ apresentado o arcabougo tedrico da Teoria da Subjetividade na
Perspectiva Historico-Cultural de Fernando L. Gonzalez Rey, base tedrica da pesquisa. Uma teoria
ampla e aplicavel a diferentes ciéncias sociais ¢ humanas pela possibilidade de construir
inteligibilidade a complexidade da subjetividade e sua expressdo por pessoas, grupos e sociedade

na relagdo com os fendmenos humanos e sociais.
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1.1 A Teoria da Subjetividade e seus conceitos

O legado intelectual de Fernando L. Gonzalez Rey, autor da Teoria da Subjetividade na
perspectiva historico-cultural, oferece uma nova compreensao de subjetividade, avancando na
explicacdo entre o carater especifico do humano que emerge da unidade: simbdlico-emocional.

A escolha por esta perspectiva tedrica se deu, particularmente, pelo modo como Gonzalez
Rey reconstroi o conceito de subjetividade, definindo o carater ontoldgico na unidade sentidos
subjetivos? formada pela integragdo do simbolico® e das emogdes* que se expressa na relagdo
histéria, cultura e producdes singulares da pessoa ante uma experiéncia vivida, rompendo com
linearidade determinista da relagdo externo/interno. Dessa forma, a pessoa ¢ contemplada em seus
processos complexos que, no caso desse estudo, favoreceu a compreensdo do estudante com
diagnostico tardio de TEA em relagdo ao seu processo escolar dentro de instituigdes de ensino
inclusivas.

A pessoa ¢ o ser humano, ser historico e ser cultural, ¢ o individual, mas também o coletivo,
o social, que carrega em si aspectos bioldgicos, psiquicos, emocionais e ¢ atravessado por suas
vivéncias e isso precisa ser levado em conta nas institui¢des educacionais (Freire, 2023; Mitjans
Martinez; Gonzalez Rey, 2017). Exposto isso, importa explicar que, segundo Arocho (2022, p.52),
a Teoria da Subjetividade “busca dar inteligibilidade ao que nos define como humanos”. Assim,
ao abordar sobre a Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey, Madeira-Coelho (2022) aponta que
0 seu carater critico ¢ evidenciado por sua contribui¢do para a compreensao da dimensdo subjetiva
de muitos fenomenos sociais que tém sido historicamente negligenciados, na forma como seus
pressupostos se contrapdem as concepgdes hegemonicas que explicam os fendmenos humanos a

partir dos principios da neutralidade, universalizacdo e a-historicidade.

2 O subjetivo possibilita inteligibilidade de processos sociais e individuais configurados de maneira singular (Gonzalez
Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 83).

3 O simbolico se refere a todos aqueles processos que substituem, transformam, sintetizam sistemas de realidades
objetivas em realidades humanas que sdo inteligiveis na cultura. Por exemplo o nimero, a cadeira cuja funcdo ¢
simbodlica e ndo natural. Sdo processos simbolicos: os signos, os mitos, a linguagem, entre outros (Mitjans Martinez;
Gonzalez Rey, 2017, p. 55).

4 As emogdes representam estados de ativagdo psiquica e fisioldgica resultantes de complexos registros no organismo
ante o social, o psiquico e o fisiologico. Sao registros complexos e estdo constituidas em todas as atividades e
momentos do sujeito na condi¢do da cultura. (Gonzalez Rey, 2007, p. 243).
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Para melhor compreensdo dessa nova perspectiva sobre os processos humanos, que se
mostrou interessante para mim na compreensao de processos no campo da Educagdo, ¢ que vejo a
importancia de iniciar esse dialogo sobre a Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey, a partir da

definicao do autor sobre o que sdo as teorias:

concebidas como sistema de conceitos, representacdes e caminhos, que, articulados entre
si, representam vias de inteligibilidade sobre a questdo central que constitui seu foco.
Nesse sentido, sdo consideradas sistemas vivos que precisam ser usados para além das
defini¢des das categorias que nos apresentam; elas crescem pelos aportes convergentes
com elas e que estendem seu valor heuristico para novas areas ¢ problemas do saber
(Gonzalez Rey, 2014, p.16).

Para o autor, teorias sdo recursos subjetivos que produzem inteligibilidade sobre os
processos humanos, sobre o mundo. Por seu carater subjetivo, elas configuram o nosso mundo, ndo
como algo externo que ¢ usado em certas ocasides de forma pontual, mas como “algo que vivemos
de dentro” (Gonzalez Rey, 2014, p. 17). E desta forma, pesquisar ¢ produzir novos significados e
novas zonas de sentidos em “espagos inéditos” (p.17). Nisto, o pesquisador esta num processo ativo
e ¢ autor, pois “as teorias sdo producdes subjetivas e, como tal, aparecem subjetivamente
configuradas na a¢do de seus protagonistas como produgdes simbolico-emocionais” (Gonzalez
Rey, 2014, p. 30).

Sendo assim, os conceitos na Teoria da Subjetividade sdo desenvolvidos para gerar
visibilidade aos processos e formas de organizacao da subjetividade. Esses conceitos se constituem
mutuamente, de forma que as mudancas em um dos conceitos repercutem nos outros conceitos
(Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017; Souza; Torres, 2019). Gonzalez Rey e Mitjdns Martinez
(2017) destacam que os conceitos devem acompanhar o carater dindmico das experiéncias humanas
em seus aspectos subjetivos. Neste sentido, Gonzéalez Rey em 2019 atualizou o principal conceito
de subjetividade do qual surgem os demais conceitos todos interligados, demonstrando o carater

dindmico e gerador da Teoria:

A subjetividade, na sua defini¢do ontoldgica, sinaliza um novo tipo de processo, um
processo qualitativamente diferente a todos os processos que participam na sua génese.
Assim, a subjetividade ¢ definida ontologicamente pela integragdo entre emogdes e
processos simbolicos que formam novas unidades qualitativas: os sentidos subjetivos.
Sentidos subjetivos sdo ‘flashes’ simbdlico-emocionais que se desdobram em um
movimento cadtico, do qual emergem as configura¢des subjetivas como uma organizagao
autorreguladora e autogeradora de sentidos subjetivos (Gonzalez Rey, 2019, apud Mitjans
Martinez, 2022, p.29).
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A subjetividade, na perspectiva histdrico-cultural, é entendida como um sistema “que se
organiza por configuracdes subjetivas diversas e sentidos subjetivos em diferentes momentos e
contextos da experiéncia humana” (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017, p. 62). No entanto, os
autores explicam que ndo tem causas externas, pois expressa producdes de sentidos diante de
situacdes vividas que acontecem “dentro de condigdes sociais, culturais e historicamente situadas”
(2017, p. 62).

Além disso, a subjetividade ¢ compreendida como “inseparavel do mundo simbdlico da
cultura da qual emerge como sistema simbolico-emocional numa produgdo qualitativamente
diferente, na articulagdo inseparavel dos processos originais que lhe deram origem” (Gonzalez Rey;
Mitjans Martinez, 2017, p. 23). Desta forma, a subjetividade organiza a criagdo da cultura, “como
realidade peculiarmente humana” e apresenta-se como condic¢ao para seu desenvolvimento. Desta
forma, na cultura que subjetividade tem a propria génese, num processo recursivo. Como propde

Gonzélez Rey (2012, p.125):

A cultura é uma producio subjetiva que expressa as condigdes de vida do homem em cada
momento histérico social concreto, porém constitui uma producao diferenciada que indica
precisamente o curso dos processos de subjetivacdo que orientam a agdo humana em cada
época ¢ ambiente em que essa agdo foi realizada. A cultura ndo é uma adaptagdo a
realidade objetiva que nela se expressa, mas uma produgdo humana sobre essa realidade,
desenvolvendo-se ndo como expressdo direta de atributos objetivos a ela intrinsecos, mas
pelo modo como o homem e a sociedade produziram significados subjetivos diferenciados
de suas historias.

Carmo (2020) argumenta que, ao explicar o conceito de cultura como produgao subjetiva,
Gonzalez Rey (2012) se distancia das abordagens tradicionais que trazem os espacos sociais € a
cultura enquanto ignora as dimensdes emocionais da pessoa ou grupo, “apresentando uma visao
objetivista, naturalista, individualista do ambiente e do proprio individuo” (Gonzalez Rey 2012 p.
125). Neste sentido, Gonzalez Rey (2012) recupera o papel mediador, complexo e simbodlico da
cultura no processo de desenvolvimento humano, dos fendmenos humanos e seus significados.
Essa proposicao de Gonzalez Rey € importante para a compreensao do espectro do autismo como
fendmeno humano, mas também dos dispositivos sociais, econdmicos, ideologicos criados a partir
do diagnostico como transtorno. Nessa perspectiva, a subjetividade se integra em dois niveis inter-

relacionados e intrinsecamente organizados um no outro: subjetividade social e subjetividade
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individual (Gonzalez Rey, 2003, 2007; Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017; Souza; Torres,
2019)

A subjetividade social representa a organizacao subjetiva dos diversos espagos sociais
como complexa rede de configuragdes subjetivas sociais e individuais, dentro das quais todo
funcionamento social tem lugar e hd uma multiplicidade de produgdes subjetivas. Aspectos da
subjetividade social também surgem como parte das subjetividades individuais, ainda que nao de
forma perceptivel diretamente dos comportamentos observados ou da linguagem explicita
(Gonzélez Rey, 2007, 2015).

A inteligibilidade que a categoria de subjetividade social nos facilita no estudo dos
processos sociais rompe com determinismos ingénuos e, as vezes, até reacionarios, de

associar certo tipo de comportamento social a uma classe ou grupo populacional,
caracterizados por uma condicdo objetiva compartilhadal...] (Gonzalez Rey, 2007, p. 148)

Muito embora o foco desse trabalho seja a subjetividade individual de estudantes autistas,
aspectos da subjetividade social surgem no estudo ao buscar-se compreender as suas producdes
subjetivas no percurso escolar do Ensino Médio até a Universidade, pois na perspectiva cultural-
historica da subjetividade, o individual e social se integram nos processos humanos. Assim, rompe-
se com a forma reaciondria e determinista em que comportamentos sao universalizados a todas as
pessoas autistas, podendo-se identificar € questionar os muitos mitos a respeito do autismo/
transtorno do espectro autista constituidos na subjetividade social dos contextos escolares.

A subjetividade individual configura como aparece e acontece a histéria Unica de cada
pessoa concreta dentro da cultura e como se constituem suas reacdes pessoais, Seus pProcessos
associados as experiéncias sociais e sua forma de organizacao subjetiva. A subjetividade individual
estd profundamente relacionada com a subjetividade social (Gonzalez Rey, 2003).

E a partir dos conceitos da Teoria da Subjetividade que compreendo o espectro autismo
como fendmeno humano complexo e dinamico. Como dito anteriormente, nesta Teoria, os
conceitos estdo intrinsecamente relacionados e, assim, o conceito de subjetividade abarca dois
outros conceitos essenciais para seu entendimento: os sentidos subjetivos ¢ as configuracoes
subjetivas. Compreende-se que esses “recursos de inteligibilidade” s6 ganham significado no
curso da pesquisa ou da pratica profissional em um campo concreto, por meio de ideias,
construcdes e avangos intelectuais do pesquisador” (Gonzéalez-Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 39)

Os sentidos subjetivos sdo definidos por Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017, p 63)

como “unidades simbolico-emocionais, nas quais o simbolico se torna emocional desde sua propria
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génese, assim como as emogdes vém a ser simbdlicas, em um processo que define uma nova
qualidade dessa integracdo, que ¢ precisamente a defini¢do ontologica da subjetividade. Nesta
perspectiva, esses sentidos como unidades que integram simbolico e emocional originam processos
qualitativamente diferentes daqueles que os originaram, fundamentando a defini¢do ontoldgica da
subjetividade, como nos explica Gonzalez Rey (2007, p 135):
Nessa unidade do emocional e do simbodlico, um aspecto evoca o outro, sem se
converterem sua causa, implicando no fato de que a emergéncia de cada um deles gere

desdobramentos que provocam a emergéncia de novas manifestagdes no outro, definindo
o carater processual e sist€émico, dos sentidos subjetivos”. (Gonzalez Rey, 2007, p 135)

Os sentidos subjetivos emergem durante a experiéncia, durante a acdo do individuo ou
grupo, definindo o que a pessoa sente e gera nesse processo, dando origem a “um novo tipo de
processo humano que integra passado e futuro como qualidade da produgdo subjetiva atual”
(Gonzalez Rey e Mitjans Martinez, 2017, p. 63). E, por isso, esse conceito, juntamente com o de
configuragdes subjetivas, estd presente em todo desenvolvimento construtivo-interpretativo da
pesquisa. Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017) apontam que os sentidos subjetivos ndo podem
ser materializados a partir de contetidos concretos, mas permitem a conjectura de processos que
integram as emocgoes € o simbolico na experiéncia vivida.

Ademais, os sentidos subjetivos sao unidades simbolico-emocionais produzidas dentro da
cultura e se organizam sobre espacos com possibilidades diferenciadas de a¢do das pessoas neste
espaco. Deste modo, a acdo e a comunica¢do humana sao fontes permanentes de sentidos subjetivos
(Gonzalez Rey, 2007, p. 137). Para Gonzalez Rey (2007), sdo os sentidos subjetivos que nos
separam do determinismo psicoldgico ao compreenderem as diferentes producdes humanas nos
contextos em que novos sentidos sdo gerados e o valor subjetivo da situagdo ¢ alterado.

Compreende-se assim que, por sua definicdo e desdobramento temporal, os sentidos
subjetivos sao unidades que podem, trazer novas compreensoes sobre experiéncias de transicdo de
estudantes autistas do Ensino Médio a Universidade.

As configuragdes subjetivas sdo outro conceito que constitui a defini¢cao de subjetividade.
Conforme Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017), as configuragdes subjetivas representam a
expressao do vivido como produgdo subjetiva e como tal sdo a unidade do historico e do atual
organizando a subjetividade. Os autores definem as configuragdes subjetivas como “momento de

auto-organizac¢ao que emerge no fluxo cadtico de sentidos subjetivos e que define o curso de uma
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experiéncia de vida, especificando estados subjetivos dominantes da questao estudada” (Gonzalez
Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 52).

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017, p. 56) explicam as configuracdes subjetivas como
“microcosmo da vida humana” pois expressam o valor singular dos aspectos da experiéncia vivida
por cada pessoa ou grupo, articulando e organizando os sentidos subjetivos na subjetividade social
e individual. Desta forma, as configuracdes subjetivas ndo sao causa do comportamento, mas sao
fontes dos sentidos subjetivos para o curso das atividades humanas definindo uma experiéncia de
vida. (Gonzalez Rey, 2007, 2011).

O conceito de configuracdo subjetiva favorece compreender as producdes do estudante
autista no seu percurso educacional enquanto pessoa que tem uma biografia que se desenrola
historicamente num contexto social e cultural e ¢ marcada por sistemas relacionais. A pessoa
autista ndo ¢ apenas um conjunto de déficits e de respostas lineares aos sistemas e ambientes, mas
sdo pessoas que se organizam e produzem em nivel subjetivo. Esse conceito, portanto, favorece
compreender esse estudante como pessoa que leva para a escola vivéncias relacionadas a sua raca,
seu género, a sua situagdo socioeconOmica, as suas questdes familiares, as suas peculiaridades,
sensoriais € comunicacionais, suas historias singulares e ou seja, cada uma das experiéncias e das
inter-relagdes que estdo presentes em seu cosmos de vida. (Goulart; Gonzalez Rey, 2019; Mitjans
Martinez, 2014; Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017).

Para Souza e Torres (2019), a categoria configuragdo subjetiva, como organizacdo das
diferentes producdes de sentidos subjetivos, emerge nas vivéncias das pessoas, permitindo
“inteligibilidade teodrica para os modos singulares com os quais o ser humano organiza suas
experiéncias sem, contudo, esgota-las nas configuragdes emergentes.” (Souza; Torres, 2019, p. 43)
Desta forma, as configuragdes subjetivas sdo o recurso tedrico que permite o acesso as produgdes
subjetivas das vivéncias dos momentos biograficos da vida e das experiéncias atuais da pessoa
(Gonzélez Rey, 2011).

Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017) destacam o valor heuristico dos conceitos de
sentido subjetivo e configuragdes subjetivas, pois permitem definir produgdes subjetivas nao
apenas como resultado de eventos ou experiéncias que acontecem aqui e agora, mas definir essas
produgdes em relagdo a qualidade das experiéncias em diferentes esferas da vida das pessoas e de

grupos como significativas para comportamentos atuais.
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Relacionado aos conceitos de sentidos subjetivos e configuragdes subjetivas, utilizamos
neste trabalho a compreensao de producdes subjetivas. Neste estudo, pelo curto tempo destinado
a uma pesquisa de mestrado, optamos por nao desenvolver a compreensdao de configuragdes
subjetivas, mas buscar compreender as produgdes subjetivas dos/as estudantes. O conceito de
produgdes subjetivas € apresentado de forma sintética por Goulart e Alcantara (2016, p 13), com
base nos textos de Gonzalez Rey (2002, 2007, 2011, 2013, 2014), como: “producdo simbdlico-
emocional que se desenvolve na experiéncia humana, marcadamente na relagdo com os outros,
comportando, assim, dimensdes individuais e sociais. Trata-se da forma como se vivencia certa
experiéncia, para além de sua representagdo consciente”. De uma forma mais ampla, Gonzéalez Rey

e Mitjans Martinez explicam esse conceito:

As produgdes subjetivas expressam processos diferenciados, sempre singulares, seja em
nivel social ou individual, nos quais essas produgdes simbolicas aparecem configuradas
nos sentidos subjetivos produzidos pela configuracdo subjetiva singular dos agentes da
experiéncia, bem como pelas multiplas configuracdes subjetivas sociais que coexistem
numa trama social aparentemente homogénea. Nesse processo, os individuos e espacos
microssociais que se organizam em um espaco macrossocial podem desenvolver
producdes subjetivas alternativas as formas ideologicas hegemonicas, que se subordinam,
por sua vez, a outras produgdes simbolicas dentro dessa realidade social. Nesse processo,
tais individuos e espagos microssociais tornam-se sujeitos de mudanga e resisténcia
(Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p.65).

A partir dessa explicagdo de Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017), pensando nas
vivéncias do/a estudante autista nas relagdes sociais que se desenvolvem nas instituigdes de ensino
e nas relagdes que acontecem nos processos de ensino-aprendizagem, destacam-se ainda duas
categorias da Teoria da Subjetividade que demonstram o ‘“cardter gerador da pessoa no
tensionamento com a subjetividade social”, e dao inteligibilidade a um processo de subjetivacao:
agente e o sujeito (Rossato; Almeida ,2022, p. 147). Essas categorias possibilitam a compreensao
do papel das pessoas por seus posicionamentos nas dindmicas dos processos subjetivos individuais,
sociais e de mudanca (Almeida, 2022). De acordo com a autora, agente e sujeito sdo “condigdes
subjetivas que emergem em contextos especificos onde ha algum desconforto, de provocagao, de
producdo intelectual, de necessidade, de tomada de decisdes e/ou posicionamentos criticos”
(Almeida, 2022, p. 112).

O agente ¢ o individuo ou grupo que participa da vida, da atividade, do contexto

institucional normativo, tomando decisdes ou participando delas, opinando, sugerindo,
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questionando, se expondo, gerando processos subjetivos durante a experiéncia, mas que nao abre
novas vias de subjetivacdo (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017).

O sujeito ¢ o individuo ou grupo que, conforme apresentam Gonzalez Rey e Mitjans
Martinez (2017, p. 53): “representa aquele que abre uma via propria de subjetivacdo, que
transcende o espago social normativo dentro do qual suas experiéncias acontecem, exercendo
opgoes criativas no decorrer delas que podem ou ndo se expressar na acao.”

O sujeito, ao posicionar-se, apoia-se na sua propria produgao simbolica da cultura e nos
recursos subjetivos para assumir os desafios oriundos do seu posicionamento nos espagos
existenciais da experiéncia, compromete-se com sua acdo tomando decisdes e assumindo a sua
responsabilidade individual. E caracteristica do sujeito a execucdo criativa que é configurada
subjetivamente por ele. Em seus atos concretos se expressam sua subjetividade individual e social
em integra¢do Unica e sua acdo tem repercussdo na subjetividade social passando a se constituir
nela (Gonzélez Rey, 2007; Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017).

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) apontam que a pessoa pode atuar sem ser sujeito,
mas que o sujeito vai existir na tensao com o estabelecido, expressando qualidade subjetiva na
acdo. A pessoa ou grupo pode ser sujeito em uma esfera da vida e em outra ndo, assim como em
uma situagdo e em outra ndo. Por isso, ser sujeito ndo é uma condi¢ao universal ou uma qualidade
geral da pessoa ou do grupo.

Nos processos de aprendizagem escolar, as pessoas envolvidas podem se organizar ou ndo,
assumindo posicionamentos como sujeitos ou agentes. Neste sentido, aprendizagem escolar ¢ um
processo que implica “no nivel subjetivo, experiéncias diversas da historia de vida e do contexto
atual do aprendiz”, no qual o estudante pode emergir como sujeito que aprende (Mitjans Martinez;
Gonzalez Rey, 2017, p.61). De acordo com Mitjans Martinez ¢ Gonzalez Rey (2017), a
aprendizagem ¢ a configuracdo subjetiva de quem aprende na qual se organizam os sentidos
subjetivos e processos intelectuais, de forma que os processos psiquicos se constituem como
processos subjetivos. Nesta defini¢do, ¢ considerada a relagdo das bases biologicas e fisiologicas
com estes processos. Os autores ainda destacam o importante papel do relacional na aprendizagem
que € um processo que acontece em nivel individual e social. No sentido da inter-relacdo existente
entre os conceitos que constituem a trama dos estudos da subjetividade na abordagem histdrico-

cultural, Goulart e Mitjans Martinez (2023) desenvolvem um importante conceito, ja apresentado
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por Gonzélez Rey: recursos subjetivos. Esse conceito se articula as categorias agente e sujeito,
cuja distingdo se da no processo de produgdo subjetiva diferenciada apontado por Rossato (2022).

Os recursos subjetivos sao definidos como “dimensdo funcional de uma configuragao
subjetiva, expressa na ampliagdo das possibilidades de agdo, reflexdo e posicionamento em
diferentes areas da vida” (Goulart; Mitjans Martinez, 2023, p.14). Desta forma, os recursos
subjetivos estao relacionados ao operacional constituido por meio das configuragdes subjetivas que
se expressa na experiéncia.

Este ¢ um conceito importante quando se reflete acerca da inclusdo escolar, tanto para as
questdes referentes as possibilidades e desafios de aprendizagem de estudantes autistas, sua
participacgdo e relagdes sociais vivenciadas no ambiente educacional, quanto para os professores e
os outros envolvidos no processo educacional.

Um outro conceito importante que surgiu a medida que a pesquisa foi se desenvolvendo,
emergindo nas produgdes subjetivas dos participantes, foi o de sofrimento subjetivo que se
relaciona com o conceito de recursos subjetivos. O sofrimento subjetivo ¢ definido por Goulart
(2024, p.227) como “uma configuragdo subjetiva dominante ¢ geradora de mal-estar para o
individuo, tal como na defini¢do de transtorno mental de Gonzalez Rey (2011), que culmina na
fragilizacdo dos recursos subjetivos do individuo, reduzindo suas possibilidades de acao, reflexao
e posicionamento em diferentes areas da vida.”

Goulart aponta que sdo produzidos sentidos subjetivos na configuracdo do sofrimento
subjetivo que estdo na base dos quadros de tristeza, desdnimo e desesperanca de forma que as
pessoas vivenciam a sensagdo de que suas vidas se resumem a situacdo atual e ndo existem
alternativas (Goulart, 2024).

Os conceitos da Teoria da Subjetividade favorecem a compreensdo das producdes
subjetivas do participante da pesquisa, estudante com diagndstico tardio de Transtorno do Espectro
Autista, a partir das suas expressdes singulares e sua voz na constru¢do do modelo teorico,
reconhecendo os conceitos como recursos de inteligibilidade dessa construgdo. E no curso da
pesquisa e da pratica profissional, por meio das construcdes e da criatividade do pesquisador ou do
professor, que os conceitos adquirem significado ao gerar visibilidade as formas de organizagao da

subjetividade. (Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 62).
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CAPITULO 2

REFLEXOES SOBRE O OBJETO DE ESTUDO

A primeira vez que eu tive contato e compreensao da segregacdo escolar foi no meu primeiro ano
de Escola Normal em 1992 (que corresponde ao 1° ano do Ensino Médio, atualmente), € ja se vdo
33 anos. Foi no primeiro momento de estagio, que era dividido em trés: observagdo,
observagdo/participagdo e pratica. Nesta observagdo, fomos levados a um Centro de Ensino
Especial, neste espago estudavam somente pessoas com deficiéncia e os chamados transtornos
globais do desenvolvimento, nomenclatura na qual estava incluido o autismo. Lembro-me de ter
ficado chocada ao ver pessoas parecidas com as quais eu convivia na familia ¢ na minha rua
frequentando outra escola, “uma escola onde s6 tinham elas”. Confesso com vergonha que, até
os meus 14 anos, nunca tinha percebido que estas pessoas ndao iam a mesma escola que eu e que
eu nunca tinha sentido falta delas na mesma escola como sentia nas brincadeiras da rua em que
nos juntavamos, talvez pela ocupacdo que me era o estudar, aprender. Cresci numa cidade-
satélite de periferia do Distrito Federal, em que eram comuns as brincadeiras na rua e nos quintais.
“Eu tinha que brincar das brincadeiras na rua e no quintal, a mie colocava que tinha”. Convivia
com todas essas pessoas na familia, na rua, nas brincadeiras, mas nunca havia estudado com elas
na mesma escola, ndo havia percebido que essas eram diferencgas que poderiam nos separar, € eu
ndo tinha percebido isso. Nunca achei que havia um lugar sé para elas, porque na vida cotidiana,
estavamos todas juntas. Questionamentos a respeito disso sempre me ocuparam, e entre estes: “E
onde deveriam estar?” Foi algo que me impressionou muito e fiquei muito tempo comentando
isso em casa, muito tempo mesmo. Foi um assunto rotineiramente tomado até que me foi
comunicado que “ja estava bom de falar da mesma coisa sempre” (Relato particular da
pesquisadora na pesquisa, 2025).

Neste capitulo, apresento a revisdo de literatura sobre a tematica do estudante autista no
percurso do Ensino Médio a Universidade e reflexdes a partir da Teoria da Subjetividade sobre
esse objeto de estudo, discutindo os seguintes aspectos: adolescéncias, juventudes, diagndstico

tardio, neurodiversidade e adultocentrismo.
2.1 A busca, os encontros e as lacunas

Com o intuito de conhecer o panorama de trabalhos académicos no Brasil que envolvem as

tematicas desta pesquisa foram escolhidas duas importantes bases de dados: a BDTD?3, Biblioteca

5 ABDTD ¢ biblioteca digital ou banco de dados digital que dissemina e visibiliza em seu portal textos completos de
teses e dissertagdes defendidas em Instituigdes Brasileiras de Pesquisa, ¢ estimula o registro e a publicacdo de teses e
dissertagdes em meio eletronico (https://bdtd.ibict.br/vufind/Content/whatls).
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Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes; e a Scielo, Scientific Electronic Library® Online ou
Biblioteca Eletronica Cientifica Online. O intuito era o de encontrar trabalhos com pesquisas que
trouxessem a presenca da pessoa/estudante autista como participante/colaborador da pesquisa,
tratando da inclusdo desses estudantes do Ensino Médio a Universidade, tendo a Teoria da
Subjetividade na Perspectiva Historico-Cultural como base tedrica. Estes também passaram a ser
critérios para sele¢ao dos trabalhos apresentados.

Inicialmente, ndo foi demarcado um recorte temporal, sendo exibidos trabalhos de 2000 a
2022. Apesar de ser um ciclo amplo, verifiquei a escassez de estudos sobre o tema, o que me levou
a selecionar os disponiveis dentro deste ciclo. Mesmo com esse recorte amplo, a quantidade de
trabalhos selecionados foi limitada, evidenciando lacunas na produ¢do académica que atendesse
aos critérios definidos.

A selecdo dos trabalhos foi feita a partir da leitura de seus titulos, resumos e sumarios. Para
verificar algumas informagdes que ndo estavam claras nestes, recorreu-se ainda

a leitura da introducao e dos procedimentos metodologicos.

2.1.1 Inclusao escolar, estudante autista e Teoria da Subjetividade

Realizando-se a primeira busca com os descritores “inclusdo escolar, estudante autista, e
teoria da subjetividade” foram apresentados na BDTD, 07 trabalhos: 06 disserta¢des e 01 tese, mas
nenhum dos trabalhos apresentados preenchia todos os critérios. Destes, 01 dissertagdo trazia como
base teorica a Teoria da Subjetividade para a compreensao da subjetividade de maes de estudantes
autistas inclusos na Educacao Infantil da rede publica do Distrito Federal. Na base de dados
SCIELO, mesmo utilizando a busca avancada, ndo foram encontrados trabalhos na busca com esses

indicadores.

¢ SCIELO ¢ a maior biblioteca digital da América Latina para acesso a periodicos cientificos em formato eletronico,
além de pesquisas de brasileiros participam de outros paises como Africa do Sul, Argentina, Bolivia, Chile, Colombia,
Costa Rica, Cuba, Espanha, México, Peru, Portugal, Uruguai ¢ Venezuela e com vistas de entrada de outros paises.
(https://blog.scielo.org/)


about:blank

33

QUADRO 1:Busca na base BDTD - Teses e dissertagdes com descritores: “inclusdo escolar, estudante
autista, e teoria da subjetividade

TITULO AUTOR/ TIPO ANO
Instituicao

A inclusdo da crianga com autismo na educagdo
infantil: compreendendo a subjetividade materna Oliveira/ UnB dissertagdo 2019

Fonte: A autora.

Dentre as importantes tematicas abordadas na dissertacdo de Oliveira (2019), destaco a
analise das representacdes do autismo a partir da tradicdo biomédica e da dimensdo cultural. A
autora refaz o percurso histérico do autismo desde o seu surgimento, em que figura no campo das
psicoses, até a mudanga paradigmatica ocorrida com o DSM-V, em que ¢ definido como Transtorno
do Espectro Autista e ¢ considerada a variabilidade dos sintomas diagnosticos. No entanto, a autora
busca superar o aspecto universal do diagnoéstico e trazer discussdes do fenomeno para além da
visdo determinista do modelo biomédico, considerando a posi¢ao de Gonzélez Rey (2015), que
considera o sintoma como expressao singular da pessoa que ¢ desconsiderada com a generalizagao
de um diagnostico.

Visto o interesse em ampliar as discussdes sobre as temadticas, foram pensadas outras
combinagdes de descritores, as quais foram: “inclusdo escolar e Teoria da Subjetividade”;

“estudantes autistas e ensino médio”; “autismo e acesso a educagdo superior” , com a intengao de

se encontrar trabalhos que se aproximassem da tematica.

2.1.2 Inclusio escolar e Teoria da Subjetividade

Na BDTD, foram encontrados 121 trabalhos (2002—-2022) sobre “inclusdo escolar e Teoria
da Subjetividade”, sendo 78 dissertagdes e 43 teses. A selecdo privilegiou estudos que
combinassem ambos os descritores, excluindo 107 que divergiam do foco e os que eram
duplicados. Desse conjunto, 11 trabalhos foram selecionados: 10 embasados na Teoria da
Subjetividade e 1 que, embora ndo a adotasse, trazia uma narrativa relevante sobre os desafios de
estudante com sindrome de Down no ensino superior. Na base SCIELO, foram identificados 3

artigos, os quais se alinhavam a perspectiva da Teoria da Subjetividade na Inclusdo escolar.
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QUADRO 2: Busca na base BDTD - Teses e dissertagdes com descritores: “inclusdo escolar e teoria da

subjetividade”

TITULO AUTOR/ TIPO ANO
Instituicao

A criatividade do professor em situagdo de inclusdo

escolar Cores/ UnB Dissertacdo | 2006

O lugar do sujeito na inclusdo escolar: percalgos e

fracassos nas relagdes de subjetivagdo Gomes/ PUC- | Tese 2010
Campinas

Os impactos dos alunos com desenvolvimento

atipico na subjetividade do professor e a | Santos/ UnB Tese 2010

configuragdo do trabalho pedagdgico

Dimensao subjetivas de professores de uma escola

publica do Distrito Federal no contexto da educagdo | Cordeiro/ UnB Dissertacdo | 2015

inclusiva

O movimento de reconfiguragdo do papel do

diagnostico no espaco escolar e suas implicagdes na | Pereira/ UnB Tese 2018

acdo pedagbgica

Desenvolvimento subjetivo de estudantes com

deficiéncia intelectual como processo mobilizador | Chaves/ UnB Dissertacdo | 2019

da aprendizagem escolar

Estudantes com deficiéncia e EJA-Interventivo: a

subjetividade em foco Sampaio/ UnB Dissertacdo | 2020

Sentidos subjetivos de estudantes com deficiéncia

em cursos técnicos integrados ao ensino médio Armas/ UCS Dissertacdo | 2020

Dinamica relacional ledor-estudante cega: a

subjetividade em foco Canuto/ UnB Dissertagdo | 2022

Configuragdes subjetivas de um aluno com

deficiéncia visual sobre processos de escolarizagdo | Sales/UFSCar Dissertacdo | 2022

no Ensino Médio

Desafios da inclusdo no Ensino Superior: narrativas

de uma universitaria com sindrome de Down. Botelho/ UFRRJ Dissertacdo | 2019

Fonte: A autora.

QUADRO 3: Busca na base SCIELO - artigos com descritores: “inclusdo escolar ¢ teoria da subjetividade”

TITULO AUTOR ANO
Diferenga: condi¢do basica para a constituicdo do | Cupolillo; Freiras 2010
sujeito

Psicologia e Inclusdo Escolar: Reflexdes Sobre o | Gomes; Souza 2012
Processo de Subjetivacdo de Professores

A subjetividade social da escola e os desafios da

inclus@o de alunos com desenvolvimento atipico Santos; Mitjans Martinez 2016

Fonte: A autora.
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Armas (2020), Canuto (2022), Chaves (2019), Cores (2006), Cordeiro (2015), Cupolillo
(2010), Gomes (2010), Pereira (2018), Sampaio (2020), Santos (2010) e Sales (2019) investigaram
a Inclusao Escolar sob a perspectiva da Teoria da Subjetividade apoiada na Epistemologia
Qualitativa e Metodologia Construtivo-Interpretativa. Ao abordar a deficiéncia numa otica
historico-cultural da subjetividade, esses estudos rompem com a visdo fragmentada e determinista
do modelo biomédico. Além disso, destacam o valor heuristico da Teoria ao propor novas reflexdes
e praticas no campo educacional, com repercussdes em escolas e universidades, trazendo
inteligibilidade sobre os temas pesquisados. As pesquisas acontecem sob uma nova epistemologia
que considera a singularidade como principio fundamental para questionar formas hegemonicas de
pesquisa em educagao.

Armas (2020) discute a perspectiva inclusiva na modalidade integrada do ensino
profissional ao ensino médio, ressaltando os aspectos subjetivos dos estudantes com deficiéncia. A
autora defende a importancia de “olhar para além da legislacao e infraestrutura escolar” (p.16) e de
considerar dimensdes subjetivas nas propostas de inclusdo. Além disso, enfatiza a acessibilidade
dos conteudos destacando que ndo devem ser apresentados em modelos Unicos e padronizados,
reforcando a necessidade de atentar ao que os estudantes expressam sobre a escola.

Canuto (2022) articula em sua dissertacdo os temas: ledores, deficiéncia visual, voz,
inclusdo escolar e acesso a informacgdo, ancorados na Teoria da Subjetividade. A autora traz
reflexdes sobre o significado de “experiéncias” com base em diversos autores e destaca a voz como
elemento vivo e fluido, compreendido como unidade fisico-psicologica que conecta o interno e o
externo e como expressao da pessoa imbrica-se a producao subjetiva de sua emocionalidade.

Pereira (2018), em pesquisa realizada em uma escola publica do Distrito Federal, analisa o
aumento de diagnosticos médicos no ambiente escolar. A autora relaciona esse fenomeno com a
politica de educacao inclusiva da Secretaria de Estado de Educagdo, que ao definir como publico-
alvo estudantes com deficiéncia ou autismo exige apresentacdo de laudos médicos. A autora
ressalta que, muitas vezes, a escola adota o diagnostico de forma patologizante e determinante, e
de forma a responsabilizar o estudante pelas dificuldades demonstradas e desta, forma

desprestigiando suas potencialidades de aprendizagem.

Atrelar o sistema inclusivo a especificidade de deficiéncias e transtornos culminou na
busca do diagnoéstico no espaco escolar como elemento necessario para a instauragdo do
processo de inser¢do dos estudantes que o apresenta. Essa acdo em diregdo ao diagndstico
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trouxe a tona uma antiga e questionavel alianga estabelecida entre a area da educagéo e da
saude (Pereira, 2018, p.14).

Sales (2019) investigou as configuracdes subjetivas de estudantes com deficiéncia visual
no Ensino Médio. Ao trazé-los para a pesquisa, destaca-se a importancia de “criar condigdes
favoraveis ao didlogo e ao relacionamento” (p. 72). Essa estratégia visa motivar os participantes,
evitando que se sintam como “objeto de manipulacdo do pesquisador” (p. 73). O autor também
salienta os desafios envolvidos em superar a condigdo dos estudantes como meros ‘“‘agentes
transmissores ou acumuladores de ‘dados’” (p. 73).

Sampaio (2020), em sua dissertacdo sobre estudantes com deficiéncia na EJA-Interventiva,
relaciona a Educacdo como direito universal a proposta de Educacao Inclusiva. A autora ressalta
que “a perspectiva dos direitos humanos indica o pertencer ao mundo e implica a “reflexdo sobre
os sistemas excludentes|...]”. Além disso, chama aten¢do para os diversos termos usados em
documentos oficiais para se referir a essas pessoas, termos que refletem uma “légica bindria que
supde o anormal em oposicao ao normal” (p. 40). Essa 16gica mantém praticas de “normaliza¢ao”
em institui¢oes de ensino, reforcando a exclusao de estudantes com deficiéncia.

Botelho (2019) discute a inclusdo de um estudante universitario com Sindrome de Down,
destacando as experiéncias da participante, a autora reconhece inimeros desafios no ensino
superior, que exigem nao apenas acesso, mas também estratégia de acessibilidade para
permanéncia e aprendizagem efetiva. Neste sentido, enfatiza a importancia de recursos de
acessibilidade, trabalho colaborativo e mudanga de paradigma. No entanto, discordo da autora
quando ela fala de “um processo de incluir que precisa acontecer naturalmente, buscando os
recursos, sejam de acessibilidade estrutural ou pedagdgical...]” (p.14), pois compreendo o processo
de inclusdo escolar marcado por disputas, constituindo-se por meio de lutas, e caracterizado por
movimentos constantes para evitar retrocessos € buscar avangos que visam mudangas de
concepgdes e cultura para que se efetive. Desta forma, hd de se considerar que em
aproximadamente 20 anos, nada em inclusdo se deu naturalmente. Por isso, destaco a importancia
da presenca ativa de pessoas com deficiéncia em todos os espacos, sobretudo nos de decisdo,

podendo impulsionar as condigdes necessarias para garantir acesso e permanéncia escolar.
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2.1.3 Estudantes autistas e Ensino Médio

Na BDTD, a busca pelos descritores “estudantes autistas ¢ Ensino Médio” resultou em 53
trabalhos (37 dissertacdes e 16 teses). Destes, nenhum se aprofundava realmente na experiéncia de
estudantes autistas no ensino médio, trazendo-os como participantes. Dessa forma, 03 foram
selecionados. Os estudos escolhidos abordam principalmente questdes relativas ao trabalho
docente e estratégias pedagogicas para atender esses alunos e formagdo de professores. Estes
trabalhos utilizam o termo “transtorno do espectro autista” (TEA) baseado no DSM-V, e destacam
a importancia do diagnéstico precoce e da legislagdo. Ressaltam dificuldades referentes a
linguagem de pessoas autistas, e 02 enfocam a formacao docente para o trabalho com estudantes
com diagndstico de TEA. Na base SciELO, usando os mesmos descritores, ndo foram encontrados

estudos especificos.

QUADRO 4: Busca na base BDTD - Teses e dissertagdes com descritores: “estudantes autistas e ensino
médio”

TITULO AUTOR/ TIPO ANO
Instituicao

Aprimoramento do atendimento especializado para

pessoas com transtorno do espectro autista na | Nascimento/ Dissertagdo 2020

redagdo do ENEM UFJF

Uma revisdo sistematica do ensino de matematica | Abreu/ UFLA Dissertagao 2020

para estudantes com transtorno do espectro autista

A inclusdo de alunos com transtorno do espectro do | Dias/
autismo (sindrome de Asperger): uma proposta para | Universidade Tese
o0 ensino de quimica Federal de Pelotas 2021

Fonte: A autora.

Abreu (2020) ressalta as dificuldades enfrentadas por professores de Matematica e de outras
areas para planejar aulas inclusivas. Entre elas, destacam-se a falta de conhecimento sobre inclusdo
e o publico-alvo da educacdo especial (PAEE), auséncia de orientagdo especializada, escassez de
ferramentas pedagogicas e caréncia de documentos norteadores disponiveis online. Para responder
a esses desafios, a autora analisou estudos internacionais sobre o ensino de Matematica a estudantes
com TEA, selecionando 13 artigos brasileiros e 37 estrangeiros, em sua maioria norte-americanos.
Segundo Abreu, “os EUA s3o um pais que tem documentos base indicados pela OMS que
direcionam diagndsticos sobre o autismo e, consequentemente, norteiam varias pesquisas

mundialmente.” (p. 114). Com base nos artigos analisados, Abreu (2020) sugere estratégias como
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videos de modelagem, comandos repetitivos, instrugdes sequenciais pré-definidas e o uso de
plataformas virtuais com layout simples, considerando as necessidades especificas dos estudantes
com TEA.

Nesse contexto, cabe a critica de Gonzalez Rey (2003) ao falar sobre “mercado das ideias”
(internacional) e aponta déficits na produgdo de conhecimento em paises latino-americanos. Em
especial na educacao, em que observa a reificagdo de teorias tradicionais e a importagao acritica de
ideias internacionais, sem aten¢do as producdes locais. Essa critica reforca a necessidade de
decolonizar nosso pensamento sobre varios temas, inclusive o autismo.

Dias (2017) discute lacunas na formagdo de professores, defendendo a inclusdo nas
disciplinas dos cursos universitarios (especialmente licenciaturas), de temas como género, etnia,
raga, vulnerabilidade social, deficiéncia, autismo ¢ outras necessidades educacionais. A autora
questiona se a universidade efetivamente prepara os futuros docentes para lidar com as atuais
politicas educacionais inclusivas. Sua pesquisa busca compreender os processos de aprendizagem
de estudantes com TEA/Sindrome de Asperger, propondo a elaboracao de materiais didaticos para
o ensino de quimica a esse publico.

Nascimento (2020) discute o atendimento especializado para pessoas autistas na redacdo do
ENEM, observando o aumento de estudantes que se declaram com diagnostico de TEA. Em seu
trabalho, a autora enfatiza que esses candidatos apresentam demandas especificas na escrita da
redacdo e que demandam a observagdo na correcdo. Mas que, no entanto, ndo recebiam
atendimento diferenciado na redacdo até a época da pesquisa, embora houvesse correcao
diferenciada para surdos e disléxicos. Nascimento propde, entdo, estudo para elaboracdo de uma
matriz de correcdo que considere as particularidades linguisticas desses estudantes em termos de

leitura e escrita.

2.1.4 Autismo e acesso a Educacio Superior

Com os descritores “autismo e acesso a Educagao Superior” na BDTD, foram localizados
30 trabalhos (8 teses e 22 dissertagdes). Desses, 06 foram selecionados pelas tematicas
desenvolvidas, sendo observado que em nenhum destes a Teoria da Subjetividade ¢é utilizada como
base teorica. Na base SciELO, identificou-se apenas 1 artigo, que discute barreiras linguisticas a

inclusdo e permanéncia de estudantes autistas na universidade.
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QUADRO 5: Busca na base BDTD - Teses e dissertacdes com descritores: “autismo e acesso educagao

superior”’

TITULO AUTOR/ TIPO ANO
Instituicao

Autismo, formagdo de conceitos e constitui¢do da
personalidade: uma perspectiva historico-cultural Silva/ USP Dissertagdo 2019
Formacao docente para inclusdo do aluno com | Rezende/
transtornos do espectro autista no ensino superior UNOESTE Dissertagao 2019
Acessibilidade para estudantes com transtorno do | Solange Cristina | Tese 2020
espectro autista da Silva/ UFSC
O estudante com transtorno do espectro autista nas | Vanessa Caroline | Tese 2020
universidades brasileiras da Silva/ UFP
Transtorno do espectro autista no contexto da | Cruz/ UFG Dissertagao 2021
educag@o superior
Percepgdes de estudantes com transtorno do
espectro autista quanto aos processos de inclusdo: | Souza/ UFRN Dissertagdo 2023

acesso e permanéncia na UFRN

Fonte: A autora.

QUADRO 6: Busca — artigos na base SCIELO com descritores: “autismo e acesso educacdo superior”

TITULO

AUTOR

ANO

Inclusdo e permanéncia de universitarios com
diagnéstico de transtorno do espectro autista:
discussdes acerca de barreiras linguisticas

Silveira; Donida; Santana

2020

Fonte: A autora.

Cruz (2021), Solange Cristina da Silva (2020), Vanessa Caroline da Silva (2020) e Souza

(2023) investigaram estudantes diagnosticados com TEA em universidades publicas federais. As

pesquisadoras trabalharam com discentes, docentes e gestores, enquanto Souza especificou nove

estudantes com diagnodstico de TEA. Os estudos indicam a dificuldade de precisar o nimero de

estudantes com TEA no ensino superior, pois muitos ndo se autodeclaram ou apresentam

diagnostico formal. Ainda assim, as autoras observam um crescimento desse publico nas

universidades. Destacam barreiras pedagogicas e atitudinais como principais obstaculos para a real

inclusdo dos estudantes e destacam a presenga de diretorias/nticleos de acessibilidade e a sua

articulagdo com as coordenagdes dos cursos € o suporte de monitoria/tutoria como fatores

facilitadores.
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Resende (2019) discute a formagao docente para a inclusdo de estudantes autistas no Ensino
Superior, apresentando dados do Instituto Nacional de Estudos Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) que revelam crescimento significativo de matriculas de estudantes publico-alvo da
educacdo especial. Para a autora, o espaco universitario favorece o desenvolvimento cultural,
cientifico e formas complexas de socializagdo. Contudo, a pesquisadora identifica uma lacuna na
formagdo docente, destacando a necessidade de conhecimento especifico aliado a saberes didatico-
pedagogicos, pois a aula vai além da mera transmissao de conteudo. Por fim, propde reflexdes
sobre a formacao epistemoldgica dos professores e defende a continuidade de processos formativos
permanentes.

Silva (2019), em sua dissertagdo “Autismo, Formacdo de Conceitos e Constituicao de
Personalidade: uma perspectiva historico-cultural”, apresenta como participante um jovem autista,
servidor publico e estudante universitario. A autora analisa sua narrativa de vida, trajetdria escolar
e atuacdo como ativista na comunidade autista. Silva defende a necessidade de compreender o
autismo separadamente das deficiéncias, tanto nas questdes legais quanto ao atendimento de
demandas especificas. A autora também critica a patologizacdo de tracos que constituem a
personalidade, bem como a énfase excessiva em diagndsticos a partir dos modelos médico-
psiquidtricos.

Silveira, Donida e Santana (2020), em seu artigo, trazem as queixas linguisticas de
estudantes universitarios com TEA relacionadas as condi¢des de acesso e permanéncia na
universidade. O estudo, realizado com dois participantes, indica que dificuldades em leitura, escrita
e letramento académico afetam ndo apenas a permanéncia, mas também o aprendizado geral e as
interacdes sociais entre colegas e professores. As autoras destacam o papel dos nucleos de
acessibilidade ao oferecer suporte especifico a esses estudantes.

Embora haja producdo académica consideravel sobre autismo e inclusdo, os estudos que
tratam da inclusdo de estudantes autistas no Ensino Médio e transi¢do para o Ensino Superior,
ainda sdo escassos. Em especial, faltam pesquisas que incluam diretamente essas/es estudantes
como participantes. A maior parte dos trabalhos concentra-se na infancia, abordando a pessoa
autista/ com diagnostico de TEA pela perspectiva das pessoas da familia ou da escola. Na
perspectiva histdrico-cultural da Teoria da Subjetividade, referencial adotado nesta pesquisa, foi
evidenciado uma lacuna em estudos sobre pessoas autistas, como participantes/colaboradores, no

Ensino Médio e na transi¢do para a Universidade. Além disso, sdo poucos os estudos académicos
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sobre pessoas com diagndstico tardio de autismo ou TEA e sua escolarizagdo nas plataformas

consultadas.

2.2 Os estudantes autistas no Ensino Médio a Universidade: pessoas autistas crescem

O percurso de estudantes autistas no Ensino Médio e sua transi¢do para a Universidade
ainda ¢ pouco investigado, sobretudo no que tange as suas questdes subjetivas € ao impacto do
diagnéstico tardio. Pesquisas sobre Transtorno do Espectro Autista (TEA), principalmente na area
da Educagdo, costumam se concentrar na infncia, enquanto as especificidades de adolescentes e
jovens autistas no Ensino Médio e transi¢do para o Ensino Superior sdo esquecidas e acabam
sendo negligenciadas como se pessoas autistas ndo crescessem. Neste sentido, esse estudo ao
trazer como participantes estudantes autistas que compartilham suas vivéncias no percurso do
Ensino Médio a Universidade, trouxe também a necessaria discussdo sobre “adolescéncias” e
“juventudes”, acolhendo a perspectiva da diversidade e pluralidade destes conceitos, incluindo
neste contexto, as vivéncias singulares por pessoas autistas com diagndstico tardio de TEA desses
momentos de suas vidas.

Nessa perspectiva, sobre adolescéncia e juventude, trago as criticas de Bock (2007), Cassab

(2015, 2021) e Dayrell (2007, 2014) ao enquadramento da adolescéncia e da juventude como
simples fases de maturagdo que sdo sempre concebidas como conflituosas, pois de acordo com
esses diferentes autores, tal visdo homogénea desconsidera a complexidade das experiéncias
vivenciadas pelas pessoas adolescentes e jovens.

Adotando uma perspectiva contraria a essa visao homogénea e fragmentaria da vida e com
intuito de destacar a pluralidade e a relagcdo continua da experiéncia humana desses momentos,
adoto “adolescéncias” e “juventudes”, expressdes destacadas por Carreteiro (2019), Torres (2008)
e Cassab (2021). E, a partir destes autores, assumo a perspectiva que compreende que cada pessoa
se constitui e constitui sua histéria ao longo do tempo, em interagao com familia, convivio social
e cultural e percursos escolares. Essas expressoes “adolescéncias” e “juventudes” destacam a
multiplicidade de experiéncias, superando leituras estritamente bioldgicas ou comportamentais e
evidenciam marcas historicas, sociais, culturais e econdmicas (Carreteiro, 2019; Torres, 2008).

Cassab (2021) reforga a pluralidade das representagcdes € modos de ser jovem que sdo atravessados
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pelas condigdes materiais e culturais de cada contexto. A autora aponta ainda a influéncia do
pensamento ocidental europeu na concepgao hegemonica dessas categorias no Brasil.

Neste sentido, Cassab (2015) explica a juventude concebida historicamente como periodo
de preparacdo para a vida adulta, associada a disciplina e a obediéncia, de modo que muitas vezes,
como etapa ou fase, espera-se que seja “superada”. Nesta perspectiva, a autora aponta para a
estrutura que se perpetua em institui¢des sociais, incluindo a familia e as escolas, denominada
adultocentrismo. Duarte Quapper (2012, 2015) define adultocentrismo como estrutura segundo a
qual o adulto ocupa posi¢ao central e os demais grupos etarios: criancas, adolescentes, jovens e
velhos sdo subalternizados em relagdes hierarquizadas em varios contextos de ambientes sociais.
Essa estrutura segue patologizando, inibindo e excluindo as vozes de criancas, adolescentes e
jovens considerados imaturos ¢ marginalizando suas opinides, retirando-os da historia (Quapper,
2012, 2015; Scherer, 2018).

Essa concep¢ao que alimenta a visdo hegemonica sobre adolescéncia e juventude e seus
lugares na histéria e na vida se mostra preponderante a ponto de que o reconhecimento de criangas,
adolescentes e jovens como “sujeitos de direitos” € algo relativamente recente. Perondi, Sherer,
Vieira e Grossi (2018) ressaltam que somente com o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA,
1990) e o Estatuto da Juventude (2013) isso veio a acontecer no Brasil. Esses documentos trazem
o enquadramento dessas categorias restritas a recortes cronologicos, que se confundem na definigao
de um documento e do outro, € pouco observam a diversidade de trajetorias individuais, mas trazem
importantes avangos para a voz dessas criancas, adolescentes e jovens.

Ainda sobre o adultocentrismo que permeia os varios contextos sociais da vida, ha de se
considerar a sua influéncia no ambiente escolar. Neste ambiente, o adultocentrismo se manifesta
pela padronizacao de curriculos, pela fixagdo de tempos e espagos rigidos que nao consideram os
ritmos e pela desvalorizagao da participagdo de criangas, adolescentes e jovens nas decisdes sobre
sua formagao. Estabelece o modelo “bancério” de ensino e omite as questdes contemporaneas, pois
sao os adultos que definem o que ¢ relevante. Ademais, ndo ha abertura para a consideragao dos
aspectos emocionais, inter-relacionais e sociais, prevalecendo a valorizacdo de competéncias
cognitivas. (Santiago; Faria, 2015; Faria et al., 2015). Essa logica hierarquizada das relagdes
também impacta pessoas com deficiéncia e autismo, frequentemente infantilizadas e forcadas a se

adequar a padrdes socialmente aceitaveis. Perondi, Sherer, Vieira e Grossi (2018) reforcam a
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necessidade de romper com esse silenciamento € questionam: estamos preparados para ouvir essas
vozes?

Campolina (2014) aponta que as relagdes no ambiente escolar sao frequentemente marcadas
pela hierarquizagdo, o que pode gerar uma homogeneizagdo dos processos de ensino e
aprendizagem. Essa dindmica despersonaliza os envolvidos, limitando a participacdo ativa tanto de
alunos quanto de professores, gerando exclusdes e limitando o processo de inclusdo. Nessa Optica,
¢ possivel questionar essas exclusoes e limitagdes que se caracterizam nao apenas como problema
ético, mas epistemoldgico, uma vez que ao se anular a singularidade das pessoas em seus processos
de constituicao subjetiva nas relagdes de ensino-aprendizagem se criam barreiras a0 protagonismo
destas pessoas.

Além dessa discussdo, cuja necessidade de trazé-la aqui se deu a partir da pertinéncia dos
assuntos que foram surgindo a partir das expressdes dos participantes no desenvolvimento da
pesquisa, uma outra importante informagao se constituiu como um novo desafio a ser considerado:
o diagnostico tardio, levando a uma nova perspectiva para o desenvolvimento da pesquisa. Em que
surgiram questionamentos sobre suas vivéncias e experiéncias em instituigdes escolares inclusivas
sem que fossem reconhecidos como pessoas autistas, ja que ndo possuiam o diagndstico formal e,
nos casos destes, sem receber suporte adequado e estratégias de acessibilidade que pudessem ajuda-
los nos desafios que encontraram nos contextos escolares. De acordo com informagdes em
reportagem no site do Ministério Publico do Estado de Mato Grosso (2024)7, no Brasil, 90% das
pessoas autistas foram diagnosticadas tardiamente.

Nesse sentido, Klin (2006), Porto (2023) e Rocha (2023) apontam que a variabilidade de
sinais, a falta de registros claros na infancia e o masking (camuflagem) dificultam o diagndstico,
fazendo com que pessoas sejam diagnosticadas na adolescéncia, juventude ou quando adultos. O
masking ¢ uma estratégia mais comum entre meninas e mulheres e ¢ utilizado para esconder as
dificuldades sociais, comportamentais e sensoriais, por meio da imitagdo de comportamentos de
outras pessoas. Segundo os autores, essa estratégia evita exposicoes, mas pode intensificar, por
exemplo, os desafios educacionais.

Até as décadas de 1980 e 1990, os diagndsticos aconteciam na infancia, observando os

sintomas descritos por Kanner que se apresentam na forma mais severa do denominado autismo

"Disponivel em https://mpmt.mp.br/portalcao/news/1013/139950/diagnostico-tardio-de-autismo-reflete-falta-de-informacao-
sobre transtorno#:~:text=Estima%2Dse%20que%2090%25%20dos,0%20Transtorno%20d0%20Espectro%20Autista.


https://mpmt.mp.br/portalcao/news/1013/139950/diagnostico-tardio-de-autismo-reflete-falta-de-informacao-sobre%20transtorno#:~:text=Estima%2Dse%20que%2090%25%20dos,o%20Transtorno%20do%20Espectro%20Autista
https://mpmt.mp.br/portalcao/news/1013/139950/diagnostico-tardio-de-autismo-reflete-falta-de-informacao-sobre%20transtorno#:~:text=Estima%2Dse%20que%2090%25%20dos,o%20Transtorno%20do%20Espectro%20Autista
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classico. E com as descobertas de Lorna Wing, na década de 1980, que culminam na criagdo da
categoria diagnoéstica Sindrome de Asperger ¢ na formulacdo do autismo como espectro, que
pessoas com as caracteristicas consideradas mais “brandas” passam a serem estudadas e
visibilizadas, pois apesar de ndo se enquadrarem diretamente no autismo infantil classico,
enfrentavam prejuizos sociais e econdmicos na vida cotidiana. Wing verifica a necessidade do
diagnostico para essas pessoas de forma a garantir inclusdo nas politicas publicas e acesso a
direitos de satde e educagdo, sobretudo para aqueles que vivenciaram suas trajetorias de vida sem
reconhecimento formal de sua condigdo (Donvan; Zucker, 2017; Grinker, 2010; Sheffer, 2019).

A partir de tais descobertas, do autismo como espectro, surge entre as pessoas autistas um
novo paradigma: a neurodiversidade, que se torna também um movimento que contesta as
defini¢des patologizantes do fenomeno sobre a perspectiva unica do modelo médico e questiona o
determinismo do diagnodstico. Neste sentido, a neurodiversidade defende a compreensdo do
autismo como parte das diferencas e singularidades humanas (Ortega, 2008; Sheffer, 2019;
Donvan; Zucker, 2017). Cunhada pela socidloga australiana e pessoa autista, Judy Singer (2017),
a expressao neurodiversidade entende o autismo como um desenvolvimento neurologico diferente,
diverso, que atravessa a dimensdo identitaria, € ndo como um conjunto de limitacdes absolutas.
Neste sentido, a condi¢do autista demanda o reconhecimento das necessidades especificas como
demanda de direitos que superem as barreiras e impedimentos para a existéncia em sociedade e
ndo de um problema a ser curado. O debate levantado por esse paradigma se articula ao modelo
social da deficiéncia que questiona o estigma e a atribuicdo de incapacidade as pessoas com
deficiéncia (Ortega, 2008).

Em geral, a maioria dos ativistas da neurodiversidade sdo pessoas que receberam
diagnostico tardio, sob a classificacdo de “autistas de alto funcionamento” ou Sindrome de
Asperger. (Ortega, 2008; Donvan; Zucker, 2017; Sheffer, 2019). Temple Grandin e Donna
Williams foram as primeiras mulheres autistas a protagonizarem discussdes sobre autismo. Usaram
a internet, a partir dos anos 1990, para denunciar terapias baseadas na “cura” e na adaptacao forcada
ao padrao de normalidade, expondo a falta de compreensado social sobre o autismo (Silva, 2022).

Importa salientar que muitas pessoas autistas ja estavam ou estdo no ensino regular antes
de receberem um diagnostico formal, vivendo desafios proprios dessa condigdo, como alteragdes
na comunica¢do, na interacao social e na percepcao sensorial. Frequentaram ou frequentam

instituicdes chamadas inclusivas, mas que acabam por negligenciar as necessidades que surgem de
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suporte e de acessibilidade por falta de um relatério médico, conforme observei na minha
experiéncia enquanto estudante, nos meus 27 anos de trabalho em escolas publicas e nas
experiéncias dos participantes da pesquisa.

Considerando estudantes autistas no Ensino Médio e Superior, os desafios do
desenvolvimento divergente interseccionam-se com a complexidade e o aumento das demandas
escolares, com as transformacoes e exigéncias sociais da adolescéncia e juventude. Deste modo,
visdes simplificadoras que tratam esses periodos como homogéneos ou reduzem o espectro autista
a uma condi¢do meramente médica precisam ser revistas. Desse modo, ¢ necessario atualizar a
visdo sobre essa tematica, sobre as reais necessidades educacionais destes estudantes nas
institui¢des escolares, reconhecendo suas singularidades. Nao esquecendo de que, no Ensino
Médio, os estudantes também se preocupam com as questdes referentes ao futuro profissional, que
estdo presentes na responsabilidade da escolha de um curso superior, por isso, a transi¢ao
educacional do Ensino Médio para o Ensino Superior ndo traz consigo somente questdes
académicas pois como apontam Anjos, Silva e Figueiredo (2018) trazem novas responsabilidades
e pressoes.

Ampliar o debate sobre as vivéncias de adolescentes e jovens autistas nos contextos
escolares, portanto, ¢ urgente, pois a inclusao ndo se resume somente ao acesso formal a escola ou
a universidade, mas implica a expressdo e participagdo, o reconhecimento efetivo das
singularidades, dos processos subjetivos e dos encontros de subjetividades, promovendo um
contexto educacional que valorize diferencas, estimule protagonismo, respeite e valorize as
multiplas formas de ser e aprender.

Ao valorizar a singularidade e a dialogicidade como principios epistemologicos, a Teoria
da Subjetividade, na perspectiva historico-cultural, favorece a reconfiguracio das relagdes sociais
e educacionais, favorecendo o protagonismo de estudantes e professores e possibilitando a
construcdo coletiva da Inclusdo (Campolina, 2014; Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017). Desta
forma, ¢ possivel admitir que as relagdes intergeracionais pautadas pelo didlogo e o respeito as
singularidades tornam-se mais auténticas e éticas, rejeitando as representacdes rigidas que
reprimem adolescentes e jovens por exigéncias de perfeicdo que acabam por patologizar e

medicaliza-las (Frances, 2016; Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017).
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CAPITULD =

“MAS NAO SOU MAIS TAO CRIANCA...” 3: O ESTUDANTE AUTISTA DO ENSINO
MEDIO A UNIVERSIDADE NO DISTRITO FEDERAL

Nos atendimentos da Sala de Recursos, faziamos a previsdo de momentos para conversarmos
sobre alguns assuntos que os estudantes traziam. O trabalho na sala de recursos, sem duvida
alguma, ¢ o com o qual mais me identifico na SEEDF, pela liberdade de vivenciar novas formas
de pensar o ensino e aprendizagem tendo em vista a base tedrica proposta pela instituicdo. Ha um
compromisso pessoal e profissional com cada estudante para que aprenda considerando suas
possibilidades e interesses: podemos construir com os estudantes as propostas para os
atendimentos. Num desses momentos, em conversa, os estudantes trouxeram a questdo das
nomenclaturas dos diagnosticos:

Raimunda: “Eu venho para ca porque eu sou doentinha?”

Professora: Como doentinha? A tinica vez que ficou afastada da escola mais dias foi porque a
pa caiu no seu pé e cortou.

Cicera: “Nao é doente, é com deficiéncia.”

Petronilo: “Eu sou autista.”

Cicera: “E pessoa autista ou pessoa com autismo.”

Professora: “O que vocés acham que ¢ melhor de falar: pessoa autista ou pessoa com autismo?”
Manuel: “Melhor ¢é falar o nome, né? Pode chamar pelo nome.”

Talvez, o que este meu estudante de 10 anos na época queria me dizer é “nds somos pessoas,
temos nossas identidades, queremos ser chamadas pelos nossos nomes, ser reconhecidas por tudo
o que somos” (Relato particular da pesquisadora na pesquisa, 2025).

Este capitulo aborda a organizagdo institucional da Escola (SEEDF) e da Universidade
(UnB) em relagdo a inclusdo de estudantes autistas com diagnostico de Transtorno do Espectro
Autista (TEA). O foco esta nos dispositivos que garantem os direitos de inclusdo e as estratégias
de acessibilidade, visando a permanéncia desses estudantes ¢ ao favorecimento de suas
aprendizagens e relagdes sociais nestes contextos. Inicia-se com um historico da inclusdo escolar
no Brasil, abordando a insercdo de pessoas autistas em escolas regulares no pais e no Distrito
Federal. As informagdes apresentadas buscam fundamentar a discussdo sobre as possibilidades e
desafios da inclusdo e acessibilidade, considerando o principio da equidade nas duas instituigdes.
O capitulo conclui com uma reflexdo sobre a inclusdo desses estudantes a luz da Teoria da

Subjetividade, explorando as dimensdes subjetivas que envolvem esse processo.

8 Legido Urbana. Quase sem querer. Gravadora Sony: 1986
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3.1 “Onde esta vocé agora?”°. Inclusio escolar do estudante autista em construciio

A inclusdo configura fendmeno sociocultural recente e complexo, revelando conflitos entre
o individual e o social ao evidenciar pessoas historicamente excluidas (Madeira-Coelho, 2015).
Neste sentido, representa um avanco significativo do direito universal a educagdo, abrangendo
todos em todos os lugares (Lustosa, 2018). Para Orrti1 (2017), a inclusdo se refere a um conjunto
de ideias, agdes e atitudes que eliminam exclusdes e discriminagdes, sendo a materializagdo da
mais genuina humanizacdo. Freitas (2023) sublinha que a inclusdo ultrapassa servicos especificos
para pessoas com deficiéncia, promovendo a convivialidade com a diferenga como resisténcia a
praticas segregadoras. Além dos aspectos destacados, Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017)
destacam que, na inclusdo escolar, o trabalho pedagogico deve desenvolver-se de forma a ofertar
oportunidades reais de aprendizagem e desenvolvimento, rompendo com padrdes rigidos e
homogéneos.

No ambiente escolar, a inclusdo ¢ uma provocacao as instituicdes ao trazer excluidos e
marginalizados e suas singularidades para seus espagos, que passam a ser seus/suas estudantes, e
assim a exigéncia da remog¢ao de barreiras de acesso e permanéncia e a constru¢cdo de uma nova
cultura que reconheca e admita as diversidades (Brasil, 2014; Mantoan, 2003; Mitjans Martinez;
Gonzalez Rey, 2017). E no cotidiano das institui¢des de ensino que o processo expde as
contradigdes, questiona valores e abordagens pedagdgicas, ao mesmo tempo que ¢ imbuido de
compreender a diferenca como parte essencial da humanidade (Orrt, 2017; Mitjans Martinez;
Gonzalez, 2017). Em contextos inclusivos, peculiaridades individuais sdo consideradas, e hé a
previsdo de participacdo de todos, inclusive estudantes, nas mudancas desejadas para a
transformagdo educacional (Camargo, 2017).

A inclusdo escolar configura-se historicamente como a constru¢do de um novo paradigma
educacional, processo que se desenvolveu ao longo de varias décadas e que teve seu apice em
movimentos que destacaram essa tematica na década de 1990 (Miranda, 2004). Dentre os fatos
que favoreceram o crescimento e o fortalecimento da luta pela inclusdo esta como impulsionadora
a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos ao consagrar a educacdo como direito de todos.

(ONU, 1945). Também tiveram importancia na constitui¢do do movimento de inclusdo, os estudos

9 Legido Urbana. Vento no Litoral. Sony, 1991.
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sobre deficiéncia, iniciados nos anos 1960, que geraram o modelo social de deficiéncia que se
contrapde ao enfoque médico. Essa perspectiva traz importantes contribui¢cdes para 0 movimento
de inclusdo ao distinguir lesdo de deficiéncia, inserindo a discussao em um contexto social,
cultural e politico mais amplo (Diniz, 2017; Silva; Gesser; Nuernberg, 2019).

Tedricos do modelo social utilizam o termo "opressdo" em vez de "exclusdo", como destaca
Lustosa (2019), por entenderem que ele reflete melhor os impactos do sistema capitalista sobre
pessoas com deficiéncia. Segundo Piccolo e Mendes (2013), o capitalismo requer um corpo ideal
compativel com a exploragcdo do trabalho, discriminando pessoas cujas lesdes ou divergéncias,
como o autismo, ndo atendem as exigéncias. Esse modelo revela a marginalizagdo estrutural e
econdmica dessas pessoas, € influencia movimentos de pessoas autistas que tomam forma baseados
no seu didlogo com estudos sobre deficiéncia.

No contexto histdrico, os movimentos pela inclusdo atravessam na América Latina e Brasil,
tenebroso periodo dos regimes militares na América Latina. A ditadura civil-militar brasileira de
1964, deixa marcas de opressao nos sistemas educacionais, refletindo um carater antidemocratico
e segregador. (Cardoso, 2008; Saviani, 2008). No Brasil, a educagdo promovida pelo regime
idealizava um tipo de cidaddo incompativel com pessoas com deficiéncia ou autismo, que se
encontravam segregadas ou institucionalizadas ou reclusas em suas casas.

Com a redemocratizacdo nos anos 1980, impulsionada por movimentos populares que
lutavam "pelo direito a ter direitos", como os de mulheres, negros, homossexuais e pessoas com
deficiéncia, iniciou-se o reconhecimento legal dos direitos humanos desses grupos (Cardoso,
2008). A Constitui¢ao Federal de 1988 afirmou esse avango ao estabelecer a educacao como direito
universal ao trazer em seu texto atendimento educacional especializado a pessoas com deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino (art. 208, inciso III).

Na década de 1990, sdo marcos pela inclusdo escolar a Conferéncia Mundial sobre
Educagao para Todos em Jomtien (1990) e a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais em Salamanca (1994) consolidaram principios inclusivos: acesso universal, equidade e
combate ao preconceito (Sassaki, 2005; Madeira-Coelho, 2015). Influenciado por esses acordos, o
Brasil reafirma em 1996 na Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB), Lei n® 9.394/1996, a matricula de
estudantes com necessidades especiais em classes comuns e a garantia de atendimento educacional

especializado, ja constante na Constitui¢do Federal.
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Posteriormente, outros documentos, como a Politica Nacional de Educa¢ao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008 e o Decreto n° 6.571/2008, reforcaram essa diretriz,
promovendo a transi¢ao de estudantes de escolas e classes especiais para o ensino regular com
atendimento educacional especializado.

Outros marcos legais significativos consolidaram a inclusdo escolar no Brasil: o Decreto n°
6.949/2009 que promulgou a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, trazendo
uma perspectiva inovadora ao compreender a deficiéncia como resultado da interagdo entre as
pessoas e as barreiras impostas pelos ambientes e atitudes e a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n°
13.146/2015) que avanca ao redefinir o conceito de deficiéncia sob uma otica social, destacando
o papel das barreiras e da acessibilidade na promogao da equidade e inclusao.

Madeira-Coelho (2015) destaca que a inclusao deve ser entendida como um processo
historico e culturalmente sensivel, que ¢ desafiado a transitar do plano de principios e leis
institucionais para acdes praticas concretas. Para a autora, essas agdes sdo formadas por processos
subjetivos que, além de organizarem, refletem nossos valores, crengas e concepgdes (p. 59).

Essas leis e documentos vao influenciar e incidir sobre a inclusdo escolar de pessoas autistas
no Brasil considerando que essas pessoas foram as ultimas a terem efetivados seus direitos de
inclusdo a partir de lei prépria. (Lopes, 2019; Silva, 2022). A histéria do autismo no Brasil,
apresenta pontos em comum com a das deficiéncias, especialmente em relagdo a atuagdo médica e
psiquiatrica voltada para criangas e as “ditas” politicas de cuidado e protecdo dos séculos
anteriores. (Lopes, 2019; Silva, 2008). Nos séculos XIX e XX, o conceito de "crianga anormal",
acabava por englobar criangas pobres, com deficiéncia e infratoras da lei e resultou na
institucionalizagdo dessas criangas consolidando praticas excludentes que marcaram a trajetoria
histérica da deficiéncia e do autismo no pais (Rizzini & Rizzini, 2004; Silva, 2008; Silva, 2019).
O que me provoca algumas reflexdes: como a medicalizacdo e a psiquiatrizagcdo do autismo e das
deficiéncias, influenciaram o desenvolvimento de politicas publicas de inclusao? Em que medida
as abordagens terapé€uticas historicas contribuiram para uma visao excludente e segregadora dessas
pessoas? E como elas atuam hoje?

No Brasil, as iniciativas governamentais voltadas ao reconhecimento e acolhimento de
pessoas com diagnoéstico de autismo se desenvolveram de forma tardia. Até o inicio do século XXI,

quando surgiram politicas publicas para a saide mental de criangas e adolescentes, essa populagao
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sO recebia atendimento em instituicdes filantropicas ou encontrava-se reclusas em suas casas
(Oliveira et al., 2017, Silva, 2022).

Essa omissao do Estado levou pais a criarem grupos de apoio e divulgacao de informagdes,
utilizando as midias: jornais impressos, televisdo, inspirados em modelos da Europa e dos Estados
Unidos. Na década de 1980, o destaque do ativismo dos pais, como forma de suprir a falta do
Estado, surge em forma de organizacdo em associagdes como a AMA (Associacao de Amigos do
Autista), a APARIJ (Associagdo de Pais de Autistas do Rio de Janeiro) e a ASTECA (Associacao
Terapéutica Educacional Para Criangas Autistas), no Distrito Federal (Lopes, 2019).

Essas associagdes tomam importancia no cendrio da luta pelos direitos das pessoas autistas.
Como exemplo, tem-se a ASTECA, que desempenhou um papel crucial na luta para a entrada de
estudantes autistas em escolas regulares ao implementar o projeto "Atendimento educacional
integrado destinado a autistas em escolas publicas do Brasil" em 1987. A APARJ e as AMAs, em
1988, também pressionavam por avangos legislativos e educacionais, elaborando um manifesto
reivindicando, entre outras coisas, o reconhecimento oficial do autismo como uma patologia
diferenciada, a criagdo de legislacao especifica. Essas agdes destacam o papel das associagdes na
ampliacdo do debate e na construg¢do de praticas inclusivas no sistema educacional voltadas para
as pessoas autistas.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei n® 8.069/1990, marco normativo que
estabeleceu criancas e adolescentes como ‘“‘sujeitos de direitos em condigdo peculiar de
desenvolvimento e com prioridade absoluta”, ampliou as possibilidades de reivindicacdo de
direitos, entre eles o de frequentar escolas, para criancas e adolescentes autistas, reforcando sua
protecao legal enquanto criangas e adolescentes (Brasil, 2008, 2010; Brasilia, 2022; Lopes, 2019).

Em 2012, a luta de pais e associagdes resultou na san¢ao da Lei n® 12.764, que instituiu a
Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. A Lei
reconheceu pessoas diagnosticadas com TEA como pessoas com deficiéncia para todos os efeitos
legais, garantindo-lhes os mesmos direitos, incluindo acesso e permanéncia em institui¢des de
ensino regulares, com atencao as suas necessidades especificas e acessibilidade. Silva (2022)
destaca que o reconhecimento do Transtorno do Espectro Autista (TEA), a partir do marcador
social “deficiéncia” pelo qual se traduzem os direitos dos estudantes autistas, foi utilizado pelas

familias para reivindicar direitos ja assegurados as pessoas com deficiéncia.
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No entanto, conformeCastanha (2016), embora a lei tenha garantido a inclusdo de
estudantes autistas no ensino regular, essa inclusdo ainda enfrenta resisténcias significativas devido
a expectativa do impacto das diferencas comportamentais destes estudantes autistas no ambiente

escolar.

3.2 “Quem acredita sempre alcanca...” '*: reconstrucio

Como vimos, a desconstrucao da ideia de que pessoas autistas sdo individuos que deveriam
ficar reclusos ou segregados, bem como a sua entrada na escola regular e a progressiva inclusao
escolar do estudante autista, sao processos que ocorreram a partir da insisténcia e protagonismo de
maes e pais. Esse movimento de inclusdo, iniciado com as familias, estd se consolidando com a
crescente participacao e envolvimento das proprias pessoas autistas, que, hoje, buscam seu lugar
na defesa de seus direitos € na construcdo de um ambiente educacional mais inclusivo. Assim, a
inclusdo escolar do estudante autista reflete uma transformagao gradual, na qual as vozes dessas
pessoas e seus familiares se tornam cada vez mais essenciais na busca por uma educac¢do que
reconhega e valorize as especificidades de cada pessoa.

Neste sentido, a inclusao escolar de estudantes autistas envolve tanto a transi¢cao deles/as
de espacos segregados para o ensino comum quanto a permanéncia dos que ja se encontravam em
escolas regulares, mas eram deslocados para classes especiais apos o diagnostico formal. Também
abrange aqueles que, sem um diagnodstico formal, permaneciam rotulados como “estranhos” e sem
o suporte necessario, sendo cobrados a “esforgarem-se mais” para se encaixar. Nessa esteira, a
introducao do conceito de Espectro do Autismo e da categoria Sindrome de Asperger por Lorna
Wing (décadas de 1980 e 1990) ampliou os critérios diagnosticos, corroborando diagndsticos

tardios (Donvan; Zucker, 2017; Grinker, 2010; Sheffer, 2019). Segundo Sheffer (2019, p.12):

A definigdo de psicopatia autista de Asperger era muito mais ampla e incluia aqueles, que
em sua opinido enfrentavam desafios muito mais brandos; a criangas poderiam, por
exemplo, falar com fluéncia ¢ ser capazes de frequentar uma escola regular [...] A
introducdo da obra de Asperger modificou a face do autismo na década de 1990. Os
psiquiatras passaram a vé-lo como um transtorno de espectro que incluia criangas com
caracteristicas variadas. O diagnoéstico se expandiu da ideia de Kanner, de individuos que
via como bastante deficientes, limitados na fala e na habilidade de interagir com os outros,
para uma descri¢ao da personalidade que pode incluir génios matematicos que se sentem
socialmente desconfortaveis. (Sheffer, 2019, p. 12)

10 Legido Urbana. Mais uma vez. Gravadora EMI-Odeon: 1987
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Essas mudangas favoreceram jovens e adultos antes excluidos dos sistemas de suporte, pois,
sem diagndstico formal, vivenciavam prejuizos em varios ambitos da sua vida sem receberem os
apoios de que necessitavam. Conhecer a historia do autismo no Brasil e as trajetorias pessoais de
cada estudante autista contribui para que tais pessoas nao sejam reduzidos a “um corpo” em sala
de aula que precisa se adequar ou a um “holograma” do quadro sintomatico de um diagndstico,
mas compreendidos como pessoas que vivenciam a escolariza¢do, que aprendem e que se
relacionam nestes espagos. Para remover barreiras, sobretudo atitudinais, e efetivar a participagao
de quem aprende, ¢ crucial reconfigurar concepgdes e praticas pedagdgicas, como defende Lustosa
(2019, p.124):

Na institui¢do que se pretende inclusiva, a subjetividade social perpassa os sentidos
subjetivos individuais constituidos por professores, alunos, demais funcionérios e as
familias dos educandos influenciando-os, ao tempo que sofre influéncia destes, por essa
razdo, a producdo de sentidos e configuragdes subjetivas positivas em relagdo a inclusdo
possibilitam sua implementagdo de forma mais efetiva.

A autora refere-se a pessoas que, na relagdo intrinseca individual-social, protagonizam
acoes que mobilizam emogdes e aspectos simbdlicos positivos sobre a inclusdo, a fim de superar a
visdo problematica, abrindo novas vias de subjetivacao a respeito dela. Desta forma, a construgao
da inclusdo ¢ uma constru¢ao coletiva, mas também individual, que mobiliza sentimentos,
emocdes, valores, opinides, mas que também deve levar a reflexdo sobre o lugar das pessoas para
que se sintam pertencentes ao ambiente escolar.

Até 2010, a luta do autismo no Brasil foi conduzida majoritariamente por maes e pais;
somente a partir dessa década, os primeiros ativistas autistas passaram a se posicionar em redes
sociais, questionando politicas e praticas voltadas ao autismo e retratando questdes de sua vida e
cotidiano (Pérola, 2022).

Atualmente, pessoas autistas tém se posicionado, seja individualmente ou por meio de
associacoes, no campo da Educagdo, enfrentando resisténcia de setores que defendem perspectivas
médicas sobre o autismo, ao questionar o Parecer 50/2023 do CNE e o uso de ABA (analise do
comportamento aplicada) como abordagem exclusiva para criangas e adolescentes autistas. E
frequente a discussao sobre a deficiéncia como marcador social para pessoas autistas designado
pela Lei n° 12.764/2012, principalmente, sobre o reconhecimento de niveis 1 e 2 de suporte (de
acordo com a classificagdo do DSM-V). Isso porque até mesmo 6rgaos oficiais do governo por
vezes se mostram relutantes em assegurar direitos a essas pessoas, como por exemplo, aconteceu

a nao caracterizacao dessas pessoas como PCD como ocorreu no ambito de concursos publicos no
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Distrito Federall. As pessoas autistas estdo buscando a ampliagdo de sua atuagio e de divulgacdo
do autismo, como visto no ano de 2024, em que foi realizado o Seminéario Internacional: Autismo
e Educacgdo Inclusiva, promovido pelo Ministério da Educacdo (MEC), em Brasilia, que contou
com a participagdo de pessoas autistas e associacdes, em que algumas dessas tematicas
apresentadas neste paragrafo estiveram presentes. O evento foi inserido na agenda de politicas e
estratégias pedagogicas que visam a identificacdo e eliminagdo das barreiras enfrentadas pelas
pessoas autistas no contexto educacional. Seguindo pelas redes sociais, a divulgacao dessas
informagdes, pude ler varios comentarios negativos e entre estes que essas pessoas autistas que t€ém
se posicionado a respeito dos assuntos apresentados “ndo podem falar por todas as pessoas autistas”
e isto ¢ uma das verdades, mas ficam perguntas: mas ndo podem falar por si? Nao podem
questionar?

Nessa seara, destaco a importancia de trazer as vozes dos jovens autistas, e tendo a Teoria
da Subjetividade na perspectiva historico-cultural como referéncia tedrica apresento os seguintes
questionamentos: o que eles nos falardo? Quais serdo suas expressdes sobre a escola inclusiva?
Essa abordagem oferece valor heuristico ao criar espacos dialdgicos nas pesquisas, permitindo que
eles compartilhem suas narrativas e expressoes, buscando compreender suas produgdes subjetivas
sobre si mesmos, seu percurso escolar e as instituicdes de ensino.

Como pesquisadora e pessoa autista, compreendo a importancia de espagos em que se possa
expressar livremente e que superem os estranhamentos aos modos singulares de expressdao. Desta
forma, priorizei as expressoes dos participantes nas suas varias possibilidades, apoiada nas suas
proprias sugestdes. Dessa maneira, busquei construir relagdes éticas e dialdogicas numa forma de
realizar a pesquisa que contraria 0 modelo hegemonico e o eurocentrismo académico. Diante do
exposto, trago um trecho de Memorias da Plantagdo, de Grada Kilomba (2021), que revela a
singularidade da proposta deste trabalho. Kilomba, como manifesto, se posiciona sobre a produgao
de conhecimento académico: “demando uma epistemologia que inclua o pessoal e o subjetivo como
parte do discurso académico, pois todas/os falamos de um tempo e lugar especificos, de uma

historia e uma realidade especificas — ndo ha discursos neutros” (Kilomba, 2019, p.58). 12,

11 Disponivel em https://oabdf.org.br/nota-da-oab-df-sobre-a-nao-aprovacao-de-pessoas-autistas-para-ingresso-em-
cargos-publicos-do-gdf/ e em https://www.metropoles.com/distrito-federal/gdf-nao-reconhece-autistas-nivel-1-como-
pcds-e-cancela-nomeacoes.

12 As citagdes no final dos textos ndo sdo comentadas, pois tém a fungio de provocar reflexdes pessoais do leitor do

texto, a fim de ndo se encerre a discussdo, mas que esta se estenda de forma a acompanhar a processualidade do texto.


https://oabdf.org.br/nota-da-oab-df-sobre-a-nao-aprovacao-de-pessoas-autistas-para-ingresso-em-cargos-publicos-do-gdf/
https://oabdf.org.br/nota-da-oab-df-sobre-a-nao-aprovacao-de-pessoas-autistas-para-ingresso-em-cargos-publicos-do-gdf/
https://www.metropoles.com/distrito-federal/gdf-nao-reconhece-autistas-nivel-1-como-pcds-e-cancela-nomeacoes
https://www.metropoles.com/distrito-federal/gdf-nao-reconhece-autistas-nivel-1-como-pcds-e-cancela-nomeacoes
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3.3 “Mas ¢é claro que o sol vai voltar amanha... mais uma vez” 3: A inclusdo escolar do
estudante autista na SEEDF

A educagdo escolar, conforme a Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB), Lei n° 9.394 de 20 de
junho de 1996, artigo 21, abrange tanto a educacdo basica quanto a superior. No Distrito Federal,
a Secretaria de Estado de Educacgdo do Distrito Federal (SEEDF) ¢ responsavel pela gestdo das
etapas da Educacao Basica no DF, que inclui a educacgao infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio e tem o sistema educacional formado por escolas publicas e privadas. Atualmente todas as
mais de 800 escolas da rede regular sdo consideradas inclusivas, mas, além delas, a SEEDF mantém
unidades escolares especializadas.

A SEEDF adota a educagao especial na perspectiva da educacao inclusiva, que tem publico-
alvo: estudantes com deficiéncia, transtorno do espectro autista, comportamento de altas
habilidades/superdotacdo e bebés e criancas em risco para o atendimento educacional precoce,
conforme o documento "Estratégia de Matricula para a Rede Publica de Ensino do Distrito Federal"
(Distrito Federal, 2024)

A entrada de estudantes autistas nas escolas regulares do Distrito Federal teve inicio em
1987 com Felipe. Ele foi um dos primeiros estudantes da classe de alfabetizagdo para autistas e
estudou nela até o 6° ano (Lopes, 2019). Esse feito ¢ fruto da parceria proposta, pela ASTECA a
extinta Funda¢ao Educacional do Distrito Federal (atual SEEDF) da criagdo de uma classe especial
para estudantes autistas. A Funda¢do Educacional assumiria responsabilidades como a escolha da
escola e a indicagdo de trés professores com experiéncia. A escola escolhida foi a Escola Classe
405 Sul. Conseguindo a aprovagdo, comegaram a colocar em pratica este objetivo e tendo éxito
com a introducdo da preseng¢a do estudante na escola regular. Segue a resposta da SEEDF aos meus
questionamentos no site Participa-DF (2022):

Em relagdo aos estudantes com autismo informa-se que o atendimento educacional a
criangas com autismo, teve inicio em 1987 por meio de um Convénio de Cooperagdo
Técnica firmado entre a SEEDF e a ASTECA (Associacdo Terapéutica Educacional para

Criangas Autistas). Posteriormente, a oferta do atendimento deu-se também nos Centros
de Ensino Especial, nas Classes Especiais ¢ em Classes Comuns Inclusivas.

Rossi e Carvalho (2007) destacam que por aproximadamente dezenove anos, a partir desse

periodo, esses estudantes foram atendidos em Classes Especiais nas escolas regulares e os casos

13 Legido Urbana. Mais uma vez. Gravadora EMI-Odeon: 1987



55

considerados mais graves ficavam em “espaco clinico” em regime de oito horas por dia. As autoras
frisam que essas classes especiais para estudantes autistas percorreram a escolar regular sempre
sendo questionadas pela SEEDF com vistas ao fechamento, necessitando sempre da mobilizacao
das familias para continuarem os atendimentos (Lopes, 2019; Martins, 2007; SEEDF, 2023).
[...] o projeto vivia sobre constantes questionamentos e ameagas de extingdo sobre [...]
aproveitamento escolar dos alunos, a capacidade académica de cada um, o papel dos
professores e a presenca de profissionais auxiliares na sala de aula”, sendo de fundamental
importancia o engajamento das maes e dos pais dos alunos matriculados para que as
classes especiais ndo fechassem. [...] esta iniciativa pioneira foi decisiva para que a

Fundagdo Educacional do Distrito Federal até os dias atuais, embora fazendo alguns
ajustes de procedimento” (Cruz, 2008, p. 60 apud Lopes, 2019, p. 136).

Até meados dos anos 2000, a educagao especial no Distrito Federal seguia o paradigma da
Integragdo Escolar, concentrando estudantes diagnosticados em Centros de Ensino Especial e
classes especiais. Esse modelo, baseado na individualizacdo, segregacao e normalizacdo, buscava
preparar os estudantes para eventual integrag@o nas classes regulares. Estudantes sem diagndstico
formal permaneciam no ensino regular, mas, uma vez identificados e diagnosticados eram
transferidos para classes especiais ¢ Centros de Ensino Especial. No entanto, esse modelo foi
amplamente criticado por seu carater segregador e pelas elevadas taxas de evasdo, repeténcia e
retorno as classes especiais, evidenciando sua ineficiéncia e a necessidade de uma abordagem
realmente inclusiva (Brasilia, 2014). Nesse contexto, Santos (2023) critica os modelos
segregadores, explicando dois elementos importantes a diferenca e igualdade como fundamentos

da equidade.

Nenhuma proposta segregadora ultrapassa as vantagens do convivio humano, porque s
com ele é que a sociedade também pode aprender o trato com a diferenga e desmistificar
a ideia de que todos somos iguais. Porque ndo somos. Ou melhor: somos, naquilo que
valemos como seres humanos: ninguém vale mais (nem menos) do que ninguém. Somos
iguais em nossos direitos a sermos e termos uma vida digna, justa, equanime, segura, feliz.
Mas somos absolutamente diferentes em nossas formas de ser, estar e existir no mundo. E
isso precisa ser igualmente aceito por todes e contemplado em nossas politicas publicas,
sem abrirmos mao da convivéncia (Santos, 2023, p. 16).

Embora a Educacdo Especial, atualmente, seja adotada na perspectiva da Educacdo
Inclusiva, historicamente ela foi construida de forma separada da educacdo regular, assim como
suas leis e diretrizes. Madeira-Coelho (2015) relaciona esse distanciamento ao isolamento social
imposto por muito tempo as pessoas com deficiéncia e destaca que muitos entraves para a inclusao

estdo nas legislacdes gerais de educacdo. A autora destaca como desafio a necessidade de
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unifica¢do ou alinhamento juridico entre a educacdo especial e o sistema educacional geral, para
superar barreiras estruturais a inclusdo (Madeira-Coelho, 2015, p. 62).

De fato, a inclusdo de estudantes publico-alvo da educagao especial nas escolas regulares
da rede publica do Distrito Federal foi ocorrendo paulatinamente e teve inicio em 2003, seguindo
as orientacdes da Resolucdo CNE/CEB n° 02/2002. Nesse ano, foi aprovada a Lei n® 3.218, que
estabelecia prazos e percentuais minimos para a implantacao da Educac¢ao Inclusiva nas escolas da
rede. Contudo, a regulamentacdo da lei ocorreu apenas em 2005, por meio do Decreto n°
26.293/2005 quando o processo comegou em escolas polo da Coordenacdo de Ensino do Plano
Piloto (Distrito Federal, 2023).

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva de 2008,
a Politica Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista de
2012 e a Lei Brasileira de Inclusdo sdo importantes marcos para a efetiva inclusao dos estudantes
autistas para as escolas regulares.

A Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEEDF) conta atualmente em sua
organizacgdo e politica de inclusdo escolar com a Subsecretaria de Educagdo Inclusiva e Integral
(SUBIN), criada em 2022. Esta subsecretaria tem entre suas atribui¢des, a responsabilidade de
definir, elaborar, acompanhar e implementar politicas e diretrizes relacionadas a educacao
inclusiva, propor e coordenar acdes de formagdo continuada para os profissionais da educacao
inclusiva e integral na educagdo basica (Distrito Federal, 2022, 2023).

A SUBIN ¢ composta por trés diretorias, sendo a Diretoria de Educacdo Inclusiva (DEIN)
responsavel pelas politicas publicas de atendimento especializado aos estudantes com deficiéncia
e do Programa de Educagdo Precoce. A DEIN/SUBIN mantém contato direto com as Coordenagdes
Regionais de Ensino (CRE) e, por meio delas, com as Unidades Escolares (UE), orientando e
acompanhando a implementagdo do atendimento educacional especializado. A SUBIN apresenta a

seguinte organiza¢do acomodando diretorias e respectivas geréncias:



FIGURA 1: Organograma SUBIN
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Fonte:https://www.educacao.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2021/03/organograma_subin.pdf.

A DEIN tem entre suas responsabilidades o acompanhamento do Atendimento Educacional
Especializado (AEE). O AEE se refere a um conjunto de atividades e recursos de acessibilidade e
pedagogicos organizados de forma continua e institucional. Ele ¢ ofertado também em salas de
recursos, ocorrendo em duas modalidades nas escolas regulares da Educacao Basica e na EJA da
rede publica: a sala de recursos generalista e a sala de recursos especifica. O atendimento deve ser
realizado por professores com formacdo em educacdo especial (Distrito Federal, 2010; Brasil,
2011).

As salas de recursos generalistas tém carater complementar e atendem estudantes com
deficiéncia intelectual, fisica, deficiéncias multiplas e transtorno do espectro autista, enquanto as
salas especificas sdo voltadas para estudantes com deficiéncia visual, auditiva, surdocegueira ou
comportamento de Altas Habilidades/Superdotagdo e tém carater suplementar. Os atendimentos
sdo realizados em turno contrario ao das aulas regulares e sdo de cunho pedagogico e ndo clinico

(Distrito Federal, 2024; Distrito Federal, 2010; Brasil, 2011).
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O Decreto n°® 7.611/2011, em seu artigo 3°, estabelece os objetivos do AEE: assegurar
condi¢des de acesso, participagdo e aprendizagem no ensino regular; garantir servicos de apoio
especializados conforme as necessidades dos estudantes; promover a transversalidade das agdes de
educagdo especial no ensino regular; desenvolver recursos pedagdgicos que eliminem barreiras no
processo de ensino e aprendizagem; e garantir a continuidade dos estudos nos demais niveis e
modalidades de ensino.

No Distrito Federal, além das salas de recursos, as escolas publicas devem organizar turmas
com estudantes PAEE, observando a quantidade reduzida de alunos de acordo com o diagndstico
do estudante e as necessidades apresentadas, tendo como base as orientacdes do documento
Estratégia de Matricula para a Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, ofertar atendimento por
monitor ou educador social voluntario e realizar adaptacdes curriculares para atender estudantes
publico-alvo da educacdo especial (PAEE). No entanto, essas estratégias, assim como o AEE/ Sala
de Recursos, estdo condicionadas a apresentagdo de laudo médico com diagndstico expresso por
CID ¢ a realizacao de estudos de caso.

Contrapondo-se a obrigatoriedade de diagnostico médico para a efetivacao das agdes de
acessibilidade do AEE nas escolas, ha a existéncia de uma Nota Técnica n° 04/2014 do
MEC/SECADI/DPEE que aborda a orientagdo sobre documentos comprobatérios para estudantes
PAEE no Censo Escolar, em que esclarece que ndo ¢ imprescindivel a apresentagdo de laudo
médico ou diagnostico clinico para o acesso ao AEE, uma vez que se trata de um atendimento
pedagdgico e ndo clinico, refor¢cando o carater educativo e inclusivo desse servico. No entanto, a
nota técnica tem carater persuasivo e nao forga de lei.

E fundamental discutir o modelo de inclusio escolar para estudantes PAEE para a defini¢io
de questdes pedagogicas e de acessibilidade que atendam suas reais necessidades de ensino-
aprendizagem, ainda fortemente influenciado pelo modelo médico. Esclarecendo que nio nego a
importancia do acompanhamento médico para as questdes de satide, nem os avangos nessa area
que contribuiram para uma melhor qualidade de vida das pessoas com deficiéncia, at¢ mesmo na
escola. Contesto, contudo, a excessiva dependéncia do diagndstico médico como critério
determinante para a defini¢do e implementag@o de propostas pedagogicas e de acessibilidade para
esses estudantes. Essa abordagem, ao invés de considerar a singularidade das pessoas, reforca uma
logica reducionista que vincula o direito a inclusao a validagdo médica. Como apontam Mitjans

Martinez e Gonzalez Rey (2017), a inclusdo escolar tem se estruturado com base em praticas
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medicalizantes, que nao apenas legitimam essa perspectiva, mas também a perpetuam em suas
estratégias e intervengdes, desconsiderando a complexidade dos processos subjetivos que
atravessam a experiéncia educacional:
A educagdo inclusiva, tal como compreendida na pratica, isto €, a inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais no ensino regular, tem como base os processos de
diagnoéstico médico ou psicologico/clinico. O papel crescente e nocivo que o diagndstico

tem assumido no contexto escolar esta estreitamente relacionado a um fenémeno social,
econdmico e subjetivo, que se expressa no que diversos autores denominam como

EEINNT3

“medicalizacdo da educacdo”, “medicalizacdo da aprendizagem”, ou “medicalizacdo da
infancia” (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017, p.108).

No ambito das institui¢des de ensino, considero essenciais a valorizacao e a utilizagao de
avaliagdes pedagogicas continuas, desenvolvidas de maneira processual e colaborativa. Essas
avaliagdes devem incorporar ndo apenas o desempenho académico, mas também questdes
referentes as demandas relacionadas as interagdes sociais, aos aspectos culturais e as dindmicas do
processo de ensino-aprendizagem, garantindo que as singularidades e especificidades de cada
estudante sejam reconhecidas e atendidas. Dessa forma, o diagndstico médico passa a ser um
recurso complementar de informagdes sobre estudante, fornecendo subsidios para a sua
compreensdo, sem, no entanto, se tornar o unico critério para a defini¢do das praticas pedagogicas
e das politicas institucionais.

Neste sentido, € necessario que os documentos, normas que orientam as politicas publicas
de inclusdo escolar superem a logica limitante da visdo biomédica que ignora as dimensdes
historicas, sociais, culturais e subjetivas que atravessam os processos pedagogicos das relagdes de
ensino e aprendizagem e enfraquecem a autonomia e a participacdo das pessoas publico alvo da
educagdo especial nos espacos educacionais e também as acdes de cunho dialoégico dessas
instituicdes para essas pessoas considerando suas singularidades. De modo que, mostra-se urgente
que esses documentos sejam reformulados para que priorizem avaliacdes de cunho pedagogico,
que visibilizem as necessidades reais dos estudantes, mas também permitam aos docentes uma
visdo critica e reflexiva a respeito de suas agoes e a produgdo de praticas realmente inclusivas nos

cotidianos das escolas e universidades superando o estigma dos rétulos patologizantes.
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3.4 “Sempre em frente, nio temos tempo a perder”'*: do Ensino Médio a transicio...

O Ensino Médio, etapa obrigatéria no Distrito Federal, ¢ oferecido em 91 escolas publicas,
os Centros de Ensino Médio (CEM) e Centros Educacionais (CED), e em aproximadamente 145
instituigdes privada. Por se tratar da ultima etapa da Educacdo Basica, ele tem a fungdo de
aprofundar conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, preparar para o trabalho ¢ a
cidadania, e consolidar a formagao ética e critica, conforme estabelecido no Artigo 35, incisos I,
IT e IIT da LDB. No DF, a maioria dos estudantes ingressa aos 14 ou 15 anos, tendo garantia de
atendimento diurno até os 17, e, a partir dos 18, a oferta do periodo noturno (Distrito Federal,
2023).

Nos ultimos anos, o Ensino Médio enfrentou desafios que exigiram reestruturagdes
pedagogicas. Em 2018, as escolas publicas adotaram a organizagdo semestral; em 2020 e 2021,
houve a suspensao das aulas presenciais devido a pandemia de COVID-19, resultando em ensino
remoto emergencial. Tais mudangas demandaram reflexdes sobre a pratica docente, metodologias
de ensino e as formas de compreender o processo de aprendizagem no contexto escolar. J4 em
2022 e 2023, ocorreu a universalizacdo do Novo Ensino Médio, cuja proposta tem sido alvo de
discussoes e controvérsias.

Na intengdo de conhecer um pouco sobre os estudantes do Ensino Médio no Distrito
Federal, apresento dados da pesquisa de Bento (2018) sobre o perfil dos estudantes do 3° ano da
rede publica do Distrito Federal: os jovens tém uma escolarizagdo superior a média nacional,
chegando ao 3° ano com menor indice de reprovacdo em comparagao a outros estados; a maioria
¢ de mulheres (64%) e estuda pela manhda (83%). A maioria dos estudantes se declara
“majoritariamente parda” e 73% residem proximo as suas escolas. Em relacdo as condicdes
socioeconOmicas, os indices sdo relativamente superiores a média nacional, no entanto, o
pesquisador ressalta que a desigualdade social no DF ¢ uma das mais altas do Brasil. Esses dados
sdo interessantes também para conhecer sobre os estudantes PAEE, incluindo os autistas, que nao
devem ser considerados apenas pela perspectiva da deficiéncia ou do autismo, pois também sao
atravessados por essas e outras questoes que trazem para sua experiéncia escolar.

Por outro lado, os dados da pesquisa de Bento (2018) sdo apresentados ndo com a inteng¢ao

de generalizacdo, mas por oferecerem uma visdo de um conjunto de singularidades a respeito dos

14 Legido Urbana. Tempo Perdido. Gravado Sony: 1986
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estudantes do Ensino Médio no Distrito Federal, revelando caracteristicas que distinguem essa
regido de outras do pais. Essas informagdes evidenciam a complexidade e a diversidade dos
estudantes do Ensino Médio no Distrito Federal. Considerar os aspectos relacionados a género,
raca, condi¢do socioecondmica e permanéncia nos estudos contribui para a compreensao de como
atravessam as experiéncias escolares, repercutindo nos percursos de aprendizagem e nas relagdes
que vao se constituindo nas instituigdes de ensino e os sentidos que emergem neste contexto,
sobretudo para estudantes autistas. Assim, ndo se deve restringir a compreensao dessas pessoas
apenas ao diagndstico de Transtorno do Espectro Autista ou a uma classificacdo de deficiéncia; ¢
imprescindivel considerar os multiplos fatores sociais, culturais, histéricos e econdmicos que
atravessam suas vivéncias. Dessa forma, ao visualizar cada estudante na vivéncia de suas
experiéncias, torna-se possivel promover praticas pedagogicas que respeitem e valorizem sua
singularidade, consonantes com uma concep¢ao de subjetividade que se constitui nesse constante
didlogo do individual com o social.

Agrego aos dados apresentados por Bento (2018), acerca do perfil dos estudantes do Ensino
Médio, as informagdes referentes ao periodo de 2010 a 2022, presentes na tabela abaixo, as quais
revelam um incremento continuo de estudantes autistas nas escolas publicas do Distrito Federal,
com crescimento mais notavel a partir de 2019. Embora esse cenério possa sinalizar mudangas
relevantes no acesso e permanéncia desses estudantes, faltam estudos ou estatisticas oficiais
fornecidas pela SEEDF que expliquem as causas desse avango. Nesse sentido, surgem
questionamentos sobre os possiveis fatores que vém impulsionando essa tendéncia: seria o maior
acesso as matriculas no ensino regular? Teriam ocorrido aprimoramentos na oferta de atendimento
e acessibilidade desde o Ensino Fundamental que favoreceram o avango académico desses
estudantes? Estariamos diante de um aumento no nimero de diagnosticos tardios ao longo da
trajetoria escolar? seria a ampliagdo no acesso a informagdes acerca do autismo e a legislagao
correlata? O objetivo destes questionamentos, portanto, ¢ fomentar reflexdes e delinear caminhos

para futuras pesquisas que possam esclarecer as diferentes dimensdes envolvidas nesse processo.
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TABELA 1: Quantidade de estudantes autistas matriculados em comparagdo a matriculas em geral e
estudantes autistas concluintes no Ensino Médio — 2010 a 2022

2010 36.896 5 1
2011 37.346 9 5
2012 37.995 5 3
2013 36.521 9 10
2014 35.793 5 8
2015 33.489 10 11
2016 32.430 10 10
2017 32.872 14 13
2018 33.196 10 8
2019 32.458 56 44
2020 32.563 74 35
2021 33.657 118 53
2022 31.091 161 71

Fonte: elaboracdo da pesquisadora baseada em informagdes da SEEDF — Censo Escolar da Educagao
Basica 2010-2022, plataforma Participa-DF.

Em suma, os dados sinalizam um aumento expressivo tanto na matricula quanto na
conclusao do Ensino Médio por estudantes autistas no DF. Apesar da reducao de matriculas na
quantidade geral de alunos no 1° ano de 2010 a 2022, a propor¢do e o niimero absoluto de
estudantes com TEA cresceu de modo significativo, demandando atengdo a estratégias
educacionais para garantir continuidade, qualidade e sucesso na trajetoria escolar desses
estudantes. Algo a se considerar também ¢ que no universo geral de matriculas, por exemplo, no
ano de 2022, o quantitativo de estudantes autistas corresponde a 0,5% das matriculas, apesar do
aumento de matriculas destes estudantes. De forma que, embora a discussdo sobre “aumento de
diagndsticos” seja cada vez mais presente, atualmente, no Ensino Médio do Distrito Federal, o
percentual € relativamente baixo quando comparado a estimativas epidemioldgicas mais amplas
que variam entre 1% e 2% ou mais. A tabela a seguir apresenta dados sobre a permanéncia e
rendimento dos estudantes autistas, incluindo informag¢des sobre abandono, reprovagdo, aprovagao

e “sem informacao de rendimento”.
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TABELA 2: Rendimento de estudantes com Transtorno do Espectro autista no Ensino Médio da Rede
Publica — 2020 a 2022

2020 1° 2° 3° 22 3° e 2° 3° 1° 2° 3°
ano ano ano | ano ano ano [ an0 ano  ano | ano ano ano
0 0 0 9 1 2 63 52 35 1 0 1

2021 1° 2° 3° r° 22 3° 1 2° 3° 1° 2° 3°
ano ano ano | ano ano ano | ano ano  ano | ano ano ano
0 0 0 8 2 2 110 63 53 |0 0 0

2022 1° 2° 3° e 2 3 e 2° 3° 1° 2° 3°
ano ano ano | ano ano ano [ an0 ano  ano | ano ano ano
2 1 0 8 7 1 144 107 71 |5 6 1

Fonte :elaboragdo da pesquisadora baseada em informagdes da SEEDF — Censo Escolar da Educacdo Bésica
2020-2022, plataforma Participa-DF.

Os anos 2020, 2021 e 2022 correspondem ainda ao periodo pandémico em que a SEEDF
adotou outras formas de organizagao da rotina escolar: o ensino remoto de junho de 2020 até julho
de 2021, hibrido até o final de 2021 e aulas totalmente presenciais a partir de 2022. Embora os
dados sugiram que a maior parte dos estudantes com TEA se manteve aprovada durante a
pandemia, ainda existem areas que necessitam de aten¢cdo, como se v€ no aumento nas reprovagoes
e na ligeira elevacdo no abandono em 2022, quando ha o retorno ao ensino presencial. O periodo
de ensino remoto pode ter potencializado desafios que ficaram mais evidentes no retorno as aulas
presenciais (2021/2022), refletindo-se em mais casos de abandono, maior nimero de SIR e
aumento de reprovagdes em algumas séries. O aumento de SIR em 2022, mesmo com a retomada
das aulas presenciais, pode sugerir dificuldade de coleta ou de atualizagao desses dados.

O aumento das matriculas e da permanéncia dos estudantes autistas no Ensino Médio,
conforme os dados apresentados nas tabelas, evidenciam a relevancia de um acompanhamento mais
de perto da trajetoria escolar desse grupo e o fortalecimento de politicas de inclusdo, suporte
pedagdgico que atendam as necessidades especificas de acessibilidade desses estudantes, com o
objetivo de prevenir a evasdo e aprimorar o processo de ensino-aprendizagem. Além disso, ¢

imprescindivel a produ¢do de dados consistentes que possam subsidiar pesquisas da propria
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Secretaria de Educacado e de outras instituigdes voltadas a analise e compreensao das demandas da
populagdo escolar.

O crescimento do quantitativo de estudantes autistas nas escolas regulares revela novos
desafios e tensiona a cultura do Ensino Médio, tradicionalmente centrada no acimulo e reprodug¢ao
de conteudo e na avaliagdo expressa por notas como produto final do processo de ensino-
aprendizagem. Essa situacdo expde as contradi¢des de um sistema que recebe a diversidade, mas
nao dispoe de estratégias consolidadas para garantir o protagonismo desses estudantes. Nesse
cenario, a rede publica de ensino do Distrito Federal, mediante comprovacao por diagnostico
formalizado por relatéorio médico, oferece recursos como o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) em salas de recursos generalistas ( em duas areas: Ciéncias da Natureza e
Matematica, ou Linguagens e Codigos), além de monitor ou educador social voluntario, adaptagdes
curriculares e redu¢do do numero de estudantes por turma, conforme prevé a Estratégia de

Matricula (Distrito Federal, 2010, 2024).

Todas as Unidades Escolares da Rede Publica de Ensino que ofertam a Educacdo Bésica
e as IEP sd3o inclusivas, sendo que o estudante de turmas inclusivas devera ter
relatorio/laudo médico e, no caso de AH/SD, devera ter relatorios de avaliagdo realizados
pelos psicologos e professores do AEE/AH. No nivel local, itinerantes de
Surdez/Deficiéncia Auditiva (S/DA), Deficiéncia Visual (DV), Surdocegueira (SC) ¢
(AH)/(SD), mediante relatorio/laudo médico. No caso de AH/SD, os relatorios de
avaliacdo sdo realizados pelos psicologos e professores do AEE AH/SD (Distrito Federal,
2023, p.117).

A crescente presenga de estudantes autistas nas institui¢cdes de ensino demanda ndo apenas
a disponibilizacdo de dispositivos de acessibilidade, mas também a efetiva aplicagdo e
personalizacdo desses recursos. Nesse contexto, emerge a controvérsia acerca da formagao
docente: muitos professores se reconhecem, no dia a dia da sala de aula, com praticas que nao
abrangem as necessidades desses alunos e relatam lacunas em sua preparagdo profissional. Em
alguns casos, tais dificuldades resultam em resisténcia a adogao de estratégias de acessibilidade,
evidenciando a urgéncia de repensar e aprimorar os processos formativos.

Ainda, tendo como referéncia o aumento de estudantes autistas concluintes no Ensino
Meédio, ¢ expressivo salientar que a Secretaria de Estado de Educac¢ao do Distrito Federal (SEEDF)
nao dispoe de dados sobre o ingresso desses estudantes no Ensino Superior, seja em institui¢cdes
publicas ou privadas. Tal informagdo foi confirmada na resposta do Despacho

SEE/SUBTIC/UNIS/DINFE/GDIT (145680370), registrada na plataforma Participa-DF (2022),
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indicando a necessidade de aprofundar a coleta e a andlise de dados sobre o prosseguimento
académico desses jovens, a fim de subsidiar informagdes e agcdes que favorecam sua inclusdo e

permanéncia nas etapas subsequentes de formagao.

3.5 “De quem deixou a seguranca do seu mundo...” *: a transicao do ensino médio a
universidade

Segundo Lourenco (2019), a transicdo do Ensino Médio para o Ensino Superior ocorre
quando o estudante conclui o Ensino Médio e ingressa nos primeiros semestres ou o primeiro ano
da graduagdo. Entretanto, Fagundes (2012) amplia essa definicdo, considerando a transigdo
académica e profissional como um processo que comega ainda no Ensino Médio, quando o
estudante planeja seu futuro e escolhe um curso, e que culmina com a superagdo dos primeiros
semestres do Ensino Superior. Ainda segundo Fagundes (2012), as transi¢des na Educacao,
portanto, sdo vivenciadas como momentos de descontinuidade na trajetoria de vida, nos quais €
necessario desenvolver novas condutas para responder a novas situagdes e isso ¢ bem evidente
quando o estudante conclui o Ensino Médio e inicia o Ensino Superior. Para Marturano (2020), as
transi¢des na educagdo nao se limitam a mudangas de espagos, mas envolvem novas demandas
académicas, sociais e emocionais, vivenciadas de forma tinica por cada pessoa (Marturano, 2020).

De toda forma, os estudantes experimentam transi¢des caracterizadas por descontinuidades
nas proprias etapas e modalidades da Educag@o Basica. E isto tem sido observado pela propria
SEEDF, repercutindo nos indices de evasao e repeténcia, a ponto de a Secretaria langar em 2023 o
caderno orientador "Transicdo Escolar: Trajetorias na Educagdo Basica do Distrito Federal”.
Neste caderno sdo apresentadas sugestdes para as transicdes entre as etapas e modalidades da
Educacao Basica. O documento destaca o papel essencial de gestores, professores, orientadores e
demais profissionais da educacdo no acolhimento e na promocdo de relacdes que fortalecam a
autoconfianca dos estudantes durante as transi¢des. Além disso, traz reflexdes sobre os diferentes
processos de transi¢do nos ambientes educacionais, a preocupagdo em assegurar um fluxo continuo
nas trajetorias escolares, e a necessidade de oferecer suporte para enfrentar os desafios inerentes

aos periodos de mudanga. E interesse da SEEDF institucionalizar agdes referentes a transi¢ao

15 Legido Urbana. O mundo anda tdo complicado. Gravadora Sony: 1991
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escolar entre as etapas e modalidades da educacdo basica, trazendo diretrizes e sugestoes por meio
das a¢des propostas no caderno orientador (Distrito Federal, 2023).

O caderno orientador também traz sugestoes para o 3° ano do Ensino Médio, indicando a
finalizacdo da Educacdo Basica, com vistas a saida do ensino médio e a entrada no mundo do

trabalho e/ou no Ensino Superior, as quais:

e promover "auldes" de revisdo para o ENEM, PAS e demais formas de acesso ao ensino
superior;

e promover oficinas, em parceria com universidades, empresas locais, institui¢des de ensino
técnico, bem como palestras e os tradicionais encontros com profissionais experientes,
empreendedores(as) locais, que possam orientar os(as) estudantes em relacdo ao mundo do
trabalho;

e promover rodas de didlogo entre ex-estudantes da unidade escolar para que partilhem suas
experiéncias apos a conclusdo da Educacao Basica;

e orientar os(as) estudantes sobre a 3? etapa do Programa de Avaliagdo Seriada - PAS da
Universidade de Brasilia, reforcando a importancia de que a opgao pelo curso ocorra apenas
nesta etapa, baseada nas escolhas fomentadas pelo seu Projeto de Vida;

e incentivar os(as) estudantes a participarem do Simulado da SEEDF;

e orientar e sensibilizar para que os(as) estudantes participem do Exame Nacional do Ensino
Meédio - ENEM, bem como de viabilizagdo de suas inscrigdes, por meio da disponibilizagao
de computadores com acesso a internet, sobretudo para que ndo percam as datas e saibam
sobre direitos as taxas de isencdo (Distrito Federal, 2023, p. 54).

O caderno orientador apresenta sugestdes para as escolas, mas cada uma constroi e
desenvolve seu projeto de transi¢do acrescentando agdes de acordo com as necessidades dos seus
estudantes e contexto da escola. O projeto de transi¢do e suas agdes devem constar no Projeto
Politico-Pedagodgico da unidade escolar. Na perspectiva da transi¢do para o Ensino Superior, muitas
escolas ja participam de projetos desenvolvidos pela Universidade de Brasilia: Projeto UnB nas
escolas que apresenta os cursos de graduagdo e as oportunidades cientificas e de mercado de
trabalho; Projeto Vivéncias UnB que acontece em parceria com a Semana Universitaria em que as
escolas levam os estudantes para conhecer o campus e experimentar a vida universitaria.

Nao ha a defini¢do de acdes especificas pela SEEDF para o acompanhamento da a transi¢ao
dos estudantes autistas do Ensino Superior para o Ensino Médio. Ademais, a previsdo para
participacao de estudantes autista e demais PAEE nas atividades e agdes desenvolvidas nos projetos
de transi¢do das escolas € construida nas proprias escolas em conjunto com as salas de recursos.
Os estudantes sdo incluidos nas atividades propostas e desenvolvidas dos projetos de transi¢ao

recebendo atendimento educacional especializado e as adaptagdes necessarias.
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Considerando as finalidades do Ensino Médio, que incluem a preparacao dos estudantes
para o prosseguimento dos estudos, a adaptacdo as novas demandas do mercado e o
desenvolvimento pessoal, defendo que a SEEDF deveria implementar estratégias ou programas
para acompanhar mais de perto a transi¢do dos estudantes PAEE para o Ensino Superior com o
objetivo de avaliar se as metas de inclusdo e do Ensino Médio estdo sendo alcancadas e gerar dados
consistentes que valorizariam o trabalho realizado nas escolas e universidades publicas e
informacdes para possiveis correcdes das fragilidades, indo além somente da exposicao publica
destas. Dentro do que ¢ definido como transicdo académica, o periodo entre a saida do Ensino
Médio e a entrada no Ensino Superior parece estar no limbo, ndo sendo acompanhada e
sistematizada pela SEEDF.

Os estudantes autistas contam com estratégias de acessibilidade nos processos seletivos
para as institui¢des de Ensino Superior. No Programa de Avaliacdo Seriada (PAS), mediante envio
do relatorio médico, pode-se solicitar atendimento especial para realizacdo das provas que incluem
tempo adicional de prova (01 hora) e os seguintes recursos especiais: auxilio na leitura (prova nao
adaptada); auxilio no preenchimento dos cadernos de resposta; autorizagdo para uso de overlay
(Iaminas de sobreposi¢do), sala individual e pode solicitar outros recursos. A solicitagdo pode ou
nao ser deferida. No ENEM, além do atendimento especializado, o estudante autista conta com
corregdo diferenciada da redacdo que observa as caracteristicas linguisticas especificas do
participante com transtorno do espectro autista (Brasilia, 2024).

Os estudantes autistas participam pelo sistema de cotas para pessoas com deficiéncia.
Quando aprovados no processo seletivo, passam por uma avaliagdo biopsicossocial antes de se
matricularem no curso, em que precisam ir pessoalmente e apresentar os documentos enviados
anteriormente. E nesta avaliagdo que serdo consideradas pessoas com deficiéncia e poderdo ocupar
a vaga pleiteada no curso e se matricular (Brasilia, 2024).

A avaliagdo biopsicossocial ¢ estabelecida pela Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia - Lei n® 13.146/2015). Em seu art. 2°, § 1°, consta
que a avaliacdo da deficiéncia, quando necessaria, sera biopsicossocial, realizada por equipe
multiprofissional e interdisciplinar e considerara: os impedimentos nas fung¢des e nas estruturas do
corpo; os fatores socioambientais, psicologicos e pessoais; a limitagdo no desempenho de
atividades; e a restricdo de participacdo. Tanto a participagdo no vestibular quanto a avaliacao

biopsicossocial representam processos desafiadores para pessoas autistas, devido as suas
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particularidades relacionadas a alteragcdes na comunicagdo ¢ interacao social. Essas dificuldades
podem levar as pessoas a ndo fazerem a autodeclaragdo nos processos seletivos € assim nao
concorrerem nas cotas destinadas a esse grupo, evitando a exposi¢ao a situagdes potencialmente
estressantes. Durante o trabalho de campo na universidade, em didlogos formais e informais com
estudantes autistas, foi possivel identificar casos que ilustram essa realidade.

Alage e Sampaio (2024) descrevem a entrada no ensino superior como um “desafio que
apoquenta os jovens”, argumentando que, além de suas competéncias intelectuais, os estudantes
precisam desenvolver novas habilidades para enfrentar as mudancgas e exigéncias econdmicas e
sociais de um ambiente desconhecido. Os autores destacam como primeira tarefa desafiadora a
necessidade de aprender o “oficio” de ser estudante universitario, o que implica afiliar-se a
universidade tanto em uma perspectiva intelectual quanto comportamental, assimilando a cultura
institucional. Essa transi¢do exige, portanto, uma adaptacdo multidimensional, que envolve ndo
apenas o dominio académico, mas também a integracdo a um novo contexto social e cultural.

Lourenco (2019) identifica, em sua pesquisa, desafios vivenciados pelos estudantes nos
primeiros semestres da transi¢ao do ensino médio para o superior. Entre eles, destacam-se a
demanda de maior autonomia no processo de aprendizagem, que inclui atividades de pesquisa e
extensdo; o distanciamento do apoio familiar; turmas numerosas e heterogéneas, com alunos de
diferentes periodos e cursos; volume elevado de contetdo e disciplinas com focos distintos;
organizagdo de hordrios que conciliem disciplinas obrigatorias, optativas e outras atividades; aulas
com maior duracdo; e material didatico diversificado, como livros, artigos e videos, que exigem
iniciativa do estudante para obten¢do. Além disso, o contato mais limitado com os professores,
devido ao tamanho das turmas e a natureza semestral das disciplinas, e a diversificagao das
avaliagdes, que vao além de provas individuais, completam o cenario de desafios enfrentados nessa
fase de adaptacao.

Os aspectos destacados por Lourengo (2019) parecem comuns aos estudantes ao
ingressarem no ensino superior, embora ndo possam ser generalizados, dada a complexidade e
dinamicidade dos processos humanos. No entanto, essas reflexdes levam a questionamentos sobre
a cultura académica, especialmente em universidades publicas, que, como institui¢des inclusivas,
devem acolher a diversidade humana. Os desafios enfrentados por estudantes autistas sdo
amplificados pelas transformagdes biologicas, psicoldgicas, culturais e emocionais tipicas desse

momento de suas vidas, somadas as singularidades relacionadas as alteragdes no desenvolvimento
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presentes na condi¢do do autismo. Neste sentido, se, como apontam Alege e Sampaio (2024), a
universidade exige que os estudantes se afiliem a sua cultura, a presenga de uma diversidade cada
vez maior de estudantes demanda, por sua vez, que a instituigdo também se transforme, realize
mudangas em sua cultura de forma que favoreca o pertencimento dessas pessoas € o seu
desenvolvimento académico.

As explicagoes de Alege e Sampaio (2024) e Lourengo (2019) oferecem um panorama dos
desafios e tensdes inerentes ao processo de transicao, os quais nao se limitam aos aspectos citados.
E relevante destacar que essa transi¢io nao envolve apenas dimensdes cognitivas, intelectuais ou
comportamentais, mas também aspectos da emocionalidade dos estudantes, e as formas que
atribuem significado as experiéncias vividas tanto no ambiente escolar quanto em outros contextos
sociais. Além disso, os novos acontecimentos € demandas enfrentados ndo determinam de forma
direta ou linear o percurso académico do estudante. Como processo humano, a transi¢do engloba
aspectos subjetivos, 0s quais sdo sempre singulares e, muitas vezes, de suas representagdes
inconscientes, que estao intrinsecamente ligadas a qualidade das experiéncias vividas em diferentes
esferas da vida.

A transi¢do de estudantes autistas para o ensino superior suscita reflexdes nao apenas sobre
a transicdo em si, mas também sobre todo processo, as trajetorias anteriores, a passagem pela
Educagado Basica incluindo vivéncias no Ensino Médio e a passagem para o Ensino Superior. Essas
experiéncias trazem repercussoes sobre seus processos de aprendizagem e avancgos académicos,
podendo favorecé-los ou ndo. Uma vez que a transicdo representa o momento atual, ndo se
constitui s6 nele, abarcando os significados e sentidos produzidos no e sobre o trajeto percorrido e
depde sobre os recursos subjetivos desenvolvidos. Dessa forma, compreender essa trajetoria ¢é
essencial para analisar como esses estudantes se realizam e avangam no contexto universitario.

Os avancos académicos de estudantes autistas e com deficiéncia desafiam as concepgdes
hegemonicas de educacao e aprendizagem ainda predominantes no Sistema Educacional Brasileiro,
que compreendem a educacdo como mera reproducdo de contetido e a aprendizagem como sua
assimilagdo passiva. Esses avancos contrariam, assim, os progndsticos estabelecidos, evidenciando
a necessidade de repensar praticas pedagogicas tradicionais. Como afirma Bell Hooks (2017)
em Ensinando a transgredir, “os alunos estdo muito mais dispostos que os professores a abrir mao

de sua dependéncia em relacao a educagao bancaria” (p. 57). Isto quer dizer, os estudantes estao
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abertos a modelos educacionais mais dialogicos e inclusivos, capazes de valorizar suas
singularidades e potencialidades.

No entanto, acredito que lacunas quanto as propostas pedagogicas pensadas para o avango
ao Ensino Superior, por exemplo, de pessoas autistas ainda se encontram no fato das pessoas
envolvidas nos processos escolares se fixarem em concepgdes de existéncia de inteligéncia em
algumas pessoas e da ndo existéncia em outras, expressa em compreender e aprender a partir do
professor que ensina e explica, conforme abordam Raad e Tunes (2011) ao falarem de uma
educacdo medicalizada que se orienta pelo determinismo bioldgico. Moysés e Collares (1997) em
seu texto “Inteligéncia abstraida, criangas silenciadas: as avaliagoes de inteligéncia” explicam
que “a inteligéncia abstrata, meta de inimeros pesquisadores, ndo existe na vida real das pessoas;
consiste apenas em uma categoria teérica” (Moysés; Collares, 1997, p. 75). Esse conceito de
inteligéncia se distancia das particularidades, da individualidade, das singularidades ao buscar o

repetitivo para a classificagdo. A luz disso, é pertinente a afirmacio de Madeira Coelho:

[...] é preciso modificar percep¢des sobre os quadros de desenvolvimento atipico,
compreendendo que eles decorrem ndo apenas de caracteristicas biologicas, mas sim de
uma complexa configuracdo de fatores, relacionados a interacdo daquelas com aspectos
socio-historico-culturais e, sobretudo, compreender que sujeitos em desenvolvimento, seja
ele atipico ou ndo, ddo sentido as experiéncias individuais e sociais, em uma dindmica de
relagdes intersubjetivas e vivéncias subjetivas. A configura¢do dessas subjetividades,
caracterizada por significados, emogdes e sentimentos presentes em cada uma das
situagdes vivenciadas, permite a esses sujeitos encarar desafios, confrontar situagdes e
construir seus proprios sentidos em relagdo as suas proprias experiéncias (Madeira-
Coclho, 2015, p. 62).

A explicagao de Madeira-Coelho (2015) sobre desenvolvimento atipico aqui tem a intengao
de provocar reflexdes a escola e a universidade sobre importancia de considerar as singularidades
dos processos e das vivéncias escolares de cada pessoa, na adogdo de praticas inclusivas que
valorizem a subjetividade e a agéncia dos estudantes, criando condigdes para que construam
sentidos subjetivos positivos em suas trajetorias. Assim, a transicdo pode ser um espago de

ressignificag@o e crescimento, tanto para os estudantes quanto para essas instituigdes.
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3.6 “E ainda estou confuso, s0 que agora ¢é diferente” '°: estudantes autistas no Ensino
Superior

De acordo com a Politica Nacional de Educac¢do Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (2008), a transversalidade da educagdo especial no Ensino Superior se concretiza nas
medidas que favorecem o ingresso, a permanéncia ¢ a participagdo dos estudantes. A¢des que
implicam no planejamento e na estruturacdo de recursos e servigos voltados para a promog¢ado de
acessibilidade arquitetonica, nas comunicagdes, nos sistemas de informacdo, nas estratégias e
recursos pedagdgicos que devem ser disponibilizados desde os processos de sele¢ao e devem estar
presentes em todo percurso académico no Ensino Superior em todas as atividades que abrangem
ensino, pesquisa e extensao (Brasilia, 2008).

A educacao superior ¢ um direito garantido pela Constituicdo e ndo deve ser vista como um
privilégio de poucos. Assim, as politicas publicas de inclusdo no Ensino Superior ganham destaque
no debate sobre a funcdo da universidade publica na superagao da logica de exclusdo, que ¢
historica neste pais. Portanto, a universidade publica precisa de uma transformacdo estrutural e
cultural para permitir o acesso das pessoas e atender suas necessidades de permanéncia e término.
(Martins; Leite; Lacerda,2015).

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, 1996), a Educacao
Superior inclui cursos de graduagdo, pds-graduacdo (mestrado, doutorado, especializagdo) e
extensdo. Neste trabalho, focamos nos cursos de graduagdo, referidos como Ensino Superior, os
quais, conforme a LDB, sdo acessiveis a candidatos que tenham concluido o ensino médio ou
equivalente e sido aprovados em processo seletivo.

Entre 2003 € 2010, o Plano de Reestruturacao e Expansdo das Universidades (Reuni) propds
a ampliacdo das universidades existentes e a criagdo de novas instituicdes federais, marcando o
inicio da efetivacdo de politicas de diversidade e inclusdo no Ensino Superior. Em 2005, foi
instituido o Programa Incluir, com o objetivo de eliminar barreiras fisicas, pedagogicas e
comunicacionais, garantindo o acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia nas Instituigdes
Federais de Educacdo Superior (IFES). A partir desse programa, as IFES puderam estruturar
nucleos de acessibilidade, responsaveis por organizar agdes institucionais que promovessem a

inclusdo, eliminando barreiras pedagogicas, arquitetonicas e de comunicagao, além de atender as

16 Legido Urbana. Quase sem querer. Gravadora Sony: 1986
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exigéncias legais relacionadas a acessibilidade (Santos, 2015). No entanto, somente em 2005, as
universidades federais foram dotadas dos recursos do Programa Incluir e puderam implementar
seus nucleos de acessibilidade (Santos, 2015).

Importante a¢do que se deu a favor da efetivacdo da inclusdo de pessoas com deficiéncia e
pessoas autistas nas instituigdes de ensino superior, aconteceu em agosto de 2012. A presidenta
Dilma Rousseff sancionou a Lei n® 12.711, que institui a politica de reserva de vagas nas
institui¢des federais de educagdo superior para estudantes que cursaram integralmente o ensino
médio em escolas publicas, incluindo autodeclarados pretos, pardos, indigenas, quilombolas e
pessoas com deficiéncia. A reserva deve abranger todos os cursos e turnos, com propor¢ao minima
de vagas correspondente a representagao desses grupos na unidade da Federagdo onde a instituicao
esta localizada, conforme dados do ultimo censo do IBGE.

Neste sentido, os estudantes autistas passam a ser contemplados na cota das pessoas com
deficiéncia, conforme a Lei 12.764 de 2012. Os dados do Censo da Educacao Superior referentes
ao ano de 2023 indicam que o numero de matriculas de estudantes com diagndstico de Transtorno
do Espectro Autista (TEA) foi de 9.718. Esse valor ¢ inferior ao registrado por outros grupos do
Publico-Alvo da Educacdo Especial (PAEE), como estudantes com Deficiéncia Fisica (36.629),
Baixa Visdo (23.112) e Deficiéncia Intelectual (10.156) (Brasil. INEP, 2024).

Segundo Orru (2018), a maioria dos jovens que buscam e ingressam no ensino superior com
diagnostico de Transtorno do Espectro Autista geralmente exibe a forma mais leve ou branda do
transtorno (Nivel 1 de suporte), conforme a nova classificagio do DSM V (APA, 2013), que
anteriormente era conhecida como Sindrome de Asperger no DSM IV (APA, 1994). Contudo, ¢
importante ressaltar que, mesmo com o uso dos termos "mais leve ou branda", a expressao leva em
conta as necessidades do espectro ¢ ndo a conformidade e aproximagdao com os padrdes de
normalidade estabelecidos hegemonicamente. Assim, a escritora ndo ignora as particularidades que
compdem a constituicdo subjetiva da pessoa, que requerem recursos para atender as necessidades

especificas no contexto académico do Ensino Superior.
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3.7“E num 6nibus entrou no Planalto Central” ': Estudantes autistas chegando na

Universidade de Brasilia

Por meio do Plano de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades (Reuni), a
Universidade de Brasilia assume o compromisso de ampliar a oferta de vagas, criar novos campi €
cursos, considerando a modalidade a distancia € no turno noturno. Em consonincia com sua
perspectiva de compromisso social e de colocar-se como institui¢ao socialmente responsavel ¢ que,
ao longo dos anos, a Universidade de Brasilia tem buscado ampliar o seu alcance, movendo-se em
dire¢do as cidades satélites e empreendendo investimento nas questdes de acesso e acessibilidade.
Atualmente, a UnB possui quatro campi: Campus Universitario Darcy Ribeiro, Campus UnB-
Ceilandia; Campus UnB-Planaltina e o Campus UnB-Gama (UnB, 2018, 2021/2023).

Nessa perspectiva de ampliagdo de acesso ao ensino superior, ¢ que, no vestibular de 2004,
introduz-se, na Universidade de Brasilia, o sistema de cotas para pessoas negras com reserva de
20% das vagas em cada curso. Na mesma sessao em junho de 2003, em que essa politica afirmativa
foi aprovada, pelo Conselho de Ensino, houve também a aprovacao da inclusdao de dez vagas
semestrais para membros de comunidades indigenas que concorreriam por processo especifico. A
Universidade de Brasilia foi a primeira universidade federal a adotar o sistema de cotas (UnB,
2018, 2021/2023).

Segundo a pagina da DAC/DACE (Unb,2022), desde o final dos anos 1980, a UnB
desenvolve agdes voltadas para o atendimento de demandas das pessoas com deficiéncias. E desde
2010, atende estudantes diagnosticados com autismo/ Transtornos Globais do Desenvolvimento.
Essas demandas partiam de acdes particulares e eram atendidas por comissdes que se constituiam
com essa finalidade (Silva, 2022).

No entanto, desde 1999 existia o Programa de Apoio as Pessoas com Necessidades
Especiais (PPNE) voltado a estudantes com deficiéncia desde seu ingresso a sua permanéncia na
universidade. O programa tinha como publico-alvo: estudantes da graduacao e pds-graduagao com
deficiéncia fisica, visual, auditiva, intelectual, multipla; pessoas com transtornos globais do
desenvolvimento (TGD), altas habilidades/ superdota¢ao, dislexia e transtorno de déficit de atencao

e hiperatividade (TDAH). Este programa era vinculado a vice-reitoria e tinha como objetivo:

17 Legido Urbana. Faroeste Caboclo. Gravado Sony: 1987
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estabelecer uma politica permanente de atencdo a estes estudantes garantindo a plena integragdo a
vida universitaria. Mais tarde, em 2017, o PPNE passou a estar vinculado ao Decanato de Assuntos
Comunitarios (DAC) tornando-se a Coordenagdo de Apoio as Pessoas com Deficiéncia (UnB,
2019, 2022).

Importante marco no percurso da construcdo da inclusdo e acessibilidade na Universidade
de Brasilia: a instituicdo da Politica de Acessibilidade que se da pela Resolugao do Conselho de
Administragao n° 0050 no ano de 2019 em consonancia com o principio institucional exposto no
Projeto Politico-Pedagogico da instituicdo de 2018, citado na propria resolugdo: “promover as
condicdes de acessibilidade e a constru¢do de um ambiente de trabalho e estudo inclusivo,
respeitoso, solidario e colaborativo” (SEI/UnB - 4546946 — Resolugdo, 2019). A Politica de
Acessibilidade da Universidade de Brasilia tem como objetivos de acordo com o artigo 1° da
resolucao:

zelar pela aplicagdo da legislagdo sobre direitos das pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, altas habilidades, superdotagéo e transtornos funcionais, bem

como das normas técnicas ¢ recomendagdes vigentes, nas agoes, atividades e projetos
promovidos e implementados pela Universidade de Brasilia (Unb, 2018).

Na politica apresentada, é considerada acessibilidade, de acordo com o art. 2° “toda e
qualquer possibilidade e condi¢cdo de alcance para a utilizacdo com seguranga € autonomia, de
espagos, mobiliario, equipamentos urbanos, edificagdes, transportes, informagdes € comunicagao,
inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de outros servigos e instalagcdes disponiveis para
a comunidade universitaria”. Neste sentido, apresenta a seguinte relacdo no paragrafo tnico do
art.2°:

Paragrafo unico. Para fins desta politica, considera-se:

I Acessibilidade arquitetonica e urbanistica: aquela existente nos edificios, nas vias e
espagos abertos ao publico ou de uso coletivo;

IT Acessibilidade nos transportes: aquela existente nos sistemas e meios de transportes;
IIT Acessibilidade na comunicag¢do e na informagdo: aquela existente nos sistemas de
comunicag¢do e tecnologia da informagdo, ¢ no acesso a informagéo e ao conhecimento;
IV Acessibilidade atitudinal: aquela existente nas atitudes e comportamentos, com vistas
a garantir a participag@o social da pessoa com deficiéncia, em igualdade de condigdes e
oportunidades, com as demais pessoas; ¢

V Acessibilidade pedagogica: aquela compreendida nos processos de ensino e
aprendizagem, bem como no acompanhamento académico dos estudantes, com vistas a
prevenir situagdes de retengdo e evasao.

Outro marco importante para a inclusdo e acessibilidade de estudante PAEE foi a criagdo

da Diretoria de Acessibilidade em 2020, por Ato da Reitoria n°0840/2020 que integra a nova
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estrutura Decanato de Assuntos Comunitario (DAC). A criagdo da DACES vem em resposta as
orientacdes do Decreto 7.611 de 17 de novembro de 2011 que dispde sobre a educagio especial, o
atendimento educacional especializado e prevé a estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas
instituicdes federais de educacdo superior com fungdo de “eliminar barreiras fisicas, de
comunicag¢do e de informacdo, de comunicagdo e de informagao que restringem a participacao € o
desenvolvimento académico e social de estudantes com deficiéncia”, conforme § 5° do artigo 5°
(Unb, 2022).

Desse modo, a DACES/DAC assume “a fungdo estratégica de garantir ¢ promover a
inclusdo e a acessibilidade como uma politica transversal na UnB, de forma a ampliar condigdes
de acesso, participagdo e aprendizagem aos estudantes que apresentam deficiéncia, transtorno do
espectro do autismo, e/ou necessidades educacionais especificas” (UnB, 2021, p. 09). A partir de
2020, a DACES substitui o PPNE e assume suas atividades, reelaborando-as conforme os desafios
do contexto atual da universidade de inclusdo e acessibilidade.

O publico-alvo dos atendimentos da DACES/DAC sao aqueles definidos pela Politica de
Acessibilidade da Universidade de Brasilia. Para ser atendido pela DACES ¢ necessario que o/a
estudante se inscreva no programa fazendo a solicitagdo de cadastro pelo Sistema Integrado de
Gestdo da Atividades Académicas (SIGAA). Apos o qual, recebera e-mail da diretoria para
encaminhar relatorio médico e marcar reunido com assistente social. Sdo acdes desenvolvidas pela
Diretoria de Acessibilidade: cadastro; acolhimento e acompanhamento pedagogico de estudantes
com deficiéncia, transtorno do espectro autista e transtornos funcionais: prioridade de matricula;
o programa de tutoria; elaboracdo de parecer técnico com as orientacdo sobre acessibilidade;
acompanhamento académico; producdo de materiais em formato acessivel, promocao de
acessibilidade nos sites € no ensino remoto (o que foi de crucial importancia no periodo de
pandemia de Covid-19); disponibilizagdo de transporte no campus; promog¢ao de acessibilidade
comunicacional para a comunidade surda da universidade; agdes de formagdo para a comunidade
académica; projeto de promocao de acessibilidade para estudantes atendidos (UnB, 2021, 2022).

A tabela, a seguir, apresenta dados referentes a quantidade de estudantes atendidos pela
DACES/DAC desde o ano de 2018 a setembro de 2024. Os dados referem-se, primeiramente a
quantidade geral de estudantes da graduagdo que sao identificados como publico-alvo: estudantes
com deficiéncia, transtorno do espectro autista, com altas habilidades/superdotagdo e com

transtornos funcionais especificos e na segunda coluna somente aos dados referentes aos estudantes



76

autistas. A Diretoria ao fornecer as informagdes, salienta que o quantitativo ndo representa o total
de estudantes com necessidades educacionais especificas matriculados na universidade, mas do
quantitativo cadastrado na DACES, visto o carater discricionario do atendimento da equipe. Como
evidenciado na tabela a seguir.

TABELA 3: Quantitativo de estudantes PAEE e estudantes autistas atendidos DACES

[Ano | PAEE - geral TEA

R2018 ] 304 27

12019 399 42

R202000 381 44

12021 460 65

1202280000 582 111

120230 593 172

R2024500 395 184

Fonte: DACES/DAC, em atendimento aopedido de informacdo — cadastrado sob o

NUP 23546.099207/2023-66.

Os dados apresentados na Tabela revelam um crescimento continuo no atendimento a
estudantes que compdem o Publico-Alvo da Educagdo Especial (PAEE) primeiramente pelo
PPNE e depois DACES/DAC de 2018 a 2023, com um decréscimo até¢ setembro de 2024,
indicando um avango importante para as agdes de inclusdo. Quanto ao recorte especifico dos
estudantes com diagndstico de Transtorno do Espectro Autista (TEA), o crescimento € ainda mais
significativo, saltando de 27, em 2018, para 184, em 2024. Esses nimeros podem demonstrar uma
ampliacdo expressiva tanto no reconhecimento da necessidade do atendimento por essas pessoas
dentro da institui¢do, sugerindo maior conscientizagdo e busca por suporte por elas proprias.
Entretanto, conforme salientado pela Diretoria, esses dados ndo equivalem ao numero total de
estudantes com necessidades educacionais especificas na universidade, mas sim aqueles que
optaram pelo cadastro junto a DACES que pelo carater discricionario do servigo, se da pela adesdo
do estudante dependendo da sua iniciativa. Neste caso, pode haver subnotificacdo de casos de
estudantes autistas. Esse fato ¢ particularmente relevante quando se considera o cendrio brasileiro
de inclusao, pois, apesar de as politicas publicas (como a Lei n® 12.711/2012) terem ampliado o
acesso de pessoas com deficiéncia ao Ensino Superior, ainda persistem obstaculos que vao desde
de questdes individuais como a autopercepg¢ao, diagndstico tardio e inseguranga em declarar a sua
condicdo aos de ordem administrativa, cultural e econdmico podendo diminuir o alcance e a

aplicacdo das politicas de inclusdo propostas por falta de provocagao.
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3.8 Inclusao de estudantes autistas e acessibilidade: dilemas da sala de aula

Ao refletir sobre a inclusdo escolar de estudantes autistas, decidi trazer essa discussdo para
o cotidiano da sala de aula, espago e tempo em que entendo que a inclusdo escolar se inicia,
realmente, se materializa, se delineia e se efetiva, irradiando para todos os outros espacos.
Compreender esse processo ndo se limita a presenca fisica desses estudantes nos espagos escolares
(acesso), mas envolve também o reconhecimento das intersec¢des presentes nas relagdes entre
pessoas e ambientes, das relagdes entre as pessoas, das relacdes entre pessoas € objetos. Nesse
sentido, conforme Freitas (2023), a inclusdo escolar ndo pode ser reduzida a adaptacao dos
estudantes ao ambiente, mas deve ser compreendida como uma agao reciproca, na qual as pessoas
atuam para transformar o espaco, adaptando-o as suas necessidades e singularidades, o que ¢
explicado a partir desse autor como ato e poténcia politica.

Ao falar sobre acesso, inclusdo e sobre acessibilidade, Freitas (2023) enfatiza que nao
repercutem somente sobre a pessoa com deficiéncia e por isso devem ser pensadas de forma que
se gere interagdes pautadas por cooperagdo e harmonia com as outras pessoas, conectando-as a
convivialidade (citando o conceito criado por Ivan Ilich e revisitado por Arturo Escobar). Assim,
vejo que incluir estudantes autistas ndo significa apenas ajustd-los ao espago escolar, mas
reconhecer como eles atuam ativamente para adaptar esse espago as suas necessidades, como o
fazem também as outras pessoas, considerando isso € que se pensa na transformacgao da cultura da
sala de aula e das outras instituicdes e assim a constituicado de um territdrio coletivo que celebra a
diversidade e fomenta convivéncias ricas e cooperativas. Neste sentido, Freitas (2023) define a
inclusdo como um processo que transcende a somente a oferta de servigos especificos para pessoas
com deficiéncia, configurando-se como uma reorganizacdo estrutural, cultural, politica e na
subjetividade social da escola para acolher e valorizar a diversidade humana em sua totalidade

Uma das perguntas mais frequentes feitas por professores no cotidiano das instituicdes aos
professores que atuam no AEE ¢é: “como eu vou fazer uma aula para todos: o estudante especial e
os outros estudantes?” Desse questionamento trago reflexdes retiradas de momentos de pesquisa
em que vieram a tona falas, apontamentos, desenhos, desabafos dos participantes. O intuito €
enriquecer as discussdes tendo como referéncia os proprios estudantes, pois entendo que estudantes

autistas podem se expressar e fazer apontamentos e questionamentos sobre esse assunto trazendo
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colaboragdes para a construcdo da aula inclusiva, considerando suas vivéncias nas escolas e
universidades.

A pergunta apresentada pelos professores sobre como fazer uma aula para todos e o
estudante especial, uma aula inclusiva, me direciona a um convite a reflexdo sobre questdes que
me parecem imbuidas nela: quais sdo as concepcdes de escola, de aula, de inclusdo escolar, de
aprendizagem, de professor, de estudante, de desenvolvimento, de deficiéncia, de autismo, de
acessibilidade, e do que seja a participagdo dos professores e dos estudantes? E qual a relacao com
sua formacao? O que seria uma aula inclusiva para esses professores? Quais aspectos e fatores tém
se apresentado como barreiras ou como favorecedores da construgdo de aulas inclusivas na
percepcao desses professores? Quais produgdes e recursos subjetivos emergem a respeito do
trabalho e dos desafios presentes na inclusao? Qual o papel do planejamento e da avaliagao neste
processo? E onde ¢ que o estudante esté situado nessa pergunta?

A partir dessas perguntas, trago Freitas (2023, p. 09), ao explicar que pessoas com
deficiéncia sdo representadas como vivendo “permanentemente a experiéncia do pertencimento a
“outro mundo”, e isto ¢ notério no caso das concepgdes a respeito da pessoa autista. (Silva, 2024)
Neste sentido, ao pensar sobre uma aula inclusiva, considero que ¢ necessario subverter o que
hegemonicamente foi construido sobre o que ¢ deficiéncia, autismo e sobre aula, pois nos espacos
escolares em que trabalhei observei a dificuldade de professores, coordenadores, gestores em
concilid-los em suas propostas e praticas pedagogicas. Desta forma, pensar em uma aula inclusiva
nos orienta a superar o processo unilateral que se constitui em trabalhos solitarios e quase
desumanizados para a identificacdo da aula como espaco dialdgico, compartilhado e cooperativo
em que ocorrem ensinar e aprender, ndo como apenas transmissao, assimilagdo e reproducdo de
conteido, mas como encontro de pessoas humanas nos processos escolares. Processos estes
definidos por Madeira-Coelho (2012, p.112) como: “processos caracteristicamente humanos e
complexos, nos quais se integram a dimensao subjetiva dos sujeitos envolvidos nos contextos do
ensino e aprendizagem”.

Neste sentido, como fazer da aula um espago/tempo que pensa todos na aula como seus
atores e em que se desenvolvem praticas dialogicas de pertencimento e de apoio para permanéncia
nas instituicdes educacionais? Como identificar e considerar as singularidades e necessidades

especificas nos aspectos da constru¢cdo das aulas? Como colaborar para o desenvolvimento de
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relacdes/ interagdes estudantes-professor e estudantes-estudantes que favorecam a inclusdo e
participagdo de estudantes autistas?

A aula ¢ uma construc¢ao singular que acontece no dia-a-dia das instituigdes de ensino e
envolve pessoas em seus processos humanos complexos e singulares gerados na cultura e
emocionalidade dos quais emergem sentidos subjetivos. Desta forma, ndo hd como pensar uma
receita pronta para a aula inclusiva, no entanto, podemos considerar principios, aspectos, gerar
reflexdes criticas e verdadeiras que podem favorecer essa construgao de modo que sejam gerados
encontros humanos que potencializam cada pessoa nela envolvida.

Desta forma, retomo a pergunta dos professores: “Como fazer a aula para todos? estudantes
especiais € os outros estudantes?” e opto por responder com uma outra pergunta (no sentido de
provocar ¢ afetar): “Qual é a posicao que facilita ao outro sentir-se parte de um espaco social?”
(Gonzalez Rey, 2011, p.59). Essa pergunta foi apresentada por Gonzéilez Rey (2011) como
norteadora para as discussdes sobre inclusdo. Pensando na necessidade de ouvir o estudante como
colaborador na constru¢do da aula inclusiva, ¢ a partir dessa pergunta que trago alguns trechos de
relatos'® que os participantes trouxeram sobre suas dificuldades e necessidades em salas de aulas

no Ensino Médio e no Ensino Superior e falas que foram direcionadas a ele que reproduziram:

“Retomando, falar e fazer parecem coisas tdo faceis, mas, para mim, ndo. Nunca foi... Tenho ataques de ansiedade,
muito nervosismo e, na maioria das vezes, me faz muito mal mesmo” (Trechos de informagao produzidos na pesquisa).

“¢ mais facil, refazer uma porta alargando para entrar uma cadeira de rodas do que desligar a luz que reflete sobre os
slides e me incomoda por causa da fotossensibilidade... e eu estou me esfor¢ando para prestar atengdo na aula, mas
99,

parece que isso ndo importa”; “eu ja vi vocé com chapéu e dculos escuros pode usar na aula” (Trechos de informagao
produzidos na pesquisa).

“apresentar o trabalho para turma vai ajudar vocé, afinal de contas, vocé ¢ bonita e fala” (Trechos de informagio
produzidos na pesquisa).

“por que vocé esta me olhando com essa cara? Esté torcendo o nariz para mim? Nao concorda? Sabe mais do eu?” —e
eu estava apenas tentando me concentrar no que ela estava falando... (Trechos de informagéo produzidos na pesquisa).

“Al, o professor falou: Vocé pode mudar de curso, né... assim, né...” (Trechos de informag@o produzidos na pesquisa).

“Daqui a pouco vocé tenta dialogar com o professor, professor, parece que esquece o que vocé falou, esquece a sua
demanda, faz de outro jeito, igual sei 14, solicita uma sala separada porque, né, precisa disso é para conseguir fazer
uma prova. Menos sobrecarga. E ai, sei 14, coloca varias pessoas numa sala separada, ou coloca uma sala onde tem
outras pessoas, € al ou uma pessoa trabalhando... o aplicador conversando....” (Trechos de informagao produzidos na
pesquisa).

18 Fiz op¢do por ndo relacionar os trechos de fala aos participantes para resguarda-los e preservar a ndo identificagdo
daqueles que optaram por ela
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“Quais sdo as demandas da pessoa, que tipo de adaptacdo a pessoa pode precisar dentro da universidade? Por exemplo,
né: Eu tenho um colega autista da sala que ele fala “Ah, pra mim? Eu ndo fago questdo da sala separada, tipo, pra mim
o tempo adicional que ¢ importante” (Trechos de informagao produzidos na pesquisa).

“E para mim, eu ja percebi que eu consigo me sair melhor em questdo aberta, mas eu ndo consigo escrever. Preciso de
um transcritor... mas, como a DACES estava de greve... sugeri... Enfim, e ai eu fui pedir ou para ser no formato objetivo
também, ou uma prova oral funcionaria para mim... A professora disse que ndo podia...” (Trechos de informagao
produzidos na pesquisa).

“Eu ndo consigo ler todos os textos que os professores passam... e eu acabo perdendo as discussdes, porque nem sempre
eu escolho o texto mais importante para a discussdo...” (Trechos de informagao produzidos na pesquisa).

“Eu, cara, quer dizer, eu sai aqui no semestre, eu ndo estava conseguindo acompanhar nada e meio que com um caos,
assim, tudo. Ai eu fui desligado no primeiro semestre. Nossa, ai foi bem ruim Essa situag@o foi bem péssima” (Trechos
de informacao produzidos na pesquisa).

Ao analisar esses trechos de fala dos estudantes autistas, ¢ possivel contemplar uma série
de desafios enfrentados nos ambientes das instituigdes de ensino, que vao desde questdes sensoriais
e emocionais, as singularidades linguisticas e comunicacionais, até¢ barreiras metodoldgicas, de
comunica¢cdo e culturais das institui¢des, que podem resultar em sobrecarga emocional,
desengajamento académico e, em casos extremos, evasao.

A fala sobre a dificuldade de desligar a luz em comparagdo com a facilidade de alargar uma
porta para cadeiras de rodas evidencia uma lacuna na percepgao e priorizacao das necessidades
invisiveis, como as sensoriais, em detrimento das visiveis. Isso reforca a necessidade de
sensibilizacdo e capacitagdo dos docentes, assim como mudangas na cultura das instituicdes de
ensino, para compreender, reconhecer e agir diante dessas demandas assim como adoc¢do de
formatos alternativos, como provas orais ou uso de transcritores ou auxilio de um escriba, poderia
reduzir a ansiedade e garantir uma avaliacdo mais justa e equitativa (Fabri, Andrews, Pukki, 2017).

No cotidiano da sala de aula, seja no Ensino Médio ou no Ensino Superior, esses estudantes
tém atuado para adaptar o espago as suas singularidades, e ndo apenas se “encaixar’” num modelo
pré-definido buscando resistir. Inspirando-nos em Freitas (2023), € possivel pensar a inclusao como
fruto de um entrelacamento de pessoas, objetos e ambientes, de tal modo que a presenga do
estudante autista transforma - e ¢ transformada - pela dinamica escolar. Nesse sentido, a Teoria da
Subjetividade de Gonzélez Rey contribui para perceber como cada pessoa (estudante, professor,
colegas) cria e recria significados a partir de suas relagdes, evidenciando que os processos de
acessibilidade ndo beneficiam exclusivamente quem precisa de apoios especificos, mas podem

também expandir possibilidades de convivéncia para todos os envolvidos.
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Neste sentido, destaco o papel das salas de recursos no Ensino Médio e dos Nucleos de
Acessibilidade nas institui¢des de Ensino Superior para a provocagao de refletir sobre as estratégias
de acessibilidade nao apenas como ajustes na comunicagao € na organiza¢ao do espaco fisico ou
como estratégias que se reduzem a “suportes” individualizados para se tornarem, antes, meios de
fomentar relagcdes mais cooperativas, diversas e solidarias. No entanto, optei por ndo focar nas
caracteristicas diagndsticas e, nem sugerir estratégias de acessibilidade, pois hd um vasto namero
de materiais que trazem isso (exemplo manuais muito bons como Autism &Uni (2017) e alguns
guias e manuais de universidades internacionais e brasileiras voltados especificamente para as
singularidades de acessibilidade de estudantes autistas) a busca foi por discutir a importancia de se
pensar a acessibilidade e inclusdo numa proposta que promova a convivialidade e o engajamento
dos estudantes, supere as barreiras e aconteca de forma equitativa considerando as necessidades
reais e singulares de cada estudante, considerando que estratégias de acessibilidade precisam ser
discutidas e construidas com esses estudantes. Assim, cada recurso e estratégia de acessibilidade
passa a ser uma oportunidade de promover encontros entre pessoas que nao s6 reconhecem as
diferengas, mas as admitem no fazer conjunto da sala de aula, tornando o processo inclusivo uma
experiéncia de troca reciproca, participacdo ativa e de enriquecimento humano compartilhado.

Em sintese, as demandas dos estudantes autistas do Ensino Médio ao Ensino Superior sdo
multifacetadas, envolvendo estratégias de acessibilidade que considerem os aspectos sensoriais,
emocionais, comunicacionais, linguisticos, metodologicos, sociais e culturais, por isso exigem a
implicagdo de todos, comprometimento institucional e disposi¢do para adaptar, mudar, ou até
mesmo abandonar praticas e estruturas. A implementacao dessas mudangas ndo apenas beneficiaria
os estudantes autistas, mas também outros estudantes contribuindo para a constru¢do de ambientes

escolares e universitarios mais inclusivo e equitativo para todos.

3.9 Inclusio de estudantes autistas e Teoria da Subjetividade: outra perspectiva sobre as
pessoas e os processos humanos

Este trabalho se propde a pensar a inclusdo escolar a partir de um novo paradigma: a
subjetividade da pessoa autista. Este € um campo polémico, polissémico e ainda pouco estudado.
O termo subjetividade por si s ja representa uma grande complexidade de modo que ndo ha uma

unica compreensdo sobre o conceito. “Na psicologia, termos como subjetividade, individualidade,
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personalidade e identidade sdo comumente usados seja para se referir ao objeto de estudo dessa
ciéncia, seja para designar processos e/ou resultados que compdem ou auxiliam na compreensao
do objeto da ciéncia psicolédgica” (Silva, 2009 p. 169).

Esses termos, de acordo com Gonzalez Rey (2003, 2011), desenvolvidos por uma
abordagem da psicologia que exige neutralidade, sdo compreendidos numa visdo reducionista,
determinista, quantitativa € mecanicista como categorias que se restringem ao individual e, desta
forma, dissociadas do social. Assim, tornam-se entidades rigidas, a-histdricas, a-ontologicas.
Gonzalez Rey (2011) localiza a pessoa na vida social e ndo como individuo isolado, destacando-o
na geracdo de novas praticas e tecidos sociais: “a pessoa € capaz de gerar alternativas de
subjetivacdo que podem levar a génese de novos espacos da subjetividade e de agdo social”
(Gonzalez Rey, 2011, p.116). Desta forma, a pessoa nao ¢ determinada como vitima do que lhe
acontece e ndo estd encarcerada nas suas experiéncias, mas pode subverter a ordem e tornar-se
“sujeito de seus processos de vida” (Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 71).

A subjetividade na perspectiva historico-cultural, abordagem adotada nesta pesquisa, ¢
entendida como produg¢dao humana situada nas vivéncias das pessoas que acontece nas varias
condig¢des/situagdes sociais, culturais e historicas, sem que sejam determinadas por diretamente por
essas condi¢des ou causas externas ou uma resposta linear aos acontecimentos (Gonzélez Rey;
Mitjans Martinez, 2017). A subjetividade ¢ um sistema configuracional em que a emog¢do € o
simbdlico constituem-se como unidade geradora de sentidos e configuragdes subjetivas diversas
que organizam e vao surgir nos diversos momentos da experiéncia humana (Gonzalez Rey; Mitjans
Martinez, 2017; Souza; Torres, 2019).

Considerar a inclusdo escolar de estudantes autistas a partir da abordagem da subjetividade
na perspectiva historico-cultural € reconhecer seus processos subjetivos envolvidos nos processos
escolares, que sentidos subjetivos constituem suas aprendizagens e as inter-relagdes nestes espacos
e tempos. E também compreender o ser humano em suas diversidades e suas vivéncias singulares
como fazendo parte da experiéncia humana no mundo e ndo como alguém que seja considerado
somente a partir de um funcionamento inadequado em um “mundo s6 seu”. E necessario romper e
superar as concepgdes hegemonicas sobre esse fendmeno humano. E, desta forma, situar a pessoa

como referéncia das agdes educacionais e pedagogicas e nao o diagndstico.
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Neste sentido, apresento um conjunto de fatores elencados por Mitjans Martinez e Gonzalez
Rey (2017) que se constituem como barreiras que dificultam o avango da perspectiva da Educagao

Inclusiva e, consequentemente, da inclusao escolar na pratica das instituicdes de ensino, sao elas:

e Asrepresentagdes dominantes em relagdo ao processo de inclusao.

e A concepgdo da escola como espago de homogeneizacdo, que visa atingir
objetivos educativos predefinidos e estandardizados.

e Asrepresentacdes dominantes em relagdo ao aprender e ao ensinar.

e A resisténcia as mudangas e as inovagoes.

e A insuficiéncia da formagao docente, ndo apenas nos aspectos técnico-cientificos,
mas também na formagao pessoal.

e As representagdes sobre a deficiéncia e, consequentemente, sobre as
(im)possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento dos alunos
considerados deficientes (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017, p. 102).

Ao considerar os fatores elencados por Mitjans Martinez ¢ Gonzélez Rey (2017), percebo
a urgéncia de repensar a inclusdo escolar sob a perspectiva da Teoria da Subjetividade na
perspectiva historico-cultural que traz um novo enfoque sobre os fendmenos humanos e os
processos escolares. Isso porque, apesar dos avangos legais, subsistem lacunas que dificultam a
consolidagdo de praticas efetivas de inclusao escolar. Neste sentido, concepgdes hegemonicas
sobre escola, universidade, professor, estudante, adolescéncia, juventude, deficiéncia e autismo
perpetuam expectativas homogeneizantes, negligenciando a complexidade das singularidades e
priorizando metas padronizadas em detrimento de abordagens mais flexiveis e personalizadas.
Além disso, a formacgao docente restrita ao dominio técnico-cientifico, sem &nfase na dimensao
pessoal, compromete o preparo para lidar com a diversidade. Por fim, representagdes sociais fixas
acerca da deficiéncia e do autismo reforcam a desvalorizagdo das possibilidades e potencialidades,
dificultando a participag@o plena das pessoas consideradas “deficientes” nos espagos educacionais.

Além disso, a Teoria da Subjetividade traz para a perspectiva de inclusdao escolar, uma
nova abordagem para a aprendizagem que ¢ “compreendida como processo de producgdo subjetiva
que se configura no curso do processo de aprender por sentidos subjetivos que expressam em um
nivel simbolico-emocional multiplas experiéncias socioculturais do aprendiz junto com aquelas
oriundas do proprio espaco escolar” (Mitjans Martinez; Gonzdlez Rey, 2017, p. 16) A
aprendizagem, na perspectiva historico-cultural da subjetividade, ndo ¢ considerada como
assimilag¢do, ou “um processo de compreensdo ou uso de operagdes e significados de carater

cultural”. (Gonzalez Rey, 2012)
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Ao refletir sobre a inclusao escolar de estudantes autistas a partir da Teoria da Subjetividade
na perspectiva historico-cultural de Gonzalez Rey, distancio-me das concepgdes hegemonicas e
fatalistas que reduzem essas pessoas a diagnosticos imutaveis, focados apenas em déficits. Nessa
perspectiva tedrica, as dimensdes individual e social se entrelagam, possibilitando compreender o
estudante autista como agente e sujeito que, ao elaborar significados acerca dos processos
escolares, ndo apenas sofre as influéncias da cultura institucional, mas também produz sobre ela e
a transforma. Assim, a vivéncia educacional torna-se espago de construgdo reciproca, em que a
pessoa autista ndo pode ser vista apenas como vitima, mas como alguém que vivencia a experiéncia
escolar e que produz sentidos subjetivos sobre os processos escolares. Desta forma, constroi
significados para suas vivéncias €, a0 mesmo tempo, se constituindo nelas e na dindmica cultural

das institui¢des de ensino.

3.10 O incomodo: PESSOAS TEM NOMES - do rétulo ao diagnéstico

O processo de diagnostico frequentemente inicia com o reconhecimento de
comportamentos atipicos ou alteragdes observadas no desenvolvimento, geralmente apontados por
outra pessoa. Muitas vezes, antes do diagnostico surgem os rotulos que nao sdo necessariamente
precisos ou uteis. Muitas vezes, esses rotulos aplicados com base em estereotipos sociais ou em
sinais superficiais, ndo tem uma andlise aprofundada, como acontece com frequéncia no caso da
escola: a menina que nao aprende, o menino “danado” que nao senta, a menina “estranha” que nao
olha nos olhos e nao brinca com as coleguinhas, acabam acomodados em sintomas.

Quando as observagdes sao construidas levando em consideracdo ndo sO aspectos
superficiais e desconectados da historia de vida, mas a complexidade humana envolvida nos
processos do desenvolvimento, elas podem contribuir para propostas interventivas, seja no campo
da saude e no campo da educagdo que favorecam essas pessoas. No entanto, com a vulgarizacao
dos diagndsticos psiquiatricos, o que de acordo com Lopes (2019) ndo ¢ de agora, as nomenclaturas
nosolégicas passaram a fazer parte cotidianamente do vocabulario das instituicdes educacionais de
forma a justificar a ndo aprendizagens dos estudantes. O apego as nomenclaturas nosologicas
colocou-as no lugar do nome dos estudantes, das pessoas que acabam invisibilizadas como pessoas

e passam a ser um holograma do quadro sintomatologico, coisificadas pelo diagndstico.
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Essa primeira abordagem das dificuldades apresentadas pelos estudantes tende a ser
imprecisa, o que pode resultar em um entendimento reduzido das caracteristicas e das alteracdes
nos processos que integram o desenvolvimento humano e que carecem de atencdo especifica, por
exemplo, no caso do autismo. Nesse sentido, a complexidade dos processos humanos que estao
envolvidos na aprendizagem e nas inter-relagdes, como a subjetividade do estudante que atravessa
todos esses processos, sao negligenciados. Além disso, os rotulos precoces podem perpetuar
estigmas e preconceitos, afetando a percepgao do social sobre a pessoa e também dela mesma sobre
si.

A partir das reflexdes de Goffman (1982), a respeito do estigma, compreendo o rétulo
funcionando como uma designag¢do social atribuida a pessoas ou grupos, muitas vezes baseada em
esteredtipos e juizos de valor. Neste sentido, o autor nos fala sobre essa pessoa ou grupo de pessoas
que poderia facilmente fazer parte na relacdo cotidiana, mas que “possui um trago que pode impor
a atencdo e afastar aqueles que ele encontra, destruindo a possibilidade de atencdo para outros
atributos seus. Ele possui um estigma, uma caracteristica diferente da que haviamos previsto.”
(Goffman, 1982, p. 7-8).

Desta forma, o rétulo pode se tornar uma fonte de discriminagao, pois, segundo o autor, “a
sociedade estabelece os meios de categorizar as pessoas € o total de atributos considerados como
comuns € naturais para os membros de cada uma dessas categorias” (Goffman, 1982, p. 5). Assim,
o rotulo ndo apenas descreve, mas também prescreve expectativas e atitudes em relacao a pessoa,
funcionando como um mecanismo de controle social que limita a humanidade daqueles que sdo
rotulados. Ainda, por conseguinte, a pessoa que recebe um roétulo estigmatizador se vé diante de
uma tensao constante: por um lado, carrega as implicagdes de seu rétulo, e, por outro, busca
estratégias para administrar a imagem que apresenta ao mundo, em um esfor¢o de se aproximar
das expectativas sociais vigentes daquilo que ¢ aceito.

Nesse sentido, ao se construir € manter rotulos e estigmas, ha um impacto profundo no
modo como as pessoas se relacionam, se reconhecem e sdo reconhecidos. O processo de
estigmatizacdo descrito por Goffman (1982) ndo se restringe a atribuicdo de um rétulo, mas
envolve a consolidacdo de um conjunto de reacdes sociais que podem reforcar o isolamento, a
discriminacao e a sensacdo de inadequagdo como no caso do diagnoéstico de Transtorno do Espectro
Autista, cuja historia veio sendo atravessada por varias concepgoes a seu respeito como: sintoma,

patologia, doenga mental, sindrome comportamental, transtorno, uma diferencga cerebral (Bosa,
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2002; Marfinati; Abrao, 2014; Ortega, 2008, 2009; Silva, 2024). Silva (2024, p. 27) também aponta
os mitos construidos: “os autistas tém mundo préprio; autistas sdo superinteligentes; autistas nao
gostam de carinho; autistas preferem ficar sozinhos; autistas ndo entendem nada do que esta
acontecendo, entre outros” que vao se configurando subjetivamente constituindo a subjetividade
social dos varios contextos, inclusive as institui¢des educacionais.

As instituigdes de ensino ao focarem nos estudantes a partir de um rétulo, de um
diagnostico deixam de considerar o que essas pessoas levam para a escola: “o seu cosmo de vida
em sua historia e em seu contexto atual de relacdes ativas” (Gonzalez Rey, 2003, p. 30) e as suas
possibilidades de se posicionarem-se como sujeitos que aprendem, o que demanda mais do que os
aspectos cognitivos e operacionais, abrangem as inter-relagdes que se desenvolvem nestes espacos
mas também em outros contextos da vida do/a estudante, pois as pessoas se constituem individual
e socialmente.

Desta forma, o diagndstico ndo pode ser tomado como verdade taxativa e fixa, como Unico
instrumento para a inclusdo escolar, para a definigdo de recursos e estratégias de acessibilidade, e
propostas pedagogicas. Pereira (2008) chama a reflexdo sobre o processo diagnostico que muitas
vezes acontece de modo apressado e distante do conjunto de vida da pessoa que estd sendo avaliada,
destacando que o diagndstico fornece parte de informagdes sobre o/a estudante e desta forma, as
institui¢des de ensino devem desenvolver processos de constru¢ao de informagdes, de avaliagdes
diagnosticas sobre os estudantes em seus contextos.

Assim, a forma como as politicas publicas, as leis, e as instituicdes absorveram o
diagndstico configurou-o numa finalidade burocratica, como um fim em si mesmo, definidor de
quem pode usufruir dos recursos e estratégias de acessibilidade que podem favorecer a
permanéncia e o avango dessas pessoas nos estudos. Da forma como tem sido utilizado, torna-se
um invisibilizador, tanto das necessidades dos que possuem um diagnostico formal (definindo
acoes, propostas baseadas em sintomas de um diagndstico universal) quanto aqueles que tem a
necessidade, mas nao um diagndstico (e talvez nao o terdo) e que ndo podem acessar esses recursos,
configurando a exclusdo na inclusao.

Portanto, compreender as sutilezas que permeiam a relagdo entre rétulo, diagndstico e
estigma ¢ fundamental para que as relagdes que se desenvolvem na inclusdo escolar visem a

desconstrugao de esteredtipos e a promogao de praticas que favorecam a convivialidade entre todas
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as pessoas das institui¢des educacionais e desta forma, a autonomia, protagonismo e¢ o bem-estar
das pessoas que, de alguma forma, vivenciam o diagnéstico de autismo seja ele precoce ou tardio.

Segundo dados da Organizagao Mundial de Saude (OMS), O Transtorno do Espectro do
Autismo atinge cerca de 70 milhdes de pessoas em todo o mundo. (Silva, 2019; Lopes, 2019; Silva,
2024).

De acordo com Silva (2024), em julho de 2019, foi sancionada a Lei n° 13.861/19, que
determinou que o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) incluisse no Censo de 2020
perguntas sobre o autismo. Contudo, em fun¢do da pandemia do Covid 19, o censo s6 aconteceu
no ano de 2022 com uma pergunta sobre autismo incluida no questionario de amostra: “Ja foi
diagnosticado(a) com autismo por algum profissional de satde?” Embora fosse um questionario
mais detalhado, ele foi utilizado numa parcela menor da populacdo (11%). O resultado final do
Censo esta previsto para até 2025.

Ha uma questdo que tem causado divergéncias e grande polémica entre os pesquisadores
do autismo: o que se considera Transtorno do Espectro Autista?

Marfinati ¢ Abrado (2014) em estudo sobre os antecedentes historicos da origem do
conceito de autismo, propdem que as pesquisas desenvolvidas sobre o autismo ao longo das
décadas tendo como base a visdo puramente psicanalitica, retiram o individuo do contexto social e
cultural para inseri-lo no campo psicopatologizante. Os autores denunciam, ainda, uma tendéncia
hegemodnica de pensar o conceito do autismo e as pessoas autista de forma organicista e
determinista, levando a tratarem a inclusdo social da pessoa com autismo na perspectiva de manejo
para normalizagdo e a medicagdo como exigéncia necessaria para o controle comportamental em
todos os casos de autismo.

Para Silva (2019), as questdes sobre a etiologia do autismo t€ém tomado conta das discussoes
cientificas e académicas, em especial quando se volta aos estudos sobre as potencialidades de
desenvolvimento da pessoa com autismo. Para a autora, um dos grandes problemas ¢ a excessiva
valorizacdao do diagnoéstico, que sao pautados em dois modelos médico-psiquiatricos: O Manual
Diagnostico de Transtornos Mentais — DSM-V (2014) e a Classificacao Internacional de Doengas
- CID 11 (2018). Para a autora esses dois modelos se desenvolveram a partir da clinica psiquiatrica
com énfase no modelo psicossomatico.

Para Oliveira e Madeira-Coelho (2022), a intima associagdo histérica e cultural entre o

autismo e as doencas mentais tém representado dificultador para a compreensdo dos aspectos
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singulares do autismo e como eles se manifestam de forma nica em cada individuo, de modo que
além de uma compreensao equivocada sobre o que realmente é o autismo, pode-se acrescentar a
grande carga de estigma que as pessoas carregam, potencializando o preconceito e a exclusao
social.

Atualmente, no DSM V (APA, 2013), o autismo passa a integrar a nomenclatura Transtorno
do Espectro do Autismo juntamente com a Sindrome de Asperger, Transtorno Desintegrativo da
Infancia, Transtorno Invasivo de Desenvolvimento sem defini¢do especifica. O diagndstico no
modelo biomédico expresso pelo DSM V apresenta o espectro do autismo como um transtorno,
definindo-o a partir de déficits persistentes e permanentes (ou um “continuum” de deficiéncias
leves a graves) nos dominios da comunicacdo social e comportamentos/ interesses repetitivos
restritos.

A perspectiva redutora desconsidera a humanidade dessas pessoas e seus direitos humanos,
pois a pessoa passa a ser um holograma desse diagnostico. Definir o autismo apenas numa visao
biomédica do fendmeno ¢ adotar uma visdo simplista, fragmentaria, e utilitaria do ser humano
encapsulado neste diagnostico que se constitui em déficits. Na minha opinido, ao se falar sobre
autismo, o termo “alteracdes” apresenta-se como mais adequado do que “déficits”, pois afasta-se
do enfoque reducionista na compreensdo das caracteristicas desse espectro. Ao substituir a no¢ao
de “falta” ou “incapacidade” por uma concep¢ao de “mudancas” ou “variagdes” no
desenvolvimento, abro espaco para reconhecer a complexidade dos processos subjetivos
vivenciados pelas pessoas autistas. Esse olhar desloca o foco da patologia para a plasticidade e a
singularidade, o que possibilita entender como cada pessoa constroi significados e sentidos a partir
das suas experiéncias e dos contextos em que esta inserido. Desta forma, a palavra “alteracdes”
realga o carater dinamico da condigdo, ressaltando que o autismo ndo se reduz a limitagdes
estaticas, mas envolve formas peculiares de interacdo, comunicagdo, comportamentos e
aprendizagem que podem — e devem — ser consideradas nas praticas educativas e sociais.

Leal e Lustosa (2018) apontam para a necessidade da mudanga de um modelo médico-
bioldgico de compreensdo do espectro autista para um modelo historico-cultural, ndo negando a
complexa e intrinseca relacdo entre os processos bioldgicos e sociais imbricados no fenomeno. Os
autores prosseguem trazendo a seguinte compreensdo do espectro autista como “uma unidade
complexa de processos sociais e individuais, dentre os ultimos, os biologicos. Ela demarca uma

configuracdo subjetiva da personalidade do sujeito, o que permite compreender que assume formas
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unicas em cada individuo concreto.” (Leal; Lustosa, 2018, p. 63). Trazer uma outra defini¢do de
espectro do autismo para além da visdo biomédica, numa perspectiva historico-cultural como a
apresentada, amplia a discussao e favorece a sua compreensao como fendmeno humano complexo.

Atualmente, tem se discutido o aumento dos diagnésticos de Transtorno do Espectro
Autista, Frances (2016), um dos principais criticos do DSM-5 e da ideia de espectros, aponta que
nos ultimos 15 anos houve um crescimento significativo em quatro transtornos mentais: a
bipolaridade infantil que aumentou 40 vezes, o autismo registrou um salto de 20 vezes, o TDAH
triplicou e o transtorno bipolar em adultos dobrou. De acordo, com o autor embora parte desse
avanco reflita a identificagdo de casos antes subdiagnosticados que, de fato, necessitavam de
tratamento, tal fator ndo explica integralmente por que tantas pessoas, sobretudo criangas, passaram
repentinamente a receber tantos diagnoésticos.

Segundo Frances (2016), a denominada “epidemia” de autismo tem trés origens principais:
aprimoramento da vigilancia e identificagdo por profissionais e familiares; inclusdo da Sindrome
de Asperger no DSM-IV, que expandiu consideravelmente o conceito de autismo; e diagnosticos
equivocados para garantir que pessoas sejam atendidas em suas necessidades tendo acesso a
servi¢cos educacionais ¢ de saude mental.

Conforme Frances (2016), ndo ¢ possivel aplicar rotulos diagnésticos de forma
rigorosamente precisa para definir quem efetivamente necessita de diagnostico, pois a fronteira
entre normalidade e transtorno mental ¢ difusa, de forma que o autor explica “sempre que
expandimos rapidamente o uso de rétulos psiquiatricos para identificar uns poucos individuos que
precisam de ajuda, nos enganamos com muitos outros que ndo precisam” (Frances, 2016, p.110).

Assim, a expansdo acelerada dessas classificagdes acaba rotulando mais pessoas como
doentes, o que gera a falsa impressdo de uma “epidemia” de transtornos. Neste sentido, afirma que
“as pessoas continuam as mesmas, os rotulos diagndsticos ¢ que mudaram e ficaram eldsticos
demais” (Frances, 2016, p. 110). E isso tem levado a patologizacdo de vivéncias cotidianas antes
toleradas como parte natural da existéncia humana como resultado de uma sociedade cada vez
menos tolerante as diferencas e voltada a busca da perfeicao, que tende a interpretar a diversidade
humana como problema psiquiatrico.

Contudo, o autor salienta que um diagnoéstico adequado possibilita melhores intervengdes

escolares e terapéuticas, reduz estigmas, amplia a compreensao familiar e diminui a sensacao de
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isolamento. Ainda assim, Frances enfatiza que o apoio escolar seja fundamentado nas necessidades
educacionais, e ndo apenas no diagnostico psiquiatrico (Frances, 2016).

O processo que vai do rotulo ao diagnostico de Transtorno do Espectro do Autismo envolve
uma complexa interagdo entre aspectos sociais, culturais e médicos, que frequentemente refletem
as dinamicas de poder e as normas vigentes na sociedade. Inicialmente, o rétulo de "diferente" ou
"estranho" ou “‘esquisito” ¢ atribuido a pessoas cujos comportamentos fogem as expectativas
convencionais, especialmente na infancia. Essa categorizacao prévia, muitas vezes carregada de
estigmas, pode influenciar a maneira como familiares, educadores e profissionais da saude
interpretam as caracteristicas do individuo, podendo levar a uma busca por explicacdes. Assim, 0
rotulo social precede e, em muitos casos, dificulta o acesso a um diagnéstico preciso, perpetuando
um ciclo de invisibilidade e desinformagao (Porto, 2023).

No entanto, a falta de conhecimento sobre as formas como as caracteristicas do autismo,
principalmente em grupos sub-representados, como mulheres e adultos, contribui para a
subnotificacdo e o diagnostico tardio. Além disso, os critérios diagndsticos, embora tenham
evoluido nas ultimas décadas, ainda sao baseados em padrdes que privilegiam caracteristicas
predominantemente masculinas e infantis, o que exclui aqueles que ndo se encaixam nesses moldes.
Consequentemente, muitas pessoas passam anos sem compreender suas dificuldades, enfrentando
prejuizos significativos em suas vidas pessoais, académicas e profissionais quando poderiam contar
com suporte e atendimentos em politicas publicas, programas de saude e propostas educacionais
que poderiam melhorar muitos aspectos de suas vidas. Assim, como também autoconhecimento e
reconhecimento que poderiam favorecer o desenvolvimento de recursos subjetivos.

No que se refere ao diagnostico tardio, percebo que ele pode trazer implicagdes profundas,
pois muitas pessoas autistas somente obtém a compreensao de suas diferengas ja na fase adulta. As
consequéncias envolvem sentimentos de alivio e validagdo, mas também podem incluir frustra¢des
decorrentes da falta de suporte apropriado em momentos cruciais do desenvolvimento. O
diagnostico tardio leva a pessoa a reinterpretar retrospectivamente diversas vivéncias, encontrando
explicacdes para dificuldades e desafios que antes eram atribuidos a outras causas ou sequer
reconhecidos como questdes legitimas.

Por fim, considero essencial enfatizar que a passagem do rotulo ao diagndstico — e até
mesmo a vivéncia de um diagnoéstico tardio — ndo deve ser encarada como um fim em si mesma,

mas como um processo que possibilite oferecer suporte, promover inclusdo e garantir direitos. No
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entanto, refor¢o a importancia de sensibilizar a sociedade e os diversas pessoas envolvidas nas
questdes educacionais, de modo a assegurar que estudantes que apresentem necessidades
educacionais especificas com diagnostico formal ou ndo, considerando que os sistemas
educacionais, em todos os niveis adotam a perspectiva de inclusdo escolar, possam direcionar
politicas, estratégias, recursos para atender essas necessidades que ndo sejam condicionadas ao
diagnostico. No entanto, para isso € emergencial que se efetuem mudancas em suas culturas das
institui¢des de ensino em que acesso ¢ da acessibilidade deixem de ser visto como beneficios ou

vantagens pelas pessoas das instituigdes: professores, coordenadores, diretores, e demais atores.
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CAPITULO 4

EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA E METODOLOGIA CONSTRUTIVO-
INTERPRETATIVA

Isso durou aproximadamente um més. Todos os dias, ele vinha a Sala de Recursos chorando e
ficava na porta esperando que eu o convidasse para entrar:

- Vocé quer conversar?

Entdo, ele balancava a cabeca afirmativamente. Sentava-se na cadeira a minha frente, eu
segurava sua mao, ndo falava nada, ficavamos em silencio, respirava fundo. Entdo, levantava-
se e dizia:

- Ta bom.

Dava-lhe um abrago e ele voltava para sala.

Entao, neste dia, ele chegou a porta e me disse:

- Estou zangado com vocé.

- Por qué?

- Porque vocé encharcou minha cara de 4gua ontem.

Ontem se tratava de um pouco mais de um més atras, quando veio a minha sala chorando e
muito irritado porque a professora lhe deu um texto de ficgdo para interpretar em que trazia um
Tiranossauro Rex se alimentando de salada, apesar de ser muito interessado pela tematica dos
dinossauros, recusou-se terminantemente a realizar a tarefa, pois dizia “Isso é mentira! N&o
pode! Nao vou fazer! Tira esse papel de mim!”.

Depois de acalma-lo, expliquei que se tratava de uma fic¢o, era uma historia inventada, criada
para ser divertida. Entdo, observamos que o rosto estava bem “melecado” e sugeri que limpasse
o rosto. Perguntei-lhe se podia ajudar, e entdo, molhei a ponta dos dedos na agua da pia e passei
em seus olhos. Penso que eu deveria ter feito mais uma pergunta: “Como posso ajuda-lo?” (Relato
particular da pesquisadora na pesquisa, 2025).

O quarto capitulo apresenta a escolha da metodologia pela qual se deu o percurso
investigativo. Ela se desenvolveu com base nos pressupostos teorico-epistemologicos da Teoria
da Subjetividade e da Epistemologia Qualitativa em processo construtivo-interpretativo, de modo
a compreender produgdes subjetivas geradas pelo estudante autista com diagnostico tardio no seu
processo escolar do Ensino Médio e transi¢ao para a Universidade. A Epistemologia Qualitativa e
a Metodologia Construtivo-Interpretativa foram desenvolvidas por Gonzalez Rey justamente para

o estudo da subjetividade na perspectiva historico-cultural.
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4.1 Epistemologia Qualitativa

Ao se pensar na tematica dessa pesquisa que traz a inclusdo escolar na perspectiva dos
estudantes buscando favorecer expressdes da sua subjetividade, considera-se a indicagdo de
Madeira-Coelho (2014) da necessidade para a pesquisa em Educagdo de uma “abordagem
epistemologica que busque entender o fendmeno educacional integrado em uma unidade complexa
e, portanto, irredutivel a conjuntos constituintes isolados”(p.93) e de uma concepc¢ao metodologica
que “vai além da reunido de métodos e técnicas dissociados entre si, pois se constitui, ela mesma,
em proposta coerente ¢ integrada.” (p.93). Desta forma, pretendeu-se desenvolver essa pesquisa
na perspectiva da Epistemologia Qualitativa e da Metodologia Construtivo-Interpretativa.

A Epistemologia Qualitativa foi desenvolvida por Gonzéilez Rey para o estudo da
subjetividade e a ela se une a Teoria da Subjetividade de forma inseparavel. Surge num momento
de extrema critica as formas hegemodnicas de pesquisa e a utilizagdo da metodologia qualitativa
sem que houvesse consciéncia tedrica e epistemoldgica ao seu respeito. A Epistemologia
Qualitativa estabelece-se em oposi¢cdo ao modelo empirico-instrumental positivista que omite a
pessoa, as emogdes.

Ela ¢ parte da producao da Teoria da Subjetividade e traz inteligibilidade sobre os temas
de estudo como alternativa a no¢do de verdade, que critica. Outro ponto de destaque, ¢ que os
conceitos da Teoria sdo recursos para inteligibilidade, ganhando significado no curso da pesquisa.
O desenvolvimento da Epistemologia Qualitativa levou a integragao entre teoria, epistemologia,
metodologia e pratica o que agrega valor a essa plataforma nas pesquisas e praticas em Educacao,
e outras areas em que ja se mostra presente (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017; Gonzalez
Rey, 2019).

A pesquisa na Epistemologia Qualitativa se desenvolve considerando os trés principios
pelos quais caracteriza-se a producao de conhecimento nesta perspectiva, os quais sao inseparaveis
e se aplicam na utilizagao de sua metodologia construtivo-interpretativa: legitima o singular como
instdncia de produg¢do de conhecimento; defende o cardter construtivo-interpretativo do
conhecimento e compreende a pesquisa com um processo de comunicagdo, processo dialdgico.
(Gonzélez Rey, 2005, 2019; Gonzéalez Rey; Mitjans Martinez, 2017).

O reconhecimento do singular como principio epistemologico e, assim, como fonte de

conhecimento propiciou o resgate do sujeito como categoria tedrico-epistemoldgica no processo
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de produ¢ao do conhecimento. O singular nessa perspectiva ndo ¢ tido como aquilo que ¢ unico,
mas como “informagao diferenciada que se fundamenta no caso especifico que toma significado
em um modelo tedrico que o transcende” (Gonzalez Rey, Mitjans Martinez, 2017, pg.28-29).
Dessa forma, as informacdes que surgem no caso singular vao sendo legitimadas por suas
representacdes no modelo tedrico em construcdo, que sera o conhecimento construido na pesquisa,
ao qual ndo cabem generalizagdes e repeticdo, isto faz com que o singular traga uma nova
compreensdo do que ¢ o tedrico. O singular ndo ¢ sé a pessoa, o individuo, mas grupo, institui¢ao,
familia porque cada um deles se configura de forma propria, diferente de outros sistemas que
pertencem a mesma categoria. O conceito de configuragdo subjetiva ¢ sempre singular (Gonzalez
Rey, 2005, 2019).

Quando afirma o carater construtivo-interpretativo do conhecimento, Gonzalez-Rey (2005)
destaca que o conhecimento ¢ uma produ¢do humana, uma constru¢@o e ndo uma reproducao linear
e exata da realidade, ndo ¢ algo que estd pronto para fazer conhecer uma realidade “ordenada de
acordo com categorias universais do conhecimento” (Gonzalez Rey, 2005, p.06). O valor do
conhecimento como constru¢ao humana ¢ a capacidade de gerar inteligibilidade acerca do que esta
sendo estudado, se articulando em novas zonas de inteligibilidade!, e gerando novos
conhecimentos. Empirico e tedrico se encontram nessa construgdo. A realidade ndo € algo que se
apreende de uma s6 forma, de uma so6 perspectiva, numa sé possibilidade, de uma sé otica. Esse
processo de construcdo e interpretacdo acontece durante toda a pesquisa de forma singular e
dialogica entre pesquisador e participantes implicando-os como sujeitos nesse processo em que se
expressam, se comunicam, dialogam e produzem subjetivamente neste tempo e espago (Gonzalez
Rey,2005; Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017).

A pesquisa como processo de comunicagdo, espago social dialdgico constitui tanto
participantes quanto pesquisadores como agentes ou sujeitos que emergem em Seus processos €
posicionamentos no desenvolvimento da pesquisa e assim legitimam-se na sua singularidade, por
suas expressoes proprias, diversas que escapam das padronizagdes. O didlogo proporciona a

expressao auténtica e diferenciada dos participantes e se revela como via para conhecer as

19 Inteligibilidade pode ser entendida como uma nova percepgdo, uma nova forma de ver a situagdo pesquisada, que
ndo € a simples representagdo do mundo exterior, mas uma relagdo do mundo e experiéncias, sentimentos e
impressoes, diferente de tudo visto antes, que acaba gerando novas praticas que influenciam e acabam por modificar
o problema que esta sendo estudado (Gonzalez Rey, 2007 apud Silva; Rosek, 2019, p.335).
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configuracdes subjetivas e sentidos subjetivos dos colaboradores e como sdo afetados pelas
condicdes objetivas da vida social (Gonzalez Rey, 2003, 2005, 2019; Mitjans Martinez, 2017).
E nesta direcdo, que o didlogo e a comunica¢do tém o seu destaque na constru¢io do

cendrio social de pesquisa, conforme defende Gonzélez Rey (2005):

A comunicacdo como via privilegiada para conhecer as configuracdes e os processos dos
sentidos subjetivos que caracterizam os sujeitos individuais e que permitem conhecer o
modo como as diversas condigdes objetivas da vida social afetam o homem. E por meio
dela que conhecemos os processos simbdlicos organizados e recriados nesse processo
mas também tentando conhecer outro nivel diferenciado da producéo social, acessivel ao
conhecimento somente por meio do estudo diferenciado dos sujeitos que compartilham
um evento ou condi¢do social. (Gonzalez Rey, 2005, p. 13)

Em suma, a comunicagdo tem destaque na constru¢do do cendrio social da pesquisa, na
escolha ou até mesmo criacao dos instrumentos de pesquisa, ndo visando somente dados, mas a
producao de informagdes que direcionam a pesquisa € a construcdo de conhecimentos

considerando as singularidades e as pessoas nela envolvidas.

4.2 Metodologia Construtivo-Interpretativa

Considerando a plataforma de pensamento criada por Gonzalez Rey em que teoria,
epistemologia e metodologia se relacionam congruentemente na producdo de conhecimento
trazendo inteligibilidade sobre fendmenos humanos em que subjetividade € transversal a estes,
Goulart (2017) explica que € no didlogo estreito entre o processo metodoldgico e a produgao tedrica
que surge essa inteligibilidade que ndo tem a funcdo de esgotar a questdo mas abre caminhos para
a compreensao e aprofundamento no campo de pesquisa estudado. Neste sentido, a metodologia
extrapola a aplicagdo rigida de instrumentos e coleta de dados e tem importante papel quanto a

producao de conhecimento que ¢ explicada por Gonzalez Rey (2014) como:

um processo permanente de nossa subjetividade que, de forma continua, provoca-nos,
evocando reflexdes e diividas constantes, posto que € expressao da configuragdo subjetiva
de nosso cotidiano, cujos desdobramentos caracterizam as permanentes construgdes
intelectuais que geramos sobre esse saber (Gonzéalez Rey, 2014, p. 15).
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Ao considerar a produ¢do de conhecimento, a partir dessa perspectiva, a metodologia
construtiva-interpretativa subverte o padrao hegemodnico de fazer pesquisa. Desenvolvida por
Gonzalez Rey ¢ um referencial metodoldgico no ambito da pesquisa qualitativa assumido para
estudos da subjetividade na perspectiva histérico-cultural. De acordo com Alcantara e Oliveira
(2020), o método construtivo-interpretativo se apoia na Epistemologia Qualitativa e seus principios
durante o processo investigativo e de analise, e traz uma nova ruptura epistemologica no ambito
das ciéncias psicolégicas (Gonzalez Rey, 2005, 2014, 2015, 2017; Gonzalez Rey e Mitjans
Martinez, 2017). Neste sentido, se fundamenta na compreensdo de que subjetividade e os
fenomenos psicoldgicos e sociais ndo podem ser apreendidos de forma linear e causal, mas exigem
um olhar que considere a complexidade, o dinamismo préoprio da subjetividade das pessoas e dos
grupos enquanto vivenciando os processos humanos de forma singular (Gonzalez Rey, 2005, 2014;
Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017; Goulart, 2017).

Segundo Gatti (1999, p. 72), o método “nasce do embate de ideias, perspectivas e teorias
com a pratica. Ele ndo é somente um conjunto de regras que ditam um caminho. E também um
conjunto de crengas, valores e atitudes”. A autora aponta a necessidade de se considerar o lado
personalizado pelas mediacdes do investigador, e neste sentido, 0 método, transcende da logica, e
¢ vivéncia do proprio pesquisador com o participante na experiéncia continuada, pelas trocas, pelas

contradigdes, pelas divergéncias, pelas criticas e também pela criagao.

No trabalho humano, na produ¢do humana, ha esta caracteristica do “algo mais” que ¢é
individual e depende do envolvimento pessoal, daquilo que se pde de si mesmo no
trabalho, sinteses pessoais, das formas de mediagdo e representacdo que cada um faz a
partir de suas relagdes socioambientais (Gatti, 1999, p. 72-73).

Oliveira e Madeira-Coelho (2022) baseadas em Gonzalez Rey (2017), argumentam que o
estudo da subjetividade no viés proposto pela Teoria da Subjetividade na Perspectiva Historico-
Cultural demanda por seus principios epistemologicos uma nova forma de entender o processo de
producdo do saber cientifico: uma construgdo interpretativa. A metodologia construtivo-
interpretativa integra-se aos principios da Epistemologia Qualitativa na qual se baseia e se processa
entendendo-se como forma de producdo de conhecimento que se fundamenta no tema da
subjetividade desenvolvida por Gonzalez Rey (2019) numa nova defini¢do ontoldgica, os sentidos

subjetivos, que se desdobram em movimento cadtico do qual emergem configuragdes subjetivas.
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Os conceitos sentidos subjetivos e configuracdo subjetiva dao direcionamento a construg¢ao das
informagdes e de sua interpretacao.

Neste sentido, a pesquisa nao ¢ entendida como uma simples coleta de dados para posterior
analise, mas como processo de interpretacdo e producao de conhecimento em constante construgao.
A pesquisa se inscreve como processo criativo, dinamico e dialdégico em que pesquisador de forma
¢tica encontra formas de significar, demonstrar e compreender as produgdes subjetivas que se
apresentam em sentidos subjetivos que se organizam em configuracdes subjetivas sobre os
fenomenos estudados (Mitjans Martinez, 2014; Goulart, 2017).

A interpretagdo, nesta unidade epistemoldgica-metodoldgica, ndo ¢ entendida como
decodificagdo de conteudo pré-existente e estavel, mas como um processo dialdgico e criativo.
Pesquisador e participantes interagem, por vezes, de forma reciproca em que sentidos subjetivos
emergem nesse encontro de histérias de vida, valores, culturas, trajetérias educacionais e
institucionais e afetos que se vao constituindo em vinculos de confianga para o compartilhamento
de informagdes numa dindmica que se diferencia do modelo “pergunta-resposta-estimulo”. Essa
dinamica estimula o pesquisador a assumir uma postura aberta, flexivel e sensivel as singularidades
do campo, valorizando indicios, as contradi¢des, as tensdes que se apresentam ao longo do processo
investigatorio e de construgdo interpretativa do estudo (Gonzalez Rey, 2005, 2007, 2014; Gonzalez
Rey; Mitjans Martinez, 2014; Mitjans Martinez, 2017; Goulart, 2017, Madeira-Coelho, 2022).

A produgdo de informagdo na abordagem construtivo-interpretativa ndo se limita a
aplicacdo de instrumentos padronizados ou ao uso de categorias pré-definidas as quais as
informagdes e dados produzidos devem amoldar-se. Pelo contrario, o processo analitico consiste
em um movimento constante de interagcdo entre a teoria € o material empirico, no qual conceitos
sao reelaborados a luz das informagdes produzidas no campo. Assim, a analise ¢ um espago de
criagdo tedrica, em que pesquisador constroi interpretacdes fundamentadas ndo apenas em
referenciais prévios, mas também nas configuragdes subjetivas emergentes ao longo da pesquisa.

Mitjans Martinez (2014) explica que j& havia o reconhecimento por outros referenciais
tedricos do papel da interpretagdo e do carater construtivo do conhecimento, no entanto, a uniao
dos dois processos na epistemologia e sua metodologia foi feita de forma inédita por Gonzalez
Rey.

Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017) definem a acdo de pesquisa na metodologia

construtivo-interpretativa como sendo ao mesmo tempo tedrica e dialdgica, em que a dialogicidade
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¢ processo no qual os individuos se ddo como agentes ou sujeitos em didlogo caracterizando-o
como producdo subjetiva. O didlogo se apresenta como espaco configurado subjetivamente,
partilhado e de expressao dos envolvidos em movimento que se organiza simultaneamente com as
producdes diferenciadas e singulares destes agentes e sujeitos da pesquisa.

Ao contrario de metodologias que se centram na “objetividade” e “neutralidade” como
ideais inquestionaveis de evidéncia cientifica, a metodologia construtivo-interpretativa reconhece
o envolvimento e a implicacdo do pesquisador no processo investigativo. Gonzalez Rey (2014)
explica a esse respeito que a critica a neutralidade expressa na Epistemologia Qualitativa
transcende ao lugar do pesquisador na constru¢do da pesquisa como alguém que produz
conhecimento neste processo.

Desta forma, a pesquisa nao ¢ entendida como uma simples coleta de dados para posterior
analise, mas como um processo de construcdo, interpretacdo e producdo de conhecimento em
constante movimento do vivido nesse processo agregado ao cosmos de vida desse/a pesquisador/a.
Neste sentido, o pesquisador ndo ocupa posi¢do neutra e distanciada mas sim de protagonista na
criacdo/ provocacao de situacdes para a emergéncia de sentidos subjetivos e de configuragdes
subjetivas sobre o fenomeno estudado (Gonzilez Rey, 2005, 2014; Mitjans Martinez, 2014:
Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017)

Nesta perspectiva, a metodologia construtivo-interpretativa se constitui num processo
continuo de construcdo e interpretacdo de informagdes expressas, que nem sempre surgem de
forma explicita e consciente, demandado criatividade do pesquisador em vdrias situagdes. Nesse
sentido, pesquisador e participante, sdo protagonistas nos diversos momentos da pesquisa.
(Madeira-Coelho, 2014; Rossato; Martins; Mitjans Martinez, 2014).

Ao privilegiar a complexidade, a processualidade e o carater histdrico, cultural e social dos
fendomenos humanos, a metodologia construtivo-interpretativa de Gonzalez Rey oferece um
caminho para a constru¢do e produg¢do de um conhecimento mais vivo, critico e contextualizado.
De forma, que este conhecimento ndo se constitui como uma “verdade” definitiva e inica sobre o
fenomeno estudado, mas em configuracdes interpretativas passiveis de reinterpretagdo e
ampliag¢do. Esse conhecimento produzido mantém-se aberto a dindmica da vida social, cultural,
psiquica, subjetiva (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017; Mitjans Martinez, 2014, 2022;
Goulart, 2017, 2019).
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A construgdo e producao de informagao nessa proposta construtivo-interpretativa nao se
limita a aplicagdo de instrumentos padronizados ou ao uso de categorias pré-definidas, ou seja, o
processo de analise e interpretacao consiste em movimento constante de interacao entre a teoria e
o empirico, no qual os conceitos sdo reelaborados a luz das vivéncias e experiéncias produzidas
no campo. Por isso, este ¢ um espago de criagdo tedrica, em que pesquisador/a constroi
interpretagdes fundamentadas ndo apenas em referenciais prévios, mas também nos sentidos e
configuragdes subjetivas ao longo da pesquisa (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017; Mitjans
Martinez, 2014; Goulart, 2017, 2019).

A proposta metodoldgica de Gonzalez Rey ¢ estruturada em conceitos fundamentais, sendo
estes o indicador, a hipotese e o modelo tedrico, recursos teoricos interdependentes que
desempenham papéis cruciais na organizacdo ¢ desenvolvimento do processo investigativo,
orientando a analise e interpretacdo dos dados como processo criativo, reflexivo e autoral que se
erige de forma dinamica (Gonzalez Rey, 2005; Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017).

O indicador, nesta perspectiva construtivo interpretativa, ndo ¢ um dado isolado nem um
simples registro empirico. Ele ¢ um ato teérico, uma ideia do pesquisador a partir do referencial
assumido (Gonzélez Rey, 2014, 2019). O Indicador emerge como um sinal, uma pista, um vestigio
significativo dentro do contexto da pesquisa, revelando potencialidades interpretativas. A
defini¢do de um indicador ndo se restringe ao que ¢ falado nos discursos ou no que aparece
expressamente nas a¢des € comportamentos dos participantes. Construir um indicador exige do/a
pesquisador/a uma sensibilidade analitica e reflexiva capaz de perceber nuances, tensoes,
ambiguidades e contradigdes. Neste processo reflexivo e criativo, o pesquisador relaciona
indicadores entre si € com o sistema geral construindo a trama configuracional (Gonzalez Rey,
2007, 2011, 2014; Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017; Oliveira; Goulart, 2017; Madeira-
Coelho, 2022).

A partir dos indicadores, o/a pesquisador/a constrdi hipdteses interpretativas, que nao sao
previsoes a serem confirmadas ou refutadas como no sentido positivista. Nesta perspectiva, as
hipdteses nascem da articulagdo de indicadores entre si cumprindo um papel criativo e com o
referencial tedrico propondo interpretagdes para o fendmeno estudado. As hipoteses vao sendo
tramadas/ tecidas durante a pesquisa em processos de interpretacdo e construgdo se constituindo
em caminhos nos quais o modelo tedrico assume capacidade explicativa (Gonzalez Rey; Mitjans

Martinez, 2017)
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Neste sentido Gonzalez Rey (2014) explica que a construgdo tedrica ndo ¢ uma colecao de
indicadores ou a soma deles, mas ¢ um ato de criagdo sobre hipoteses que sdo geradas durante a
pesquisa. Nesse caminho hipotético, em que ocorrem ocasides contraditorias entre si no decorrer
da pesquisa, ¢ que vao emergindo os significados que ddo origem a novos significados e novas
ideias que vao se articulando e definindo o modelo tedrico.

O modelo tedrico surge como uma construcao mais complexa e integrada, resultante da
tessitura entre multiplos indicadores e hipoteses ao longo do processo investigativo. Nao se trata
de um esquema rigido ou estatico, mas de uma configuragdo conceitual capaz de oferecer
inteligibilidade ao fenomeno estudado (Mitjans Martinez,2014; Gonzalez Rey; Mitjans Martinez,
2017).

O modelo tedrico, entdo, ndo ¢ uma simples representagao do real, mas uma sintese
criativa, historica e culturalmente situada, em que indicadores e hipodteses se organizam numa
congruéncia que permite inteligibilidade ao fenomeno estudado, expressando a compreensdo
alcancada naquele momento da pesquisa. Ele orienta o pesquisador € serve como um recurso com
valor pois possibilita nova indagagdes, questionamentos, reflexdes, discussoes e dialogos com
outras teorias e a abertura de caminhos interpretativos alternativos (Mitjans Martinez,2014;
Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017).

Em suma, na metologia construtivo-interpretativa de Gonzalez Rey, indicadores, hipdteses
e modelo tedrico ndo sdo pecas fixas mas sim ferramentas conceituais que, articuladas entre si,
permitem ao pesquisador navegar de forma criativa, reflexiva e dialdgica no campo empirico,
elaborando interpretacdes mais ricas, profundas e flexiveis sobre a subjetividade e a
complexidades dos fendmenos humanos.

Nesta pesquisa, fundamentada na Teoria da Subjetividade na Perspectiva Historico-
Cultural, e suas Epistemologia Qualitativa e Metodologia Construtiva-Interpretativa, cujo objetivo
foi compreender produgdes subjetivas de estudante com diagnoéstico tardio de Transtorno do
Espectro Autista no recorte de suas historias de escolarizagdo do Ensino Médio a Universidade, a
metodologia construtivo-interpretativa proposta por Gonzalez Rey possibilitou uma abordagem
dinamica que compreendeu as singularidades e os sentidos subjetivos produzidos por este estudante
ao longo da sua trajetoria escolar. Na perspectiva da Metodologia Construtivo-Interpretativa, o
processo investigativo ¢ favorecido por uma construgao tedrica viva e dindmica que rompe com

modelos tradicionais permitindo que a interpretacdo emerja da articulagdo entre teoria e o empirico.
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Dessa forma, a produ¢ao da informag¢ao nao se limita a dados, mas a constru¢ao de conhecimento
a partir de informagdes em que emergem aspectos subjetivos que, muitas vezes, permanecem
silenciados em abordagens tradicionais sobre as pessoas que recebem o diagnostico de Transtorno
do Espectro Autista reduzindo-as apenas a um quadro diagndstico universal.

Os conceitos de indicador, hipétese e modelo tedrico sao mobilizados de maneira articulada
para construir compreensoes aprofundadas e historicamente situadas sobre o fendomeno estudado.
Os indicadores emergem como vestigios significativos nas falas, gestos, siléncios e expressdes dos
participantes, permitindo ao pesquisador identificar sentidos subjetivos em construgdo. A partir
desses indicadores, hipoteses interpretativas sdo elaboradas, ndo como verdades fixas, mas como
movimentos reflexivos que ampliam a compreensdo das expressoes desse estudante sobre a
vivéncias de suas experiéncias escolares. Deste modo, apresento o percurso metodologico adotado

e as analises realizadas para construir o modelo tedrico do caso do estudante Ismael.

4.3 Cenario social da pesquisa

A construcao do cenario social desta pesquisa ocorreu na Universidade de Brasilia (UnB),
onde cinco dos participantes eram estudantes de graduag¢do. No entanto, inicialmente, o estudo
foi concebido para investigar as producdes subjetivas de estudantes autistas do Ensino Médio a
respeito da sua inclusdo. Ao ter contato com um estudante do Ensino Médio que se voluntariou,
que ja havia sido meu aluno, ele trouxe questdes que o incomodavam sobre o Ensino Médio e a
transicdo para o Ensino Superior. Relatou que as pessoas o desmotivaram a pensar na
Universidade e levantaram a possibilidades de fazer um curso técnico, o que ele considerava
injusto pois tinha muito desejo de se aprofundar nos estudos sobre tecnologia que tanto amava,
além de desenvolver pesquisas.

A partir dessa ocasido, varias reflexdes passaram a me ocupar, entre elas que os processos
educacionais ndo se limitam a etapas estanques, apesar de serem retratados muitas vezes assim,
mas se configuram como um continuum na trajetdria das pessoas que querem dar prosseguimento
aos estudos, especialmente no que diz respeito a transi¢ao para o Ensino Superior. Passei, entdo
a realizar encontros com o estudante. Durante esses encontros, ele levantou questionamentos
sobre os processos seletivos para ingresso na universidade, se havia a existéncia de atendimento

educacional especializado e as experiéncias de autistas no ambiente universitario. Em uma dessas
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ocasioes, realizei uma visita com esse estudante a UnB, incluindo o Restaurante Universitario, o
ICC (Instituto Central de Ciéncias) e a Faculdade de Tecnologia, espacos de seu interesse.

Apos alguns encontros presenciais, o estudante que entdo se constituia em participante de
minha pesquisa, optou por continuar as interagdes por videochamada, demonstrando cautela nas
dindmicas conversacionais, ora sussurrando, ora utilizando o chat para se expressar.
Posteriormente, ele desistiu da sua participagdo na pesquisa apresentando a justificativa de que
tinha mudado para um curso no IFB (Instituto Federal de Brasilia) e que por vezes passava o dia
todo e alguns sédbados na escola, ficando assim sobrecarregado.

A partir da experiéncia deste estudante, pude verificar que a presenca dos pais € o espago
da escola, acabavam por cercear a expressao dos estudantes do Ensino Médio que eu buscava
para participarem da pesquisa, por nao se mostrarem tao espontaneos nessas circunstancias.
Diante desses desafios, redirecionei o foco da pesquisa para estudantes autistas em transi¢ao para
o Ensino Superior, optando por estudantes autistas nos semestres iniciais da graduacgdo e pela
UnB como local para o estudo.

A existéncia da Diretoria de Acessibilidade na Universidade de Brasilia (UnB), criada em
2020 e em processo de consolidagdo, poderia favorecer minha aproximagdo com os estudantes
atendidos por ela. Outro fator importante e que definiu a escolha por estes estudantes foi o contato
com uma nova informacao: todos receberam diagnosticos tardios de Transtorno do Espectro
Autista ap6s a conclusdo do Ensino Médio. Essa situagdo me intrigou pois trazia caracteristicas
singulares aos percursos educacionais especialmente do final da Educagdo Baésica e
particularmente, Ensino Médio, até o Ensino Superior.

Minha inser¢do no campo de pesquisa se iniciou, entdo, com a inscricdo em acdes da
Diretoria de Acessibilidade (DACES) da UnB. Em 2023, participei da formacao de tutores
promovida pela DACES, acompanhando minha orientadora, e participei como voluntaria na
disciplina Semindrio em Educag¢do Inclusiva, com foco em estudos sobre autismo, no curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacdo. A professora da disciplina me forneceu o contato de uma
das organizadoras do Grupo de Autismo e Neurodiversidade da UnB, com quem conversei por
ligacdo telefonica. Posteriormente, ingressei em grupos de aplicativos de mensagens sobre
autismo e neurodiversidade, onde, apds a aprovagio do projeto pelo Comité de Etica, enviei

convites para participacdo na pesquisa. Apos esse momento, realizei uma enquete sobre a



103

preferéncia terminologica a ser utilizada ao se referir a eles, sendo “pessoa autista” o termo mais
votado.

Participando dos grupos nos aplicativos de mensagens, pude observar que as principais
queixas relatadas pelos participantes estavam relacionadas as dificuldades com professores em
relacdo a compreensdo e aceitagdo das necessidades de adaptagdes especificas e necessarias:
como adaptagdes ambientais, metodologicas, pedagogicas; a utilizagdo de linguagem acessivel e
reconhecimento de singularidades linguisticas, ampliagdo de prazos, acesso antecipado a
ementas e oferta de formas variadas de avaliagdes e a compreensdo sobre a participacdo de
pessoas autistas em trabalho em grupos ou apresentacao.

O atendimento educacional especializado oferecido nas salas de recursos (no Ensino
Médio) e nos Nucleos de Acessibilidade (no caso da UnB, a DACES) foram frequentemente
citados como compreendidos pelos componentes dos grupos como as Unicas politicas de
permanéncia para pessoas PAEE no Ensino Médio e na Universidade. Nos grupos, além das
questdes escolares e académicas, destacavam-se assuntos relacionados a satide mental,
principalmente relacionados as dificuldades de acesso de acompanhamento terapéutico por
questdes financeiras (muitos ndo podiam pagar e a espera por atendimento publico durava meses
e anos). Participar desses grupos foi importante para identificar que grande parte das pessoas que
os compunham receberam o diagnostico tardiamente e buscavam um espaco em que pudessem se
expressar, compartilhar experiéncias e duvidas, além de estabelecer relagdes.

Consegui ampliar o alcance da pesquisa com estudantes autistas com a colaborag¢do da
DACES, que enviou um e-mail de divulgagdo contendo um formulédrio de agendamento para
todos os estudantes autistas cadastrados. Esse contato foi construido progressivamente: apos
varias tentativas de agendar uma reunido com a diretora, fui convidada a acompanha-la em um
evento institucional, o que possibilitou uma aproximac¢ado inicial. Em seguida, pude visitar a
DACES, observar parte de sua rotina e participar do I Seminario sobre Inclusdo e Acessibilidade
da UnB, realizado em 2023 com diversas entidades estudantis. Nesse evento, tive contato direto
com estudantes, suas demandas e¢ formas de mobilizacdo. Ja ao final da pesquisa, uma conversa
com a diretora da DACES me proporcionou uma compreensdo mais aprofundada sobre os
desafios enfrentados pela diretoria para promover agdes que envolvam efetivamente o
protagonismo estudantil. Essa aproximacao consolidou minha inser¢ao no campo e fortaleceu a

base metodologica do estudo
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O semindrio destacou-se pela participacdo ativa dos estudantes, que expressaram, com
firmeza e sensibilidade, a urgéncia de mudangas na universidade. Suas falas evidenciaram o
desejo por debates qualificados, visibilidade de suas demandas e solu¢des concretas. Um dos
momentos marcantes foi a entrega a reitoria de uma carta de reivindicagdes, construida
coletivamente, que denunciava as barreiras ainda presentes. As discussdes reforcaram a
necessidade de transformar a cultura universitdria, os espagos e as relagdes, com foco na
promocao da convivialidade. Nesse sentido, a fala do vice-reitor reforgou que acessibilidade exige
uma mudanca cultural profunda, centrada no reconhecimento das diversidades e na eliminacao,
sobretudo, das barreiras atitudinais. Ao participar do semindrio e contemplar as expressdes tanto
de estudantes, como de professores, pude reconhecer a importancia da relacdo intrinseca
individual-social nos espagos e processos escolares e académicos considerando, como afirma

Gonzalez Rey (2007, p. 167) que:

Cada unidade ou espaco institucionalizado da vida social é configurado subjetivamente na
relagdo entre seus membros, sendo atravessado por representagdes, discursos e
configuragdes subjetivas socialmente produzidas e que aparecem por meio dos sentidos
subjetivos que, aparentemente, sdo proprios de cada um dos espagos sociais particulares
de uma sociedade (Gonzalez Rey, 2007, p. 167).

A partir da visita a DACES, foram sendo revelados desafios enfrentados que se
aproximavam aqueles que eu ja conhecia na Secretaria de Educagdo: como a sobrecarga de
fungdes e demandas, agravada pelo nimero reduzido de profissionais e pela burocratizagao
excessiva que atrasam as acgdes. Embora busquem didlogo constante com professores e
coordenadores para a elaboragdo de planos de ensino flexiveis, que visam contemplar as
especificidades dos estudantes, persistem queixas a partir da escuta de professores sobre a
comunicagdo ¢ a necessidade de ampliagdo da divulgagdo do trabalho da DACES, além da
caréncia de pessoal e recursos financeiros como barreiras para uma efetiva e real inclusdo que
“saia dos papéis para a vida real do Campus” conforme expresso por professor.

Apos a aprovacio da pesquisa pelo Comité de Etica, a DACES compartilhou a carta-convite
com os estudantes autistas interessados em participar, € o convite foi também divulgado no grupo
de WhatsApp do Nucleo de Autismo e Neurodiversidade. Dos nove respondentes iniciais, seis
compareceram a um encontro presencial na Faculdade de Educacdo para uma conversa inicial.

Nesse momento, os participantes se apresentaram, compartilharam um pouco de suas
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experiéncias na universidade e expressaram suas demandas pessoais de interesse pela
participagdo na pesquisa. Expliquei a metodologia da pesquisa, baseada na Epistemologia
Qualitativa e na abordagem construtivo-interpretativa, destacando seu carater processual e a
necessidade de um tempo mais extenso para a compreensao da subjetividade. Durante o encontro,
os participantes fizeram perguntas sobre a pesquisa e expressaram curiosidades sobre aspectos
pessoais. Uma pergunta realizada por todos nessa conversa inicial foi: “Vocé ¢ autista?”

De acordo com Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017), € na criacao do cenario social da
pesquisa que surge o interesse de participantes para ser parte dela, de modo, que esses primeiros
momentos ¢ modos como acontecem podem favorecer o engajamento dos participantes na
pesquisa. Os autores destacam que o tipo de pesquisa que se baseia na perspectiva historico-
cultural para o estudo da subjetividade numa abordagem metodoldgica construtivo-interpretativa
busca desde o inicio o envolvimento dos interessados colocando neles a decisdo sobre participar
ou nao.

A partir desse entendimento, o percurso da pesquisa foi marcado por momentos tanto
agradaveis quanto desafiadores e tensos. Desde as conversas iniciais, houve trocas empolgantes
de informagdes e proposi¢des com os participantes, que demonstraram receptividade e interesse.
Dos nove respondentes iniciais, seis se disponibilizaram a conhecer a pesquisa, e cinco decidiram
participar ativamente. A utilizagdo de aplicativos de videochamada e utilizacao de aplicativo de
mensagens facilitou a constru¢do e manutencao do cenario social da pesquisa.

Inicialmente, realizei encontros individuais com cada participante para explicar o processo
da pesquisa. Entre os cinco que permaneceram, trés tiveram encontros presenciais na
Universidade, destacando-se o participante Ismael, cujo interesse levou-nos a um encontro
coletivo que incluiu a ida ao cinema e um lanche posterior. Esse momento permitiu a integragao
entre os participantes, com Ismael se destacando por suas perguntas e curiosidade. Os demais
encontros ocorreram individualmente, em diversos espacos do campus, como lanchonetes, a
biblioteca, o restaurante universitdrio e areas externas. Para duas participantes, devido a
localizagdo e por estarem trabalhando, os encontros foram realizados por videochamada,
conforme sua disponibilidade.

O estudo de caso de Ismael foi selecionado para compor este estudo por atender a um
importante critério estabelecido no projeto de pesquisa enviado ao Comité de Etica: o estudante

estar cursando os semestres iniciais da graduagdo, periodo de transicdo do ensino médio a
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universidade. Sua curiosidade sobre a vivéncia de outras pessoas autistas e suas intimeras
perguntas sobre inter-relagcdes também foram fatores que influenciaram a escolha. Desde o inicio,
Ismael demonstrou interesse ¢ disponibilidade para participar, até mesmo quando os ambientes
ndo pareciam favorecedores a ele, como conhecer um local novo como um Café proximo a
Universidade, que vendia livros novos e usados. A disponibilizagdo de uma sala para os encontros
favoreceu a expressdo auténtica do estudante, tanto nas dindmicas conversacionais quanto nos
momentos informais.

Ao longo da pesquisa, foi se construindo e consolidando um vinculo afetivo entre mim e
Ismael, principalmente, a partir da liberdade que ele encontrava para se expressar ¢ da minha
escuta atenta e sem julgamentos. O interesse comum pelo desenho também contribuiu para essa
conexao. Buscando favorecer sua expressao, levei materiais de desenho, que auxiliaram explorar
a curiosidade como meio de expressdo do rapaz na pesquisa. Esses momentos, geralmente no
final dos encontros, permitiam conversas informais ¢ a abordagem de temas trazidos por ele,
como relacionamentos, familia, arte, literatura e desenho. Ismael passou a trazer espontaneamente
suas producdes: desenhos, textos e incluindo sketchbooks feitos artesanalmente por ele. Suas
expressOes genuinas demonstravam confianga e engajamento ao compartilhar suas reflexdes,

criagdes recheadas de emocgdes, sentimentos, ideias e perspectivas.

4.4 Instrumentos da pesquisa

Nos estudos que adotam a Teoria da Subjetividade como referencial tedrico, os
instrumentos e procedimentos metodologicos, conforme destacam Gonzilez Rey e Mitjans
Martinez (2017), assumem um carater dialdgico. Essa caracteristica ¢ marcada pela flexibilidade
e abertura constante a novas indagacdes, reflexdes e posicionamentos tanto do pesquisador
quanto dos participantes. O processo € orientado para a constru¢ao de uma conversagao continua
sobre as expressoes favorecidas pelos instrumentos, numa dinamica interativa e colaborativa.
Essa abordagem contrasta com a maioria das pesquisas tradicionais, que ndo priorizam dimensao
dialogica e o procedimento construtivo-interpretativo.

Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017, p.39) explicam que os conceitos que constituem

a Teoria da Subjetividade sdo “recursos de inteligibilidade que s6 ganham significado no curso
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da pesquisa ou da pratica profissional em um campo concreto, por meio das ideias, construgdes
e avangos intelectuais do pesquisador.” Assim, os conceitos de sentidos subjetivos e
configuragdes subjetivas sdo conceitos teoricos sobre o problema que sera estudado com base na
nocao de subjetividade e ndo representam conteudos universais.

Neste sentido, utilizou-se um diario de pesquisa que consistiu no registro escrito de
expressoes, perguntas, fatos que me intrigaram enquanto pesquisadora sobre o trabalho de
campo, além de reflexdes proprias sobre o ato de pesquisar, corroborando para a desnaturalizagao
da ideia de neutralidade do pesquisador, ao me permitir expressar minhas experiéncias,
fragilidades, dificuldades assim com as poténcias e possibilidades vivenciadas no percurso da
pesquisa.

O diario de campo, como apontam Oliveira (2014) e Kroef e Gavillon (2020), permitiu-me
perceber a implicacdo dos participantes na pesquisa e suas expressoes, além de ter tornado
visiveis as sutilezas do extratexto, aquilo que geralmente fica de fora do relato formal, revelando
detalhes importantes nos modos como os participantes se moviam, se expressavam € como
vivenciavam a experiéncia da pesquisa. De acordo com os autores, a atengdo do pesquisador a
esses aspectos € uma fonte valiosa de conhecimento.

Os instrumentos de pesquisa podem ser individuais ou grupais, escritos € nao escritos
(Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017). Para alcangar os objetivos propostos na pesquisa e
reunir informagdes pertinentes, foram utilizados os seguintes instrumentos: a) dindmicas
conversacionais; b) producdes escritas como textos, cartas, complemento de frases, tempestade
de palavras c) produgdes pictdricas: desenho tematico.

¢ Dinamica Conversacional: instrumento criado por Gonzalez Rey (2005, 2017) pensando
na ruptura pergunta-resposta em que o participante da a resposta que imagina ser a mais propria.
Nesta dindmica, o pesquisador sai do lugar central das perguntas para compor uma conversacao
de carater mais natural e auténtico, mas também visando uma corresponsabilidade aos
envolvidos/as permitindo-os/as serem sujeitos no processo e facilitando sua expressdo. Tem
como objetivo buscar, por meio de didlogos, campos significativos da experiéncia pessoal
(Oliveira; Madeira-Coelho, 2022). A dindmica conversacional permeou os varios momentos da
pesquisa e os demais instrumentos.

* Escrita de textos: esse instrumento apresentou-se como uma provocagao ao participante

para o despertar do escrever sobre si € sobre os possiveis encontros e desencontros do seu
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percurso escolar. Ao mesmo tempo mostrou-se como exercicio reflexivo em que a pessoa se via,
se percebia e se expunha na trajetoria da pesquisa. Para favorecer a expressdo dos participantes
dessa pesquisa, ofereceu-se as seguintes opcdes: escrever de proprio punho ou digitando;
gravagoes em forma de dudio.

» Cartas: apresentaram-se, nesta pesquisa, como escritas mais espontaneas e intimistas que
oportunizaram expressoes singulares do participante, de sua forma de estar, de pensar no mundo
e das relagdes que se constituiam em seus contextos de vida. A intengdo era que essas expressoes
partissem da pessoa que se manifestava no ato de construgao do registro, no desejo de falar algo
a alguém, num possivel dialogo entre ele e a quem se destinava sua escrita, podendo transcorrer
como um desabafo, ou at¢ mesmo um mondlogo, uma fala continua e com a liberdade de parar
ou mesmo continuar com a conversa. O participante teria oportunidade, assim, de se inscrever na
sua escrita, e nesta escrita, colocar suas percepgdes. Para Oliveira, Santos e Lacerda, (2020),
jovens ao escreverem cartas deixam suas marcas. A proposta inicial era da escrita de trés cartas:
uma para uma das escolas, uma para si mesmo enquanto estudante, € uma para quem ou o que,
da sua escolha considerasse pertinente na sua trajetoria escolar.

* Complemento de frases: neste instrumento, conforme Gonzéilez Rey (2005), as
informagdes se apresentam tanto diretas, referentes a intencionalidade do participante, como
indiretas, que expressam a forma como constrdéi o que expressa € como se relaciona com o
instrumento. Sao utilizados indutores curtos, € por isso, podem ser usados em varios momentos
na pesquisa e esses indutores sdo de carater geral e podem se referir as atividades, experiéncias
e pessoas. Foram utilizados em 03 momentos da pesquisa, divididos a partir dos seguintes temas:
“conhecendo vocé™; “o autismo” e a “escola”.

* Desenho tematico: inspirado no instrumento criado por Rossato ¢ Mitjans Martinez
(2018), este instrumento buscou favorecer a expressao livre dos participantes sobre suas
vivéncias no Ensino Médio e durante a transi¢ao escolar. O recurso imagético foi utilizado para
auxiliar na organizagdo das emocdes experenciadas que, por vezes, se tornavam dificeis de
verbalizar. Neste sentido, foi explorado e discutido, posteriormente, em dindmicas
conversacionais. Foram propostos os seguintes temas ao participante: “a escola”, “vocé
aprendendo na escola”, “histéria em quadrinhos”. O instrumento Desenhos Tematicos
proporcionou conhecer a aptiddo e interesse do participante para desenhos e a percep¢ao de como

o desenho auxiliava na organiza¢do do seu pensamento e fala, favorecendo que se sentisse mais
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a vontade e o didlogo fluisse. Desta forma, levei material de desenho para realizarmos
experimentacdes: folhas de papel colorida, pastel, giz de cera, lapis de cor, canetinha. O
participante passou a trazer os desenhos que produzia tanto nas aulas de desenho que aconteciam
aos sabados quanto os que reproduzia no seu dia a dia. Encontramos no desenho algo em comum
que auxiliou na construcao de vinculos.

* Tempestade de Palavras: este foi um instrumento pensado para provocar
emocionalmente o participante a partir da escrita espontanea de palavras relacionadas a sua
trajetoria escolar: Ensino Médio, Transicdo e Universidade. Apos esse momento, o participante
selecionava aquelas sobre as quais gostaria de falar, e como se relacionavam ao momento e
contexto de vida ao qual estavam relacionadas. A dinamica conversacional também acompanhou
este instrumento em que o participante se colocou sobre as palavras utilizadas.

* Que nome vocé daria: Foi utilizada ficha com as palavras, mas poderiam ser cartdes com
imagens de pessoas, situacdes do cotidiano e objetos relacionados a escola. Desta tltima forma,
o participante tiraria uma ficha ou cartdo e inventaria um outro nome na hora. O objetivo era
potencializar expressdes espontaneas de emogdes quanto a momentos especificos da trajetoria
escolar e como isso se relacionava a inclusdo escolar. As expressdes pessoais neste instrumento
também foram exploradas em dindmica conversacional.

Conforme Gonzélez Rey (2005), Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017), os instrumentos
tém por intuito favorecer a producdo de “tecidos de informac¢do” e ndo respostas prontas e
pontuais sobre o que o/a participante pensa que o pesquisador espera dele/a. Nesta proposta,
portanto, os instrumentos nao seguiram regras padronizadas de constru¢do, buscando-se
estabelecer uma conexdo entre uns e outros. Essas estratégias de pesquisa ndo sdo vias de
resultado, mas sim de informacdo. Essas informac¢des possibilitaram, como preconizam a
Epistemologia e Metodologia Construtivo Interpretativa, a construg¢ao de indicadores e hipdteses
que, ao longo da pesquisa, foram constituindo o modelo tedrico como resposta ao objetivo central

da pesquisa (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017).
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CAPITULO 5

CONSTRUCAO INTERPRETATIVA

Construir uma analise sobre o estudo de caso de Ismael também foi refletir sobre o meu percurso
até aqui enquanto tudo que acabo sendo enquanto pessoa autista vivendo também singularmente
as experiéncias como estudante, professora, pesquisadora no Mestrado. Essa travessia foi
marcada por um mergulho profundo na Teoria da Subjetividade na Perspectiva Historico-Cultural
de Gonzalez Rey, por quem fui construindo profunda admira¢do e amor e “zanga” quando me
empreendi na construcdo interpretativa. Foram muitas brigas e lagrimas até nos compreendermos
e nos conciliarmos. Ainda estou aprendendo e querendo aprender. A construcdo interpretativa foi
desafiadora, me exigiu ndo somente um posicionamento tedrico, mas uma construgdo intensa de
leituras, releituras, visitas e revisitas aos trabalhos de outros pesquisadores da Teoria, a0 mesmo
tempo de desenvolver uma escuta atenta as expressdes dos participantes, ¢ interpretagdes
cuidadosas, respeitosas, éticas, buscando coeréncia com a proposta metodologica assumida.
Coesao e coeréncia me desafiaram muito na construgdo textual, e um duelo continuo cabeca e
maos. Quanto ao estudo de caso de Ismael, ndo se tratou apenas de analisar um caso, mas de
construir conhecimento a partir também da experiencia vivenciada e compartilhada com o
participante, cujas expressdes ecoaram em mim, provocando reflexdes também sobre minha
trajetoria e sobre os modos como a escola e a universidade produzem incluso ou exclusdo mesmo
sendo de instituigdes de propostas inclusivas. Dias e noites lendo, estudando, anotando,
escrevendo, ouvindo novamente audios, relendo transcri¢des, revisitando anota¢des, buscando
expressoes, repensando interpretagdes, buscando a coeréncia e coesdo textual: entre o choro e a
vontade de desistir, insistir, persistir. Insistir ¢ persistir ganhou pois a Teoria da Subjetividade
extrapolou o Mestrado e se inseriu no meu cotidiano, na minha pratica na Sala de Recursos nos
atendimentos as criangas ¢ suas familias, na Sala de Professores, ouvindo as conversas e
formagdes ou participando delas. Penso que nunca mais nada sera do mesmo jeito nem na minha
escuta, nem na minha pratica, nem na vida: pois a Teoria se constituiu para mim uma nova lente
para ver mas também para ouvir e para estar no mundo (Relato particular da pesquisadora na
pesquisa, 2025).

Gonzalez Rey (2005) salienta que a etapa mais complexa e dificil da pesquisa reside na
construcdo da informagdo, perspectiva corroborada por Veloso (2010), que aponta a tendéncia
de pesquisadores aderirem a epistemologia positivista, conferindo carater de verdade absoluta aos
dados empiricos e negligenciando a principal virtude da abordagem da epistemologia qualitativa:
a elaboracdo de modelos tedricos que dao visibilidade a niveis ontoldgicos que transcendem a
observacdo imediata e direta por meio construgado tedrica de sentidos e configuragdes subjetivas
(Gonzalez Rey, 2005, p. 116). Essa, efetivamente, se constituiu a principal dificuldade por mim
enfrentada na elaboragao deste trabalho.

Esta pesquisa sera conduzida por meio de um estudo de caso, considerando uma vez que,
como afirma Rossato (2009, p. 115), “pode-se analisar mais de um caso, mas sempre serd cada

um em sua singularidade”. Neste sentido, André (2005) define o estudo de caso como uma andlise
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profunda e contextualizada, que busca compreender a complexidade de uma unidade em suas
particularidades, sem desconsiderar suas intera¢des e dindmica processual, deste modo, focaliza
um fendmeno especifico, valorizando tanto sua singularidade quanto sua relevancia teodrica.
Ainda de acordo com a autora, a selecdo do caso justifica-se pelo interesse em examina-lo como
uma totalidade organica, cujas nuances podem revelar novos significados. André (2005) aponta
que o valor heuristico do estudo de caso reside na capacidade de ampliar a compreensdo sobre o
fenomeno estudado, transcendendo a mera descri¢do e contribuindo para a construgao de
interpretagdes qualificadas.

Para Gonzalez Rey (2002), o estudo de caso ndo deve ser visto como uma simples fonte
complementar de dados, mas como um momento central na producdo do conhecimento. De
acordo com o autor, trata-se-de um processo dinamico, nao linear e diferenciado, que se desdobra
a medida que o objeto revela sua complexidade e riqueza.

O estudo de caso do estudante Ismael foi organizado da seguinte forma: caracteriza¢do do
participante; apresentagdao dos seguintes eixos de producdo de informacao: Eixo 1. Produgoes
subjetivas de Ismael associadas ao percurso escolar. Este eixo foi dividido em subeixos:
“Ismael protagonista do Moby Dick: a necessidade de autoafirmag¢do e a importancia de
autoexpressao”’; “Po, eu nunca fiz parte de nada: as dimensdes inter-relacionais dos contextos
familia e escola”; e, “Por que ndo se quer escrever uma carta?: magoa e possibilidades”. Eixo 2.
Recursos subjetivos desenvolvidos no percurso escolar que discorre sobre os seguintes
recursos subjetivos desenvolvidos por Ismael: producdo de uma voz propria, capacidade de
autorregulacdo e capacidade de autorreflexdo. Eixo 3. Producdes subjetivas relacionadas ao
diagnostico: da escola a universidade dividido nos subeixos: “Mas ndo tem tipo testes de
sangue que eu posso fazer e vai apontar, ver que é... autismo, né?: Ismael € uma pessoa e ndo um
diagndstico ou rotulos”; “Mas ai, eu ja tinha o meu diagndstico, ja tinha”: Valor legal e social do

diagndstico”.

5. 1 Estudo de caso de Ismael

A seguir, apresento o estudo de caso de um estudante autista, o qual, por uma questdo de

¢ética na pesquisa, foi nomeado como Ismael.
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5.1.1 Quem ¢ Ismael?

Ismael ¢ o nome ficticio escolhido pelo participante a partir do livro Moby Dick. Ismael ¢
0 unico sobrevivente e o narrador da historia de vinganga do capitdo Ahab que empreende uma
extrema perseguicao a cachalote albino Moby Dick que lhe arrancou a perna. A saga ¢ narrada em
primeira pessoa e inicia com a seguinte frase: “Me chamem Ismael”. O participante diz que
escolheu o nome por uma questdo de estética, e que tinha um bom som em portugués. No entanto,
ao informar o nome o fez da seguinte forma “Ismael, protagonista do Moby Dick”, o que me
despertou o interesse em conhecer um pouco da personagem do livro.

Ismael ¢ um jovem estudante do curso de Engenharia da Computacdo. Quando iniciou sua
participacdo na pesquisa tinha 24 anos e estava reingressando ao curso, depois de ter se afastado
por quase 05 anos

Ele voltou a universidade por meio de processo de reintegracdo, feito por sua propria
iniciativa. O estudante apresentou sua argumentacdo esclarecendo motivos de dificuldade de
adaptacdo ao contexto académico, principalmente em relagdo a dificuldade de interacdo social, a
qual juntou também o relatério médico com diagnostico de TEA. Desde sua volta para o curso,
participa da Empresa Junior do seu curso por orientacao de um professor designado pelo orientador
do curso para acompanhéa-los nos dois semestres. E inscrito na Diretoria de Acessibilidade
(DACES)?.

Ismael cursou a Educagdo Bésica em escolas particulares. Frequentou os anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio na mesma escola particular, uma das mais renomadas da
cidade. Concluiu o Ensino Médio em 2016, com 17 anos. Ingressou na universidade ptblica pelo
Programa de Avaliacao Seriada (PAS), Ele ndo concluiu o 1° semestre devido a um mal-entendido
com uma colega, ao interpretar erroneamente seu interesse € tomar a iniciativa de um
relacionamento, que foi recusado. A situacdo se tornou publica entre alguns colegas, causando-lhe
grande desconforto. Simulou para os pais por um tempo que ia as aulas, mas ficava na Biblioteca.
Por fim, apresentou a justificativa de que ndo gostava do curso e que queria tentar vestibular para

o curso de Direito na UnB.

20 Diretoria de Acessibilidade (DACES) compde o Decanato de Assuntos Comunitarios atuando como nucleo de
acessibilidade estabelecendo uma politica permanente de atengdo as pessoas com deficiéncia e/ou necessidades
educacionais especificas na Universidade de Brasilia e assegura sua plena inclusdo na vida universitaria. (informagdes
retiradas de: https://www.unb.br/acessibilidade-2 ).
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Em 2018, durante o periodo de afastamento do curso de Engenharia da Computacao, buscou
acompanhamento psicologico por iniciativa propria e, neste mesmo ano, foi encaminhado para
acompanhamento psiquiatrico. Em 2019, ingressou no curso de Direito em uma faculdade
particular, mas trancou novamente o curso no segundo semestre de 2021. Decidiu, entdo, estudar
para fazer vestibular para o curso de Direito na mesma universidade publica, mas ndo obteve éxito.
Em 2022 foi diagnosticado com TEA, aos 23 anos de idade. Retornou a universidade publica, em
2023, por meio do processo de reintegracdo, no curso de Engenharia da Computagao.

Ismael demonstra muito interesse por desenho, buscando se aperfeigoar por meio de cursos.
Um dos seus grandes interesses € a literatura, tendo um gosto peculiar por romances sobre os quais
gosta de conversar. Desde o primeiro encontro, Ismael demonstrou interesse em participar da
pesquisa, aceitando o convite de imediato. Engajou-se nos encontros, nos quais compartilhava
diversas situagoes do seu cotidiano. Assuntos relacionados a interagdes sociais € a construcao de
relacionamentos de amizade e namoro estiveram presentes em todas as conversas durante a
pesquisa. Sobre esses temas apresentava muitas perguntas, o que constituiu um solo fértil para
longas conversas, debates, reflexdes e provocagdes. Muitas vezes, as conversas eram tao intensas

que eu achava que ele ndo retornaria, mas na semana seguinte 14 estava Ismael.

5.1.2 Producdes subjetivas de Ismael associadas ao percurso escolar

Entendo que o percurso escolar de Ismael ndo se configura como um processo isolado ou
restrito ao espago institucional da escola e da universidade, mas sim como uma construgao
dinamica, permeada por multiplos contextos sociais, especialmente a familia. Essa complexidade
da trama de contextos de vida ¢ evidenciada na perspectiva da Teoria da Subjetividade em que o/a
estudante leva para esses ambientes seu cosmos de vida e suas relagdes (Mitjans Martinez;
Gonzalez Rey, 2017; Gonzalez Rey; Goulart, 2019). Neste sentido, as suas experiéncias escolares
sdo atravessadas por dimensdes simbolicas, emocionais e inter-relacionais que se integram aos
processos e as relagdes estabelecidas no ambiente familiar e social mais amplo.

O percurso escolar de Ismael ndo ocorre de forma linear ou homogénea, mas ¢é contraditorio,
controverso, dindmico, envolve processos subjetivos, cognitivos, intelectuais, comportamentais e
operacionais que se integram a maneira singular como cada pessoa atribui sentidos as suas

vivéncias nos espagos das institui¢des de ensino. Dessa forma, compreender o percurso escolar
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exige considerar a intrinseca relagdo entre os sentidos que se constituiram em outros contextos
sociais de vida como no ambito familiar e os processos que atravessam a experiéncia escolar,

evidenciando a inseparabilidade entre o desenvolvimento individual e o contexto sociocultural.

5.1.2.1 “Ismael protagonista do Moby Dick”: a necessidade de autoafirmacio e a importancia
de autoexpressao

No dia e horério agendados, conforme combinado em resposta ao e-mail de divulgagdo e
apresentacdo da pesquisa enviado pela DACES, conheci Ismael pessoalmente. Antes, os nossos
contatos se deram por e-mail € por mensagens em aplicativo. Ele ouviu atentamente as explicacdes
sobre a pesquisa e, logo apos, fez questionamentos, entre eles se eu também era autista e se eu
dirigia, o que pareceu té-lo deixado intrigado. Foi uma conversa longa para um primeiro momento.
Quando finalizamos, sem hesitar, se voluntariou como participante da pesquisa. Entao, perguntei-
lhe por que havia se interessado pela pesquisa, € a sua resposta me intrigou: “Gosto de falar de
mim”.

A resposta de Ismael “Gosto de falar de mim” me gerou um emaranhado de
questionamentos e reflexdes: O que significava para Ismael gostar de falar de si? Sera que ele fala
sobre ele e é ouvido? Quando Ismael comegou a se expressar sobre si? O que Ismael expressa
sobre si? Com quem? Qual a relagdo entre se gostar de falar de si e seu percurso escolar?

O interesse de Ismael em saber se outros estudantes participariam da pesquisa e se haveria
momentos de encontro, foi um fato que me chamou atengdo. Juntou-se a recorréncia destes
questionamentos durante a pesquisa. Esse interesse ia além da curiosidade, revelando uma
expectativa pela criagdo de um espago de compartilhamento, onde pudesse conhecer vivéncias de
outras pessoas autistas, expressar suas questoes e refletir sobre sua condicdo. Esse desejo parecia
estar ligado a necessidade de legitimar as proprias expressdes em um contexto que pudesse
compreendé-lo e acolhé-lo. No trecho de Dindmica Conversacional abaixo, retomei a pergunta
sobre a sua participagdo na pesquisa, ao que respondeu explicando sobre a dificuldade de falar

sobre 0 autismo com outras pessoas:

ISMAEL: Nao ¢ que eu nao gosto de falar sobre isso, ndo tem muita oportunidade de falar sobre essas
coisas... Que ¢ muito dificil uma pessoa querer falar disso e querer engajar com isso. Han... E é. Talvez,
eu falando isso aqui talvez possa ajudar eventualmente alguém que tem a mesma situagdo assim, ou que
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esta assim no comeco dessa situagdo... Talvez va a uma psicologa, ou lugar assim, e alguém possa
identificar isso e... E.(DC)?'.

Nesta fala, Ismael chama atenc¢do para o que lhe parece uma escassez de espacos sociais
que acolham e legitimem suas experiéncias e reflexdes sobre sua condi¢do, assim como poucas
oportunidades de encontrar alguém para dialogar sobre o autismo, o que sugeriu que Ismael
compreendia o espago da pesquisa como um espago legitimo para se expressar, o0 que ndo ocorreu
nos contextos interacionais cotidianos. Esse conjunto de informagdes me permitiu conjecturar
inicialmente que Ismael passava a associar a pesquisa a um espaco de autoafirmagdo em que
poderia se sentir reconhecido e validado em suas expressdes.

Outra questdao, que me pareceu importante, foi: apesar de Ismael encontrar-se inscrito na
Diretoria de Acessibilidade da Universidade (DACES) e receber suporte de um professor
designado especificamente para acompanhd-lo, dizia que ndo via necessidade de apresentar aos
professores o seu diagndstico de TEA e nem tampouco aos colegas.

Articula-se ao apresentado acima a seguinte situacao de pesquisa: em um de nossos
encontros, Ismael trouxe um pacote com muitos broches de simbolos do autismo e me disse que
escolhesse quantos eu quisesse, eu escolhi um com o qual me presenteou. Ele me sugeriu que eu
utilizasse em minha mochila, assim como ele ja estava fazendo. Os broches eram bem discretos,
mas, segundo ele, na mochila funcionariam como um meio de identificacdo sutil, permitindo que,
caso alguém notasse o simbolo e questionasse seu significado, ele se apresentaria como pessoa
autista.

No entanto, essa revelagao ocorreria apenas mediante a abordagem das outras pessoas; do
contrario, ndo, pois ndo via a necessidade de ir falando sobre o diagnéstico de TEA “do nada” para
todas as pessoas. Interpretei que essas informag¢des em conjunto indicavam que Ismael produzia
sentidos subjetivos associados a necessidade de autoafirmar-se como pessoa e nio apenas
como um conjunto de sintomas universais ligados ao diagndstico.

Na intencao de investigar mais a respeito dessa producao subjetiva, utilizei o instrumento
“Eu sou”. A proposta era que Ismael escrevesse um texto se apresentando a escola. No entanto, me

surpreendi quando ele propds uma mudanga: escrever uma carta, o que interpretei apds a sua leitura

21 DC se refere a abreviatura de Dindmicas Conversacionais. As transcrigdes em bloco, em que o nome do interlocutor
antecede sua fala s@o todas decorrentes de didlogos das Dinamicas Conversacionais.
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que estava se apresentando para a pesquisa. Nela eu pude observar o conflito vivido por Ismael ao

falar sobre si mesmo, decidindo se apresentar a partir do que as outras pessoas falam sobre ele.

Em uma carta sobre mim, teria que conter a propria incerteza sobre o que colocar na carta
sobre mim. Durante os anos, percebi a instabilidade de minha imagem, e logo,
gradualmente, a certeza nisso. Talvez ndo consiga falar o que sei, mas consigo relatar o que
falam sobre mim. E mais importante, como agem sobre mim. A minha vida inteira fui
colocado como inteligente, mas prepotente, e até hoje luto com a ideia de ser um titulo dado
a qualquer rapaz preguicoso que nao seja explicitamente burro. Apesar dessa duvida, o titulo
de um intelecto acima da média pode ter me servido bem, pelo simples fato de ter acreditado,
e por ter acreditado, fui abengoado com a ilusdo, e extremamente, autoestima. A religido
mais antiga desse mundo ¢ chamada de autoestima, onde, de forma demasiada hedonista,
vocé é o proprio Messias, salvacdo, e até certo ponto, escritura ¢ perdigdo, [...] usamos a
nossa autoestima como defesa do nosso ego do mundo exterior ¢ de ndés mesmos. E,
analogamente a Baphomet, adotado como imagem suprema contra o deus cristdo e
reconhecido como um simbolo de inteligéncia, em sua prepoténcia incontrolavel, o
desafiou, e como devido, foi colocado em seu lugar (Trechos de Informagdes produzidas na
pesquisa).

A hesitag@o em falar de si a partir de sua autopercepgao, e usar para isso o artificio da fala
das outras pessoas, indicava que Ismael optava por esses recursos, como metaforas e ironia, por
ainda nao ter a certeza do que gostaria ou conseguiria falar a respeito de si. No entanto, observei
durante a pesquisa que ele buscava empreender-se no desafio do autoconhecimento e que a postura
acolhedora e o respeito as suas singularidades eram aspectos fundamentais para que ele se sentisse
Seguro para se expressar.

Neste trecho da carta, Ismael ndo estava apenas reproduzindo e conformando-se a opinido
dos outros, mas aproveitando para demonstrar a sua desconfianga sobre o que essas pessoas
falavam ao seu respeito. Embora ele ndo acreditasse que as opinides correspondiam a ele, de certa
forma ele se importava com essas opinides que, portanto, repercutiam em seu auto valor. Esse
conjunto de informagdes, juntamente com os indicadores apresentados anteriormente, me
possibilitaram construir o indicador , de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados a
necessidade de autoafirmacio como pessoa em oposiciao aos rotulos recebidos no contexto
escolar.

No entanto, ao ler atentamente e por varias vezes sua carta, a qual abordamos na dinamica
conversacional conforme sugestao do proprio Ismael, compreendi que o recurso da ironia servia
para ele criticar e denunciar o que os outros (professores, pais, colegas) falavam sobre ele. Assim,
ele refletia ndo somente como as pessoas lhe impingiam rétulos mas também a respeito da agao

delas sobre ele, o que ¢ demonstrado no trecho “E mais importante, como agem sobre mim”. A
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ironia estava em demonstrar a presuncao das pessoas que ndo sabiam nada sobre ele, que nao
criaram relacionamentos com ele na escola, e mesmo assim sentiam-se a vontade para dizerem
como ele era. Considerando as construgdes anteriores, destaco a seguinte informagdo trazida a
partir do instrumento Complemento de Frases “Conhecendo vocé”. Observei que durante o
preenchimento desse instrumento, Ismael ia completando as frases com um breve meneado da

cabeca como se estivesse satisfeito com o que estava fazendo:

1. EUSOU: eu
10. MEU ESTILO: proéprio
11. MINHAS ROUPAS: basicas (Trechos de informagdo produzidos na pesquisa).

Esse conjunto de respostas aos indutores do instrumento, refor¢a o indicador de que Ismael
produzia sentidos subjetivos associados a necessidade de autoafirmac¢ido como pessoa em
oposi¢cao aos rotulos recebidos no contexto escolar. A afirmagao "EU SOU: eu" emerge como
expressdo de busca por autodefinicdo e reconhecimento de suas singularidades, apontando para um
processo que ja havia sido iniciado antes da pesquisa e ao qual dava prosseguimento. Na Dindmica
Conversacional, observei que a forma como Ismael leu o indutor, empossando um pouco a voz e
numa resposta rdpida como alguém que diz o 6bvio, que essas expressdes eram como uma
resisténcia as categorizagdes impostas pelas outras pessoas.

Essas interpretagcdes, juntamente com as informacgdes: “MEU ESTILO: proprio" e
"MINHAS ROUPAS: bésicas" me levaram a refletir acerca de uma valorizagdo de elementos de
expressdo individual, como a singularidade e a simplicidade que reuniam tanto as escolhas de
Ismael na rejeigdo aos estereotipos, quanto a afirmacgdo de si mesmo como pessoa unica, distinta
das expectativas e julgamentos externos, e, ainda como respostas a marginaliza¢ao, imposta pelos
rotulos, vivenciada no ambiente escolar.

No entanto, me intrigou que ainda que Ismael pudesse fazer criticas diretas e explicitas, ele
tenha optado por fazer de forma indireta, utilizando um jogo de metaforas e ironias que compreendi
como uma forma de chamar a aten¢do do leitor da sua carta ao fato de se sentir oprimido por nao
poder se expressar de forma direta em experiéncias anteriores e em outros contextos. Neste sentido,
a partir dessas informagdes, juntamente com o trecho de informagao: “Talvez ndo consiga falar o

que sei, mas consigo relatar o que falam sobre mim”, cheguei ao indicador de que Ismael produzia
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sentidos subjetivos associados a importancia de ser reconhecido a partir de suas préprias
expressoes.

No trecho abaixo, que aconteceu no nosso segundo encontro, em que perguntei a Ismael
sobre o seu desenvolvimento na escola de Ensino Médio, ele ressaltou como os professores se

referiam a ele para sua familia:

ISMAEL: Meu pai sempre fala, mas eles falavam que tipo sempre era, eu sempre era... Como ¢ que ¢ 0
nome da palavra? E... Arrogante? Nao ¢é arrogante. E... pre... pre... “E prepotente, isso! E prepotente
demais. E que eu achava que ndo tinha que estudar, coisa assim.” E. Alguma coisa assim, ai ele sempre
fica repetindo isso agora.(DC)

Em minha interpretagdo, construida a partir das observagdes que aparecem entre parénteses

em letras maitsculas, essa fala se articula ao seguinte trecho da carta:

[...] A minha vida inteira fui colocado como inteligente, mas prepotente (RECONHECE OS ROTULOS
ATRIBUIDOS A ELE), ¢ até hoje luto com a ideia de ser um titulo dado a qualquer rapaz preguigoso que
ndo seja explicitamente burro (SERA QUE SE CONSIDERA ASSIM?). Apesar dessa duvida, o titulo de
um intelecto acima da média (RECONHECE NOVAMENTE O ROTULO) pode ter me servido bem,
pelo simples fato de ter acreditado, e por ter acreditado, fui abengoado com a ilusdo, e extremamente,
autoestima ). (Trechos de informag@o produzidos na pesquisa).

As expressoes de Ismael revelavam que rétulos sociais recebidos, como "inteligente, mas
prepotente” e "intelecto acima da média", atuaram de forma contraditoria, pois embora parecam ter
inicialmente contribuido para sua auto valoragdo, lhe oportunizaram gerar uma ilusdao de
superioridade intelectual, a0 mesmo tempo em que invisibilizaram suas necessidades educacionais
especificas e posteriormente uma baixa auto valoracdo. A escola e a familia naturalizaram tais
atributos, responsabilizando-o integralmente pelas dificuldades enfrentadas no Ensino Médio, sem
questionar a rigidez da proposta pedagdgica da escola, pautada em métodos homogéneos de ensino,
centrados na reproducao de contetdo e na valorizagdo de notas como unicos indicadores de
aprendizagem.

Dessa forma, os rotulos atribuidos a Ismael pareciam produzir uma dinamica em que ele
vivenciava a tensdo de parecer ser valorizado, mas ao mesmo tempo ser negligenciado em suas
particularidades, o que que contribuiu para sentir-se marginalizado no contexto escolar. Suas
expressOes na carta revelavam uma profunda davida sobre os atributos que lhe foram dados,
questionando se ndo seria visto apenas como "um rapaz preguicoso que nao seja explicitamente

burro". Essa contradi¢do entre os rotulos e sua autopercepcao, enquanto vivenciava dificuldades



119

concretas na escola com as quais ndo sabia lidar, contribuiu para a produ¢ao de uma inseguranca,
marcada por sentimentos de invisibilizagao e silenciamento.

Ismael demonstrava que, apesar de ter utilizado desses rotulos para si mesmo como forma
de valorizagao simbolica, eles ndo foram capazes de suprir suas reais necessidades educacionais e
emocionais, em que persistiam os prejuizos ao lidar com demandas que ultrapassavam os seus
recursos pessoais, tanto para se posicionar quanto aprender nos contextos das suas relacoes
interpessoais, a escola e a familia. Esse conjunto de informag¢des confirmam o indicador de sentidos
subjetivos associados a importancia de ser reconhecido a partir de suas préprias expressoes.

Em varios momentos da pesquisa, [smael se expressou também sobre as dificuldades que
apresentou na escola, o trecho de informagdo abaixo ¢ um deles e coaduna com a construgdes
interpretativas anteriores em que € possivel observar a contradigdo entre o que diziam sobre ele

e como agiam sobre ele.

DELANI: E quais eram as disciplinas que vocé achava que vocé tinha mais dificuldade?

ISMAEL: Portugués... e matematica... normal. Acho que mais portugués... Nossa senhora!!!l. E ai,
interpretar as coisas fica um pouco dificil. Matematica ¢ aquelas questoes de, de, de logica que vocé
tinha que ler o... tinha que 1é a questdo assim, e interpretar aquilo... Era muita coisa para decorar... E.
Nao sei por que era muito dificil para mim, muito dificil. Nao sei por qué. (DC).

As expressoes de Ismael nesse trecho revelavam que as dificuldades que enfrentava eram
reais e ndo se resumiam a falta de esfor¢o ou a simples responsabilidade de melhorar o desempenho
em um ensino mecanicista e focado apenas em notas. Suas necessidades iam além disso: exigiam
estratégias que tornassem os conteudos mais acessiveis e que, ao mesmo tempo, oferecessem
suporte para que ele pudesse identificar e desenvolver suas proprias formas de aprender - € que
essas formas fossem efetivamente consideradas no processo educativo.

Em diferentes Dinamicas Conversacionais, ha expressoes de Ismael a respeito de outras

dificuldades além das de aprendizagem que vivenciou no Ensino Médio, como nos trechos abaixo:

ISMAEL.: Ai, tipo, tinha isso, né? Tinha as coisas do bullying, né? [...] Tinha isso.

DELANI: E a questao das provas, como é que é? Assim... como, como fazer prova?

ISMAEL: Como ¢ que eu fazia!l. (PARA)... Sim. Sim, sim, sim. Acho que sim... Ai tinha essas luzes,
Ai que aquilo me enchia o saco. E, era mais uma presenca constante assim, sabe? Depois de um tempo
ja& dava no saco, assim. Era chato, pois €. E que ficava, quando tinha uma coisa igual tem no hospital

Em outro momento, o tema das dificuldades surgiu e questionei Ismael se ele relatava aos

pais e a escola o que vivenciava. Destaquei o seguinte trecho de nossa conversa:
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DELANI: Quando vocé chegava no carro chorando. O que os seus pais faziam?

ISMAEL.: Eles perguntavam assim, mas ficava s6 nisso assim... ndo ia nada além disso, eu contava o
problema, e ficava nisso... ndo tinha nenhuma exploragdo a mais ndo... era bem unilateral, ndo tinha
dialogo... eles ndo iam fundo... eles ndo indagavam, s6 eles falavam

DELANI: Do incomodo com as lampadas, vocé chegou a comentar com seus pais ou na escola?
ISMAEL.: Eu falei, mas nio teve nada demais. Era chato, mas... eu tinha pesadelo com isso... Na escola,
eu ia falar para qué? “As luzes me incomodam” Eles iam responder: “Téa bom. Beleza” (DC).

Neste trecho, compreendi que Ismael buscava expressar suas demandas e compartilhar as
dificuldades que enfrentava com seus pais, mas percebia que sua voz e necessidades ndo eram
legitimadas ou aprofundadas por eles e assim também pela escola. Neste contexto, Ismael sentia
que suas tentativas de didlogo eram frequentemente respondidas de forma superficial € que nao
havia engajamento genuino para compreender suas angustias e encontrar solugao.

6

Nesta conjuntura, considerando o trecho “...como agiam sobre mim”, juntamente com as
informagdes do paragrafo anterior, compreendi que para Ismael o pouco envolvimento na escuta
de suas dificuldades pelos pais era subjetivado como uma falta de importancia as suas demandas,
o que o levou a um silenciamento e tentativas de adaptagdo as situacdes, em que buscou conviver
com o que o incomodava. Um exemplo disso foi o incomodo com as lampadas, que segundo ele
mencionou, foi recebido com indiferenga pelos pais. Interpretei que as experiéncias de ndo ser
ouvido ou validado contribuiram pra que se sentisse sozinho e ignorado pelos outros. De tal modo
que também aprendeu a resistir por meio do siléncio. A partir desse conjunto de informagdes ¢
possivel confirmar o indicador de sentidos subjetivos associados a importancia de ser
reconhecido a partir de suas proprias expressoes.

A necessidade de reconhecimento em relacdo as suas singularidades, para além do
rendimento académico, ndo encontrava qualquer suporte emocional, pedagogico ou cultural, nem
nas vivéncias escolares, nem no contexto de casa.

Outra situacdo interessante se deu quando fomos escolher o nome ficticio para o
participante. Pela propria dindmica da pesquisa e a tematica explorada, achei pertinente que ele
mesmo escolhesse o0 nome. Essa conversa aconteceu em aplicativo de mensagens da qual destaco

o seguinte trecho.

DELANI: Bom dia! Como vocé esta? Escolha um nome ficticio para vocé na pesquisa.
ISMAEL: Ismael protagonista do Moby Dick

DELANI: Por que escolheu esse nome?

ISMAEL: Porque tem boa estética, e um bom som em portugués (DC).
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A escolha do participante pelo nome do protagonista de Moby Dick, me despertou a
curiosidade e me levou a busca do livro, que inicia com a frase: “Me chamem Ishmael”. Ismael
parece ter se identificado com o protagonista do livro, especialmente por sua assertividade e sua
fun¢do como narrador e unico sobrevivente. Essa representacdo de valor simbolico-emocional
parece corresponder ao desejo de ocupar o centro da constru¢cdo de sua propria trajetdria, em
escolhas narrativas que correspondam a aspiracdes de novas alternativas de vida.

Assumir o controle sobre como sua historia ¢ contada e quais aspectos sao compartilhados
revelou-se fundamental para Ismael, conforme demonstrado em diversos momentos como na
escrita de sua carta, onde exerceu autonomia ao selecionar e estruturar suas expressoes. Ou quando
expressa diretamente que “A experiéncia em geral da escola ndo foi muito agradavel... Ai vai tudo
pro esquecimento”, ¢ faz a escolha de forma autonoma do que precisa ser lembrado e contado.

Deste modo, esse conjunto de informagdes indicam que Ismael produzia sentidos subjetivos
associados ao desejo de ser protagonista na sua historia de vida, tanto em aspectos académicos
quanto sociais. Indicador que se relaciona a outros previamente produzidos em relagdo a produgao
de sentidos subjetivos associados a necessidade de autoafirmar-se como pessoa e ser
reconhecido a partir de suas proprias expressoes. Todas essas percepgdes apontam para uma
busca por produzir novos sentidos subjetivos relacionados a autoria da prépria vida.

Ainda nesta orientacdo, destaco o seguinte trecho, a partir de uma conversa sobre seu
afastamento do curso de Engenharia da Computacdao. Conversavamos sobre seu longo tempo de
afastamento da Universidade, que se deu no periodo de transi¢do do Ensino Médio para a
Universidade e que durou aproximadamente cinco anos. Na ocasido, questionei se havia algum
motivo para ter decidido retomar os estudos e ele assim se colocou:

ISMAEL: Bom, tem algumas coisas assim, mas acho que uma coisa que vem na cabeca assim e bem
honesto assim, que eu nunca tive namorada, né? E eu sempre quis ter uma namorada, né? Hum, ai mas
eu vi que tipo... Acho que nenhuma mulher ia gostar de um cara que nao tem nenhuma formagéo, ndo

tem trabalho, ndo tem nada, ndo tem visdo assim. [...] Ai uma das razdes que eu falei, “P6”... e também
ser, tipo uma pessoa, um homem basico mesmo, uma pessoa tutil da sociedade (DC).

O trecho também evidencia a necessidade que Ismael sente de construir novas alternativas
de vida, na busca por oportunidades que lhe permitam realizar desejos profundos, como ter uma
namorada e ser reconhecido como “uma pessoa util para a sociedade”. Seus anseios estdo

associados a valores que ele identifica como pertencentes a “um homem basico” - um ideal de
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masculinidade com o qual acredita que sera socialmente reconhecido e, assim, podera alcangar
objetivos que tém, para ele, um valor simbolico significativo.

Neste trecho de informagao, Ismael assim como na carta, ndo fala explicitamente sobre
quem ¢, mas procura deixar claro quem nao quer ser, que caracteristicas ndo fazem parte de quem
¢, e de quem almeja ser. Essas informacdes contribuem para a construcao de indicador de sentidos
subjetivos associados ao desejo de ser protagonista na sua historia de vida, tanto em aspectos
académicos quanto sociais. Conjectura que ja havia aparecido no seguinte trecho do encontro
inicial da pesquisa logo apds o aceite de Ismael.

DELANI: Vamos comegar a nossa conversa hoje, tipo, falando de vocé, eu quero que vocé me fale
sobre vocg.

ISMAEL.: Claro, obrigado. Em que sentido?

DELANI: O que vier na sua cabeca ai?

ISMAEL: Na minha cabecga, né?

DELANI: E.

ISMAEL: Eu sou (SILENCIO)... ISMAEL... tenho 24 anos. (siléncio)... Eu estudo engenharia da

computa¢do, graduagdo na UnB... (siléncio) (risada). Nao sei... (risada) Precisa ser mais especifica,
assim...(DC).

’

Destaco a seguinte expressao de Ismael que me chamou atengdo: “Claro, obrigado’
quando lhe informei “Vamos comegar a nossa conversa hoje, tipo, falando de vocé, eu quero que
vocé me fale sobre vocé” que compreendi como prontidao de Ismael em acolher a proposta de falar
sobre si, a0 mesmo tempo em que denota o reconhecimento e agradecimento pelo espaco de escuta
estabelecido. Também me chamou ateng¢ao iniciar sua fala sobre si declarando o préprio nome, o
que me remeteu, durante a constru¢do interpretativa, ao personagem do livro Moby Dick, que
compreendi como expressdo de sua presenga enquanto pessoa singular, que denota o valor
simbolico do nome como ponto de partida para a expressao de si. Assim, a preferéncia por dizer
“Eu sou... ISMAEL” revela um processo subjetivo de autoafirmacao e autoexpressao, marcado por
multiplas dimensdes que permeiam a forma como se coloca em cena como protagonista da sua
historia de vida.

Neste trecho, transparece também uma dificuldade marcante de falar sobre si mesmo, o que
se demonstrava por seus siléncios prolongados, hesitacdes e risadas que pareciam indicar um
exercicio de reflexdo e construgdo diante de uma pergunta aberta e abrangente, que embora
desejada, era inédita em sua experiéncia até entdo. No entanto, inicialmente, interpretei essa
dificuldade como uma questdo de necessidade de adaptagdao da linguagem, dada a caracteristica

comum no espectro autista de lidar melhor com perguntas mais especificas e direcionadas como
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apontado em varios estudos. Essa dificuldade persistiu ao longo da pesquisa, mesmo com as
adaptagdes, revelando ndo apenas uma caracteristica linguistica da pessoa autista, mas
singularmente em Ismael, a produgdo de recursos de autorreflexdo em uma trajetoria de
autoconhecimento que precisava ser considerada e respeitada.

Nos dois primeiros meses da pesquisa era marcante a preocupagdo de Ismael em encontrar
palavras adequadas e utilizar um vocabuldrio mais elaborado e académico nos didlogos, a
preocupacao se suas colocagdes estavam certas e se ele respondia corretamente a proposta da
pesquisa. Também observei, nesses momentos iniciais, que cuidava em nao demonstrar que nao se
sentia a vontade com o diagndstico, como se buscasse confirmar que fazia jus a ser participante da
pesquisa.

ISMAEL: Ah sim.. ¢, voltou agora. O que que ia falar... Cara, me fugiu de novo... Pra mim.

DELANI: Eu vou repetir de novo a pergunta: para vocé qual foi o efeito do diagnostico?

ISMAEL: Caraca... Fugiu de novo. E... (SILENCIO)... que nio sei mesmo. Fugiu. E é uma coisa. E um
ponto tdo bom assim... E eu esqueci.

DELANI: Qualquer coisa quando vocé lembrar, vocé pode mandar o audio falando: “Delani, acho que
eu consegui organizar meu pensamento aqui que me fugiu daquela hora”

ISMAEL: Sim. Nossa senhora...

DELANI: Nao precisa se cobrar nao. Tranquilo...

ISMAEL: E que eu reflito bastante sobre isso ai. Bastante... E... Desculpe, mas ndo foi... nio veio (DC).

No entanto, buscando a criagdo de espaco e tempo em que Ismael pudesse se expressar
espontaneamente, verifiquei que ele trazia questionamentos sobre assuntos de seu interesse e que
gostaria de aborda-los por isso sugeri que tivéssemos momentos informais no final dos encontros
em que poderiamos conversar sobre esses temas. Nesses momentos, percebi que ele abandonava
as preocupacgdes em parecer formal, estar adequado e respondendo corretamente, falando de forma
mais coloquial e espontanea.

Em momentos da pesquisa em que Ismael demonstrava maior tensdo ou desorganizagao
emocional, expressa por meio de estereotipias e ecolalia discretas, eu sinalizava a possibilidade de
pausa para que ele pudesse se autorregular. Percebi que essa postura marcada pela auséncia de
estranhamento e pela estratégia utilizada de aguardar sua reorganizacdo, contribuiu para que ele se
sentisse mais a vontade para se expressar nas dinamicas conversacionais. Respeitar seu tempo, seja
para retomar o didlogo no mesmo encontro ou no seguinte, facilitou a continuidade dos encontros
e a expressao espontanea de suas reflexdes. As informagdes produzidas a partir dessa dinamica,

permitiu-me compreender que para Ismael a pesquisa se constituia como um espago seguro, onde
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poderia ser ele mesmo, expressar-se sem medo de julgamentos ou avaliagdes, abandonando,
gradualmente, a formalidade e a preocupagao com o uso de um vocabulério mais rebuscado.

Esses aspectos, juntamente com as anteriores, me levaram a retomar minha conjectura
inicial e construir o indicador de que Ismael, aos poucos, produziu sentidos subjetivos
associados a pesquisa como um espaco de autoafirmacio, reconhecimento e validagao de suas
expressoes.

A pesquisa, nesse sentido, configurava-se, para Ismael, como um espaco subjetivo que
oportunizava sua expressao e validacao ao produzir novos sentidos subjetivos sobre sua historia de
vida, a partir de sua expressdo em ser protagonista de sua histéria e a construgdo de sua
compreensdo como pessoa singular. Esse movimento transcendia a mera adaptacdo as demandas
sociais e académicas, em que identifiquei processos relacionados a autoria e a resisténcia aos
discursos hegemonicos que o silenciaram, destacando-se aqui sua expressdo como agente de seu
processo.

A partir da anélise das informagdes presentes nesse subeixo, € possivel formular a hipotese
de que: as producdes subjetivas de Ismael reuniam sentidos subjetivos associados a
necessidade de autoafirmacao, importiancia de reconhecimento por suas proprias expressoes
e desejo de protagonismo, em oposicido aos rotulos e expectativas sociais impostos em sua
trajetoria escolar e familiar. Sua dificuldade inicial em falar sobre si e o desenvolvimento gradual
de recursos subjetivos de autorreflexdo evidenciaram um processo subjetivo complexo de
constru¢do de autoconhecimento, favorecido pela relagio estabelecida no contexto da pesquisa e

por sua expressao como agente desse processo.

5.1.2.2 “Po, eu nunca fiz parte de nada”: as dimensdes inter-relacionais dos contextos familia

e escola

Ao longo da pesquisa, Ismael mencionava sua relacdo com a familia de forma breve e
superficial, mesmo quando questionado diretamente sobre o tema. No entanto, sua familia surgia
de maneira mais significativa em seus relatos sobre a escola e em reflexdes sobre seu processo de

distanciamento e retomada dos estudos, como evidenciado no trecho a seguir:

DELANI: E... E quando foi assim que vocé decidiu que vocé ia retomar os estudos e... essas interagdes
assim, qual foi o momento que deu?
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ISMAEL: Ah, foi... Han... Ndo foi tipo um momento exato, né? Mas o processo. Mas, foi quando eu
comecei a fazer o cursinho, né, pra poder fazer o vestibular. Ah, eu tive uma conversa com meus pais.
“Ah, o que vocé vai fazer?” eles falaram. Eles, eles sdo uma familia muito boa, que apoia bastante assim,
ainda bem. “Ah, vamos apoiar sim” Ainda bem , porque tem os custos também para poder me apoiar...
Al eles falaram, né? Tipo, “Ah, vocé€ quer fazer o qué? Vocé vai fazer vestibular? Vocé vai sabe o que
quer fazer?” “Eu vou tentar fazer vestibular no semestre, né? E... Vou ver se da certo” (DC).

Inicialmente, neste trecho, € possivel observar que as interagdes familiares desempenhavam
papel fundamental na trajetoria escolar de Ismael, ora como uma cobranga e ora como apoio, tanto
material quanto emocional, como quando decidiu retomar os estudos.

No entanto, a hesitacao inicial de I[smael em definir um ponto exato de sua decisao de contar
aos pais o que estava acontecendo, o motivo do afastamento da universidade, o acompanhamento
na terapia e na psiquiatria e a possibilidade de um diagndstico, coaduna com a explica¢ao de que
esse processo foi sendo construido ao longo do tempo, em que Ismael esperava/desejava criar um
clima propicio em que pudesse colocar-se de forma que os pais lhe dessem credibilidade e ele
pudesse ser ouvido.

Pelas expressdes de Ismael no trecho acima, compreendi que os acontecimentos
favoreceram nesse momento a sua expressao como agente, ao arquitetar um projeto de vida para si
e a constru¢do de um plano para apresentar aos pais que justificasse e fundamentasse a sua
necessidade de apoio. Esse aspecto foi sugestivo de um deslocamento na maneira como passou a
se perceber dentro das relagdes familiares: ele teve a iniciativa conversar com 0s pais, neste
momento, € ndo somente ndo fazer ou fazer algo ou mesmo esperar alguma manifestacao dos pais.

A partir das informacdes sobre o tempo prolongado que Ismael levou para abordar esse
assunto com seus pais, apesar de ressaltar que possuia “uma familia muito boa, que apoia bastante
assim”, associado a necessidade de construir um projeto detalhado e apresentar um plano
estruturado, conjecturei que estes aspectos estavam relacionados a producao de sentidos subjetivos
associados a dificuldade de relacao e comunicacio com a prépria familia.

Esse processo demonstrava a complexidade de suas vivéncias, revelando os desafios
enfrentados na busca por reconhecimento e aceitagdo, bem como a necessidade de mediar suas
expressoes por meio de estratégias que garantissem maior previsibilidade e controle sobre a
recepgdo de sua mensagem, como no trecho de informacao abaixo:

ISMAEL: N3o... nesse comego ndo. P6 ... Pra contar tudo 100% assim. Uns 4 anos. Assim o que... Por
que... ndo sei... Nunca passou na minha cabega de contar tudo, entendeu? Do nada (DC).
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Compartilhar integralmente sua experiéncia com os pais nao se reduziu a uma simples
decisdo racional ou a um tnico evento desencadeador, mas foi se constituindo em um periodo de
04 a 05 anos. Nesse periodo, foram se acumulando processos subjetivos contraditorios como: a
autoafirmacdo, a autodeterminacao, as insegurancas ¢ o medo da incompreensao, que coexistiram
na busca, desde o Ensino Médio a atualidade; em conseguir a confianca de seus pais e autoafirmar-
se diante deles. Esse processo mostrou-se favorecedor para a constru¢do por Ismael de vias de
comunicagdo com os pais. Essas informacdes permitiram refor¢ar o indicador da producao de
sentidos subjetivos associados a dificuldade de relacio e comunicacio com a propria familia.

Buscando compreender um pouco mais da dinamica familiar e como os sentidos subjetivos
emergiam de suas vivéncias nesse espago social e atravessavam seus processos escolares, optei por
utilizar o instrumento Complemento de Frases “Conhecendo vocé€”, do qual destaco a seguintes

respostas:

23. FAMILIA: muito importante

24. MAE: suporte

25. PAI estresse

26. IRMAOS: importante

27.GOSTARIA QUE MEUS PAIS: nada (Trechos gerados por meio da pesquisa).

Ismael considerava a importancia da sua familia, sugerindo um reconhecimento de sua
relevancia afetiva e estrutural que se observava em suas expressoes sobre o apoio que recebeu. No
entanto, em complementos aos indutores traziam informacdes contraditorias ao que falava em
varias ocasioes na pesquisa. Por exemplo, em informagdes do Complemento de Frases, a mae ¢
apresentada como um suporte afetivo, enquanto o pai simboliza um foco de tensdo e estresse, o que
permitiu considerar a experiéncia familiar permeada por contradicdes e tensdes que pareciam
influenciar a forma como Ismael se posicionava dentro do contexto familiar.

Assim, diferentemente da mae que estava associada ao suporte, o pai aparece como
elemento gerador de desconforto, o que indicava uma relag@o de baixa reciprocidade afetiva. Essas
informagdes corroboraram para a constru¢do de indicador da producdo de sentidos subjetivos
associados a figura do pai como geradora de tensao e conflitos na comunicac¢ao. Construgado ¢

respaldada também pelo trecho abaixo:

DELANI: Por exemplo, é.. quando vocé era crianga, vocé sentia mais ouvido pelos seus pais?
ISMAEL: E complicado, tipo assim...meu pai, ele, nio tem muita comunicagio ali em geral... minha
mée tem mas a gente ndo estd na mesma frequéncia, entendeu? Eu e minha méae assim... ela ndo vai tdo
fundo nas coisas assim (DC).
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As expressoes de Ismael a respeito de sua experiéncia dentro do nucleo familiar apontam
para auséncia de um didlogo significativo com o pai e a percepg¢do de falta de aprofundamento e
de sintonia com a mae, evidenciando uma vivéncia na qual a escuta e o reconhecimento nao eram
sentidos de forma plena, de forma que suas expressdes demonstravam experiéncias atravessadas
por lacunas comunicacionais e afetivas ao longo de sua trajetéria.

Em um dos momentos de conversa informal ao final dos encontros, Ismael trouxe a
“empatia” como tema para discussao. A escolha desse assunto foi significativa, pois a falta de
empatia estd frequentemente associada a concepgdes estigmatizadas sobre o autismo. No
imaginario social, construido a partir de mitos e generalizagdes, pessoas autistas sdo
frequentemente retratadas como desprovidas de empatia, uma visdo que desconsidera a

complexidade das experiéncias e das formas de interacdo dessas pessoas:

ISMAEL: E uma. E um trago natural assim. Eu acho bem natural de qualquer pessoa. Pra mim ndo me
vem isso. Ndo vem... Nao vem.

DELANI: Quando a sua familia, quando sua mée fica doente. Como vocé sente?

ISMAEL: Ah, ndo. Ai, eu ajudo. Mas ai, tipo, as vezes ndo vem, quando alguém se machuca, tipo, o
meu pai.

DELANI: Mas, eu estava falando da sua mae.

ISMAEL: Eu fago, mas eu meio que fago... tipo eu, eu fago. E que eu ndo quero, é tipo... Como é que?
E... nfio é uma, uma caracteristica boa ou ruim, entendeu? Néo é ok? Morrendo nisso assim, tirando um
pouco dessa carga moral assim... eu faco por meio que por obrigagdo, entende? Tipo, eu quero que ela
que sinta bem, ¢ a minha mae, com certeza. Mas tipo, eu falo, “Ok, Bora 14 fazer isso. Vamo 14, Ismael,
levanta, vamos 1a”. Eu tenho que fazer isso. (DC).

Ao abordar o tema da empatia, [smael fala da sua dificuldade em acessar espontaneamente
uma resposta emocional diante de situagdes que ele pensa que despertaria naturalmente a comogao
de outras pessoas. No exemplo relacionado a um possivel adoecimento da mae, ele explica que nao
reconhece no ato de cuidar uma expressao de afeto e que sua preocupacao se da de maneira
racionalizada e mediada por um senso de dever. A expressdo de Ismael ¢ marcada por uma tensdo
entre o afeto familiar e a responsabilidade social internalizada. Essa expressdo de Ismael sugeriu
que, embora reconheca o vinculo afetivo, este ainda ndo se integrava plenamente a sua experiéncia
emocional, revelando uma ambivaléncia entre o desejo de ver o outro bem e a necessidade de se
autoestimular para agir. As expressdes sugeriram também uma relacdo com a figura paterna
estruturada em fun¢do da tensdo e da vivéncia de conflitos, de forma a expressar auséncia de

engajamento afetivo quanto a sugestdo de um possivel adoecimento do pai. Interpretei como um
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indicador de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados a um distanciamento emocional
do pai e racionalizacio das relacdes familiares no cumprimento de papéis previamente
estabelecidos dentro da dinamica familiar.

A medida que avancidvamos na pesquisa, pude perceber que Ismael mostrava-se mais
propicio a demonstrar suas emog¢des. Em um dos nossos encontros, notei que ele se mostrava mais
agitado, entdo iniciei perguntando sobre como estava, se havia alguma coisa lhe incomodando. Foi,
entdo, que ele passou a relatar situacdes com um cobrador de Onibus: como este cobrador se
mostrava desrespeitoso com os passageiros, e até ja tinha sido com ele; de como parecia, as vezes,
sobre efeito de drogas e ndo conseguia se manter em pé. Ismael demonstrava muito incomodo, pois
o cobrador parecia escolher sobre quais pessoas agir € que continuava a perseverar nesse
comportamento ¢ ndo demonstrava mudanga. Por fim, Ismael, chegou a conclusao de que nao
poderia fazer nada a respeito e que ele nao era alguém da sua convivéncia. Foi quando lhe perguntei
se havia alguém da sua convivéncia que demonstrava comportamentos que o incomodavam e

atitudes de quem ndo quer mudar. O didlogo que se seguiu foi:

ISMAEL: A minha mae... Eu acho uma coisa que eu acho que o jeito que ela comunica com meu pai, eu
acho... Que eu eu eu acho que o meu pai... Acho que depois de um tempo eu ja aprendi assim, como
lidar com meu pai, né... que vocé tem que falar, o que vocé ndo pode falar assim... Eu ndo sei se tipo...
Ela vive com meu pai tem um tempao assim mais uns 30 anos assim, mas tipo... Tem um jeito de vocé
pegar uma pessoa que ¢ bem tipo, do jeito do meu pai assim e tratar a situacdo... diminuir a tensdo... eu
meio que aprendi a fazer isso, né... Mas a minha mae parece nio aprender... eu ndo, ndo sei porque.
DELANI: Mas sempre foi assim ou tem sido agora, nesse momento?

ISMAEL: Acho que eu percebi deve fazer uns 5 anos...

DELANI: Como vocé se sente dentro dessa rela¢do?

ISMAEL.: Espera ai... (respira fundo, os olhos ja estdo marejando)... Com relagdo ao que? Eu me sinto...
(siléncio bem prolongado)...N2o me sinto como o objeto da discussdo, ndo, ndo me sinto parte da
discussdo... me sinto assim assistindo, eu acho (DC).

Neste trecho, Ismael descreve uma dindmica na qual ndo se sente integrado as relagdes, mas
onde precisa se adaptar desenvolvendo estratégias para "lidar" com o pai ao identificar o que pode
ou nao falar para evitar conflitos. No entanto, essa adaptacdo nao parece garantir seu
reconhecimento dentro da estrutura familiar, o que favorece sentimento de distanciamento
emocional. Sua fala sobre a mae, que "parece ndo aprender" a lidar com o pai, sugere uma
percepcao de que os conflitos e tensdes familiares sdo perpetuados, colaborando para uma sensagao
de exclusdo, de que ndo ¢ levado em consideracdo. Ter reduzidas suas possibilidades de se
expressar livremente e a necessidade de se adaptar ao "jeito do pai" apontam para sentidos

subjetivos associados ao sentimento de ndo pertencimento ao espago familiar. Neste sentido, as



129

informagdes do trecho de Dinamica Conversacional apontam para o indicador de sentidos
subjetivos associados ao sentimento de niao pertencimento e invisibilidade afetiva no espaco
familiar. O espaco familiar ¢ subjetivado como um espaco disfuncional que ndo promove sua
implicacdo e engajamento afetivo em que ¢ marcado pela invisibilidade e pela auséncia de
reconhecimento emocional.

A partir dessa construgdo interpretativa e com base nos vinculos afetivos entre mim e Ismael,

abordei o assunto diretamente:

DELANI: Vou fazer uma pergunta direta: vocé€ sente parte da sua familia?

ISMAEL: Espera ai, espera ai (comega a chorar e chora muito por longo periodo) E que tipo, na real,
acho que... acho que nunca fiz parte de nada. Espera ai (chora copiosamente, ofereco papel toalha e
procuro acolhé-lo ficando em siléncio ao seu lado).

DELANI: Teve alguma situacdo essa semana?

ISMAEL; N#o. Nada. E que vocé apertou um... Na verdade é que... eu nunca fiz parte de nada... Obvio,
assim nunca teve uma situag¢@o assim que... Indicava, assim, que eles ndo me queriam 14, que eles, de
repente, nada, nada... tudo perfeito assim. Mas... eu me sinto estranho assim...(DC).

O momento em que expressa sua sensagdo de nao fazer parte de nada, acompanhado de um
choro intenso e prolongado, demonstra que esse sentimento ndo se restringe a episodios
especificos, mas constitui um sentido subjetivo que permeia sua vivéncia dentro da familia. A
expressdo de Ismael, nesse contexto, ¢ atravessada por uma contradi¢do: a auséncia de eventos
concretos que indicariam rejeicdo explicita contrasta com um profundo sentimento de
distanciamento que parecia vivenciar dentro da propria familia. Ao expressar “eu nunca fiz parte
de nada”, Ismael expressa dolorosamente algo que talvez nao tenha conseguido falar em voz alta,
até aquele momento, e estivesse remoendo dentro de si, o que foi evidenciado pelo choro copioso
durante a sua fala a ponto de para-la por varias vezes. O episodio permite confirmar o indicador de
sentidos subjetivos associados ao sentimento de nio pertencimento e invisibilidade afetiva no
espaco familiar.

Considerando as expressodes que seguem nos trechos de dindmicas conversacionais abaixo,
os sentidos subjetivos associados ao sentimento de niio pertencimento e invisibilidade afetiva
no espaco familiar se articulam aos sentidos subjetivos associados a necessidade de ser
reconhecido a partir de suas proprias expressoes e sentidos subjetivos associados a dificuldade

se relacionar e se comunicar com os pais.
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A partir das informagdes nas expressdes de Ismael, vejo a necessidade de aborda-los acerca

do contexto das relagdes na escola do Ensino Médio, Ismael relatou as seguintes experiéncias:

ISMAEL: Tem pessoas assim tipo que falam, tipo, “Ah, essa pessoa aqui que eu podia contar as coisas.
E ajudava emocionalmente. E eu contava segredos e babados, coisas assim.” Isso nunca... isso ndo
aconteceu comigo. Nunca ninguém foi para mim apoio emocional, fora o meu amigo, o Jodo que eu
tenho agora. [...] Mais ninguém assim... Eu ndo sei se era culpa minha, né? (DC).

Ismael expressou ainda a auséncia de experiéncias significativas de apoio emocional ao
longo de sua trajetoria escolar, o que, em minha interpretacdo, contribuiu para a emergéncia de
sentimento de soliddo. Ao comparar sua vivéncia com a de outras pessoas que relatou terem
relacdes de confianga e suporte emocional, ele evidenciou uma percepg¢do de isolamento,
confirmada pela afirmacao: “Isso nunca... isso ndo aconteceu comigo” (DC).

Ao mesmo tempo, Ismael buscava respostas para o afastamento dos outros em relagao a si,

como no seguinte trecho:

“[...] eu ja achei outra coisa, né [...] Que, por exemplo, fisicamente assim, eu ja era meio que diferente
do que outras pessoas, fisicamente. Era uma escola, cara assim. [...] Acho que 1000 alunos e uma coisa
assim, e ndo tinha tantas pessoas de pele mais escura assim...” (DC).

Ele justificava esse isolamento pelo que define como sua dificuldade em estabelecer
vinculos mais profundos. No entanto, o que Ismael ndo considerava ¢ que os relacionamentos sao
construgdes mutuas e que, por envolverem a complexidade humana e suas interagdes, nem sempre
seguem uma logica linear e previsivel. Essas informag¢des me possibilitaram, construir o indicador
de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados aos sentimentos de niao pertencimento ao
contexto escolar e de solidao.

No Ensino Médio, os estudantes estdo vivenciando os desafios da adolescéncia como as
mudangas no corpo, as demandas sociais de preparacdo para o mundo adulto (presentes na
representacao social da adolescéncia na nossa cultura), as mudangas de interesses, principalmente
nas questoes de interagdes sociais: amizades, namoro. Alvarez (2014) destaca na adolescéncia, a
vivéncia de “experiéncias desconcertantes e conflitivas” e “de conquista de espagos para o

sentimento de pertencer e para identificagdo, mas também como para o “reconhecimento de uma
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marca de autoria singular” (Alvarez, 2014, p. 19). Nessa perspectiva, no trecho a seguir, considero

que Ismael relatou um dos momentos mais criticos vivenciado por ele durante o Ensino Médio.

ISMAEL: Foi um dia que eu estava... que eu ¢ que estava conversando com uma garota do grupo assim.
Al eu estava tipo, vendo que eu, eu fazia no fim de semana, né? Ai, ela falou “P4, que que vc vai fazer?
Eu o vou no Park shopping”, [...] Ai, eu falei, “posso ir, passar ai?” E ela, “ta beleza, pode passar 14 e
tal. Ai eu me lembro quando eu cheguei la... Ai, tava todo o mundo 14, entendeu? Uma ou outra pessoa
esta indo embora assim... mas, tipo, até pessoas da outra sala, que eu nunca, quase que nunca falei da
minha vida, estavam 14 assim, todo mundo. Ai eu olhei assim: “Espera ai, vocé ja estavam aqui?”’; “E, a
gente combinou de vir aqui”; Eu,“p6, ninguém me convidou”. Eu tive que falar com ela. E meio que
tipo, me forgar a falar assim, entendeu? Eu nem sabia

DELANI: Mas vocé nem sabia?

ISMAEL: Eu nido sabia e ninguém me convidou, mas eu... € porque eu era substituivel. Eu era... Se eu
estava 14 ou ndo, ndo importava, entendeu? Mas outras pessoas, que, tipo, nem tinha falado. Essas
pessoas ja eram mais integras do que eu. Ai eu olhei assim e falei, “pd, eu nunca fiz parte” (DC).

Esse evento representou um ponto de inflexdo em sua experiéncia escolar, no qual ele se
deparou, de forma direta e intensa, com contradi¢cdes que antes estavam presentes apenas em suas
suposigdes. A partir desse episodio, suas percepcdes sobre as relagdes interpessoais € o ambiente
escolar ganharam novos significados, desafiando suas expectativas e lhe trazendo uma
ressignifica¢do de sua vivéncia nesse contexto.

A constituicao da subjetividade de Ismael ndo se deu de maneira isolada, mas em meio a
interacdes sociais que envolviam tanto a escola quanto a familia. Assim, ao aprofundar a analise,
foi fundamental compreender a questdo do pertencimento nesses espacos, considerando que a
experiéncia de exclusao apresentou forte componente simbodlico-emocional na produgdo subjetiva
do rapaz em seu percurso escolar.

Nesse contexto, tornou-se essencial compreender como as relagdes estabelecidas no
ambiente escolar e familiar contribuiram para a producao desses sentidos subjetivos. Se, por um
lado, Ismael buscava afirmar-se como protagonista de sua historia, por outro, ele enfrentava os
desafios impostos pela dificuldade de pertencimento. A frase "Po, eu nunca fiz parte de nada"
sintetiza essa vivéncia, evidenciando a producdo de sentidos subjetivos associados aos
sentimentos de ndo pertencimento e de soliddo, que atravessam diferentes esferas de sua vida.

Esse movimento evidenciou que a subjetividade de Ismael acerca das relagdes familiares e
escolares se constituiam em um espago de tensao entre o individual e o social, onde a familia e a
escola operavam como contextos relacionais que influenciavam fortemente, mas nao

determinavam suas escolhas e expressdes.
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FIGURA 2: Registro da pesquisa realizada
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Desenho produzido pelo participante — Instrumento Desenho Tematico: A escola e Vocé aprendendo na
escola.

Na proposta de Desenhos Tematicos, foram usados os seguintes enunciados “Desenhe a
Escola” e “Desenhe vocé aprendendo na Escola”. Os desenhos sdo autorais e foram produzidos em
dias diferentes. O instrumento aliado a Dinamica Conversacional foi revelador de como estavam
configuradas para Ismael as vivéncias relacionadas as relagcdes sociais e as relagdes de ensino-
aprendizagem na escola de Ensino Médio. Sao desenhos em que se expressam produgdes
contraditérias da representacdo de um espaco social como a escola em que estudavam e
trabalhavam centenas de pessoas, sem a representacdo dessas pessoas: colegas, professores. O
processo de invisibilizagdo vivenciado por Ismael foi representado pictoricamente por ele e
explicado como eram as outras pessoas que se faziam invisiveis para ele, conforme sua fala “se eu
estava la ou ndo, ndo importava, entendeu?” de forma que estando ali no meio delas, sabia que
elas o viam, mas ele ndo podia “contar com elas”, ele estava sozinho; emergindo, dessas
experiéncias, sentidos subjetivos associados a soliddo.

Apb6s concluir o segundo desenho, Ismael me perguntou “D4 pra ver a minha cara de
entediado? Eu tentei demonstrar isso.”, eu respondi que para mim parecia zangado, ao que ele apds
pensar um pouco disse que se percebia “mais para apatico do que entediado”. Foi possivel
interpretar, a partir dos desenhos e dos dialogos que seguiram, que para Ismael estudar e aprender
no Ensino Médio se constituiram como agdes solitarias, obrigagdes em que nao via prazer, desafio
e ndo se sentia implicado ou “engajado” e que 0 mesmo acontecia com o frequentar a escola, como

¢ possivel verificar no seguinte trecho de informacgao:

DELANI: Vocé gosta de aprender, vocé gosta de estar estudando?
ISMAEL: E, ¢ tipo.... No, no Ensino Médio nio... Entdo, ndo era muito... E, né... era bem softrido.
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DELANI: Por que que vocé acha que era sofrido 14? Agora voc€ vé que teve vantagens, né, estudar?
Foi bom?

ISMAEL: E agora... que foi muito bom comparando assim agora.

DELANI: Mas por que que vocé acha que foi sofrido assim?

ISMAEL: P6, nem tanto a escola quanto tudo que estava acontecendo em volta, né. Tudo (DC).

As informagdes desse trecho reforcam a interpretacdo de que os sentidos subjetivos
produzidos por Ismael no contexto escolar ndo podiam ser analisados isoladamente, mas sim em
sua relagdo dialética com sentidos subjetivos que se constituiram em outros espagos sociais,
especialmente no ambiente familiar. Sua afirmagdo de que o Ensino Médio foi uma experiéncia
“sofrida”, associada a dificuldade em identificar vantagens naquele momento, sugeria que a escola
ndo era apenas um espaco de aprendizagem formal, mas também um cendrio onde se se
potencializavam tensdes vividas dentro e fora dela.

A mengao de Ismael de que seu sofrimento ndo se restringia a escola, mas envolvia “fudo
que estava acontecendo em volta”, favoreceu a interpretagdo sobre a articulacao entre as dindmicas
familiares e sociais como contextos que propiciavam a Ismael gerar percepgdes sobre si e sobre
sua capacidade de aprender. Esse movimento evidenciava a inseparabilidade entre o individual e
contexto sociocultural, demonstrando que as dificuldades enfrentadas por Ismael na escola nao
podiam ser compreendidas apenas pelas condi¢des institucionais, mas também pelo modo como
produzia sentidos subjetivos acerca das relagdes que estabelecia ao longo de sua trajetdria nesses
contextos.

O nao pertencimento a escola de Ensino Médio emerge nas experiéncias em que Ismael
vivencia ndo ter amigos, ndo ter construido e mantido vinculos afetivos na sua adolescéncia com
outros colegas, professores ou quaisquer outras pessoas desse espaco social. O conjunto de

indutores abaixo do instrumento Complemento de Frases “A escola’:

EU-ESTUDANTE: meu interesse

PROFESSORES: neutros

COLEGAS: neutros

ALGUEM: alguém (Trecho de informagao produzido na pesquisa).

N wn -

As respostas de Ismael no instrumento Complemento de Frases evidenciavam a produgao
de sentidos subjetivos associados a sentimentos de ndo pertencimento e soliddo durante sua
experiéncia no Ensino Médio. Ao definir a si mesmo enquanto estudante a partir de “meu

interesse”, sem mencionar vinculos afetivos ou interacdes significativas, sugere que sua relacao
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com o aprendizado era pautada por uma motivag¢do individual, desvinculada do ambiente escolar e
das relagdes interpessoais.

A neutralidade atribuida a professores e colegas reforcava essa percepgao, indicando um
distanciamento emocional e a auséncia de lagos que o conectassem ao espaco escolar de forma
mais significativa. A resposta “alguém”, sem qualquer qualificagdo ou detalhamento,
compreendida como uma produgao subjetiva em torno da indefini¢cdo e da fragilidade dos vinculos
afetivos estabelecidos nesse contexto, reafirmam um sentimento de invisibilidade e isolamento.
Essas informacdes me orientaram a construir o indicador de que Ismael produzia sentidos
subjetivos associados a sentimentos de que sua presenca na escola era percebida de maneira
impessoal e indiferente. Dessa forma, compreendi que sua trajetoria escolar nao apenas
influenciava sua percepgao sobre si mesmo, mas também fortalecia necessidade de se afirmar e ser
reconhecido em ambientes nos quais pudesse se expressar de maneira legitima e auténtica.

A partir da andlise das experiéncias relatadas por Ismael nos contextos familiar e escolar,
formulei a hipotese de que os sentidos subjetivos produzidos por Ismael em relacido a familia e
a escola articulam-se em uma dinamica contraditoria: em que necessidade de autoafirmacao,
a importancia de autorreconhecimento e o sentimento de ndo pertencimento e exclusio
coexistem com as producdes subjetivas de invisibilidade afetiva e dificuldades comunicativas.

Assim, a producao subjetiva acontece na tensao entre o desejo de vinculos afetivos mais
profundos e consistentes e a internalizacdo de autoimagem de alguém que estd a margem, um
intruso. Dessa forma, a configuragdo subjetiva associada as inter-relagdes tanto familiares quanto
escolares se constitui de sentidos subjetivos associados aos sentimentos de ndo pertencimento, de
exclusao e de solidao em que os processos reflexivos que emergem nessas situagdes nao sao apenas
cognitivos, mas se constituem a partir de unidades complexas que integram aspectos simbdlicos e
emocionais e organizam suas produgdes subjetivas sobre seu percurso e suas formas de

posicionamento no mundo.

5.1.2.3 “Por que nio se quer escrever uma carta?”: a magoa e as possibilidades

Embora as expressdes apresentadas por Ismael sejam de vivéncias de experiéncias
passadas, suas produgdes subjetivas sdo atuais, pois na perspectiva da Teoria da Subjetividade,

uma producdo subjetiva estd sempre relacionada ao momento atual. Por isso, mesmo se
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expressando acerca do passado, Ismael produz subjetivamente atualizando suas experiéncias de
vida. No trecho abaixo Ismael refletiu sobre as dificuldades vivenciadas no Ensino Médio:
ISMAEL: Se eu fosse.. Se me tivesse, me visto em terceira pessoa, ia ver que... (SILENCIO
PROLONGADO)
DELANI: Mas vocé fala assim, o que é que? O que seria visto?
ISMAEL: Os efeitos na minha educa¢do?
DELANI: Pode ser?
ISMAEL: Bom, acho que principalmente sem a minima chance de eu focar em qualquer coisa, em
qualquer matéria, tipo, sem alguma ajuda para lidar com as outras coisas assim. Eu acho que, por

exemplo, se psicologo, se eu tivesse naquela época ia ser muito bom, ia tirar muito proveito assim. Mas
eu nao conseguia focar nas disciplinas porque estava preocupado com outras coisas (DC).

Ao refletir sobre si mesmo em terceira pessoa, Ismael iniciou sua fala e deu uma longa
pausa. Em varios momentos, os siléncios prolongados estavam ligados a momentos de reflexdo ou
de grande emocionalidade de Ismael. Neste momento especifico, compreendi que se tratava de uma
reflexdo. Naquela situacdo, faladvamos sobre o desenho que ele produziu no instrumento Desenho
Tematico com a proposta “Desenhe vocé aprendendo na escola”. Naquela situacdo, era como se
Ismael estivesse voltando no tempo e se olhando. Ele se posicionou como quem olhava e
rememorava, buscando explicar as dificuldades que enfrentou no processo ensino-aprendizagem e
na sua experiéncia no ambiente escolar. Dificuldades estas, considerando suas expressoes, que
extrapolavam os conteudos das disciplinas e expunham o seu embarago diante de demandas sociais
€ emocionais.

Além disso, sua mencdo ao papel do psicélogo como um suporte que poderia ter sido
significativo, foi mais uma informagao que me possibilitou o entendimento de que sua experiéncia
escolar foi permeada por uma lacuna no acolhimento e na mediacao de suas dificuldades. A partir
desse trecho de informagdo conjecturei que Ismael produzia sentidos subjetivos associados a
dificuldades de aprendizagem e a pouco engajamento no ambiente escolar, relacionados a auséncia
que sentia de suporte emocional e pedagdgico durante sua trajetoria escolar direcionados as suas
reais necessidades.

Nessa orientagdo, Ismael relatou que mediante as notas que vinha apresentando, a escola
sugeriu que os pais contratassem um refor¢o escolar, o que demonstrou que a escola tinha
conhecimento de sua necessidade de suporte pedagdgico. Pelas expressdes de Ismael,
compreendemos que suas dificuldades no processo ensino-aprendizagem eram: a dificuldade de

concentracdo ¢ foco nas disciplinas; a falta de compreensdao de conteudos, principalmente em



136

portugués e matematica, o que se expressava também por sua rejeicao as atividades escolares,
principalmente tarefas como deveres de casa; e auséncia de desenvolvimento de estratégias de

estudo: reconhecendo que "ndo sabia estudar", também foram destacadas pelo estudante.

DELANI: E vocé comecou a fazer reforgo, foi uma solicitagdo sua ou foi uma solicita¢do da escola?
ISMAEL: Ai ndo sei. Acho que foi da escola, né? Nao acho que meus pais... iam fazer isso se ndo
fosse uma recomendagao da escola. Eu acho, né¢ (DC).

Uma possibilidade interpretativa sobre essas questdes foi a dificuldade de sua familia para
identificar suas necessidades relacionais e de aprendizagem no contexto escolar, possivelmente
devido a uma interpretacao reducionista ao seu desempenho escolar seja pela crenca em sua
"inteligéncia" associada a tragos comportamentais como a "prepoténcia”, seja pela naturalizagdo
de suas dificuldades como algo que ele poderia superar se “se esfor¢asse de verdade e nao fosse
prepotente”, aspectos ressaltados por Ismael em dindmicas conversacionais.

Ponderei que a abordagem da escola, centrada apenas no conteudo académico, parecia
decorrer da pouca compreensdo sobre as formas de aprendizagem e, a necessidade de
desenvolvimento de estratégias e recursos proprios que possibilitassem a Israel enfrentar os
desafios ao invés de reforgar apenas uma visdo instrumental, intelectual e reprodutivista da
aprendizagem. Seu gesto de encolher os ombros ao afirmar que: “Ndo acho que meus pais... iam
fazer isso se ndo fosse uma recomendacdo da escola”, demonstrava que o rapaz considerava que
seus pais contrataram um refor¢o escolar ndo porque compreendessem suas necessidades, mas
porque a escola solicitara.

Esse conjunto de informagdes permitem a construcao do indicador de que Ismael produzia
sentidos subjetivos associados a dificuldades de aprendizagem e a seu pouco engajamento no
ambiente escolar relacionados a auséncia que sentia de suporte emocional e pedagogico
durante sua trajetoria escolar e que se direcionassem as suas reais necessidades.

O trecho abaixo foi extraido de um momento em que insisti perguntando sobre algum
professor ou disciplina que ele gostava e que o marcara positivamente e por fim, pedi que ele fizesse

um esforgo para lembrar de “pelo menos uma aula num dia, uma vez’:

DELANI: Uma aula, por exemplo.
ISMAEL: P06, s6 queria passar, s6 queria que... Eu s6 queria que o tempo passasse assim para poder ir
para casa, né... Nem. E s6 isso mesmo... eu ndo queria ficar ali muito tempo. E quando eu estava ali, eu
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estava minha cabega, tipo, ou naquela moga, assim pensando nela ou em muita gente. Também, era
muita gente num espago pequeno (DC).

As expressoes de Ismael, tanto de menear a cabega dizendo que ndo, quanto de dizer que
ndo lembrava de professor ou situagcdes que lhe marcaram positivamente no Ensino Médio, foram
interpretadas por mim como se ele, além de ndo se lembrar, também ndo quisesse empreender
esforco para lembrar. Desta forma, as dificuldades escolares vivenciadas por ele no contexto
escolar extrapolavam as dificuldades na aprendizagem de conteudos e se estendiam as relagdes que
estabelecia naquele contexto. No trecho acima, por exemplo, compreendi que Ismael considerava
que no espaco da escola formou-se um acumulo de demandas sociais com as quais ndo se sentia
em condi¢des de lidar, que também se se misturavam as dificuldades com questdes sensoriais:
“Também, era muita gente num espago pequeno’’, de modo que desejava deixar esse espago e
voltar para casa.

No trecho a seguir, Ismael se expressa sobre as relagdes com os colegas:

ISMAEL: Uma coisa que eu percebi agora, né, por agora assim € que tipo eu nunca tive, eu acho, que
um grupo de amigos mesmo assim, sabe? Tinha as pessoas que tipo eu me identificava mais, que eu
conseguia conversar, que me tolerava mais, coisa assim. Mas, tipo, grupo de amigos assim, eu ndo acho

que eu nunca tive... Eu ndo sei se era culpa minha, né? (DC).
Neste trecho, compreendi que quando Ismael expressava sentimentos relacionados a nao
ter um grupo de amigos, ele estava falando de vinculos afetivos mais profundos. Essa informagao

coaduna com as informagdes de outro trecho em que Ismael se expressa sobre as relagdes na escola:

ISMAEL: Tem pessoas assim tipo que falam, tipo, “Ah, essa pessoa aqui que eu podia contar as coisas.
E ajudava emocionalmente [...] Isso nunca... nunca isso aconteceu comigo. Por qué? (DC).

Tanto em um trecho quanto no outro, as expressdes de Ismael revelam um questionamento
insistente associado ao porqué de nao ter amizades mais profundas, o que compreendi como algo
que ocupou seus pensamentos na ¢poca da escola. A meu ver, esse era um dos motivos pelos quais
acreditava que seria um acompanhamento com psicologo que lhe ajudaria. Essas informagdes
confirmam indicador de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados a dificuldades de
aprendizagem e a seu pouco engajamento no ambiente escolar relacionados a auséncia que
sentia de suporte emocional e pedagégico durante sua trajetéria escolar e que se

direcionassem as suas reais necessidades.
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Em algum momento, perguntei a Ismael o que ele queria que a Escola soubesse sobre ele,

ao que ele respondeu:

ISMAEL: E, eu ndo sei como é que era antes disso, € o ensino fundamental assim... Eu, realmente, ndo
sei muito o que falar sobre aquela época... eu, realmente, eu acho que deveria ter uns sinais que poderia
avisar que eu tinha uma coisa diferente assim, né? E, sempre tive problema assim... acho que
considerando tudo isso foi normal.

DELANI: Esses problemas que vocé fala sdo o que? O que vocé considera como problema 14 no
ensino fundamental.

ISMAEL: Tipo... Eu ainda sofria bastante bullying naquela época, desde o Fundamental, assim... na
minha vida assim em geral...(DC).

As expressoes de Ismael remetem ao desejo de ter sido olhado em suas diferencas por essa
escola de forma que identificasse que ele tinha necessidades que demandavam auxilio, e que ele
sofria bullying. Refleti a partir de “Eu ainda sofria bullying naquela época, desde o Fundamental,
assim... na minha vida assim em geral”’, que o que Ismael queria que a Escola soubesse sobre ele
¢ que desejava que ela tivesse cuidado dele, da sua seguranga, da sua integridade e dignidade
enquanto ele esteve em seu espago. Desde o primeiro encontro, apoOs aceitar participar da pesquisa,
as expressoes de Ismael sugeriam que dentre as experiéncias vivenciadas em suas relagdes no
contexto escolar, as que lhe trouxeram mais desgaste se relacionavam ao bullying.

A medida que os encontros foram acontecendo e os vinculos se aprofundando, Ismael foi
relatando como a principio o que era colocado para ele como brincadeira passou a ser constante e
essas agoes foram se intensificando até gerarem incomodo e impacto emocional. No trecho abaixo,
as expressdes de Ismael mostram que a pratica se iniciou ainda nas séries finais do Ensino
Fundamental e se estenderam até quase o final do 2° ano do Ensino Médio quando disse ter ficado
com mais corpo € pode se posicionar melhor utilizando outros recursos pessoais que nado a fala.
Durante anos, Ismael vivenciou as experiéncias de bullying juntamente com o desafio de conseguir
expressar-se € comunicar-se nos contextos em que se encontrava. Os relatos de Ismael informavam
que as acdes de bullying se constituiram de varias formas, como no trecho abaixo:

ISMAEL.: Ai, tipo, tinha isso, né? Tinha as coisas do bullying, né? Eu sempre fui bem baixo e, e, sempre
fui bem magro assim, naquela época, principalmente. Eu ndo sou magro agora, mas naquela época, eu
era. Bem magro, tipo, ndo tinha nenhuma imposicao fisica, dava para fazer... Tinha isso. Entao ¢ sempre
fui uma vitima boa assim para bullying. Mas acho que do segundo para o terceiro, acho que a puberdade
chegou assim, né? Eu acho que melhorou algumas coisas. Nao tinha mais bullying direto, né? Ninguém

mais fazia isso e eu também acho que aprendi a, a, ficar um pouco mais... como ¢ que eu posso falar...
mais... Impor minha vontade assim que, que... um pouco mais agressivo, mais ou menos. (DC).
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Neste contexto, perguntei a Ismael quais medidas a escola adotava em casos de bullying,
uma vez que, por meio de suas expressdes, observei que houve um momento em que ele

empreendeu reagir a tais situagoes:

DELANI: Mas ai, era caso que chamavam a familia?

ISMAEL: Nao.

DELANI: Sempre era resolvido 14 na escola mesmo?
ISMAEL: E, acho que nunca deu problema assim demais (DC).

Diante da expressdo “E, acho que nunca deu problema assim demais.”, busquei explorar
com mais profundidade as experiéncias de bullying vivenciadas por Ismael, de outro momento de
Dinamica Conversacional, destaco o seguinte trecho:

DELANI: Voceé pode falar sobre o que ¢ o bullying?

ISMAEL:O bullying ¢ tipo... E... Enchendo, enchendo o saco, no geral, acho que chamando os nomes
assim. Acho que... Eu era magrinho na época... ficavam... acho que me chamavam de néo sei do qué...
mas tinha uma coisa a ver com o cebola, né? Ai tinha isso... E, vamo pular isso ai... Mas que ndo vai
dizer muita coisa assim. E que era... é porque era bem ingénuo assim o comportamento, diferente das

pessoas, o suficiente para as pessoas olharem e acharem estranho, né, das da minha idade em geral assim,
e me zoarem por causa disso (DC).

Neste momento, relatar a vivéncia de experiéncias de bullying produziu uma forte
emocionalidade em Ismael a ponto de ele iniciar a sua fala, mas pedir para interromper e desejar
ndo retomar mais o assunto. Desta forma, interpretei que as expressoes de Ismael em relagdo ao
bullying, como: a dificuldade de nomear as agressoes, a dificuldade de narrar os acontecimentos e
o pedido para “pular” o assunto, revelavam algo importante. Ao serem analisadas em conjunto com
outras informagdes dessa construcdo interpretativa, foi possivel relaciona-las aos indicadores de
sentidos subjetivos relacionados a sentimentos de nao pertencimento, exclusio social e auséncia
de suporte emocional durante sua trajetoria escolar. Esses elementos indicavam que Ismael
produzia sentidos subjetivos das experiéncias no Ensino Médio, associados ao sofrimento
subjetivo.

A partir da Teoria da Subjetividade na perspectiva histérico-cultural compreendo que a
pessoa nao seja determinada por suas experiéncias, mas que essas vivéncias e as relagdes que nelas
se constituiram apresentam potencial de mobilizar sentidos subjetivos negativos em situacdes nas
quais o ambiente ndo ¢ acolhedor ou ndo propicia experiéncias de reconhecimento e valorizagao.
Desta forma, os comportamentos, as dificuldades do estudante ndo sdo um conjunto de

consequéncias lineares aos acontecimentos, mas expressoes de suas produgdes subjetivas sobre o
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ambiente e as relagdes que o constituem. Nessa perspectiva, tratei de conhecer mais sobre as

questdes ensino-aprendizagem durante o ensino médio:

DELANI: E entdo, tipo assim, vocé, vocé chegou a reprovar algum ano, repetir?

ISMAEL: Repetir, ndo. Mas eu fiquei varias vezes, varias... E...sem pontuagio suficiente. Eu pensei,
ndo sei quando. Ai. Mas acho que foi os professores que gostavam de mim, alguma coisa... Ai eles
sempre me passavam.

DELANI: Mas tipo, vocé fazer alguma, algum trabalho, alguma coisa assim pra, para recuperar?
ISMAEL: Nao. Eu fazia, tinha prova de recuperagao, coisa assim, eu fazia aquilo. E, é... E mesmo assim
eles tém que fazer uma reunido, uma coisa assim, v€ as coisas assim, né... Mas, me passavam. Sempre
falando com meus pais que... e ndo sei se eles falam isso para todo, “Ah... esse, esse garoto ¢ inteligente
e tal, mas ¢ por causa disto, de umas coisas assim” (DC).

No trecho de informagdo acima, Ismael falava sobre o fato de nunca ter reprovado de ano,
apesar de colocar que estava frequentemente de recuperagdo. Desta forma, compreendi que Ismael
considerava que o reforco deu certo em partes, pois ndo reprovou, mas por outro lado, as
dificuldades em estudar e nos conteudos persistiam. Quer dizer, Ismael ndo se via realmente
aprendendo, apesar do reforgo escolar. Ele acreditava que o motivo de passar de ano estava na
benevoléncia dos professores que pareciam gostar dele.

Ismael acreditava que passava de ano porque os professores gostavam dele ao mesmo tempo
que assumia ndo conseguir obter éxito pelo seu proprio esforco. Com base nessas informagdes, foi
possivel construir o indicador de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados a baixa
autovalorizacao e sentimentos de desconfianca de suas proprias capacidades no Ensino
Médio. Isso me fez refletir que a escola nao foi vivenciada por Ismael apenas como um espago de
ensino e aprendizagem, mas como um ambiente em que suas necessidades emocionais e de
aprendizagens ndo foram legitimadas, contribuindo para a emergéncia de sentimentos de
desamparo e desvalorizagao do seu desempenho académico.

Desta forma, ser “passado” sem pontuagdo, conjuntamente com suas colocagdes de que “...
e até hoje luto com a ideia de ser um titulo dado a qualquer rapaz preguicoso que ndo seja
explicitamente burro”, sdo informacdes que confirmam o indicador de que o estudante produzia
sentidos subjetivos associados a baixa autovalorizacio e sentimentos de desconfianca de suas
proprias capacidades no Ensino Médio. Ao acreditar que foi aprovado porque os professores
“gostavam” dele, parecia acreditar que seus recursos intelectuais ndo eram suficientes, reforcando
aideia de que seu desempenho escolar nao dependia de seu esfor¢o, mas de concessdes e condigdes

externas.
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Um exemplo relacionado a essa constru¢do do indicador aconteceu em conversa num
momento informal em que Ismael relata que quando passou no PAS sé soube que havia passado
quando uma colega ligou parabenizando-o e ele sem saber por que, pois ndo era seu aniversario,
questionou o porqué do parabéns sendo informado que havia passado para Engenharia da
Computacao. Ismael ndo esperava que fosse aprovado e até esqueceu-se de consultar o resultado.

No seguinte trecho de informag¢do, me chamou aten¢do a seguinte explicacao de Ismael

sobre a questdo das notas e suas aprendizagens:

ISMAEL: Era meio dificil focar em qualquer coisa, ter um desempenho bom de notas.

DELANI: Vocé se preocupava com essa questdo de desempenho, de tirar nota, essas coisas assim?
ISMAEL: Néo... Néo.

DELANI: Tem algum momento que vocé se importa? Quando é que vocé comeca a ficar?
HERBERT: S6 para os meus pais, s6 para os meus pais... ndo ficarem se decepcionados assim... E.
DELANI: Hoje em dia vocé tem essa preocupagao?

HERBERT: Sim. Sim. Em estudar.

DELANI: Por que? Por qué?

HERBERT: Eu preciso de um emprego. Eu preciso ter. E e no se ter, ter... tipo, s6 nota boa assim néo
¢ suficiente, mas tipo, ter além disso, né? Dominar o conhecimento, fazer o diferente, o diferencial 1.
Fazer isso. Ndo me preocupar com isso? Que? E que eu estou a fim de fazer o que eu preciso fazer (DC).

Compreendi que aprender para Ismael se constituia de forma conflituosa ao que a Escola e
familia cobravam dele, que estava mais relacionado ao desempenho nas notas. Para Ismael, aquilo
dizia muito pouco: “sé nota boa assim ndo é suficiente”, estudar e aprender na verdade se
constituiam em produzir conhecimento € na ambicao de ‘“fazer o diferente, o diferencial”

Acerca do momento de transi¢cao para a universidade, apos seu primeiro ingresso, Ismael

assim se CXpressou:

DELANI: E quando ¢ que vocé comegou a faltar mesmo as aulas?][...]

ISMAEL.: Faltar mesmo, mesmo foi depois [...], sabe, né. E que eu estava cansado. Vocé ndo sabe como
¢é... eu também ndo sabia estudar. E tem essa outra coisa: eu nunca, quase nunca estudei na minha vida
assim, antes daquilo. Entdo, tipo, eu ndo estava acompanhando ¢ as notas também ndo estavam boas
(DC).

Neste trecho, considerei que a experiéncia da universidade ainda se associava, para Ismael
as suas experiéncias na escola do Ensino Médio. Compreendi que o “cansado” poderia ser
entendido como um esgotamento relacionado a sua experiéncia escolar no Ensino Médio e que se

’

estendeu, para ele, até a chegada a Universidade. A expressdo: “vocé ndo sabe como é...”" foi

interpretada por mim como uma vivéncia de sofrimento. O trecho "Eu também ndo sabia estudar.
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E tem essa outra coisa: eu nunca, quase nunca estudei na minha vida assim, antes daquilo."
Interpretei que como uma demonstracao de dificuldade ndo superada, como se o “saber estudar”
fosse uma habilidade que ele ndo possuia e que, por isso, o afastava do que imaginava ser um
estudante universitario, e da possibilidade de dar continuidade e ter sucesso académico. Neste
sentido, considero que esse processo mostrava que a forma como Ismael subjetivava a sua
experiéncia passada, se atualizava durante seu ingresso na universidade na producdo de um
posicionamento de se esquivar, ao faltar as aulas.

Depois de um longo periodo de tentativas, para realizarmos os encontros também em outros
ambientes que ndo s6 a Universidade, Ismael aceitou irmos a um Café préximo a Universidade.
Nessa ocasido, lhe falei que havia uma livraria com uma diversidade de livros novos e usados e
revistas em quadrinhos. Ismael demonstrou ter gostado do lugar, tanto que voltamos mais uma vez
e ele disse que tentaria ir sozinho. O gosto pela leitura, além do desenho, foi algo que se destacou
em Ismael, que costumava empreender muito tempo nesta atividade e na aquisi¢ao de livros, gosto
que diz ter desenvolvido ao acessar os livros sugeridos para o PAS.

Neste encontro, aproveitando que Ismael parecia estar gostando do ambiente e aproveitando
o género textual com o qual demonstrava se identificar: a carta, propus que ele escrevesse uma
carta para a Escola. Ele pegou o papel, olhou por algum tempo e me disse que nao faria aquilo, que
nao queria fazer. Foi a primeira vez em todos os meses da pesquisa que Ismael se recusou a fazer
algo. Ainda tentei modificar de carta para outra proposta de escrita, e que ele poderia escrever para
alguma pessoa da escola ou do periodo em que cursou o Ensino Médio. No entanto, ele se mostrou
irredutivel e ndo quis escrever de jeito nenhum. Apds longos minutos em siléncio, falou com voz
baixa: “A pergunta é: Por que ndo se quer escrever uma carta?” Ao que perguntei “O qué?”, ele
respondeu: “Estou falando comigo”.

Nesse dia, ndo conseguimos continuar falando sobre esse assunto e conversamos sobre
amenidades. As expressdes de Ismael, a recusa em escrever a carta naquele momento e o seu
silenciamento me permitiram abrir um novo caminho sobre sua producao subjetiva. No entanto, o
tema deveria voltar a partir de estratégias que favorecessem sua expressdo de maneira mais
confortavel. Diante da dificuldade demonstrada por ele em abordar o assunto por meio de carta e
oralmente, optei por utilizar instrumentos escritos com linguagem mais descontraida e,
posteriormente, recorri a uma conversa mediada por aplicativo de mensagens, visando criar um

ambiente de menor constrangimento.
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Dessa forma, utilizei 02 instrumentos: “Que nome vocé daria...”. Para o termo Ensino
Meédio, escreveu: momentos a serem esquecidos ¢ o instrumento “Tempestade de Palavras” sobre
o Ensino Médio, sobre o qual escreveu: complicado, dificil, solitario, sem lembrangas. Na
conversa por aplicativo de mensagens, perguntei se ele depois que concluiu o Ensino Médio
retornou a escola, ao que respondeu: “Ndo, nunca voltei. E também nunca retornaria, ndo gosto
de ficar me lembrando do passado. Essa resposta é suficiente?” Em conversa informal, perguntei
a Ismael se ele ja tinha encontrado algum colega do Ensino Médio na Universidade e ele me
respondeu que havia cortado contato com todas as pessoas da Escola. A partir desse conjunto de
informagdes, produzi o indicador de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados a
magoa e a necessidade de esquecer o periodo escolar do Ensino Médio e as pessoas que o
integravam.

As vivéncias do sentimento de exclusdo social, sofrimento subjetivo e as experiéncias de
incomodos sensoriais se mostravam muito marcantes para Ismael, que apds concluir o Ensino
Médio passou a ter sonhos com o barulho das lampadas, frequentando a escola, encontrando com

os colegas:

DELANI: Ai vocé concluiu o ensino médio...

ISMAEL: Ai é que veio os sonhos assim, que ndo estava mais indo... ai o meu cérebro, “Tem alguma
coisa de errado ai...” (RISOS) Ai vinham os flashback assim... Sonho uns 4, 5 anos. Eu tive um
aleatdrio, assim por agora. Mas antes, eu tinha, tipo, bem regularmente mesmo. Que ¢ tipo, eu s estou
na escola mesmo, ai as pessoas... Tipo, “Ah, que que eu estou fazendo aqui? Eu me formei. Eu néo
deveria estar aqui”. Ai, todo mundo, tipo, me ignorando assim. E.

DELANI: E vocé vé pessoas especificas nesse sonho? E quem sédo essas pessoas, vocé sabe?
ISMAEL: E. Aham. Sim. Sdo pessoas do grupo de amigos, pessoas, em geral, assim.

DELANI: E vé algum professor?

ISMAEL.: Professor ndo. Era so6 colega mesmo (DC).

Ismael explicou que esse sonho se repetiu por cerca de quatro a cinco anos depois que
concluiu o Ensino Médio. Mesmo tentando esquecer as suas experiéncias na escola, compreendi
que Ismael experimentou, por um longo periodo, a repercussao das vivéncias no Ensino Médio, de
forma que compreendi que ele concluiu esse periodo com poucos recursos subjetivos
desenvolvidos para enfrentar os novos desafios e demandas que surgiriam na Universidade.

Abaixo segue conjunto de indutores que destaquei do Complemento de Frases sobre a

escola.

1. ESCOLA: passado

8. INTERACAO SOCIAL: necessério
15. GOSTO NA ESCOLA: nao

16. NAO GOSTO NA ESCOLA: sim
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20. PONTOS POSITIVOS: nenhum

21. PONTOS NEGATIVOS: nenhum

25. O QUE EU MAIS QUERO: livre

(Trechos de informagao produzidos na pesquisa).

Para o preenchimento dos indutores, Ismael utilizou expressdes suscintas e carregadas de
emocionalidade em que emergiam afetos negativos a respeito da escola: o uso da palavra “passado”
em relagdo a escola apontava para a vontade de abandonar as experiéncias que ali vivenciou, o que
ja fora expresso por Ismael em outras situagdes. A recusa em atribuir aspectos positivos ou
negativos ("nenhum") interpretei como uma falta de vontade de pensar e falar sobre esses pontos,
uma postura fechada quanto ao assunto. O desejo por liberdade, tanto na busca por autonomia
quanto a ficar livre das lembrancas do seu periodo escolar enfatizou-se na resposta "livre" ao
indutor “O QUE EU MAIS QUERO”. O conjunto de informagdes acima me possibilitaram
construir outro indicador de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados a sua
experiéncia no Ensino Médio relacionada ao fracasso nas inter-relacées e falta de autonomia
nesse periodo, em oposicao a idealizacdo que sentia em relacdo a Universidade como espaco
de liberdade e possibilidade de vinculos afetivos auténticos.

Ao longo da pesquisa, as expressoes de Ismael evidenciaram seu forte interesse pelas
relagdes sociais no Ensino Médio, especialmente com os colegas, aspecto central em suas
preocupagdes e que atravessava suas possibilidades de aprendizagens naquele contexto. Contudo,
as relagdes com os colegas ndo foram bem-sucedidas: mesmo inserido em um grupo, ele nao se
sentia parte, sentia que ndo recebia apoio emocional e sofria bullying. Diante dessas vivéncias
contraditdrias, emerge a necessidade de finalizar o Ensino Médio, rompendo com esse passado
escolar, e buscando no Ensino Superior a possibilidade de viver com mais liberdade e construir
novos vinculos afetivos. No entanto, esse interesse por se relacionar permaneceu vivido e atual,
atravessando toda a sua participagdo na pesquisa € sendo o motivo central de criarmos um tempo
adicional nos encontros para discussdes de temas trazidos por ele. No trecho abaixo, apresento um

momento de seus questionamentos:

ISMAEL: Do que exatamente vocés pessoas gostam? Primeiro, quando vocé se lembra delas, tipo, se
pergunta sobre o pai, vocé pergunta: “ah, como esta seu pai?” As pessoas adoram isso, €? Quando vocé
é tipo... E... O... E um trabalho ativo, entendeu? E o meu segundo expediente. Ai eu tenho que ser bom.
E tem que aprender a fazer essas coisas, né? Assim. Eu tenho que ser bom. E bom mesmo! Que eu quero
muito, muito, muito mesmo amigos, namorada... € ... € eu sempre quis ... ainda ndo deu... E, eu estou
esperando a hora que talvez isso vira... uma coisa intuitiva, assim, sabe? Até agora ndo deu em nada
(DC).
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Ismael expressava que para ele, o ambiente universitario representava um espago
democratico, acolhedor da diversidade — como expresso em sua fala: "tem gente de tudo que é
Jjeito". Interpretei que, diferentemente do Ensino Médio, ali ele sentia, de fato, integrar-se. Abaixo

segue depoimento de Ismael:

DELANI: Como que vocé vé do Ensino Médio para Universidade, o social?

ISMAEL: Han... Que as pessoas tém um pouco mais de empatia, né. Quando vai ficando mais velho.
Agora vai ficando, ficando... tendo e desenvolvendo essa empatia assim, ai. E, tipo, quem é que vai fazer
bullying comigo aqui? Ei, foi... E foi também uma mudanga de atitude minha, assim, entendeu? (DC).

Aos 17 anos, Ismael ingressou na Universidade para cursar Engenharia da Computacao,
nutrindo elevadas expectativas. Acreditava que, ao conviver com pessoas em transi¢ao para a vida
adulta, estas teriam mais empatia e ele poderia superar as barreiras relacionais, deixando o que ndo
foi bem-sucedido no passado. No entanto, Ismael assumiu a responsabilidade pessoal por conseguir
esse €xito, mantendo o foco em relacdes interpessoais: estabelecer amizades profundas, vivenciar
um relacionamento amoroso e pertencer a um grupo, conforme surge em suas expressoes. Ismael
mencionou uma mudanga de atitude pessoal, demonstrando uma abertura a novas experiéncias
relacionais e uma postura ativa com maior assertividade, impedindo que situagdes de bullying se
repitam, em suas expressoes surgiu uma transformacao em sua forma de se posicionar socialmente.
Essas informacdes confirmavam o indicador de que Ismael produzia sentidos subjetivos
associados a sua experiéncia no Ensino Médio relacionada ao fracasso nas inter-relacdes e
falta de autonomia nesse periodo, em oposicio a idealizacdo que sentia em relacdo a
Universidade como espaco de liberdade e possibilidade de vinculos afetivos auténticos. No

seguinte trecho, Ismael fala sobre seu ingresso na UnB:

ISMAEL.: Esperei que fosse melhor, né? Tipo os alunos, mas... A universidade ¢ um lugar que... ainda
mais a UnB, que é tipo gigante... Espagos sdo grandes e espagos sdo diferentes e d4 medo. E, é medo,
medo mesmo assim. Tipo, e vocé sozinho aqui... Entrar sozinho aqui... E tipo tem que ser muito corajoso
assim, entendeu? Pra poder desbravar isso assim e sair sem nenhuma sequela, né? E ter tipo um grupo
de pessoas assim, para vocé ter mais seguranga ¢ importante. Outra coisa €, ¢, ¢ vocé... Tem tipo uma
questdo pratica mesmo, tipo, matéria, essas coisas... Ter uma pessoa que vocé conversa com essa pessoa
e tal. E tipo complicado (DC).

Apesar deste depoimento de Ismael apresentar-se marcado por sentimentos contraditorios

em relagdo a universidade constatou que suas expectativas se afastavam da realidade desse novo
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momento de sua vida, em que destaco o seguinte fragmento: “Tipo, e vocé sozinho aqui... Entrar
sozinho aqui... E tipo tem que ser muito corajoso assim, entendeu?”’

Ismael experimentava, no momento de ingresso na universidade, desafios referentes a esse
novo espaco € ndo contava mais com os pais levando e buscando, estava sob sua responsabilidade,
como expressa no seguinte trecho: “Tudo por minha conta. Tudo, questdo de matricula e essas
coisas... E. Tudo. E tudo era muito, muito grande... e eu... eu faltava... porque bom... no come¢o
sO faltava”. Surgiam também desafios quanto a acessibilidade, a cultura académica da
Universidade, quanto aos afazeres e fazeres universitarios, métodos de ensino e avaliagdo, assim
como as relagdes que se constituiram tanto no ensino-aprendizagem quanto as que ocorriam fora
do espaco de sala de aula. Neste contexto, Ismael via a liberdade de mobilizar formas de lidar
com os medos e desconfortos, mas também de experimentar sua autonomia como jovem adulto:
faltando as aulas. Articulo a essa interpretacdo o seguinte depoimento de Ismael quando lhe

perguntei como tinha sido esse primeiro semestre de chegada na Universidade:

ISMAEL: E... Ah, ndo. Foi terrivel, terrivel. Acho que foi o pior da minha vida em geral. Nio... Foi tipo
a se adaptar a um espaco completamente diferente, a mudanca de rotina, a mudanga de transporte, a
mudanca de matérias... de... pessoas, mudanca de responsabilidade, mudanga disso [...] (DC).

Neste sentido, apesar das expressoes de que foi muito dificil, de que era o pior momento da
sua vida em geral, Ismael, pela primeira vez, estava diante da sua propria vida como alguém que
tinha que fazé-la acontecer. Essas informagdes me orientaram a constru¢do do indicador de que
que Ismael produzia, naquele momento, sentidos subjetivos associados a autonomia e
independéncia como possibilidade de protagonismo em sua vida

Ismael vivia a tensdo entre as dificuldades e as novidades na Universidade, e ainda nido
havia feito um amigo sequer, além de estar avido pela oportunidade de ter um relacionamento
amoroso. Neste contexto do primeiro semestre na Universidade, acontece uma situagdo que
repercutiria por sua vida levando-o ao afastamento do Curso por aproximadamente cinco anos e
lhe afastaria, ainda nesse primeiro semestre da Universidade.

Como dito anteriormente, Ismael expressava muito interesse em constituir amizades e
relacionamento amoroso, no entanto, isso nao aconteceu no Ensino Médio como ele esperava. A
isso, Ismael chamava de “problema”. Apresentava como exemplos sua dificuldade de fazer
amizades na Escola e o fato de ndo ter constituido relacionamento amoroso com uma colega por

quem era apaixonado no Ensino Médio. Declarou ndo conseguir falar com essa colega e pedir-lhe
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em namoro, apesar de, atualmente, interpretar situacdes entre os dois ocorridas no Ensino Médio
como oportunidades que deixou “passar” como: convite para estudar na casa dela. Ismael relata
grande frustragdo por ndo ter conseguido tomar iniciativa.

Ismael encontrou essa moga na Universidade, que lhe convidou para ir a um bar com mais
duas pessoas: um rapaz e uma moc¢a. Depois do bar, os quatro foram para a casa da moga e foi
nesse espago € tempo que aconteceu a situacdo que, segundo a fala de Ismael, foi o “problema”

que o “derrubou”.

ISMAEL.: [...] Aquela moga... A moga que eu gosto assim. Aquela... também passou para ca, né? No
mesmo ano assim ela passou pra ca. Acho que era veterinaria uma coisa assim. Nao... € que teve um
dia... Aiela me convidou para ir num bar assim, algum lugar. Ai fui eu, foi ela, acho que ficante dela e
a amiga dela. A amiga que dava... Ai, meio que dava uma... meio que subentendido assim, né. Tipo...
alguma coisa assim, né? Uma ideia assim em geral. Ai tentou alguma coisa assim eu, mas ndo deu certo
e acabou ficando.

DELANI: A menina tentou alguma coisa com vocé?

ISMAEL: Nio, eu, eu tentei, foi... irresponsabilidade assim em rela¢do a... Eu entendi que poderia
acontecer alguma coisa... E, eu tentei, né, demonstrar alguma coisa... Eu acho que ela... Ndo sei, né... A
memoria estd meio confusa assim. Mas eu me lembro que essa minha amiga assim tinha sugerido,
sugerido alguma coisa assim, né, bem obviamente (DC).

A situacdo foi relatada por Ismael com emocionalidade, momentos de siléncio e outros de
fala embargada e bem rapida, dificil de compreender, comecou a se perder no pensamento e por
vezes, iniciava fala ecolalica e leve estereotipia. Era como se estivesse novamente dentro daquilo.
As suas expressdes me permitiram refletir que Ismael relatava essa historia de forma a mostrar que
assumia sua responsabilidade sobre o que havia acontecido, apesar de ndo compreender totalmente
a situagao. Houve momentos que parou de falar e parecia desistir do relato, mas respirou fundo e
tentou se organizar. H4 lacunas no relato desse acontecimento que compreendi como a emergéncia
de uma emocionalidade tdo grande que o deixou muito confuso. Articulo a essa interpretacdo o
seguinte trecho de informagao em que Ismael reflete sobre a questao da relagdo do autismo com os

comportamentos que apresentou em varias situagdes, entre elas, a situacao relatada com a colega:

ISMAEL: Eu ndo sei. Ndo sei, mas ¢ que tenho tanta coisa... ¢ que... especialmente eu passei no tempo
¢ as coisas que que aconteceu e que eu.. que eu vi nas decisdes assim. E muita coisa para levar nas costas,
sabe? Ai, eu ndo sei se a coisa ¢ certa fazer... mas tipo, s6 de ter um diagnéstico de autismo... ja meio
que me livrou um pouquinho desse sentimento de culpa, sabe? Eu ndo sei se ¢ a coisa certa fazer, mas
me ajudou nisso, né. Eu posso, “Ah, OK, eu sou assim, mas eu posso ser um pouco, ¢ rude ou posso ser
um pouco, tipo, meio que dificil de lidar, meio que ndo sei muito interagir com as pessoas”... “Mas isso
pode ser por causa do autismo?”” Ah, entdo, eu me livro um pouco disso, entendeu? Néo sei se ¢ a coisa
certa de fazer, ndo sei onde fica o comego ou o fim. Qual sua pegada sobre isso? Sobre onde comega ¢
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acaba sua responsabilidade? Mas se for uma coisa bem abstrata, entendeu? Tipo interacdo social
assim...(DC).

Pelas expressoes de Ismael compreendi que seus posicionamentos ndo sao de esquiva, mas
da busca de algum conforto para uma situagdo que lhe causou danos e para a qual ndo tém algo que
lhe esclarega o que fez de errado e porque se sentiu tdo mal. Deste modo, a expressdo “Ndo sei se
¢é a coisa certa de fazer, ndo sei onde fica o comego ou o fim, mas...” favorece a compreensao de
que ele se comprometia com 0s seus atos € as consequéncias independente do diagnostico. Esse
conjunto de informagdes fortalecem o indicador de que, naquele momento, Ismael produzia
sentidos subjetivos associados a autonomia e independéncia como possibilidade de
protagonismo em sua vida.

Neste outro trecho de informag¢ao de Dindmica Conversacional, Ismael se expressou sobre

as consequéncias do fato ocorrido entre ele e a colega:

ISMAEL: Han... aconteceu isso... ir para a aula, ndo, ndo importava muito assim, n€... Mas, depois eu
parei de ir, porque aconteceu uns problemas aqui também, tipo com aquilo. Ai deu uns problemas assim,
tipo, isso me desestabilizou completamente assim, tipo, nem pra aula eu consegui mais. Mas é... eu ndo
sei se foi... a minha, a minha falta de, de ler o contexto e adaptar... que acabou dando um problemao.
Assim, acho que ela ndo, também ndo estava a fim e ela ndo gostou dos avangos. E ai, tipo, quando foi
no outro dia assim estava tipo no clima super ruim, entendeu? Ai, meio que passou um para o outro,
tipo, a informagdo. Eu tentei. Acho que eu fui com um pouco agressivo demais. Acho que ndo li o
contexto muito bom, que ¢ bem perigoso, né? Ai eu tinha que ir pra cé e eu ia pra, tipo, biblioteca, porque
meus pais iam, né, reclamar por eu ndo ta indo. Ai eu tinha que ir para a biblioteca e fingir que eu estava
indo para aula (DC).

Em outros momentos quando surgia o assunto ou este era retomado me fazia
questionamentos sobre como deveria ter agido e uma vez especifica me perguntou se eu achava
que ele era culpado (o que repetiu algumas vezes na sequéncia da fala). Com relagdo a esse assunto
eu percebi que poderia se tornar extenuante para o participante, entdo, mudava de assunto, pois
pelas suas expressdes compreendia que estava bem confuso e envergonhado admitindo que nao
entendia o que havia acontecido realmente. Com esse conjunto de informacgdes foi possivel
construir o indicador de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados aos sentimentos de
inadequacio, vergonha e medo de julgamento das outras pessoas.

Esta foi uma situa¢do que o apavorou, principalmente porque para ele informagdes sobre
isso espalharam-se pela Universidade, e novamente estava vivenciando situacdo de ndo ser

considerado a partir de sua propria voz, ao ter pessoas falando dele e por ele € ndo o ouvindo.
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ISMAEL.: Ai, foi... passando de tipo de informagdo. Uma passa para o outro que passa pra outro até que
no fim, ja esta tipo, ja esta tipo outra coisa completamente diferente. Um dia... eu estava aqui e essa
minha amiga falou tipo, “Ismael, o que vocé fez naquele dia? Nao ¢ certo e tal.” “Nem sei como € que
aconteceu, tipo, como ¢ que vocé sabe? Vocé ¢ que sugeriu, né?” Ai eu lembro que isso... “Nossa!!!”
Acho que eu, eu... Que tipo, eu tive uma crise... como ¢ que fala? Psicose, uma coisa assim, ndo sei.
Alguma coisa assim que parecia que minha cabeca estava indo para outro lugar, tipo, meu corpo estava
no automatico, minha cabega estava em outro lugar assim.

DELANI: Vocé ficava pensando nisso, nessa situagao?

ISMAEL: E, mas bem, bem, bem, bem pior que isto. De eu tipo ficar, de tipo... ficar vendo sombra assim
lado do, do olho assim, sabe o que eu estou falando? Tipo foi esse nivel de tipo crise assim (DC).

Num dos momentos de conversa informal, surgiu o questionamento sobre se aquela situacao
ndo podia se resolver com o seu pedido de desculpas e conversa, ele me relatou que enviou
mensagem para a garota, mas esta ndo lhe respondeu. E quando sua amiga veio lhe chamar atengado
arespeito do que havia acontecido concluiu que a historia sobre a situagao ja estava se espalhando.
Estas informagdes e o trecho de Dinamica Conversacional confirmaram o indicador de que Ismael
produzia sentidos subjetivos associados aos sentimentos de inadequacio, vergonha e medo de
julgamento das outras pessoas.

As expressodes sobre a crise que ele descreveu, permitiram interpretar que ele vivenciou
extremo estresse emocional e confusdo com a repercussao da situacdo relatada. A énfase nas
expressoes “Nossa!!! Acho que eu...”, “Foi terrivel!”, “isso que me derrubou” permite a
compreensdo da intensidade das emogdes que emergiram em forma frustragdo, sentimento de
menos valia, tristeza, medo. Essas informagdes sdo indicadores da emergéncia de producdes
emocionais relacionadas a configuracdo subjetiva de exclusdo social no Ensino Médio
potencializadas pela nova experiéncia na Universidade.

Se antes, ele se questionava por nao fazer amizades e ndo ter um namoro por culpa sua, por
ndo conseguir ter iniciativa ou fazer boas interagdes, agora, se sente culpado por ter tentado fazer
alguma coisa. Em suas expressoes, Ismael se percebe inadequado por nao entender as situagdes
interacionais, ndo saber ler contextos (pois lhe parecia 6bvio) e se adaptar as situagdes (adequando
0 seu comportamento, por exemplo: ndo ter avangado).

Ele também percebe que os recursos de comunicacio que dispde ndo conseguem atingir os
seus objetivos: pedir desculpas, desfazer o mal-entendido e encerrar o episodio de modo que
pudesse ainda fazer amigos e ter relacionamento amoroso na Universidade. Essa sensagdo de se
perceber inadequado e compreender que lhe faltam recursos para construir os relacionamentos lhe

traz intenso sofrimento subjetivo, pois empreende explicar-se a experiéncia atual a partir da
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exclusdo social vivenciada no Ensino Médio. A exclusdo social no ambiente escolar ¢ uma
configuracdo subjetiva estavel no estudante que integra sentidos subjetivos de soliddo emocional,
de ndo pertencimento que se expressa em um intenso sofrimento subjetivo. De acordo com
Gonzalez Rey (2007, 2012) e Goulart (2019), os conflitos pessoais ndo surgem como causa direta
de um fato em si, mas integram diferentes sentidos subjetivos gerados em outras situacdes e
momentos da historia de vida da pessoa.

Ismael opta por afastar-se do curso até conseguir organizar-se para continuar os estudos, s6
que ndo conta aos pais. Na verdade, sai de casa todos os dias como se fosse para aula, mas vai para
a Biblioteca da Universidade, vivendo o dilema de mentir aos pais, o que lhe trazia constante
conflito. Ismael se sentia extremamente desconfortavel com a farsa que desenvolveu na sua vida
neste periodo, mas lhe trazia menos sofrimento que se forgar a estar na sala sentindo-se julgado e
excluido pelos colegas, algo que lhe remetia ao Ensino Médio. No instrumento “Tempestade de
Palavras”, Ismael utilizou as seguintes palavras para se expressar sobre o periodo de afastamento
da Universidade: desesperador, sozinho, mentiras. Articulo essas informagdes ao seguinte trecho
de Dinamica Conversacional sobre esse periodo que se constitui como parte da transicdo de Ismael

do Ensino Médio para a Universidade:

ISMAEL: Foi dificil! E. Ai atrasou, né, um pouco a minha vida. Ai, eu voltei agora. Devagarzinho.
Depois de muito tempo de terapia e essas coisas (DC).

O periodo de transi¢do de Ismael do Ensino Médio para o Ensino Superior constitui-se de
um periodo mais longo que se caracterizou por descontinuidades, mas ndo por uma interrupgao.
Ismael relata que nesse periodo encontrou muitas pessoas numa situagdo parecida com a sua, que
abandonaram os estudos e viviam trancadas no quarto. O trecho de informacao abaixo confirma a

situacao:

ISMAEL: Bom, tem algumas coisas assim, mas acho que uma coisa que vem na cabeg¢a assim e bem
honesto assim, que eu nunca tive namorada, né? E eu sempre quis ter uma namorada, né? Hum, ai mas
eu vi que tipo... Acho que nenhuma mulher ia gostar de um cara que ndo tem nenhuma formagao, ndo
tem trabalho, ndo tem nada, ndo tem visdo assim. [...] Minha mae, minha mae, desde pequeno, ela sempre
falava... Tipo, “vocé tem que ser homem, vai, vai trabalhar...ndo sei o que... vocé quer ser que nem
ele...” Ela me comparava com com meu primo assim. Vai... Tem que estudar, tem que trabalhar... vocé
quer o que? Vc quer se acomodar? V¢ tem que ganhar bem”. E pa, ficou meio preso na minha cabega,
tipo, ser uma pessoa util da sociedade. Ser um homem assim. E €¢... eu queria ser... E também eu tinha
muito exemplo de pessoa também tava na minha mesma situacdo. E eu falei, “Eu ndo quero isso para
mim, ndo quero”. Ai. E, eu fui. (DC).
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Neste periodo de afastamento, Ismael procurou terapia e foi encaminhado para psiquiatria,
onde se iniciou processo de investigacdo em que recebeu o diagndstico de Transtorno do Espectro
Autista. Ao iniciar o processo de investigagao teve que conversar com os pais € pedir-lhes apoio
financeiro para empreender seus novos planos: realizar avaliacdo neuropsicologica e retomar os
estudos.

Durante o periodo de avaliacao, Ismael também teve a oportunidade de fazer cursinho pré-
vestibular para retomar os estudos e vivenciou novas experiéncias na relagcao ensino-aprendizagem
que lhe permitiram a emergéncia de novos sentidos subjetivos. No trecho de Dinamica

Conversacional a seguir, relatou essa experiéncia:

DELANI: Que momento assim que voceé tipo percebeu, “Ah, eu gosto de estudar”?

ISMAEL: Acho que foi no acho que foi no cursinho. Nio. E. Nao. E...E. Foi no cursinho, foi no cursinho,
né. E que eu acho é ... E, foi no cursinho. Eu gostava de ir. Em matematica assim, quimica... E que eu
gosto de resolver problema assim, desafios, problemas assim... Por exemplo, agora eu estou... quando
eu for para casa, eu ja tenho um, um exercicio assim para fazer, que eu tive a ideia assim, e eu estou
com isso na cabega... Quando chegar em casa vou fazer isso. Mas foi no, no cursinho que eu comecei,
que tinha um professor super bom assim. E. Ele me ensinou a pensar matematica do jeito correto, assim.
E foi isso, e acho que foi, foi na insisténcia mesmo, porque foi tipo... Como ¢ que eu vou? Como ¢ que
eu vou saber se eu gosto ou ndo, se eu ndo consigo sentar por mais de 2 horas, entendeu? E fazer uma
coisa, organizar ai foi tipo do comego, foi na marra, assim, ai, depois que tipo... E, mas é, foi. Teve que
ir na marra no comec¢o. Ai depois que eu aprendi a... Aprendi que eu gostava. Isso (DC).

As expressoes de Ismael neste trecho de informacdo indicaram que ele descobriu que
conseguia estudar e que gostava disso. Segundo os seus relatos, matemadtica era uma das disciplinas

em que encontrava dificuldades e tinha notas baixas durante o Ensino Médio. Em um dos nossos

didlogos, ele questionou:

ISMAEL.: O jeito que ele explicava era uma coisa tdo simples. Por que que eles ndo explicam assim na
escola. Entendeu? Tipo, o jeito como funciona... Tipo, ¢ tdo simples porque eles ndo explicam isso,
entendeu? (DC).

Essas informacdes indicaram a emergéncia de novos sentidos subjetivos associados a
aprendizagem.

Ismael tinha como marcante na sua participacdo na pesquisa, o fato de sempre ter muitas
perguntas, mas entendi que durante o processo elas deixaram tanto de ser uma busca por respostas

€ passaram a ser uma provocag¢ao para reflexdes proprias:
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ISMAEL: Néo foi um momento exato, né... Mas o processo. [...] A primeira vez na minha vida.... 23, 22
anos assim, fui, estudei. Foi a primeira vez na minha vida que eu sentei pra estudar. E eu vi que eu
conseguia. Eu, meio que, me provei assim, “Ah, eu consigo fazer isso”. Ai, eu fui, comecei a estudar
[...] E eu vi que tinha como fazer esse processo de Reintegragdo (DC)

De acordo com as expressdes de Ismael neste trecho de informagao, agdo de estudar nao
passou a se constituir como algo facil ou tdo prazerosa quanto os (seus) hiperfocos mas constituiu-
se de um esfor¢o no qual estava implicado, conseguindo mostrar que estava gostando o que tinha
engajamento. Em outra Dindmica Conversacional, Ismael destacou a figura do professor do

cursinho:

ISMAEL: Uma ¢ que ele dava aula de bem interessado assim e tal... Eu ndo sei se era mais disposi¢ao
minha em aprender [...] Mas, ele estava falando e explicando matéria de um jeito diferente... Que nds
ndo vemos no Ensino Médio assim... (DC).

A experiéncia de se ver desafiado a pensar, o contato com uma forma diferente de relagao
de ensino-aprendizagem, a oportunidade de poder conversar com o professor sobre o conteudo e
ter uma boa recepcao, ou a propria disposicao de aprender de Ismael ou tudo junto. Nao ha como
conferir uma causa linear a esse despertar de Ismael, mas foi possivel pensar na relevancia dessa
nova vivéncia como fonte de novos sentidos subjetivos. As informagdes orientam a producao do
indicador de que Ismael produzia novos sentidos subjetivos associados a aprendizagem,
articulados a  qualidade das interacdes, relacoes e emocionalidade na relacio ensino-
aprendizagem.

Pelo processo de Reintegracdo, Ismael voltou para Universidade e a Universidade para sua

b

vida de novo. No instrumento “Que nome vocé€ daria...”, na palavra Universidade, Ismael escreveu
“espaco de gratiddo”. Quando comegamos a pesquisa, Ismael estava retornando ao seu curso na
Universidade. Ele ainda ndo havia feito amizades e estava ansioso de como seria, se conseguiria
desenvolver amizades, se conseguiria fazer parte de algo. O trecho abaixo corrobora com o
indicador da emergéncia de producdes emocionais relacionadas a exclusdo social no Ensino Médio,

potencializadas pelas experiéncias anteriores na Universidade.

ISMAEL: E... Han... Eu acho que passei tanto tempo sozinho que meio que me traumatizou um
pouquinho assim. Que agora estou... meio desesperado em ser aceito, eu acho. Ai, eu acabo tentando
impressionar assim, mas nunca da certo, né? [...] Ai, eu vou... tipo... Eu ndo sei se sou demais, eu sou de
menos (DC).
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Apesar da aflicdo quanto as relagdes sociais na Universidade, Ismael mostrava-se confiante
naquele inicio da nova trajetoria, principalmente por causa da recep¢do ¢ do apoio que estava

recebendo.

DELANI: Ai conseguiu voltar... Ai vocé voltou para o primeiro semestre?

HERBERT: E...tipo. Equivalente, né? Porque eu cheguei aqui. O processo de reintegragio eu fiz. Foi
muito bom, muito bom a recep¢do. O orientador, ele ele me indicou um professor para poder
acompanbhar... Ai ele falou que esse professor... Ele foi escolhido porque ele tinha um filho também que
estava no espectro autista. Ai ele falou, ai, acompanha esse aluno, né? Que acho que vocé vai poder
entender melhor a situagao dele. Ai, ele indicou... ele, um professor muito bom. Eu tive muita sorte nessa
questdo. Muito bom, muito compreensivo. Ai ele falou “vocé vai fazer por enquanto... E... s6 2 matérias,
né, nesse primeiro semestre. Eu fiz foi calculo e introducdo 14 e uma introdugdo... Ai nesse segundo
semestre... nesse segundo semestre vocé vai fazer de novo s6 2 matérias. Porque, acho, que um periodo
de 1 ano assim se tem que fazer pelo menos 2. E ele falou “vocé vai se acostumar com a rotina da
universidade, com as pessoas”... Porque realmente... E de, realmente foi uma boa escolha, eu acho... E
de zero interagdo com qualquer pessoa da minha idade. Para tipo constantemente... Em volta assim, coisa
completamente diferente ¢€... Ia ser um impacto bem grande. E foi um impacto bem grande! Ainda, ainda
bem que eu estava fazendo duas 2 matérias. E agora também estou fazendo. Ee... é... é. Nao sei para
onde eu tava indo... eu tava so6 falando... ndo sei o qué... ndo sei qué, nao sei onde tava ndo (DC)

O professor designado para acompanhar Ismael deveria auxilid-lo por dois semestres. No
entanto, formou-se um vinculo afetivo entre eles que até a familia foi envolvida. O professor ¢
procurado todo inicio de semestre por Ismael e os pais para conversarem sobre o proximo semestre.
Como podemos ver esse vinculo formado com o professor foi significativo para esse retorno e que
ele se sentisse parte. Por orientagao do professor, Ismael também entrou para a Empresa Junior do
seu curso o que tem sido importante para que ele esteja em contato mais proximo e informal nas
suas interagdes com colegas do curso. O trecho “Ai, ele indicou ele, um professor muito bom. Eu
tive muita sorte nessa questdo. Muito bom, muito compreensivo” foi indicador da produgdo de
sentidos subjetivos de qualidade nas relagdes sociais na Universidade, e indicios de
constituicio de sentimento de pertencimento social.

No seguinte trecho de informagdo, Ismael se expressa sobre o seu retorno ao curso de

Engenharia da Computagao:

ISMAEL: E a segunda chegada. E, ¢ a minha Redengo. E a minha Redengdo (DC).

A expressdo de Ismael ao nomear seu retorno pelo processo de Reintegracao ao curso de
Engenharia da Computagao como "segunda chegada" e, repetidamente, como "redengdo", revela a

produgdo de sentidos subjetivos profundamente marcados pela experiéncia anterior de solidao
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emocional e do afastamento. Compreendi pelas suas expressdes que esse retorno nao se reduz a um
recomego académico, mas se constituiu como um momento de reorganizacao subjetiva, no qual se
posiciona como agente de sua historica académica. A “redencdao” simboliza a esperanca de
superacao de um passado doloroso, reposicionando-se agora em um lugar de maior pertencimento,
implicacdo e desejo.

Em um dos nossos ultimos encontros, quando estavamos nos despedindo Ismael fez-me a
seguinte pergunta: “Lembra que eu falava que meu problema era o social? Ndo ¢ mais ndo”, e
entdo contou-me de como neste semestre, pessoas da Empresa Junior estavam cursando disciplina
com ele, estavam almocando juntos no Restaurante Universitario - RU. Ismael nunca tinha
almocado no RU anteriormente e que faltou duas semanas a disciplina e quando voltou ao entrar
na sala as pessoas vieram falar com ele e perguntar como estava. Ismael arriscou-se até a tentar

interagdes com colegas da turma para troca de material:

ISMAEL.: Estou indo almogar com o pessoal la...

DELANI: Esta indo? Esta almogando com esse pessoal, esse grupo da Empresa Jinior 14 no RU? E ai
vocg, como € que esta? Esta gostando?

ISMAEL: T4. Eles me esperam. Eles me esperam, nio sei qué e tal. E bem diferente.

DELANI: Eles estdo na mesma sala que vocé em algumas disciplinas?

ISMAEL: Eles estdo na mesma sala, de Estatistica, estdo 1a. Mas eu ndo converso? Nao converso? Nao.
Eu ndo. Converso na aula, ndo. S6 depois. Eu tenho raiva de quem conversa na aula. E muita raiva.
(DC). (Dados coletados por meio da pesquisa).

ISMAEL.: Fala, eu acho que tem um aspecto pessoal, mesmo assim de eu. Tem um aspecto, eu eu consigo
observar. Tipo de eu dar tipo atengao, e... Por exemplo, estava conversando 14 com ele, né, com o Pedro,
né? Pedro ¢ o nome dele. Estava conversando com ele. Ai eu pedi para ele um link das provas, passaram
a tarde, me deu. Ai ele ndo tinha ido na aula. Eu falei, Ah, vocé ja tem essas anotagdes, o Alex, né, que
¢ o0 outro assim também, ja passou para mim. Falei, p6. Eu poderia ter passado para ele depois da aula a
foto, né? Sem ele pedir, né, e eu poder ter feito isso... Tipo eu pensando nele assim que ai depois ele
pensa em mim na minha vez, né? (DC).

Os trechos de informagao corroboram com o indicador da producao de sentidos subjetivos
de qualidade nas relagdes sociais na Universidade, e indicios de constituicio de sentimento
de pertencimento social. De acordo com Campolina (2014), as varias formas de interagdo e os
vinculos afetivos que vao se formando nas instituicdes de ensino participam efetivamente do
processo de aprendizagem, sendo também geradores de sentidos subjetivos que possuem um
carater recursivo, muitas vezes contraditorios e ambiguos.

As expressoes de [smael revelavam que mudancgas vinham ocorrendo nas suas relagdes com
seu processo de ensino e aprendizagem tanto quanto com as pessoas. Mostrava-se implicado no

processo, mas ndo como causa e efeito. Nas novas produgdes subjetivas em relacdo a
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aprendizagem, o estudante contemplava a responsabilidade do professor, mas ndo o culpava pela
sua nao aprendizagem, o professor passou as ser compreendido como alguém que podia contribuir
para o processo. Agora ele compreendia a sua implicagdo como estudante, em que me explica que,
quando o professor ndo explica tdo bem a matéria, procura recorrer a outras formas de pesquisa,
estudo sobre o assunto para que possa corresponder ao exigido pela universidade: nota para
aprovagdo. Sobre isso destaco o que Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) apontam ao falar
sobre a inclusdo de estudantes com desenvolvimento atipico que devem ser estimulados a
assumirem seus deveres potencializando sua responsabilidade e autonomia e favorecendo o seu

desenvolvimento integral e sua formagao cidada.

DELANI: Vocé fez uma disciplina o semestre passado? Como ¢ que foi?

ISMAEL: Duas. Algoritimo, acho muito legal, muito legal. Programagio, né? E a outra foi Algebra
Linear. Que ¢ legal, mas a professora... ¢ a professora... a professora dificultou muito a situacao... [...]
Foi dificil. Aprendi tudo sozinho, né, basicamente com o livro 14 e foi... E deveria ter sido legal... Eu
passei com MM assim, sofrido. [...] Eu acho que as limitagdes de... que ela ¢ estrangeira, né... Entdo,
tem a barreira da linguagem assim... Era o principal, eu acho... E.. era dificil também pra ela.

DELANI: E a outra disciplina com foi? Deu para acompanhar também?

ISMAEL: E deu. Tinha as op¢des de acho que de alguma coisa, se vocé tivesse cadastro na DACES, né.
Eu tenho, mas eu ndo, ndo precisava ndo. A disciplina foi acessivel. Fiquei com SS, né. Foi bom! O
professor era muito bom também, paciente. Muito paciente assim, até demais as vezes (DC)

Fiz a seguinte provocacao para Ismael “Ué? Mas vocé quis trancar o curso de Engenharia
de Computagdo porque ndo estava gostando da primeira vez e trocar para Direito?” a qual
respondeu baixo e sorrindo “Era mentira... Eu adoro o curso, eu so estava fingindo para os meus
pais.” Ismael faz planos para o seu curso e sua carreira profissional “Eu quero ir para a parte mais
elétrica. Talvez de tipo circuitos integrados assim que é tipo”

As construgdes de informagdes apresentadas me possibilitaram elaborar a hipétese de que
a universidade, apos o afastamento inicial, se configurou subjetivamente para Ismael como
um espaco que lhe possibilitava o desenvolvimento de recursos subjetivos que permitiam sua

emergéncia, como agente da sua vida, desenvolvendo alternativas ao sofrimento subjetivo.

5.1.3 Recursos subjetivos desenvolvidos por Ismael ao longo de seu percurso escolar

Ao longo de seu percurso escolar entre o Ensino Médio e a Universidade, Ismael vivenciou

de forma singular as experiéncias em espagos de socializagdo, como: a familia e escola. Esses
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contextos, embora marcados por tensdoes e contradigdes, foram também cenarios em que ele
produziu recursos subjetivos mobilizados por processos subjetivos na vivéncia dessas experiéncias.
Nessas vivéncias, novos sentidos subjetivos emergiram colaborando para o desenvolvimento de
recursos subjetivos.

A seguir, serdo apresentados recursos subjetivos desenvolvidos por Ismael que implicaram
seus movimentos ativos diante dos desafios impostos pelas relagdes e pelas exigéncias de
adaptacao e de nao adaptagdo, além do reconhecimento das divergéncias e convergéncias presentes
nos diferentes contextos sociais que se integravam. O desenvolvimento desses recursos subjetivos
demonstrou que mesmo em experiéncias potencialmente bloqueadoras, os sentidos subjetivos
construidos por Ismael emergiram como respostas subjetivas € ndo necessariamente conscientes
aos impasses vividos, reafirmando que tanto os contextos que favoreciam quanto os que
dificultavam seu desenvolvimento contribuiram para a emergéncia de produgdes subjetivas
singulares, como afirmam Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017) e Goulart e Mitjans Martinez

(2023).

5.1.3.1 “...poder falar com a voz e sair assim, poder falar alto...”: producio de Voz Propria

Como apresentado anteriormente nas informagdes das construcdes do eixo anterior, as
expressoes de Ismael nos instrumentos, e seus relatos e depoimentos permitiram a compreensao de
que ele vivenciou desafios, relacionados & comunicagdo, tanto no contexto escolar quanto no
familiar, como também demonstra o depoimento abaixo:

ISMAEL: Nio era bem, tipo... As vezes, quando eu ficava bem, bem tipo, é... Com vergonha, assim,
tipo, ndo saia assim, entendeu? Qualquer coisa que precisava, um pouco mais de de esfor¢o assim,
emocional, assim, ndo saia, ndo conseguia me expressar, ndo saia nada. E ai foi tipo, eu fiquei cansado
disso, entendeu? Porque até tipo assim, 6, para para falar com uma, uma garota. assim, eu ndo conseguia.
Para tipo, se alguém chamar, alguma coisa acontecer ¢ eu ficava com raiva, assim, tipo, ndo conseguia
falar. Eu ficava com raiva, eu queria falar, mas ndo saia. Ai ¢, foi... E isso 6: ir pra academia, ¢ bom pra

isso, né? E bom para desenvolver. Porque se vocé fica até fisicamente um pouco maior assim, ai até tipo,
isso ajuda (DC).

Pelas expressdes de Ismael neste trecho de Dinamica Conversacional, interpretei que a
producio de uma voz propria veio se constituindo no seu percurso escolar como um recurso
subjetivo que emergia de varias formas, seja na manifestagdo de uma resisténcia silenciosa como

forma de enfrentamento as dificuldades de expressao oral vividas por ele no Ensino Médio; na
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motivagdo para praticar musculagdo e adquirir porte fisico; na expressao “cara fechada”, utilizada
em uma das Dinamicas Conversacionais, como uma alternativa propria para pudesse conter o
bullying que sofria.

Considero que suas expressdes expunham seu conflito entre o desejo de se comunicar e o
de ndo conseguir fazé-lo, associados a nao aceitacao do silenciamento, ainda que em situagdes que
exigiam um esfor¢o emocional maior. O seguinte fragmento: “Ndo tinha mais bullying direto, né?
Ninguém mais fazia isso e eu também acho que aprendi a, a, ficar um pouco mais... como é que eu
posso falar... mais... Impor minha vontade assim que, que... um pouco mais agressivo, mais ou
menos”’ coaduna com as informagdes anteriores.

A oralidade por meio da voz propria, que foi emergindo, comegaria a ser reconstruida
processualmente durante o seu percurso escolar por meio de varias praticas € comportamentos
como tentativas de colocar sua presenca no mundo e diante do outro. No trecho abaixo assim se

expressou Ismael:

DELANI: Quando vocé chegava no carro chorando. O que os seus pais faziam?

ISMAEL.: Eles perguntavam assim, mas ficava so nisso assim... ndo ia nada além disso, eu contava o
problema, e ficava nisso... ndo tinha nenhuma exploragdo a mais ndo... era bem unilateral, ndo tinha
dialogo... eles ndo iam fundo... eles ndo indagavam, so6 eles falavam (DC).

A produgdo de voz propria, de formas de se expressar diante das situagdes, veio se
constituindo progressivamente e emergindo em diversas ocasides, ndo se limitando inicialmente
apenas ao campo da oralidade. A luz de suas expressdes, compreendi que as dificuldades de Ismael
em comunicar-se desenvolveram-se em suas vivéncias anteriores e na emergéncia de sentidos
subjetivos constituidos num processo relacional historico, marcado por experiéncias ao longo da
vida que inibiram sua autoafirmagao e autoexpressao e se integraram as alteracdes comunicacionais
presentes na condi¢ao na condi¢ao no espectro do autismo. Nesta orientacao, foram se fragilizando
os processos da constru¢do de suas estratégias orais na comunicacdo, que se integraram as
alteracdes presentes na condicdo no espectro do autismo. No trecho abaixo, em uma de nossas
conversas, as expressoes de Ismael apontam a falta da voz em sua forma oral para apresentar

argumentos para se opor ao colocado pelo pai:

ISMAEL.: Ele falou para mim seriamente e tal, “Vocé ndo pode ser assim”. U¢, as vezes, realmente eu
sou mesmo... (encolhe os ombros)
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DELANI: Mas, o que que vocé acha, o que vocé acha? Que vocé era prepotente? Vocé achava que ndo
tinha?
ISMAEL: E, realmente, eu nio sabia estudar, e ndo estudava. (DC).

No entanto, as expressoes gestuais e corporais de Ismael, como encolher de ombros, foram
compreendidas por mim como uma resisténcia silenciosa que transcendia a fala. A afirmagdo “ndo
sabia estudar e ndo estudava’ ndo se reduzia a expressao de uma dificuldade cognitiva, mas uma
recusa sua ao modelo imposto de aprendizagem, centrado em notas e desempenho formal. Deste
modo, o seu desinteresse pelas avaliagdes convencionais, em contraste com a sua valorizagao do
aprendizado significativo, a partir do cursinho, evidenciava conflito entre as demandas
institucionais e suas producdes de sentidos subjetivos acerca do que era aprender.

Muitas vezes, esteve presente uma gestualidade que conflitava com a expressao oral. Essa
ambiguidade ocorreu entre a admissao na fala: "realmente, eu sou mesmo", acompanhada da
indiferenga do encolher de ombros, que podia ser a expressdo de uma tensao entre os discursos
alheios e a falta de voz propria como expressdo oral para contestd-los. Entre resisténcias e
impossibilidades, parece ter se desenvolvido importante recurso subjetivo associado a uma
forma de se expressar propriamente, denominado por mim de producio de uma “voz
propria”.

E ainda durante o Ensino Médio, que houve um acontecimento, ja relatado, em que Ismael
descobriu que os colegas do seu grupo haviam combinado um encontro no Shopping e ele nao
havia sido convidado, parece ter se constituido como um ponto de inflexdo em que Ismael se viu

utilizando sua voz propria, nesse caso expressa oralmente:

ISMAEL.: [...[Ai eu olhei assim, eu, “espera ai, vocé€ ja estavam aqui?”’; “E, a gente combinou de vir
aqui”; Eu, “p06, ninguém me convidou”, eu tive que falar com ela. E meio que tipo, me forgar falar assim,
entendeu? Tipo, pra ver se eu. Eu nem sabia (DC).

A iniciativa de verbalizar seu incomodo, ainda que de forma hesitante e forcada (e meio que
tipo, me forcar falar assim, entendeu?), marca uma ruptura com a postura anterior de uma
resisténcia silenciosa diante das situagdes excludentes do bullying cotidiano. Nesta orientagao,
compreendi que esse movimento que articulava tensao, desconforto e desejo de pertencimento,

revelando um processo subjetivo associado a agdo diante de uma experiéncia de ndo
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reconhecimento. Nesse momento, a fala de Ismael ndo apenas comunicou, mas o possibilitou
posicionar-se diante de si e dos colegas.

Ao longo da pesquisa, a emergéncia de recursos subjetivos nao se constitui como respostas
diretas as experiéncias vividas. Ao narrar o afastamento do curso de Engenharia e o longo tempo
que levou até conseguir conversar com os pais, Ismael expressou elementos que favoreceram essa
interpretagdo. Suas falas indicaram a complexidade envolvida na constitui¢ao de sua voz propria
como recurso subjetivo. Nesse momento, essa voz ainda se mostrava fragilizada, tanto pela situagao
vivida com a colega no primeiro semestre da Universidade quanto pela forma como a relagdo com
0s pais estava subjetivada. Esse processo tomou tempo para se constituir a partir de novas
producdes de sentidos subjetivos, possibilitando que Ismael pudesse, aos poucos, expressar-se
diante dos pais e dos outros. No trecho de conversa a seguir, Ismael relata como pensa que se deu

€SSC Processo:

ISMAEL.: [...] Nao foi tipo um momento exato, né? Mas o processo. Mas, foi quando eu comecei a fazer
o cursinho, né, pra poder fazer o vestibular. Ah, eu tive uma conversa com meus pais.

ISMAEL: Néo... nesse comego ndo. Pd ... Pra contar tudo 100% assim. Uns 4 anos. Assim o que... Por
que... ndo sei... Nunca passou na minha cabega de contar tudo, entendeu? Do nada. (DC).

Ainda que fragilizado pela vivéncia da experiéncia no seu ingresso na Universidade, o
processo de desenvolvimento do recurso subjetivo de producdo da propria voz favoreceu que
Ismael se posicionasse de forma ativa, como agente, abrindo vias de comunica¢do com 0s pais €
produzindo novos sentidos subjetivos associados a possibilidades nessa comunicagio. E nessa
ocasido, inclusive, que Ismael apresenta seus planos para um projeto de retomada dos estudos e de
investigacdo do autismo, além de acdes de retorno a Universidade pelo processo de reintegragdo e
busca pelo suporte junto a DACES. O trecho abaixo, traz expressdes de Ismael que coadunam com
essa interpretagdo e refor¢am o indicador de recursos subjetivos associados a producio de voz
propria.

ISMAEL.: E foi também uma mudanca de de atitude minha, assim, entendeu? E agora eu acho que eu
sou um pouco mais... Eu consegui, né, desenvolver essa essa parte um pouco mais agressiva no sentido
bom assim, de tipo falar o que eu quero, fazer isso, entendeu? Falar o que eu acho que esta errado assim.
E foi um esforgo ativo, assim fazendo, entendeu, tipo, sistematico, assim. Para poder desenvolver isso,
poder falar com a voz e sair assim, poder falar alto, poder falar sem me importar, porque quer dizer,
importa assim, mas tipo... E sem importar mas com considera¢io para todo mundo. E isso, e. E tipo, as
vezes, quando tem alguma situagio desconfortavel assim em vez, tipo eu entrar em panico, assim eu
falo, ndo, tipo, “Ok, ¢é isso. Eu vou falar?”” E tipo, eu continuo, entendeu, tipo? Como se fosse um desafio,
entendeu? E. E. (DC).
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A produgdo de voz propria, enquanto recurso subjetivo, transcende a mera comunicagdo
linguistica, definindo-se como dimensdo funcional da organizacdo subjetiva possibilitando agao,
reflexao e posicionamento nas diferentes areas da vida (Goulart; Mitjans Martinez, 2023). O relato
de Ismael revela um processo ativo de construgdo dessa voz, marcado por esforco sistematico de
fortalecimento de sua voz propria. Sua transformacdo - da hesita¢do inicial a capacidade de
enfrentar situagdes desconfortaveis (“é como um desafio) - demonstrou como a voz propria se
constituia como recurso subjetivo que se articulava a outros recursos subjetivos como a capacidade
de autorregulacdo e autoexpressdo entre agressividade e passividade.

Ziemer (1987) destaca a voz como veiculo de comunicagdo da pessoa como um meio para
atingir outra(s) e Canuto (2022) explica que em Zumthor (1997) a voz supera o discurso, que a voz
¢ palavra sem palavras e une essa compreensao ao aporte tedrico da subjetividade de Gonzalez Rey
(2003) para explicar que a voz integra tanto aspectos da emocionalidade quanto aspectos
simbdlicos, alicer¢ando a produgdo subjetiva.

A partir dessas informacdes, construi a hipdtese de que a producgao de voz préopria como
recurso subjetivo emergiu como dimensao funcional de processos subjetivos associados ao
tensionamento de vivéncias de conflitos, exclusido, violéncia (bullying) e tentativas de
silenciamento, que se articulavam a necessidade pessoal de Ismael de reconhecimento de suas

proprias expressoes.

5.1.3.2 “E tipo, eu consegui. Consegui bem classico, consegui ser mais eu mesmo, né?”:

Capacidade de Autorregulaciao

Nas expressoes de Ismael durante a pesquisa, compreendi que a capacidade de
autorregulacdo emergiu, como uma dimensdo funcional de processos subjetivos associados a
autoafirmacgdo e ao protagonismo. Em situagdes de sobrecarga emocional e sensorial, Ismael se
mostrava constantemente mobilizado para que pudesse manter-se em cena mesmo em espacos que
historicamente ndo compreendiam suas necessidades de apoio. Neste sentido, a capacidade de
autorregulacdo desenvolveu-se como um recurso subjetivo em meio a contradi¢des e tensodes

vividas em contextos escolares e familiares.
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Os trechos de informagdo abaixo, trazem expressdes de Ismael a respeito de como, a

principio, a capacidade de autorregulacdo foi se constituindo como recurso subjetivo:

ISMAEL: Nao sei... Minima ideia. Eu ndo sei. Mas, eu me lembro uma vez que eu estava tipo numa sala
de aula assim, e meu pai... Acho que eu levei alguma coisa literalmente demais assim, entendeu? Tipo
meu pai, ele falou alguma coisa, tipo, “Ah, se vocé levar mais uma anota¢ido” Né? Tipo, se eu fizer
alguma coisa assim... “E, eu vou fazer alguma coisa”. Eu acho que levei isso muito literal demais assim,
e a professora ia me dar anotagdo. Ai, eu falei, “Nao vai, ndo, ndo vai, ndo. Eu vou embora”. Ai eu
levantei, lembro que peguei a minha mochila. E fui embora assim. (DC)

As expressoes de [smael neste trecho se referem a uma experiéncia no Ensino Fundamental,
em que chamou ateng¢do para sua reacdo ao interpretar literalmente a fala do pai, e como
consequéncia o enfrentamento a professora ao abandonar a sala de aula. Ismael se expressou sobre
sua dificuldade de regulagdo emocional diante de situacdes de tensao neste periodo. No entanto, ao
rememorar € narrar esse evento, Ismael expressou processos de reflexdo que indicavam uma
progressiva constituicao da capacidade de autorregulagdo como recurso subjetivo, permitindo-lhe
compreender as suas reacdes passadas e mais ainda, desenvolver agdes que pudessem auxiliar a

sua reorganizag¢ao emocional e sensorial.

DELANI: No Ensino Médio?

ISMAEL: E. Ai as pessoas... Era e tipo, tocar... eu lembro que empurrava a pessoa da frente, assim, “Nio
toca em mim, né.” Lembro que eu fazia isso. E. Engracado... Lembro que tinha uma pessoa que virou,
falou, “Que isso, velho, que que vocé esta fazendo isso?” E eu, “Nao sei, ndo sei.” (DC)

As expressoes de Ismael ao relatar a estratégia para evitar o toque fisico nessa situagdo,
pode ser compreendida como evidéncia em relag@o a capacidade de se autorregular como recurso
subjetivo foi sendo constituido no Ensino Médio, como um autocontrole de sua impulsividade,

como foi abordado por ele em relacgao as luzes:

DELANI: Do incomodo com as lampadas, vocé chegou a comentar com seus pais ou na escola?
ISMAEL.: Eu falei, mas nio teve nada demais. Era chato, mas... eu tinha pesadelo com isso... Na escola,
eu ia falar para qué? “As luzes me incomodam” Eles iam responder: “Téa bom. Beleza” (DC)

Em vez de fugir da sala ou resistir diante de um “barulho luminoso” que lhe incomodava,
Ismael relata que “aguentava mesmo, sem muito o que fazer”, pois tinha que cumprir o dever de

estar na escola e isso lhe ¢ confirmado ao tentar conversar com os pais sobre o incomodo e ndo ser
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considerado. Ao relatar que as luzes da escola lhe provocaram pesadelos continuos por
aproximadamente 04 anos depois que saiu do Ensino Médio, compreendi que Ismael ndo se
adaptou ao som das lampadas da sala de aula, mas desenvolveu recursos subjetivos de
autorregulacdo ainda que com grande esfor¢o fisico, mental e emocional para ajustar o seu
funcionamento a este contexto e obter sucesso nessa situacdo. O conjunto de informagdes
corroboram com a construgdo do indicador de recurso subjetivo de capacidade de
autorregulacio.

No entanto, compreendi pelas expressdes de Ismael que ainda que conseguisse manter-se
em sala de aula com o incomodo do barulho, com as dificuldades inter-relacdes ¢ a falta de
engajamento na relagdo ensino-aprendizagem, ele estava em desenvolvimento do recurso subjetivo
de capacidade de autorregulacdo para lidar com situagdes que considerava estressantes sejam
fisicas, emocionais ou sociais. Essa dificuldade foi especialmente sentida no primeiro semestre da

Universidade, como expressa no seguinte trecho:

ISMAEL: “Nossa!!!” Acho que eu, eu... Que tipo, eu tive uma crise... como ¢ que fala? Psicose, uma
coisa assim, ndo sei. Alguma coisa assim que parecia que minha cabeca estava indo para outro lugar,
tipo, meu corpo estava no automatico, minha cabega estava em outro lugar assim.

DELANI: Vocé so ficava pensando nisso, nessa situagdo?

ISMAEL: E, mas bem, bem, bem, bem pior que isto. De eu tipo ficar, de tipo... ficar vendo sombra assim
lado do, do olho assim, sabe o que eu estou falando?

DELANI: Quando tipo parece que alguém esta passando?

ISMAEL: E... tipo sombra assim mesmo, sabe? Tipo foi esse nivel de tipo crise assim, entendeu?
DELANI: Achar que sempre alguém esta te observando?

ISMAEL: E paranoia. Essas coisas assim... Foi bem, bem, bem ruim. Ai isso me derrubou por... tipo, ai
eu ndo conseguia mais voltar para para ca... Ai acabou... tipo... Foi feia a coisa e acabou me derrubando
por anos, anos. E eu, eu ficava tipo mentindo para os meus pais, porque eu ndo queria admitir que eu
tinha esse problema, que, que isso aconteceu... Demorou, tipo, uns 4 anos para falar que aconteceu,
entendeu, para eles. E foi tenso, foi tenso. Isso desandou completamente meu... assim... meu tudo. Tudo,
minha vida inteira assim, né? Ai foi por agora, de um ano e meio, dois anos que eu consegui escapar
dessas coisas (DC)).

As expressoes de Ismael nesse relato revelaram um periodo de intenso sofrimento, em que
sua capacidade de autorregulagcdo se comprometeu profundamente, mas momentaneamente. No
entanto, ainda que esse recurso estivesse fragilizado, de certa forma Ismael se mobilizou para

adotar estratégias de afastamento do curso e a buscar cuidados para sua saude mental.

ISMAEL: E no comego... foi um pouco dificil, né. Principalmente, quando veio o psiquiatra. Acho que
¢ s6 que tem relevancia, acho que, acho que essa parte de psiquiatra. E que, tipo, psiquiatra... ¢ que meus
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pais... ainda tem, mas tinham, né. Ainda tem um pouco um agora... E... Essa ideia... Tipo psiquiatra, é
s6 pra pessoa doida, coisa assim... (DC)

Com o tempo, percebi que essas acdes mobilizadas pelos recursos subjetivos de capacidade
de autorregulagdo tornaram-se mais elaboradas. A decisdo de procurar ajuda psicologica e
psiquiatrica por conta propria, mesmo sem o apoio da familia, demonstrou seu movimento diante
da necessidade de se reorganizar emocionalmente. O contexto familiar, subjetivado por Ismael,
nao impediu que buscasse apoio, o que revelou o desenvolvimento de sua capacidade de
posicionamento frente as tensdes entre si e seu meio social. Nesses movimentos, emergiram novos
sentidos subjetivos que favoreciam que ele continuasse prosseguindo tanto no atendimento
psiquiatrico quanto psicologico, além de buscar suporte quando necessario, como foi no caso da
Universidade e no seu processo de aprendizagem.

Considerando as expressoes de Ismael, o afastar-se do curso nunca foi uma desisténcia, mas
um movimento direcionado pelo desenvolvimento de sua capacidade de autorregulacao, em que
precisava de um tempo e espago para reorganizar-se, aprender mais sobre si, retomar o
protagonismo da sua vida.

E nesse contexto de afastamento, busca por ajuda, diagnostico tardio de TEA, reintegragéo
ao curso na Universidade que Ismael comegou a refletir sobre si mesmo e a elaborar estratégias
mais conscientes de lidar com o desconforto como os barulhos, com a presencga do outro, com o
toque fisico, com suas emocgdes, sensibilidades e sensagdes, recorrendo a instrumentos como fones,
a respiragao, retirar-se em momentos de sobrecarga. Isso ganha ainda mais sentido considerando
que um dos seus grandes interesses era - € continua sendo - desenvolver amizades mais profundas
e relacionamento amoroso. Desta forma, Ismael comegou a aprender com as suas experiéncias ou
com as experiéncias dos outros seja em livros, séries e videos na internet ou com o que ouvia das
experiéncias de outras pessoas. Essa informagdo ¢ corroborada pelo seguinte trecho em que ¢
possivel compreender o movimento de recursos subjetivos em relacdo a capacidade de

autorregulacdo em suas aprendizagens em que se organizar para estudar:

ISMAEL: Ai eu fui fiz vestibular, né. Primeira vez na minha vida... 23, 22 anos assim, fui, estudei. Foi
a primeira vez na minha vida que eu sentei pra estudar. E eu eu vi que eu conseguia, né? Eu, meio que,
me provei assim, “Ah, eu consigo fazer isso”. Ai eu fui, comecei a estudar [...] Ai eu ndo ndo passei, né?
Mas... mas, ai eu vi que tinha como fazer esse processo de reintegragdo. (DC).
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No entanto, o fato de ele conseguir narrar a experiéncia, nomear os efeitos e reconhecer o
tempo e os meios necessarios para superar as dificuldades indicaram a constituicdo progressiva de
recursos subjetivos de capacidade de autorregulacao. Isso teve repercussao em posicionamentos
proprios: em aceitar a participagdo na pesquisa; em seu retorno a universidade; e em varios outros
espacos da sua vida. O trecho abaixo demonstra como esse recurso subjetivo de autorregular-se
favorece Ismael tanto em situagdes de grandes desafios quanto no seu cotidiano, integrando-se por

processos subjetivos que participam em suas agoes:

ISMAEL.: [...] P6 esqueci onde eu queria chegar... (siléncio mais longo)... Vamos ter um pouco tempo
livre, né? Um pouco...

DELANI: Sim, tranquilo. Pode se organizar, ta. Tranquﬂo (minutos depois, [smael retoma sua fala).
ISMAEL: E que é um... E porque é um tipo um... Pra mim, por exemplo, que ndo é uma coisa assim tio
obvia... [...] (DC).

Durante os encontros da pesquisa, de acordo com o trecho acima, Ismael, quando
necessario, fazia longas pausas para reorganizar seus pensamentos, evitando estimulos aversivos
ou controlando sinais de desorganizacdo emocional, parava um pouco e realizava estereotipias e
ecolalia de forma discreta. Nessas ocasides, a possibilidade de pausar o dialogo, sem pressdao ou
estranhamento, lhe proporcionava condi¢des de retomar o discurso de maneira espontanea. A
escuta atenta e o respeito ao seu tempo favoreciam o estabelecimento de um espaco que, considero,
tenha permitido a ele se sentir seguro.

Outra situagdo relacionada com o recurso subjetivo de capacidade de autorregulagdo foi a
criagdo de um tempo no espago da pesquisa para tratarmos de assuntos de seu interesse. Ele
apresentou esses interesses no inicio da pesquisa e, pelas suas expressdes parecia sentir-se acolhido
naquele contexto, o que considero que contribuiu para o desenvolvimento do recurso subjetivo de
autorregulacdo, articulando-se para aguardar o momento em que poderia trazer seus outros
assuntos.

Essa dindmica permitiu interpretar que Ismael passou a subjetivar a pesquisa como um
espaco seguro, em que os recursos subjetivos desenvolvidos favoreciam que ele pudesse ser ele
mesmo, expressar-se sem medo de julgamentos ou avaliagdes. Verifiquel que Ismael comegou a
produzir novas agdes também em outros espagos para além pesquisa, como explica no trecho

abaixo:
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ISMAEL: Ai eu fiquei, eu fiquei puto assim, eu olhei assim. Nao falei mais nada, mas eu eu eu dei de
volta assim. Entdo, ele doeu também, né? Nele também assim. Ai eu fui embora dali,eu fui embora.
DELANI: Ai, nem continuou na atividade?

ISMAEL: Continuei, até¢ meio dia. SO que algumas pessoas, né, sdo parecidas comigo, mais comigo
mesmo. S3o mais agradaveis, mais sdo meio... agradaveis para mim. Pelo menos ndo sdo tdo violentos
assim (DC).

Neste trecho, Ismael relata sua participagdo em um evento da Empresa Junior, destacando
o esfor¢o para comparecer e permanecer, apesar da tendéncia de evitar situagdes sociais
potencialmente desconfortaveis, como explicado um pouco antes desse trecho transcrito. Mesmo
diante do desconforto provocado pela interacdo agressiva durante uma partida de futebol, ele
conseguiu se reorganizar emocionalmente e decidir permanecer no evento até o meio-dia. A partir
desse relato, compreendi que as expressdes de Ismael sobre essa experiéncia estdo relacionadas a
processos subjetivos de autorregulacdo, que emergem como recurso subjetivo diante de uma
situacdo social desafiadora, marcada por seu recente retorno a Universidade e pelo ingresso em um
grupo no qual as pessoas ainda lhe eram estranhas. A autorregulagdo, neste caso, ndo se expressa
apenas como contengdo emocional, mas como producao ativa de sentidos subjetivos, que emergem
nas acdes de escolher permanecer no espaco, mesmo que contrariado e de acionar um processo de
selecdo de interlocutores, partindo de seus proprios critérios de seguranca e conforto.

O desenvolvimento do recurso subjetivo de autorregulagdo favoreceu, pelas expressoes de
Ismael, que ele mudasse de atos impulsivos de esquiva, fuga ou agressividade para uma dimensao
funcional em que observei a ampliagdo das possibilidades de agdo, reflexdo, e posicionamento que
caracterizam os recursos subjetivos, conforme afirmam Goulart e Mitjans Martinez, (2023).

Como dito anteriormente o recurso subjetivo de autorregulacdo extrapolava o ambito da
pesquisa, como no trecho abaixo:

ISMAEL: Tem um jeito de vocé pegar uma pessoa que ¢ bem tipo, do jeito do meu pai assim e tratar a

situagdo... diminuir a tensdo... eu meio que aprendi a fazer isso, né... Mas a minha mée parece nio
aprender... eu ndo, ndo sei porque (DC).

No trecho acima, compreendi que, ao se expressar sobre estar aprendendo a “diminuir a
tensdo” nas interagdes com o seu pai, suas aprendizagens nao se restringiam somente a essa relagao
ou apenas ao contexto familiar, mas se estendia aos demais contextos, pois o interesse em constituir

vinculos afetivos mais fortes nos relacionamentos atravessava € motivava a sua busca por
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desenvolvimento no campo emocional. Nesta orientacdo, compreendi que Ismael buscava o
desenvolvimento de comportamentos e agdes que favorecessem o alcance desse objetivo.

A trama interpretativa construida sobre o desenvolvimento do recurso subjetivo de
autorregulacido possibilitou a compreensdo de que sua constituicdo se deu historicamente na
vivéncia no meio e nas relagcdes de contextos sociais nos quais Ismael se encontrava. Interpretei
que sua expressao ao destacar essa diferenca "minha mde parece ndo aprender” que Ismael nao
apenas experenciava os aspectos relacionais de sua familia, mas os analisava criticamente,
buscando refletir sobre estratégias de regulacdo emocional nas relagdes com a propria familia.

Neste trecho de Dindmica Conversacional, Ismael retoma uma provocagao feita no final do

encontro anterior, quando ja nos despediamos, deixando-a em suspense até este novo momento:

DELANI: Me contar o qué? (RISADAS) O que ¢ que melhorou?

ISMAEL: Eu penso que o que melhorou.... Em termos de habilidade social, ndo acho que melhorou, ou
piorou... Estd a mesma coisa, s6... Mudou. Uma coisa que mudou bastante foi, mas ai ja ¢ um periodo
mais longo assim, né? E tipo, eu consegui. Consegui bem classico, consegui ser mais eu mesmo, né?
Consegui aceitar assim algumas individualidades minhas, assim. E no senti mal ainda... ainda, ainda,
ainda, estou... E um progresso, né? Mas... acho que melhorou bastante, acho que aceitar meus
comportamentos assim, entendeu? Tipo de ficar, a gente fica se movendo assim, sabe? E... Eu evitava
fazer isso. Agora ndo, ndo fago mais, né? Ai ficou assim, ai, eu segurava assim, sabe? Eu fico apertando
assim. Ai, ¢ ai eu agora eu fago sem problema (DC).

As expressoes de Ismael no depoimento sobre seu desenvolvimento pessoal: “consegui ser
mais eu mesmo” e “consegui aceitar assim algumas individualidades minhas” favoreceu
compreender que ele estabeleceu uma intrinseca integragdo entre o recurso subjetivo de
capacidade de autorregulacdo e autoconhecimento, em seus processos subjetivos, que
contribuiam para numa nova producao de sentidos subjetivos associados a como agir propriamente
em suas experiéncias de vida.

Neste sentido, pelas expressdes de Ismael, compreendi que essa mudanga ndo representava
uma simples adaptacdo, mas a emergéncia de novos sentidos subjetivos sobre gestos antes
reprimidos (“evitava fazer isso”) que se integram as agdes e expressdes auténticas dele. Pelas
expressoes de Ismael, compreendi que nessa integra¢do, Ismael passa a reconhecer que seus
comportamentos peculiares (“ficar se movendo”) ndo precisavam ser suprimidos. Dessa forma, a
autorregulacdo ja ndo opera pelo controle e negacdo desses gestos € comportamentos, mas pela

incorporagao dessas suas caracteristicas como expressao fisica e emocional dessa autorregulagao.
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Compreendi, ainda, que a expressao “é um progresso, né?” ilustra como esses processos vao se

configurando subjetivamente como algo necessario e parte do seu funcionamento humano.

5.1.3.3 “Onde essa inércia que eu tava podia me levar, né?”: Capacidade de Autorreflexdo

Durante seu percurso escolar do Ensino Médio a Universidade, Ismael veio desenvolvendo
recursos subjetivos como a producdo de uma voz propria, a capacidade de autorregulacdo e
integrado a estes, o recurso subjetivo de capacidade de autorreflexdo. Como dito, anteriormente,
suas ag0es e comportamentos, anteriormente, se expressavam pela impulsividade, como empurrar
os colegas para evitar contato fisico, ou evadir da sala de aula. Considerei que novos sentidos
subjetivos foram produzidos nas relagdes vivenciadas nos contextos tanto escolar como familiar
neste periodo e, a partir disso foram se desenvolvendo quase que simultaneamente recursos
subjetivos de autorregulacdo e de autorreflexao.

O recurso subjetivo de autorreflexdo, como dimensdo funcional que se expressa na
possibilidade de ampliacdo das ac¢des e de posicionamento (Goulart; Mitjans Martinez, 2023)
constitui um processo subjetivo, que se remete também ao operacional. Esse recurso subjetivo foi
fundamental na construgdo da trajetéria individual de Ismael, permitindo elaboragdes e
aprendizagens nas vivéncias das experiéncias e a emergéncia de novos sentidos subjetivos
associados a producao de conhecimentos sobre si, as outras pessoas e 0 mundo. Nessa perspectiva,
a autorreflexao foi se constituindo em um movimento dialético entre o individual e seu contexto
social. Esse recurso subjetivo se articulava com acdes de reflexdes criticas e sensiveis sobre as
proprias vivéncias, assumindo um papel central na produgcdo de caminhos alternativos. A
capacidade de autorreflexdo como recurso subjetivo desenvolvido por Ismael ao longo de seu
percurso no Ensino Médio, favoreceu a que ele reorganizasse suas experiéncias, enfrentasse
desafios e posicionasse-se diante de suas escolhas e de suas agdes.

Nesta orientacdo, destaco o seguinte trecho de informacao produzido por Ismael na proposta

do instrumento Escrita de Textos.
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FIGURA 3: Registro da pesquisa realizada
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Transcrigdo: Penso que para obten¢do de conhecimento geral pode ser obtido por dois
modos: sendo o primeiro ¢ o mais relevante, por falha e frustracdo e subsequente corre¢éo
do erro e o segundo, ¢ mais raro, observando as falhas e frustragdes de outros, reais ou
ficticios, e espontaneamente, corrigir seus erros. Ao falar da experiéncia ¢ agdes proprias
(a forma mais comum), € impossivel, hoje em dia, ndo perceber o vicio e inconsisténcia de
intensidade na falha, principalmente, o dano causado quando um desses fatores ¢ improprio
(Trecho de informagao produzido na pesquisa).

Neste trecho de texto, Ismael identificou dois modos de obten¢dao de conhecimento: um,
predominante, baseado na vivéncia direta de falhas e frustragdes, e outro, menos frequente,
fundamentado na observacgdo e analise dos erros alheios. Considerando essas informagoes, pude
compreender que essa distingdo, feita por ele, expressava seu discernimento sobre os processos de
aprendizagem, indicando que sua compreensdo ndo se limitava a corre¢do de equivocos, mas
envolvia uma avaliagdo critica da intensidade e do impacto dessas experiéncias sobre o aprendiz.

Coadunando com essas informacdes, o trecho de Dinamica Conversacional abaixo apresenta

expressoes de Ismael sobre as questdes que o levaram a retomar os estudos:

ISMAEL: Eu meio que eu participava. Eu... Também tem uns espagos assim na internet que meio, que
acho, que naturalmente vai acumular pessoas que nem eu. Ai, meio que tipo, nesse espago também tinha
mesmo os exemplos. Que ndo faltava era exemplo, entendeu? E tipo com... essa inércia que eu tava podia
me levar, né? (DC).
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O trecho acima foi retirado de Dinamica Conversacional em que Ismael se expressa sobre
o afastamento ocorrido durante o periodo de transi¢ao. Neste periodo de afastamento, ele narra sua
participacdo em espagos virtuais em que suas expressoes revelam um processo reflexivo em que
ele observa, compara e elabora reflexdes sobre si a partir das experiéncias das outras pessoas,
mediando a compreensdo de suas proprias falhas e evitando repeti-las. Esse conjunto de
informagdes corroboram a interpretacdo de que Ismael desenvolvia o recurso subjetivo de
capacidade de autorreflexao.

A partir do contato com exemplos de “inércia” e frustragdo de outras pessoas da sua idade,
Ismael expressou a preocupagdo de seguir no mesmo caminho, neste contexto interpretei que eram
produzidos sentidos subjetivos e recursos subjetivos que o impulsionam a transformar sua trajetoria
de forma singular. Compreendi, pelas expressdes de Ismael, que se produzia o desenvolvimento de
um engajamento critico e, desta forma, o recurso subjetivo de autorreflexdo, como recurso
indispensavel para transitar da mera acumula¢do de exemplos a producdo de conhecimento
significativo. Considerando as informagdes anteriores, destaco o seguinte trecho em que

faldvamos sobre o seu interesse por livros:

DELANI: Vocé sempre gostou de ler? Desde pequeno? Quando iniciou seu interesse pela leitura?
ISMAEL: Eu comecei a ler mesmo aos 17-18 anos.

DELANI: No periodo que ficou afastado da Universidade, vocé leu muito também? O que vocé lia?
ISMAEL: Eu leio mais agora do que naquela época. Mas, cu lia os classicos mesmo ¢ alguns de
sociologia/ Antropologia. Livros e arte em geral sdo importantes para entender pessoas em geral (DC)

As expressoes de Ismael neste trecho revelaram que o interesse marcante por constituir
vinculos afetivos despertavam o seu interesse em compreender as complexidades humanas, o que
ele evidenciou pela escolha de leituras que abordavam relagdes sociais (sociologia, antropologia)
e expressoes artisticas. Neste sentido, como sentia que nao foi bem sucedido na pratica relacional,
buscava a literatura como fonte para subsidiar essas experiéncias. Nesta orientacdo, compreendi
que ao eleger livros que exploravam a condi¢do humana, ele ndo apenas ampliava seu repertorio
cultural, mas também exercitava uma postura reflexiva sobre si e os outros. O trecho abaixo
coaduna com essas informagdes confirmando o indicador do desenvolvimento subjetivo da

autorreflexao.
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ISMAEL: E... Han... Eu acho que eu passei tanto tempo sozinho que meio que me traumatizou um
pouquinho assim. Que agora estou... meio desesperado em ser aceito, eu acho. Ai, eu acabo tentando
impressionar assim, mas nunca dé certo, né? Tem que ver o que fazer, o que vocé esta confortavel em
fazer. E se der certo, deu certo. Nao tem o que controlar assim... se controlar, dar errado. Ai, eu também
nesse processo, tipo, eu posso até falar isso e fazer completo sentido na minha cabega, né, até entrar de
novo assim ¢ meio dificil, né? Ai eu vou ai, tipo... Eu ndo sei se eu sou demais, eu sou de menos. (DC).

No trecho abaixo, conversdvamos sobre as expressdes de Ismael aos indutores do

Complemento de Frases sobre autismo:

ISMAEL: No passado, eu escrevi irrelevante. Eu acho que aprendi a lidar. Depois de muitas terapias,
excecdes de terapia, eu conseguia lidar com com o passado. Ele se tornou, né? Nao ¢ irrelevante, né?
Impossivel, ndo ser relevante. Mas eu consegui superar ¢ encontrar o porqué eu me sentia daquele jeito.
ISMAEL: O que vocé encontrou que lhe fez entender isso?

ISMAEL: Eu fui, tipo... Encontrar o fato que ... eu sempre fui diferente assim... nem pra bom e nem pra
mal... mas sempre diferente assim... e tipo esperar das pessoas que.. um tipo... qualquer coisa fora disso...
se as pessoas vao interagir ou ndo vao interagir... se vai acontecer ou ndo vai acontecer... Tem que
aceitar... tem que ter auto estima suficiente para aceitar isso

DELANI: Aceitar o que?

ISMAEL: Que eu sou diferente, p6. Que eu vou interagir diferente, que eu enxergo as coisas diferentes,
que eu tenho um jeito de me relacionar diferente... Isso vai acabar afastando as pessoas, eu ndo sei muito
que eu posso fazer. E que colocar culpa assim em cima de mim... Colocar em mim mesmo, por qué? Eu
tenho culpa de qué? Eu faco o que eu posso fazer... E tipo o que eu sou agora é o suficiente. E o que eu
posso agora... E suficiente para eu ser funcional... O que vocé tinha perguntado mesmo? (DC).

O processo vivenciado por Ismael ao buscar por terapia, o ingresso no cursinho para o
vestibular e a agdo de conversar com os pais marcaram um movimento de agéncia no qual passou
a se posicionar na constru¢do de sua trajetéria em busca de autonomia e de confianca da familia.
Nesse processo, Ismael passou a se reconhecer como capaz de transformar sua realidade, ainda que
mediado por apoios externos e condi¢des materiais.

Os recursos subjetivos desenvolvidos por Ismael: producio de uma voz propria, capacidade
de autorregulacdo e capacidade de autorreflexdo ndo surgiram de forma isolada, mas foram se
constituindo a partir de suas interagdes, vivéncias e dos sentidos subjetivos que eram produzidos
nessas experiéncias. Se, inicialmente, o siléncio foi uma forma de protecao, ele evoluiu para
uma producdo de voz propria, permitindo que Ismael se afirmasse como agente na sua trajetoria.

Os recursos subjetivos de capacidade de autorregulacdo e de capacidade de autorreflexdo foram
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fundamentais para que ele reorganizasse suas estratégias de enfrentamento e produzisse novas
alternativas de agdo diante de suas experiéncias.

O desenvolvimento desses recursos nao apenas explicou sua capacidade de superar
adversidades, mas também demonstrou como os processos subjetivos sdo dindmicos e podem ser
transformados em ferramentas de empoderamento. A trajetdria de Ismael ilustrou a importancia de
espacgos que legitimem a expressao singular dos estudantes, favorecendo o desenvolvimento de
recursos subjetivos que lhes permitam navegar com maior autonomia € protagonismo em seus
percursos educacionais.

A partir da construgdo interpretativa, elaborei a hipétese de que os recursos subjetivos
desenvolvidos por Ismael: producio de uma voz proépria, capacidade de autorregulacio e
capacidade de autorreflexio — constituem-se dimensdes funcionais de configuracoes
subjetivas que emergem da dinimica contraditoria entre os processos de exclusio e os
espacos de escuta e validacdo experienciados ao longo de sua trajetéria. Tais recursos nao
derivam diretamente das condigdes objetivas impostas pelos contextos familiar e escolar, mas
configuram-se a partir dos sentidos subjetivos que foram se constituindo na (re)organizagao da
subjetividade de Ismael nesses contextos, revelando sua capacidade de agéncia e de reorganizagao

diante das experiéncias vivenciadas.

5.1.4 Producdes Subjetivas Relacionadas ao Diagnéstico: Da Escola a Universidade

O processo de diagnostico do Transtorno do Espectro Autista (TEA) na vida de Ismael
revela uma complexa teia de produgdes subjetivas, que se articulavam na integracdo entre
experiéncias pessoais, relagcdes sociais e institucionais. Neste eixo, analiso as produgdes subjetivas
de Ismael em dois subeixos: “Mas ndo tem tipo testes de sangue que eu posso fazer e vai apontar,
ver que €... autismo, né?”’: Ismael € uma pessoa € nao um diagndstico ou rétulos; e, ... mas ai, eu
ja tinha o meu diagnostico, ja tinha”: o valor legal e social do diagnodstico de Transtorno do Espectro

Autista.
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5.1.4.1 “Mas nao tem tipo testes de sangue que eu posso fazer e vai apontar, ver que é...
autismo, né?”: Ismael é uma pessoa e nao um diagnostico ou rétulos

Em varios momentos na pesquisa, observei que Ismael experimentava as contradigdes da
busca por saber quem era, conhecer suas proprias caracteristicas, € manter um distanciamento dos
rotulos recebidos e até mesmo de um enquadramento em sintomas universais de um diagnoéstico de
autismo como transtorno ou deficiéncia. Posicionamento que ja apresentava quando iniciamos a
pesquisa e que foi se fortalecendo.

O trecho de Dinamica Conversacional abaixo, ocorrido no primeiro més que iniciamos os
encontros, relatou a experiéncia vivenciada durante a transi¢ao e aborda a questdo do processo de

avaliagdo diagnostica em que o questiono sobre o efeito do diagnostico para ele:

ISMAEL: E meio que um paradoxo. Assim, sabe, principalmente pra mim que ndo é uma coisa 6bvia,
que o médico ... eu ndo t6... como se tem pessoa que se olha e essa pessoa tem algum problema... pra
mim, ndo é dbvio isso, né? Meio que... E, é. (siléncio) P6 esqueci onde eu queria chegar... (siléncio mais
longo)... Vamos ter um pouco livre, né? Um pouco...

DELANI: Sim, tranquilo. Pode se organizar, ta. Tranquilo. (minutos depois, Ismael retoma sua fala)
ISMAEL: E que é um... E porque é um tipo um... Pra mim, por exemplo, que nio é uma coisa assim tio
obvia... Ndo tdo obvia. Quando tem o autismo, e tal. Entdo, é meio dificil. Parece que é... Tive que ter
uma atitude... de aceitar, entendeu, né? [...] E o meio que o tipo de coisas que eu tenho que aceitar, meio
que direcionar um pouco a minha vida, porque ajudou bastante. (DC).

Neste trecho de informagao, interpretei que Ismael demonstrava o conflito do que supde ser
o esperado para quem recebe um diagnostico “tem pessoa que se olha e essa pessoa tem algum
problema” e sobre como ele se v€, pois no seu caso ndo ha evidéncias fisicas que comprovem o
diagnéstico. Esse foi um momento de extrema produgdo emocional, demonstrada por sua
desorganizagdo, que exigiu um tempo para se levantar, repetir para si algumas palavras, realizar
movimentos e gestos repetitivos, ainda que de forma discreta, respirar profundamente e retomar a
conversa. Essa situacdo indicou que o conflito vivido em ter um diagnostico, em que se olha para
pessoa e nao se enxerga o problema nela, pode levar a julgamentos sociais. A partir da Teoria da
Subjetividade compreendi a desorganizacao de Ismael ndo como déficit ou um problema, mas uma
expressdao de producdes subjetivas em reconfiguracao ativa diante de contradi¢des sociais, uma
crise criativa de sentidos subjetivos inerentes a seu processo. Desta forma, as informag¢des indicam
que Ismael produzia sentidos subjetivos associados ao conflito entre a invisibilidade de

caracteristicas fisicas do diagnéstico de Transtorno do Espectro Autista e o julgamento social.
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Esse indicador revelou como o diagnostico, no caso por ndo apresentar sinais fisicos
aparentes ou causas evidentes, € vivenciado por Ismael como um paradoxo: ele precisava aceitar
um diagndstico que ndo era aparentemente "obvio" em um contexto cultural que associava
diagndsticos a corpos ndo-conformes. Naquele momento da pesquisa, compreendi que
questionamentos acerca desse aspecto mobilizam Ismael intensamente evidenciando um processo
de subjetivacdo atravessado pelas exigéncias sociais e culturais do que era considerado
normalidade ou anormalidade . Em minha interpretacao, esses sentidos subjetivos se constituiram
na vivéncia de contradi¢des para Ismael, nas quais a aceitacdo do diagnostico se organiza como
estratégia afiliada ao recursos subjetivo de autorregulacdo frente as pressdes sociais € as
representacoes cristalizadas sobre o que ¢ autismo, deficiéncia e transtorno.

Acerca das contradi¢des vivenciadas quanto ao diagnostico tardio de Transtorno do

Espectro Autista, destaco o seguinte trecho:

DELANI: E assim existe, por exemplo, assim um Ismael antes do diagndstico e um Ismael depois do
diagnostico? Vocé acha?

ISMAEL: Han... Acho que sim e ndo... Acho que sim e ndo. E, ¢, é. (bate as mios nas pernas). Porque,
tipo, € meio dificil necessariamente apontar os meus problemas. Ah... tipo, o que ¢ autismo e o que nao
é autismo, entendeu? E. E dificil apontar: isso é por causa disso... Ou isso ¢ por causa disso ou e se essa
diferenciagio importa, e se faz sentido diferenciar essas coisas, né? E ... Porque tem essa....
existencialista até, né tipo, ja 0 que vem antes, eu ou ¢ a minha condic@o de ser autista, entendeu? Tipo
0 que ¢ uma coisa que vem antes, entendeu. E se vale a pena ficar diferenciando, qual o problema... Se
¢ tipo do autismo, ou ¢, ou se os dois sdo a mesma coisa ou se tipo... Faz sentido diferenciar? entendeu?
(DO).

A partir desse trecho, compreendi que as expressoes de Ismael confrontavam uma visao
social normatizada do autismo, que frequentemente associa o diagnostico a sinais visiveis das
condi¢des mais severas, geralmente associadas as comorbidades (que ele ndo percebia em si, pois
para ele continuava sendo a mesma pessoa, s6 que agora reconhecendo suas singularidades).
Embora, em suas expressdes reconhecesse que o diagnodstico proporcionava um ponto de mudanca
quanto a sua compreensao sobre si, para ele a aceitagdo nao ocorria de forma automatica, mas sim
como uma constru¢do gradual de sua compreensdo de quem realmente era, na sua

A expressao de bater as maos nas pernas marcava a emocionalidade de quem havia convivido
vida inteira essas diferencas e singularidades e agora se via tentando delimitar fronteiras entre "o
que ¢ autismo" e "o que ¢ eu". A recusa em hierarquizar causas ("isso ¢ por causa disso")
demonstrava a produ¢do de sentidos subjetivos associados a resisténcia a modelos deterministas,

ao mesmo tempo que se articulava a compreensdo da complexidade de sua existéncia como um
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territorio legitimo. Desta forma, compreendi que o autismo passava a ser simultaneamente vivido
como parte constitutiva de si ("os dois s3o a mesma coisa"), a0 mesmo tempo que considerava
tentativas de separar isso dele mesmo como questionavel, "faz sentido diferenciar?". Entendi que
1sso expressava sua integragdo complexa a experiéncia em que o diagnostico ndo operava como
ruptura, mas como contribui¢do a compreensdo de suas singularidades. Esse conjunto de
informacdes confirmaram o indicador de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados ao
conflito entre a invisibilidade de caracteristicas fisicas do diagnéstico de Transtorno do
Espectro Autista e o julgamento social.

As informacgdes do trecho apresentado e as expressoes de Ismael “jd o que vem antes, eu ou
¢ a minha condi¢do de ser autista, entendeu?” e “Faz sentido diferenciar? entendeu?” me
favoreceram a construg¢ao de outro indicador de que Ismael produzia também sentidos subjetivos
associados ao conflito entre ser autista, a partir de suas caracteristicas proprias, e ter um
diagndstico de transtorno do espectro autista. Seguindo nessa orientacdo, apresento o seguinte

trecho:

DELANI: O que que vocé escreveu na, na deficiéncia?

ISMAEL: Nio me identifico. Deficiente [...] Mas €, eu sou tecnicamente classificado como um,
legalmente, eu acho.

DELANI: Vocé entende o autismo como uma deficiéncia?

ISMAEL: Hamn... Bom, é que tem as coisas mais 6bvias, umas pessoas com uma deficiéncia mais 6bvia.
Ai quando eu cheguei em mim, ¢é mais leve. Ai, fica bem mais dificil enxergar até para eu mesmo. A
menos que eu me, me compare com as pessoas da minha idade assim, as experiéncias, coisas assim, ai
eu posso ficar bem mais 6bvio. Um transtorno? Ou eu posso ser apenas so fora da, da curva assim... ndo
tem autismo que vai ser assim? Sei 14! (DC).

As expressdes de Ismael revelam tensdo entre a categorizagdo médica e legal e a sua
vivéncia do autismo. Ao negar a sua identificagdo com o termo "deficiéncia" e questionar suas
diferencas com as pessoas da sua idade em relacdo a um "transtorno", ele articula expressoes de
resisténcia a patologizacao, destacando a dimensao relacional da normalidade ("fora da curva").
Sua reflex@o sobre como as caracteristicas do autismo se expressavam nele de forma “mais leve”
e a necessidade de comparagao social demonstra como o reconhecimento do autismo ¢ mediado
por processos intersubjetivos e contextuais, tensionando a fixidez diagndstica com a sua
experiéncia singular.

Esses sentidos subjetivos emergem na dialética entre as determinagdes sociais € a produ¢do

subjetiva da pessoa, expressando uma posi¢cdo ativa frente aos discursos hegemdnicos sobre o
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autismo. Estas informagdes confirmam o indicador de que Ismael produz sentidos subjetivos
associados ao conflito entre ser autista, a partir de suas caracteristicas proprias, e ter um
diagnostico de transtorno do espectro autista. Relacionadas a essas informagdes, seguem

abaixo, expressoes de Ismael aos indutores do instrumento Complemento de Frases sobre autismo:

1- AUTISMO: (deixou em branco)
2- TRANSTORNO: complicado
3- DEFICIENCIA: nio identifico
16- SER AUTISTA: caracteristicas
(Trechos de informagédo produzidos na pesquisa).

O diagnostico de TEA surgiu na histdria de Ismael como algo inesperado na sua busca por
autoconhecimento e respostas para as dificuldades que enfrentava em suas relagdes. A indicacao
para avaliacdo neuropsicoldgica foi do psiquiatra com quem estava em seguimento “Ai, foi o
psiquiatra que falou da existéncia desse, desse tipo de teste assim. Ai eu fui. Al eu fui fazendo uns
testes e tal. Acho que foi na ultima, eu estava com medo de falar... alguma coisa sobre a minha
suspeita, assim sabe... Que ndo queria... E... direcionar os resultados assim”.

Com relagao ao autismo e ao diagnostico de TEA, nas expressdes do complemento de frases,
interpretei que Ismael revelava sentimentos contraditorios em relacdo a eles, evidenciando uma
tensdo entre a dimensdo diagnostica ("transtorno.: complicado") e a vivéncia do autismo ("ser
autista: caracteristicas"). A recusa em associar autismo a "deficiéncia" e a omissdo no primeiro
item sugerem um processo conflitivo de emergéncia de sentidos subjetivos, no qual a categorizagao
médica € problematizada, enquanto a experiéncia pessoal ¢ reinterpretada de forma singular.
Compreendi que ao afirmar “nao identifico” frente a deficiéncia e, por outro lado, associar o “ser
autista” a ‘“‘caracteristicas”, Ismael desloca o foco do déficit e sintomas para a singularidade,
produzindo sentidos subjetivos associados a ndo negacao do autismo como constituinte de si e ao

tempo relacionados ao questionamento do diagndstico universal como marca limitadora.

No trecho abaixo, Ismael assim se expressa a respeito de si mesmo:

ISMAEL: Sou um ser humano. Eu achei o suficiente para acho que confiar em mim mesmo. A gente faz
as coisas ¢ preciso confiar nas minhas capacidades? Ei, escolher? Eu posso ndo ter amigo? Posso. Nao
preciso de uma namorada? Posso néo ter curso superior? Posso néo ter nunca trabalhado e coisas assim?
Mas eu consigo, eu consigo. Acho isso € o mais importante. (DC).
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Nesta Dinadmica Conversacional, discutiamos a questdo do diagnodstico no instrumento
Complemento de Frases, num determinado momento Ismael expressava como se sentia
incomodado com as palavras transtorno e deficiéncia. Neste sentido, considerei o conflito que
vivenciava pois ele havia recebido o diagnodstico de Transtorno do Espectro Autista ha pouco
tempo. Percebi também que Ismael expressava-se sobre as dificuldades que enfrentava em forma
em forma de questionamentos, porém assumindo um posicionamento de quem nao se considera
vitima delas, e acredita que mudangas poderiam acontecer “Mas eu consigo, eu consigo. Acho isso
€ o mais importante”. Ismael vivenciava esse momento a partir da mobilizagdo de recursos
subjetivos associados a capacidade de autorreflexdo, o que favorecia a geragcdo de novos sentidos
subjetivos a respeito da propria trajetéria. Considerando essas informagdes ¢ possivel construir o
indicador de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados a aceitacio das suas
singularidades como constituintes da pessoa que ¢ e nio como sintomas de um diagndstico.

O trecho de informacdo abaixo coaduna com as informagdes anteriores e foi retirado de
Dinamica Conversacional sobre como Ismael se sentia no seu momento atual, na Universidade,

como estudante e como participante da pesquisa:

DELANI: Vocé acha que melhorou as suas interagdes?

ISMAEL: Eu ndo sei se melhorou. Han... Achei o publico certo, eu acho

DELANI: E, aonde est esse, que vocé achou esse publico certo? Me conta. Foi na universidade, foi?
Me conta.

ISMAEL: Nao foi na Universidade ndo, foi na Empresa Jinior. Tenho um... Contar o qué?

DELANI: Eu penso que o que melhorou.... Em termos de habilidade social, ndo acho que melhorou, ou
piorou... Estad a mesma coisa, s6... Mudou. Uma coisa que mudou bastante foi, mas ai ja ¢ um periodo
mais longo assim, né? E tipo, eu consegui. Consegui bem classico, consegui ser mais eu mesmo, né?
Consegui aceitar assim algumas individualidades minhas, assim. E ndo senti mal ainda... ainda, ainda,
ainda, estou... E um progresso, né? Mas... acho que melhorou bastante, acho que aceitar meus
comportamentos assim, entendeu? Tipo de ficar, a gente fica se movendo assim, sabe? E... Eu evitava
fazer isso. Agora ndo, ndo fago mais, né? Ai ficou assim, ai, eu segurava assim, sabe? Eu fico apertando
assim. Ai, ¢ ai eu agora eu fago sem problema (DC).

No trecho analisado, Ismael revelou producdes subjetivas relacionadas a aceitacdo de suas
expressoes singulares. Relatou que antes evitava certos comportamentos corporais, como se€ mover
ou balangar e ficava apertando as maos, por receio do julgamento externo. Ao afirmar que agora
os realiza "sem problema", indicava uma nova forma de compreender esses gestos, ndo mais
percebidos como inadequados ou sintomas de um diagnostico, mas como parte constitutiva de sua

forma de estar no mundo. Essa mudanga expressou a producao de sentidos subjetivos acerca do
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diagndstico como uma explicagdo para possibilidade de expressdo de sua singularidade e ndo como
comportamento anormal ou manifestacdes patoldgicas a serem reprimidas. Essas informagdes
também corroboraram para a confirmagdo do indicador da produgdo de sentidos subjetivos
associados a aceitacio das suas singularidades como constituintes da pessoa que é e nio como
sintomas de um diagndstico.

Essa mudanga, analisada a luz da Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey, me possibilitou
compreender que a superacdo da autocensura favoreceu um processo de subjetivagao no qual
Ismael se reconhecia como autor de sua experiéncia, integrando aspectos antes fragmentados por
discursos normativos. Nessa perspectiva, a aceitagcdo das singularidades ndo foi apenas adaptativa,
mas um ato de resisténcia e de abertura de vias proprias que marcaram a ruptura com a légica do
diagnostico e favoreceram a sua relagdo consigo mesmo e com os outros. Essa interpretacao
ressalta a dimensao criadora e ndo linear da subjetividade. Ao questionar os padrdes normativos,
Ismael ampliou sua possibilidade de expressao legitima, o que possibilitou minha compreensao de
que Ismael se posicionou como agente neste momento de sua historia.

A partir dessas informacdes, construi a hipotese de que Ismael vivenciou o processo do
diagnostico tardio por meio da producio de sentidos subjetivos relacionados a tensio entre a
categorizacio médica do autismo como transtorno/deficiéncia e a vivéncia singular de sua
experiéncia no mundo enquanto pessoa autista. Essa contradi¢do se expressa na resisténcia aos
rotulos diagnosticos (“ndo me identifico”), na problematizacdo da invisibilidade fisica das
caracteristicas (“ndo é uma coisa obvia”) e na integragdo criativa do autismo como parte
constitutiva de si (“ser autista: caracteristicas”). O conflito emergiu na dialética entre as demandas
sociais de enquadramento patologizante e seu posicionamento enquanto pessoa antes de qualquer
enquadramento. Neste sentido, o diagndstico foi vivenciado como ferramenta de autocompreensao,
sem reduzir sua existéncia a sintomas. A aceitacdo de suas singularidades (“consegui ser mais eu
mesmo”) revela um processo subjetivo que transcendeu a légica do déficit e dos sintomas,
afirmando-se como um movimento ativo de resisténcia e legitimacdo de sua forma de estar no

mundo.
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5.1.4.2%... mas ai, eu ja tinha o meu diagnostico, ja tinha”: o valor legal e social do diagnéstico
de Transtorno do Espectro Autista

As expressdes de Ismael apontaram para vivéncias escolares no Ensino Médio marcadas
por dificuldades nas aprendizagens, auséncia de vinculos significativos e experiéncias de exclusdo.
A primeira transi¢do para a Universidade, sem media¢des adequadas, culminou em seu
afastamento, evidenciando a falta de suporte institucional.

As expressdes de Ismael no instrumento Desenho Teméatico coadunam com as informagdes
acima, em que se representa no Ensino Médio como iniciando o processo de compreensdo de suas

singularidades e o distanciamento de relacionamentos na escola:

FIGURA 4: Registro da pesquisa realizada

Fonte: Desenho produzido pelo participante: historia em quadrinhos Ensino Médio.

As expressdes de Ismael no Desenho Tematico se relacionaram as seguintes expressoes de

um trecho de conversa:

ISMAEL: Bom, acho que a resposta mais interessante vai ser no ensino médio, né. Que com certeza eu
tinha um monte de sinais que alguma coisa de errado estava acontecendo assim, sabe? Mas acho que
ninguém, ou pelo menos tinha um treinamento ou tinha nogao na época assim... de tipo encaminhar ou
falar com meus pais, alguma coisa assim (DC).

As representagdes de Ismael referentes as suas vivéncias no Ensino Médio se associaram a

sentimentos de ndo pertencimento, desamparo, solidao e invisibilidade de suas necessidades que
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ndo receberam o suporte necessario pela falta de um diagnéstico formal (ndo que a partir de um
diagnéstico formal fosse efetivamente garantido o suporte necessario e adequado). No desenho, ele
se expressou sobre si durante o Ensino Médio como alguém que caiu ali, que ndo fazia parte, apesar
de seis anos naquela escola. A falta de outras pessoas e essa “queda” denunciam a falta de suporte
e acessibilidade, mas também a soliddo do “ter que se esforcar mais” e do “por conta propria”.
Essas informacdes favoreceram a elaboragdo do indicador de que Ismael produzia sentidos
subjetivos associados ao valor do diagnéstico para o atendimento as suas necessidades de
suporte.

No trecho de informagdo abaixo, Ismael se expressou sobre a relagdo entre o processo de

reintegracao a universidade e o diagnostico tardio:

ISMAEL: Nao. Eu fiz... ai, tipo... eu fui... No quinto ano, assim disso tudo, né. Ai eu ja tava, tipo, ja me
recuperando, né? Depois desse negdcio de terapia. Coisas assim... Ai eu fiz cursinho. Para o vestibular
para ca. Fiz Enem. Mas ai, eu vi que dava para fazer reintegracao de volta pro curso de engenharia. Ai
eu fiz. Deu tudo certinho, certinho, certinho. Ai... mas ai, eu ja tinha o meu diagndstico, ja tinha. Os
testes 14, os testes, os codigos assim. Ai foi bem... (DC)).

O diagnostico tardio gerou um processo de reflexdo em Ismael sobre como percebia sua
trajetoria passada e suas novas possibilidades presentes e futuras. O conjunto de indutores,

destacado do Complemento de Frases, coaduna com as informagdes acima:

5- TER O DIAGNOSTICO: legal

6- PROCESSO: longo

10- DESENVOLVIMENTO: diferente

23- O QUE EU MAIS QUERO: ser aceito
(Trechos de informagédo produzidos na pesquisa).

As expressoes de Ismael evidenciavam producdes subjetivas marcadas por tensdes,
ambiguidades e novas producdes subjetivas. No indutor 5, TER UM DIAGNOSTICO, a resposta
“legal” posteriormente foi esclarecida por Ismael como sendo uma referéncia aos aspectos legais e
aos direitos garantidos a partir do laudo médico. Compreendi que Ismael ndo se ancorava na sua
patologizacdo, mas na possibilidade de acesso a politicas de inclusdo, como o processo de
reintegracdo ao curso € a0 acompanhamento de um professor de apoio, como apontado no trecho

abaixo:
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ISMAEL.: O orientador, ele ele me indicou um professor para poder acompanhar... Ai ele falou que esse
professor... Ele foi escolhido porque ele tinha um filho também que estava no espectro autista. Ai ele
falou, ai, acompanha esse aluno, né? Que acho que vocé vai poder entender melhor a situago dele. Ai,
ele indicou ele, um professor muito bom. Eu tive muita sorte nessa questdo. Muito bom, muito
compreensivo (DC).

Esse trecho, em articulagdo com as expressoes do complemento de frases, revelou sentidos
subjetivos contraditérios em relacdo ao diagnostico de Transtorno do Espectro Autista (TEA).
Enquanto “TER O DIAGNOSTICO?” foi associado a algo “legal”, vinculado a direitos e suportes
institucionais, como por exemplo ter um professor de apoio, outros termos como
“TRANSTORNO” e “O PRESENTE” remetiam a vivéncias de dificuldade (“complicado”,
“desafiante’). Compreendi que essas expressdes de Ismael demonstravam a tensdo entre a garantia
de acesso e acessibilidade em oposigdo ao estigma social da deficiéncia. No entanto, suas
expressoes no trecho abaixo demonstravam a importancia que ele deu as estratégias de

acessibilidade a ele garantidas e o quanto favoreceram sua segunda tentativa na Universidade:

ISMAEL: Ai ele falou “vocé vai fazer por enquanto... E... s6 2 matérias, né, nesse primeiro semestre. Eu
fiz foi célculo e introducdo 14 e uma introducdo... Ai nesse segundo semestre... nesse segundo semestre
vocé vai fazer de novo s6 2 matérias. Porque, acho, que um periodo de 1 ano assim se tem que fazer
pelo menos 2. E ele falou “vocé vai se acostumar com a rotina da universidade, com as pessoas”... Porque
realmente... E de, realmente foi uma boa escolha, eu acho... E de zero interagdo com qualquer pessoa da
minha idade. Para tipo constantemente... Em volta assim, coisa completamente diferente €... Ia ser um
impacto bem grande. E foi um impacto bem grande! Ainda, ainda bem que eu estava fazendo suas 2
matérias. E agora também estou fazendo (DC).

Nesta diregdo, corroborando o trecho acima, acerca da importancia de estratégias de suporte
e de acessibilidade, enfatizando o principio da convivialidade, destaco a seguinte situacdo
vivenciada durante a pesquisa: em uma de nossas conversas informais, Ismael trouxe uma situagao
em que, na Empresa Junior, haviam lhe dado uma fung¢ao de lideranga de grupo. Ele expressou o
dilema de que, naquele momento, ndo estava “dando conta”, nao sabia como agir e estava tendo
dificuldades para se comunicar, sendo assim, expressou querer deixar essa funcdo. Algumas
semanas depois, retornou ao assunto, informando-me que havia conseguido comunicar a Empresa
sobre suas dificuldades e sua intencao de deixar a fungdo. A pessoa com quem conversou propos
que, em vez de deixar a funcdo, ele compartilhasse essa fungdo com outra pessoa, o que foi aceito

por Ismael, que demonstrou ter gostado muito da ideia e permaneceu na func¢do. Esse conjunto de
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informagoes fortalecem o indicador de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados ao valor
do diagnéstico para o atendimento a suas necessidades de suporte.

Na orientagdo das informagdes apresentadas, segue o desenho produzido por Ismael durante
o instrumento Desenho Tematico. Naquela ocasido solicitei que desenhasse uma historia em
quadrinhos sobre os trés espacos sociais: Ensino Médio, Sociedade (familia ou outro de sua

escolha) e Universidade:

FIGURA 5: Registro da pesquisa realizada

= 1

Fonte: Desenho produzido pelo participante: historia em quadrinhos - Transi¢do e Universidade.

A partir da proposta do Desenho Tematico, Ismael produziu duas histoérias em quadrinhos
acerca dos seguintes espagos sociais: o Ensino Médio e Universidade, sobre as quais
posteriormente se expressou em Dindmica Conversacional. Nesta sequéncia de desenhos, ele se
expressou sobre sua primeira chegada a Universidade. A cena do relogio conta a sua rotina em que
“fingia” para os pais ir @ Universidade e a segunda cena sobre a soliddo e desamparo que sentia ao
andar por espagos da Universidade, mas ndo conseguir entrar na sala de aula.

O terceiro quadrinho me chamou a atengdo, porque ele o utilizou para finalizar a sua
producado, neste desenho especifico, sobre sua situacao atual. Neste momento da pesquisa, Ismael
iniciava o terceiro semestre no curso € estavamos nos encontros finais da pesquisa. Iniciava
também um momento de maior interagdo no curso, pois colegas da Empresa Junior estavam
cursando disciplinas com ele e comegaram a almogar juntos. No desenho, no entanto, ele se
representa sozinho me parecendo um lugar aberto, assumindo a centralidade do quadrinho. No
entanto, o rosto se destaca, ¢ um desenho mais claro, sua expressao facial neste desenho se mostra

mais tranquila e vivida o que me remete a uma comparagao com o desenho em que se representava



182

aprendendo no Ensino Médio em que chamava a atengdo um rosto tenso e as cores € sombras
davam ao ambiente representado uma sensagao de opressdo. Compreendi por essas expressoes que,
no momento atual, Ismael produzia novos sentidos subjetivos a respeito da sua presenca na
Universidade, que acredito que foram favorecidas pela forma como foi recebido e pelas novas
relacdes que se constituiam, ndo numa relacdo linear e causal, mas pela producio de novos sentidos
subjetivos de Ismael na vivéncia dessa nova experiéncia. Esse conjunto de informagdes além de
fortalecerem o indicador de que Ismael produzia sentidos subjetivos associados ao valor do
diagnoéstico para o atendimento a suas necessidades de suporte, me possibilitaram interpretar
que Ismael, naquele momento, produzia novos sentidos subjetivos associados ao valor para
si da sua presenca num espaco académico em que o suporte a ele oferecido poderia
possibilitar sua integracio no espa¢o universitario.

A partir destas informagdes, compreendi também a auséncia de elementos externos nos
desenhos de Ismael e o destaque a si mesmo como figura central, como alguém que nao esta isolado
e toma a centralidade e a responsabilidade dos seus processos no meio académico, seja nos
processos de aprendizagem ou nos relacionais. Além disso, seu olhar voltado para frente
demonstrava uma postura de presenca e de autoafirmagdo e ndo mais expressoes de apatia ou tédio.
Compreendi que os sentidos subjetivos associados ao valor para si da sua presenca num espaco
académico em que o suporte a ele oferecido poderia possibilitar sua integracio no espaco
universitario produzidos por Ismael ndo se relacionavam diretamente ao desenvolvimento de
amizades ou a fazer parte de um grupo, mas também ao desenvolvimento de um conjunto de
recursos subjetivos que lhe favoreceram produzir novas formas de estar no mundo e de se

posicionar em suas relagdes:

DELANI: Como vocé vé a parte social, como o qué agora? Antes era um problema, agora ¢ o qué?
ISMAEL: N3o. E sempre. Sempre é um problema. O meu problema é a diferenca é que tipo uma coisa...
Por exemplo, quando eu falo a parte social, né, ¢é tipo, que eu eu estou sentindo 1a dentro que eu preciso
de companbhia, tipo, eu tava doendo la dentro, e que eu precisava de companhia, bla, bla, bla. Essa parte
social, né? Esse problema sempre vai ser um problema, né? Nunca parou de ser

DELANI: Uhum. Agora ele é um problema menor, entao?

ISMAEL: E nio. E que eu ndo me sinto menos... é que eu nio sinto tanto... Eu ndo me sinto tdo sozinho,
¢ isso. E... E que eu ndo me sinto tdo solitirio. Ndo ¢ mais uma emergéncia assim como era antes,
entendeu? Tipo uma, uma emergéncia. Eu necessito disso... Ainda é um problema s6 que eu ja tenho
uma base assim consigo, construi uma base assim, eu acho. Vamos ver, né? (DC).
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Essas informagdes em conjunto me orientaram a compreender que nessa nova vivéncia das
experiéncias na Universidade emergiam sentidos subjetivos associados a aceitagdo de si, em que
suas expressoes, comportamentos e caracteristicas deixaram de ser lidas como sintomas e passaram
a ser compreendidas como modos legitimos de existir, reafirmando seu lugar na experiéncia na
Universidade, n3o dependendo também do sucesso nas relagdes com as pessoas. Essas
interpretagdes fortaleceram ainda mais o indicador de produgdes subjetivas do valor para si da
sua presenca num espaco académico em que o suporte a ele oferecido poderia possibilitar sua
integracio no espac¢o universitario.

A partir das construgdes interpretativas realizadas, foi possivel elaborar a hipotese de que o
diagnostico tardio de Transtorno do Espectro Autista (TEA) operou, na trajetoria de Ismael,
como um dispositivo simbdlico e legal que favoreceu a producido de miultiplos sentidos
subjetivos, marcados por conflitos e contradicées que possibilitaram novas producdes
subjetivas associadas ao valor para si da sua presenca no espaco académico e do suporte
oferecido a possibilidade de sua integracio a esse espaco. Por um lado, o diagnostico funcionou
como um instrumento de legitimacao de suas necessidades educacionais, possibilitando a
reintegracdo ao curso universitario, o acesso a adaptacdes pedagogicas e o suporte institucional.
Por outro, tensionou sua relagdo com a propria singularidade, ao provocar sentidos subjetivos
atravessados pelo estigma social e pelo incomodo com classificagdes universais que nado davam
conta da complexidade de sua experiéncia.

Essa hipotese se sustenta na compreensdo de que o diagndstico, embora tenha propiciado
mediagdes concretas, como: o acompanhamento por professor de apoio e a implementagdo de
estratégias de acessibilidade, ndo determinou de forma linear a constitui¢ao subjetiva de Ismael.
Sua experiéncia identitaria foi sendo produzida em um movimento continuo de producao de
sentidos subjetivos associados a suas experiéncias, na qual o pertencimento ndo se reduzia a
institucionalizacdo do laudo, mas emergia nas interacdes e na qualidade das relagdes que ele
estabelecia, como na vivéncia com colegas da Empresa Jinior e com professores que acolheram
sua expressao singular.

Assim, compreende-se que o diagndstico atuou como uma ferramenta de acesso e de
visibilidade institucional, mas sua expressao subjetiva se articulou a forma como foi subjetivado
por Ismael ao longo de sua trajetoria. Nesse processo, ele construiu sua autoria articulando a

legalidade do “fer diagnostico” com a experiéncia vivida do “ndo me sentir tdo sozinho”.
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5.2 “Fez bico de pena e diario - Pra escrevermos a regra e a excecio” ?2: sintese do estudo
de caso de Ismael

Com base nas construgdes interpretativas do estudo de caso de Ismael, apresento a seguir

uma sintese de minhas consideracdes referentes as producdes subjetivas de Ismael no percurso

escolar do Ensino Médio a Universidade:

1.

As produgdes subjetivas de Ismael, relacionadas ao seu percurso escolar do Ensino Médio
a Universidade, revelaram-se, inicialmente no Ensino Médio, integradas por sentidos
subjetivos constituidos na articulagdo complexa entre experiéncias vivenciadas na escola e
no contexto familiar. Essas vivéncias foram marcadas, para Ismael, por sentimentos de
soliddo, ndo pertencimento, invisibilidade afetiva, dificuldades de comunicacao,
sofrimento, necessidade de autoafirmacao e valorizacao da autoexpressdo. As situagdes que
vivenciou nesses contextos também evidenciaram a influéncia de rotulos atribuidos a ele,
como: "inteligente, mas prepotente”, que surgiram a partir das dificuldades na relacao
ensino-aprendizagem. Tais dificuldades ndo foram acompanhadas de propostas
pedagbgicas capazes de oferecer suporte adequado as suas necessidades reais, mas foram
invisibilizadas pelos rotulos dados ao estudante. Esse processo contribuiu para a
invisibilizagao de sua voz e de suas expressoes pessoais, que foram, em muitos momentos,
ignoradas pela escola e pela familia.

Em continuidade ao processo analisado, observei que, mesmo diante das contradi¢des
vivenciadas por Ismael, marcadas por sentidos subjetivos associados a baixa valorizagdo
pessoal, a0 pouco engajamento com os estudos, a desconfianga em relagdo as proprias
capacidades e a magoa em relagdo a escola, comecaram a se constituir recursos subjetivos
significativos. Foi nesse contexto de adversidades que, de forma gradual, na vivéncia de
experiéncias significativas foi se constituindo o desenvolvimento da producido de voz
propria, autorregulagdo e autorreflexdo como dimensdes funcionais relacionadas ao
operacional de configuragdes subjetivas destas experiéncias. A importancia da emergéncia
desses recursos subjetivos ficou evidente na forma como Ismael, depois de 5 anos, se

mobilizou para retomar seus estudos, reconstruir sua trajetéria e afirmar sua permanéncia

22 Teatro Magico. A primeira semana. Gravadora independente: 2008.
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na Universidade, sinalizando a producdo de novos sentidos subjetivos associados ao
fortalecimento de posicionamentos proprios € a sua agdo como agente em sua historia.

A transicao para a Universidade foi vivenciada por Ismael em dois momentos distintos: o
ingresso imediato apds o término do Ensino Médio e, posteriormente, o retorno ao curso
por meio do processo de reintegragdo, possibilitado apds o diagnostico. O primeiro
momento foi marcado por dificuldades de adaptacao ao contexto universitario, tanto em
relagdo as exigéncias académicas quanto as interagoes sociais. Esse periodo culminou em
seu afastamento da Universidade e foi atravessado por sentidos subjetivos contraditorios.
De um lado, emergiram sentimentos de sofrimento e desamparo; de outro, sentimentos de
autonomia e independéncia, ligados a possibilidade de assumir o protagonismo sobre sua
propria vida. Essa vivéncia oportunizou a produgdo de novos sentidos subjetivos
relacionados a aprendizagem nas experiéncias cotidianas e a qualidade das interagdes
estabelecidas em novos contextos educacionais, especialmente na relagdo com professores
do cursinho e da Universidade. O segundo momento refere-se ao retorno ao curso, ja com
o suporte institucional da Diretoria de Acessibilidade da Universidade, o acompanhamento
de um professor de apoio e o acesso a estratégias de acessibilidade proporcionadas pelo
diagnostico formal. Essa nova vivéncia académica sinalizou a constru¢cdo de sentidos
subjetivos vinculados a possibilidade de permanéncia, ao reconhecimento de suas
necessidades especificas e ao fortalecimento de sua posi¢cdo como agente.

A reinser¢do de Ismael no espago universitario, agora mediada por apoios institucionais e
pela aproximagdo com colegas da Empresa Junior, favoreceu a emergéncia de novos
sentidos subjetivos relacionados ao valor da sua presenga no espago académico em que vem
se constituindo como estudante universitario se apropriando de estratégias que lhe
favoregam maior autonomia e constru¢do de pertencimento, seja pelos sentidos subjetivos
que surgem associados ao valor do espago universitario pelo fortalecimento dos vinculos
com o professor que o acompanha, seja pelas relacdes que estdo se constituindo com os
colegas da Empresa Junior, por sentir-se visibilizado no atendimento de suas necessidades
especificas pela oferta de suporte. Ainda que mantivesse certa reserva nas interagdes
sociais, Ismael passou a expressar sentimentos de aceitacdo de si mesmo e de valorizagdo
de sua forma singular de ser. A partir da construg¢do interpretativa, tornou-se possivel

compreender que o valor para si de sua presen¢a na Universidade e dessa abertura a
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construcdo deste espago como um lugar de pertencimento ndo se define apenas pela
presenga fisica nas instituigdes, mas se realiza, de maneira mais profunda, com a
possibilidade de legitimagdo das diferengas. Essa legitimacdo precisa atravessar toda a
cultura institucional, acolhendo as singularidades e possibilitando que cada pessoa encontre
espago para se expressar e se reconhecer nas relagoes.

O diagnostico foi subjetivado por Ismael como um instrumento que lhe garantiu o retorno
ao curso € o acesso a direitos, entre eles as adaptagdes necessarias para sua permanéncia na
Universidade. No entanto, essa vivéncia também mobilizou sentidos subjetivos
contraditérios. De um lado, o diagnéstico trouxe visibilidade institucional e abriu caminhos
de inclusdo; de outro, gerou sentimentos de desconforto diante do julgamento alheio, do
estigma social e do conflito interno entre "ser autista" e "ter um diagnostico de Transtorno
do Espectro Autista". Ismael expressou aceitacdo de suas singularidades, mas recusou o
enquadramento rigido nos sintomas universalizados do espectro. Assim, o diagnostico foi
integrado como um recurso importante, mas ndo como um elemento que definia sua
identidade. Esse posicionamento tensiona os discursos hegemonicos sobre autismo e
deficiéncia e abre espaco para a constru¢do de novas formas de atuagdo no contexto
académico e social.

A pesquisa foi progressivamente subjetivada por Ismael como espago de reconhecimento e
validagao de suas expressoes. Neste contexto, a producdo de sentidos subjetivos associados
ao protagonismo e a autoria sobre sua propria historia emergiu de forma significativa. A
escolha do nome “Ismael” e a forma como conduziu sua participacdo demonstram o
movimento de constru¢do de uma nova narrativa sobre si, na qual ele se posiciona como
agente de sua trajetdria e ndo apenas como destinatario de diagnosticos ou rétulos. Esse
processo contribuiu para o desenvolvimento dos recursos subjetivos de produgdo de voz
propria, autorregulagdo e autorreflexdo. A participagdo na pesquisa, desta forma,
evidenciou a poténcia transformadora das produgdes subjetivas, ao permitir que Ismael se
colocasse como agente em relacdo a sua trajetoria: ao tomar decisdes ou participar delas,
opinar, sugerir, questionar, se expor, gerar processos subjetivos durante a experiéncia,

pensar, gostar ou ndo do que lhe acontece (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017).
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CONSIDERACOES PARA MAIS CONSIDERACOES: “NEM A FRASE, NEM A
CRASE E PONTO FINAL! [...| A MA GRAMATICA DA VIDA NOS POE ENTRE
PAUSAS, ENTRE VIRGULAS E ESTAR ENTRE VIRGULAS PODE SER
APOSTO” 2

A presente pesquisa teve como objetivo primordial compreender produgdes subjetivas de
estudante com diagnostico tardio de Transtorno do Espectro Autista (TEA) no recorte de sua
historia de escolarizacdo do Ensino Médio a Universidade. Foi desenvolvida com base na Teoria
da Subjetividade, na Perspectiva Historico-Cultural, de Gonzéalez Rey (2003, 2005, 2007, 2011,
2014, 2015). O estudo foi orientado pela Epistemologia Qualitativa (Gonzélez Rey, 2005; Mitjans
Martinez, 2014; Gonzéilez Rey; Mitjans Martinez, 2017) e pela Metodologia Construtivo-
Interpretativa (Gonzalez Rey, 2005; Gonzéalez Rey, Mitjans Martinez, 2017), sendo mobilizado
pela abordagem do estudante com diagnostico de Transtorno do Espectro Autista como pessoa que
produz subjetivamente sobre as suas vivéncias nas instituigdes de ensino € como seu percurso
escolar se constitui para ele nestes contextos. O inovador ¢ que na perspectiva dessa plataforma
teorica-epistemologica-metodoldgica, discorrer sobre subjetividade ndo se limita a uma abordagem
intrapsiquica de um mundo interno, mas esta se tratando de uma perspectiva em que processos
simbolicos se integram aos emocionais, formando uma unidade que se diferencia qualitativamente
daqueles processos que a geraram, nao sendo somente a soma deles, € que se constitui na intrinseca
relacdo do individual com o social: os sentidos subjetivos. Sendo assim, a subjetividade da pessoa
autista se constitui e se expressa na sua vivéncia singular no mundo, na cultura, mas ndo como uma
resposta linear e causal a elas.

Neste sentido, as informag¢des construidas tensionam o modo como a inclusdo escolar tem
sido historicamente concebida nas instituicdes educacionais, muitas vezes reduzida a estratégias
técnico-pedagogicas generalizadas, a mera presenca fisica do/a estudante em sala de aula, e a um
esforco pessoal e individual para entrar, fazer parte, adaptar-se para permanecer. Freitas (2023, p.
7) aponta para uma apropriacdo de uma ideia generalizada de acesso relacionada a tolerancia, ao
suportar, que esvazia os contetidos da diversidade em que se reconhece que “a pessoa tem direito
a participar da producdo “ainda que deficiente”, “ainda que mulher”, “ainda que LGBTQIA+”,

29 ¢¢

“ainda que ndo branco”, “ainda que negro” e assim por diante. Nesse sentido, o autor destaca que

23 Teatro Méagico. Sintaxe a vontade. Gravadora independente: 2003
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a inclusdo escolar deve superar o “suportar” e deve se basear na convivialidade, pois nela ja se ¢
parte e ndo se entra para fazer parte.

Dessa forma, além do objetivo geral ja apresentado, esta pesquisa perseguiu os seguintes
objetivos especificos: a) produzir inteligibilidade sobre producdes subjetivas emergentes do
estudante autista em relagdo ao seu percurso escolar: Ensino Médio a Universidade; b) entender
a producdo de recursos subjetivos do estudante autista durante o percurso escolar do Ensino Médio
Universidade; c¢) compreender a dinamica do processo diagnostico tardio e suas relagdes com a
trajetoria académica do estudante.

A realizagdo desta pesquisa, utilizando a Metodologia Construtivo-Interpretativa,
sustentada pelos principios da Epistemologia Qualitativa, permitiu a constru¢ao de indicadores e
hipoteses que promovem inteligibilidade ao estudo de caso de Ismael a partir do modelo tedrico
elaborado. No entanto, essa ndo foi apenas uma escolha metodoldgica, mas um posicionamento
ético, politico e epistemologico frente as formas hegemodnicas de se pesquisar o autismo e as
pessoas autistas. Ao se buscar romper com abordagens positivistas, classificatorias e biomédicas,
a investigagdo propOs compreender o autismo a partir das expressdes singulares da pessoa em
contexto, mobilizando suas proprias producdes simbolicas-emocionais, seus conflitos, suas
contradigdes e suas possibilidades criativas. Esta perspectiva possibilitou acessar a complexidade
da experiéncia subjetiva do participante Ismael sem reduzi-la a categorias diagndsticas ou respostas
adaptativas.

Dito isso, a pesquisa evidenciou que os sentidos subjetivos produzidos ndo derivam
linearmente das experiéncias vividas, das condi¢gdes socioecondmicas, das imposi¢des dos
contextos, mas sao construidos na complexa articulagdo entre passado e presente, entre condi¢des
objetivas de vida e as formas singulares de vivéncias dessas experiéncias, além da forma como
social atravessa todas as questdes nesta trama. Assim, os sentidos subjetivos de ndo pertencimento
e de soliddo emocional ndo sdo apenas resquicios de vivéncias escolares, e familiares, no caso de
Ismael, mas se atualizam no presente como desafios para a constru¢do de uma nova configuracao
subjetiva. No caso analisado, destacou-se das expressdes do participante a importancia da criacao
de espacos que primassem pela convivéncia real das diversidades, que acolhessem a singularidade
e favorecessem a dialogicidade e o protagonismo.

O caso analisado e apresentado demonstrou ainda que experiéncias institucionais foram

falhas por ndo reconhecer e atender necessidades singulares do estudante, principalmente pela falta
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de propostas institucionais que contemplassem as diferengas como parte do humano e das relagdes
humanas que atravessam esses contextos. O humano e sua heterogeneidade sdo a constituicao
desses contextos, contrapondo-se a propostas de homogeneizacao das formas de desenvolvimento,
de ensino, de aprendizagem. Esses aspectos precisam ser rememorados no desenho de propostas
de inclusdo escolar que pretendam trazer em si os principios de equidade.

O estudo de caso de Ismael foi paradigmatico, ndo por sua excepcionalidade, mas pela
possibilidade de revelar camadas frequentemente silenciadas nas discussdes sobre inclusdo das
pessoas autistas: a subjetividade. O estudo também trouxe a novidade das expressdes de um
estudante autista, em sua trajetéria académica até a universidade, sem o diagnoéstico e,
posteriormente, com seu reingresso a Universidade a partir de um diagnostico tardio. Nessa
orientagdo, as expressdes de Ismael sobre seu percurso escolar evidenciam a necessidade de
deslocamento do olhar na inclusdo para além da burocracia das a¢gdes mediante a apresentagao de
diagnéstico médico e ajustes pedagogicos circunstanciados a ele, requerendo transformacgdes
culturais, relacionais e que considerem as singularidades das necessidades dos estudantes, cuja
emergéncia nao depende de um diagnostico médico. Assim, a superagao da burocratizacao da
inclusdo escolar aponta a necessidade de pensar a inclusdo para além de adaptagdes técnicas,
considerando as dimensdes subjetivas e relacionais que constituem a experiéncia escolar e social
dos estudantes autistas.

Dessa maneira, o estudo de caso de Ismael convida a uma reflexao critica sobre as praticas
institucionais, tanto nas escolas quanto nas universidades, que ainda condicionam o direito a
educacdo e a convivéncia, o direito a acessibilidade nas instituigdes de ensino a apresentacao de
um diagnodstico, mesmo que muitas pessoas ndo o tenham ou terdo, ainda que necessitem de
acessibilidade. Nessa seara, ¢ necessario pensar que a acessibilidade nas institui¢des de ensino nao
se encerra apenas nas questdes de ensino, mas também de aspectos culturais e das inter-relagdes, o
que amplia a necessidade de desburocratizagdo das atividades e processos desenvolvidos nas salas
de recursos nas escolas de Educacao e nos nucleos de acessibilidade e a restricdo dos seus
acompanhamentos condicionados a apresentacdo de diagnostico formal. Enfatizo ainda, a
necessidade do desenvolvimento de avaliagcdes nas proprias instituigdes para que juntamente com

os estudantes sejam descobertas e elencadas suas reais necessidades especificas nestes contextos.

E possivel criticar a forma como a Secretaria de Educagio do Distrito Federal concebe o

atendimento na sala de recursos e os recursos e estratégias de acessibilidade condicionando-os a
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apresentacdo de um diagnostico formal e desmobilizando o desenvolvimento de avaliagdes
institucionais proprias dentro do contexto escolar e da propria SEEDF que poderiam melhor
favorecer a compreensao das necessidades destes estudantes e a articulagao do trabalho pedagdgico
de inclusao real nas escolas. As salas de recursos sao um avango na realidade dos estudantes PAEE
na escola regular, no entanto, a comunidade escolar ainda confunde a fun¢do da sala de recursos
no Ensino Médio (como nas demais etapas da Educacao Bésica), com um espaco de reforco escolar
ou atendimento clinico, quando, na verdade, trata-se de um espago pedagdgico voltado a producao
de sentidos subjetivos que favorecam a aprendizagem e a inclusdo. Na minha pratica e nas reunides
e encontros que participava com outros professores, evidenciou-se que hé uma visdo equivocada
na escola, de que o professor da sala de recursos deve resolver tudo aquilo que o docente da sala
comum nao quer ou nao consegue trabalhar em sala de aula com esses estudantes, como conteudos
escolares ou questdes comportamentais com esses estudantes o que revela um deslocamento de

responsabilidades e uma compreensao limitada sobre inclusao.

Apesar dos avancos institucionais promovidos pela Universidade de Brasilia com a criagao
da Politica de Acessibilidade e da DACES, ainda permanece um distanciamento entre os
dispositivos formais e a vivéncia concreta dos estudantes autistas, demais estudantes PAEE e
outros estudantes cujas singularidades necessitam de acessibilidade e adaptagdes no contexto
académico. A rigidez burocratica que condiciona o acesso as adaptacdes pedagogicas e recursos
de acessibilidade a apresentacao de um diagnostico médico, presente nas varias etapas e niveis da
Educacao Brasileira, ndo apenas exclui estudantes com diagnoéstico tardio, mas também aqueles
que nunca terdo um diagnostico formal, e desta forma, se afasta dos principios da inclusdo, em
que se deveria considerar a equidade e a convivialidade como diretrizes centrais. Tal estrutura
revela um modelo de atendimento ainda centrado em wuma perspectiva biomédica,
desconsiderando a diversidade de formas de aprender e de participar da vida académica que sdo
trazidas pelas pessoas com suas varias experiéncias, e limita o alcance das a¢des das institui¢des
educacionais.

Ao se restringir a logica da comprovagcdo documental e concentrar todas as agdes de
inclusdo educacional na DACES, a UnB negligencia a necessidade de descentralizagdo e
personalizagdo dos atendimentos, especialmente no cotidiano dos cursos com a presenca de
professores que atuem diretamente com os estudantes PAEE na funcdo especifica de

acompanhamento a eles, como “bragos”, “extensdao” da DACES nestes espacos. Relatos de
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estudantes, durante a pesquisa, evidenciam resisténcias por parte de docentes a implementagao de
estratégias pedagogicas acessiveis, além da auséncia de acolhimento e apoio continuo a
participacdo académica em seus cursos. Tais lacunas revelam a urgéncia de rever o modelo, o
formato e objetivos da avaliagdo, incorporando instrumentos pedagdgicos diagnodsticos e
biopsicossociais capazes de identificar, junto aos estudantes, as reais necessidades de
acessibilidade, deslocando o foco da definicdo da deficiéncia para a producdo de condicdes
inclusivas de aprendizagem. Neste sentido, surgem os questionamentos: como a UnB, sempre na
vanguarda de tantos avangos e comprometida com a inclusdo, pode concordar, ndo questionar e
posicionar-se contra o direito de acessibilidade numa institui¢ao de ensino inclusiva condicionado
unicamente a comprovagdes médicas a partir de um diagndstico médico e em vez de desenvolver
avaliagdes diagnosticas pedagdgicas? Quando as instituigdes, sejam de Educacao Basica ou de
Ensino Superior, compreenderdo que praticas inclusivas ndo se restringem a deficiéncia
documentada ou apresentagdo de um relatério médico com CID mas a producdo cotidiana de
equidade nas estratégias e adaptacdes necessarias que tornem acessiveis o conhecimento ¢ a
cultura académica promovendo convivialidade?

Por assim ser, o conhecimento gerado nesta pesquisa ndo visa a explicacdo causal das
dificuldades do estudante autista, mas a compreensao de sentidos subjetivos que emergem de suas
experiéncias € como estes se constituem e se organizam nos processos educacionais e nas relagdes
ensino-aprendizagem, possibilitando novos caminhos de vida. Desse modo, mostrou-se necessario
para Ismael, na vivéncia do percurso escolar e académico, o desenvolvimento de vinculos
dialogicos que valorizassem sua histdria, sua voz e suas possibilidades.

Vérios questionamentos emergiram da andlise do estudo de caso de Ismael e que
compartilho neste espaco porque devem nos inquietar enquanto professores e pesquisadores:

e 0 que a escuta das expressoes dos estudantes autistas pode nos revelar sobre a forma como
a escola e a universidade tém concebido a inclusao?

e Que formas de sofrimento estamos naturalizando no cotidiano escolar, quando nao
buscamos entender os siléncios e os barulhos de nossos/as estudantes?

¢ (Quantos “Ismaels” seguem atravessando a escola sem nome, sem voz, sem reconhecimento
como pessoa para além de rétulos ou diagnosticos?

e Por que continuamos reproduzindo os padrdes hegemonicos de educacdo em nossas

escolas e universidades, fragmentando e objetificando nossos/as estudantes?



192

Como a Teoria da Subjetividade pode nos ajudar a repensar a formacdo docente, as
politicas institucionais de acolhimento e permanéncia, as praticas pedagdgicas para que se
constituam e se expressem efetivamente como promotoras de inclusdo e de

desenvolvimento?

Por fim, o caso de Ismael aponta para a importancia de se considerar nas pesquisas,
nas propostas e nas praticas inclusivas das instituigdes de ensino os processos subjetivos na
analise das experiéncias escolares e sociais de pessoas autistas, superando explicagdes
reducionistas que fixam e condicionam a pessoa ao diagndstico. Ismael nos lembra que
pessoas tém nomes, tém historias, t€m vozes e poténcia, € que ¢ necessario romper com
estruturas que silenciam e homogeneizam os processos educacionais e invisibilizam as

diferencgas, as divergéncias e a diversidade humana.
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Apéndice 1: TCLE

Universidade de Brasilia / Faculdade de Educagao
Programa de P6s-Graduacao em Educagao

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa “Pessoas tém nomes: estudantes
autistas na transicao entre Ensino Médio e Universidade de Brasilia”, de responsabilidade de
Delani Marcele da Cruz Pereira de Souza, estudante de mestrado da Universidade de Brasilia
orientada pela Dr* Cristina Massot Madeira Coelho. O objetivo desta pesquisa ¢ compreender
a perspectiva dos estudantes autistas nativos da inclusdo sobre sua condi¢do na escola
inclusiva, construindo visibilidade as producdes subjetivas a partir da perspectiva de unidade
entre historia, cultural e emocionalidade. 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 apds a
finalizacao da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome nao serd divulgado, sendo mantido o
mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de informagdes que permitam identifica-lo/a.
Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como questionarios, entrevistas,
fitas de gravacdo ou filmagem, ficardo sob a guarda da pesquisador/a responsavel pela
pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por: dindmicas conversacionais; didrio de pesquisa;
observacgao participante; produgdes escritas como memorial, cartas, complemento de frases;
produgdes pictoricas; producdes tecnologicas, como: Agora € a sua vez: pergunte voce;
Mudando a escola, mudando vocé; Linha de tempo escolar. E para estes procedimentos que
voceé esta sendo convidado a participar. Sua participagao na pesquisa pode implicar em riscos
tais como: pretende-se desenvolver a pesquisa observando as diretrizes e principios das
resolucdes Resolucao n° 466, de 12 de dezembro de 2012 e Resolucao n°® 510, de 07 de abril
de 2016 com intuito de ndo causar desconforto e ndo oferecer riscos a saude fisica ou a

dignidade dos participantes assim como zelo e rigorosos sigilo pela omissdo total de
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quaisquer informagdes que permitam identifica-los. Ainda assim, caso sejam percebidos
possiveis riscos como desconforto/incomodo ou constrangimento relacionados as questdes
de compartilhar informagdes pessoais, cansago ou aborrecimento ao vivenciar as atividades
propostas pelos instrumentos utilizados. tais riscos serdo minimizados através da observacao
em relagdo ao tempo de aplicagdo dos instrumentos com a previsdo de varias formas de
expressao (ndo so escritos), com a divisdo da aplicagdo dos instrumentos em etapas € com
previsao de maior tempo para momentos de dialogicidade. Se durante a pesquisa e aplicacao
dos instrumentos for verificado ou comunicado pelo participante alguma alteracdo ou
desconforto, sera dado tempo para que possa retomar depois ou mesmo sera interrompida a
aplicacao do instrumento naquele dia, procurando alguma outra forma que melhor se adeque
ao participante. Ainda buscar-se-a acolher o participante no momento conversando até que o
participante se acalme e se estabilize e, se for necessario, buscar apoio nos servigos de apoio
da propria universidade e da escola. Além disso, serd continuo o esclarecimento ao
participante sobre a liberdade para interromper sua participagdo na pesquisa a qualquer
momento. O contato sera garantido pela relagdo que se pretende desenvolver com nossos
colaboradores, e para tanto sera disponibilizado o numero de telefone, whatsapp e e-mail da
mestranda para que, sempre que necessario, a/o participante entre em contato.

Espera-se com esta pesquisa que os estudantes autistas sejam vistos como pessoas em
suas singularidades e produgdes subjetivas na escola inclusiva e ndo pensados como um
quadro universal de diagndstico médico, tenham consideradas as suas falas, as possibilidades
de participacdo na escola assim como em planejamentos ¢ na elaboracdo e execucdo de
politicas publicas.

Sua participacao € voluntaria e livre de qualquer remuneracao ou beneficio. Vocé ¢
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participagao
a qualquer momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda
de beneficios.

Se vocé tiver qualquer divida em relagdo a pesquisa, voc€ pode me contatar através

do telefone 61 98137 7697 ou pelo e-mail delanimarcele2@email.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de reunido e via e-mail, podendo ser publicados posteriormente na

comunidade cientifica.


mailto:delanimarcele2@email.com

210

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagdes com relagdo a
assinatura do TCLE ou aos direitos do participante da pesquisa podem ser obtidas por meio

do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou pelo telefone: (61) 3107 1592.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o/a pesquisador/a

responsavel pela pesquisa e a outra com voce.

Assinatura do/da participante Assinatura do/da pesquisador/a

CPF
RG
TELEFONE

Brasilia, de de
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Apéndice 2: Instrumentos de coleta de dados

Instrumento 1: ROTEIRO DA DINAMICA CONVERSACIONAL

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado da mestranda Delani Marcele da C. P. de Souza
sob a orientagdo da Profa. Dra. Cristina Massot Madeira Coelho, do Programa de P6s-Graduacao
em Educacdo da Universidade de Brasilia.
Destaco o cuidado com as informagodes, sua identidade sera preservada em sigilo maximo.
As informagdes resultantes do estudo serdo utilizadas no ambito da pesquisa, em sua
divulgacdo e em futuras publicacdes.
Nome:

Apresentacao:

[S—

Quem ¢ vocé? Fale sobre vocé.

O que quer saber sobre a pesquisa?

Fale um pouco a respeito da educacao escolar.

Como voceé se sente sobre a escola?

Como vocé se percebe na escola?

Como entende o seu desenvolvimento na escola enquanto estudante autista?
Fale um pouco a respeito do autismo.

Como aconteceu o diagnostico para voce?

A A AT B ot

Como vocé percebe a questdo do diagnostico na escola?

10. Por que interessou em participar da pesquisa?
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Instrumento 2: COMPLEMENTO DE FRASES

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado da mestranda Delani Marcele da C. P. de Souza
sob a orientacdo da Profa. Dra. Cristina Massot Madeira Coelho, do Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo da Universidade de Brasilia.
Destaco o cuidado com as informagdes, sua identidade serd preservada em sigilo maximo.
As informagdes resultantes do estudo serdo utilizadas no dmbito da pesquisa, em sua
divulgagdo e em futuras publicacdes.
Nome:
Curso/ Semestre:
1° momento — Conhecendo vocé: complete as frases
Eu sou
Meu corpo
Gosto de
Gosto muito de
Minha musica preferida
Minha comida preferida
Meu filme preferido
Minha série ou programa de televisdo preferido
Meu passeio preferido
. Amigos
. Meu estilo
. Minhas roupas
. Sinto-me feliz
. Sinto-me triste
. Sinto-me completo
. Busco
. Possibilidades
. Dificuldades
. Aprendo na vida
. Todos os dias
. Algumas vezes
. Amo
. Odeio
. Familia
. Mae
. Pai
. Irmaos
. Gostaria que meus pais
. Infancia
. Adolescéncia
. Juventude
. Velhice
. Momento atual
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Instrumento 3: COMPLEMENTAMENTO DE FRASES

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado da mestranda Delani Marcele da C. P. de Souza
sob a orientagdo da Profa. Dra. Cristina Massot Madeira Coelho, do Programa de P6s-Graduacao
em Educacdo da Universidade de Brasilia.
Destaco o cuidado com as informagdes, sua identidade sera preservada em sigilo maximo.
As informagdes resultantes do estudo serdo utilizadas no ambito da pesquisa, em sua
divulgacdo e em futuras publicacdes.
Nome:
Curso/ Semestre:

2° momento — Autismo: complete as frases:

Autismo
Transtorno
Deficiéncia
Neurodiversidade
Ter o diagnostico
Processo
Possibilidades
Limitacoes
Tenho medo de
. Desenvolvimento
. Terapias
. Consultas
. Tempo
. Nomenclatura / termo
. Ser jovem
. Ser autista
. Ser jovem autista
. O passado
. O presente
. O futuro
. Dificuldade
. Singularidade
. O que eu mais quero
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Instrumento 4: COMPLEMENTAMENTO DE FRASES

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado da mestranda Delani Marcele da C. P. de Souza
sob a orientagdo da Profa. Dra. Cristina Massot Madeira Coelho, do Programa de P6s-Graduacao
em Educacdo da Universidade de Brasilia.

Destaco o cuidado com as informagdes, sua identidade serd preservada em sigilo maximo.

As informacdes resultantes do estudo serdo utilizadas no dmbito da pesquisa, em sua

divulgacdo e em futuras publicacdes.

Nome:

Curso/ Semestre:

3° momento — Escola: complete as frases com a primeira ideia que vier a sua cabeca:

Escola
Inclusao
Exclusao
Eu-estudante
Professores
Colegas
Alguém
Interagao social
9. Singularidade
10. Todos os dias
11. Algumas vezes
12. O diagnostico na escola/ universidade
13. Acessibilidade

14. Meus estudos

15. Gosto na escola

16. Nao gosto na escola
17. Autonomia
18. Participagao
19. Aprendizagem
20. Pontos positivos
21. Pontos negativos
22. Possibilidades
23. Dificuldades

24. Precisa mudar
25. O que eu mais quero
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Instrumento 5: TEXTO

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado da mestranda Delani Marcele da C. P. de Souza
sob a orientacdo da Profa. Dra. Cristina Massot Madeira Coelho, do Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo da Universidade de Brasilia.

Destaco o cuidado com as informagdes, sua identidade serd preservada em sigilo maximo.

As informagdes resultantes do estudo serdo utilizadas no &mbito da pesquisa, em sua

divulgagdo e em futuras publicacdes.

Nome:

D.N:

Curso/ Semestre:

1° momento: Apresentaciao
Escreva um texto se apresentando a escola.

Instrumento 6: DESENHO TEMATICO (Rossato ¢ Mitjans Martinez,2018)

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado da mestranda Delani Marcele da C. P. de Souza
sob a orientagdo da Profa. Dra. Cristina Massot Madeira Coelho, do Programa de P6s-Graduacao
em Educacdo da Universidade de Brasilia.
Destaco o cuidado com as informagdes, sua identidade serd preservada em sigilo maximo.
As informagdes resultantes do estudo serdo utilizadas no ambito da pesquisa, em sua
divulgacdo e em futuras publicacdes.
Nome:

1° momento: Desenhe a sua escola

Instrumento 7: DESENHO TEMATICO (Rossato ¢ Mitjans Martinez,2018)

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado da mestranda Delani Marcele da C. P. de Souza
sob a orientacdo da Profa. Dra. Cristina Massot Madeira Coelho, do Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo da Universidade de Brasilia.
Destaco o cuidado com as informagdes, sua identidade serd preservada em sigilo maximo.
As informagdes resultantes do estudo serdo utilizadas no dmbito da pesquisa, em sua
divulgagdo e em futuras publicacdes.
Nome:
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2° momento: Desenhe vocé aprendendo na Escola

Instrumento 8: DESENHO TEMATICO (Rossato ¢ Mitjans Martinez,2018)

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado da mestranda Delani Marcele da C. P. de Souza
sob a orientagdo da Profa. Dra. Cristina Massot Madeira Coelho, do Programa de Pos-Graduacao
em Educacdo da Universidade de Brasilia.
Destaco o cuidado com as informagdes, sua identidade sera preservada em sigilo maximo.
As informacdes resultantes do estudo serdo utilizadas no dmbito da pesquisa, em sua
divulgacdo e em futuras publicacdes.
Nome:

3° momento: Desenhe uma histéria em quadrinhos para cada tema: (de 3 a 5 quadrinhos
para cada historia)

1. Ensino Médio

2. Sociedade (familia ou outro espaco a sua escolha)

3. Universidade

Instrumento 9: CARTA

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado da mestranda Delani Marcele da C. P. de Souza
sob a orientagdo da Profa. Dra. Cristina Massot Madeira Coelho, do Programa de Pos-Graduacao
em Educacdo da Universidade de Brasilia.
Destaco o cuidado com as informagdes, sua identidade serd preservada em sigilo maximo.
As informagdes resultantes do estudo serdo utilizadas no ambito da pesquisa, em sua
divulgagdo e em futuras publicacdes.
Nome:

Escreva uma carta para sua Escola:
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Instrumento 10: TEMPESTADE DE PALAVRAS

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado da mestranda Delani Marcele da C. P. de Souza
sob a orientacdo da Profa. Dra. Cristina Massot Madeira Coelho, do Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo da Universidade de Brasilia.
Destaco o cuidado com as informagdes, sua identidade serd preservada em sigilo maximo.
As informagdes resultantes do estudo serdo utilizadas no &mbito da pesquisa, em sua
divulgagdo e em futuras publicacdes.
Nome:

Escreva tudo que vier a sua cabeca sobre:

ENSINO MEDIO:

TRANSICAO:

UNIVERSIDADE:



Instrumento 11: QUE NOME VOCE DARIA?
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Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado da mestranda Delani Marcele da C. P. de Souza
sob a orientagdo da Profa. Dra. Cristina Massot Madeira Coelho, do Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo da Universidade de Brasilia.
Destaco o cuidado com as informacgdes, sua identidade serd preservada em sigilo méximo. As
informacodes resultantes do estudo serdo utilizadas no ambito da pesquisa, em sua divulgacao e em
futuras publicagdes.

Nome:

Invente ou troque nomes:

é N\ N\ ( N\ 4 w
ENSINO
AULA ESCOLA MEDIO PROFESSOR PROVAS
\_ J \_ J g J
( N [ \N [ 4 N\
SALA
TRABALHO APRESENTACAO
EM GRUPO ORAL COLEGAS UNIVERSIDADE DE
AULA
\ J \ \ J \ \ Y
4 N[ 4 é N
CARTEIRAS QUADRO SLIDES TEXTOS AESCOLAR
. J \\ J \ J \_ . ,
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