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RESUMO

O Termo Sindrome de Asperger € utilizado para descrever uma perspectiva moderada
do espectro autista, inserindo-se nos chamados Transtornos Invasivos do
Desenvolvimento. Apresenta como caracteristicas principais: dificuldades dos sujeitos
com neologismos, linguagem recitada, funcdo comunicativa limitada, né&o
metaforizacdo de situacdes, limitacdo de fantasias, preferéncia por ambientes
domeésticos, objetos pessoais e situagdes cotidianas, incoordenacdo motora, contato
social pobre, rigidez de procedimentos, desorganizacdo em situacGes de surpresas,
inabilidade nas relagdes interpessoais e inteligéncia preservada, com areas de interesse
especificas. Pode ser considerada um tipo novo (do ponto de vista de estudos
organizados) de transtorno de desenvolvimento, sendo designada como tal somente
nos ultimos quinze anos e inserida no DSM apenas em 1994. A presente tese apresenta
como objetivos principais: compreensdo do universo autista (Sindrome de Asperger)
estabelecendo relacbes entre a clinica psicopedagogica e a préaxis pedagogica; analise
dos processos de escolarizacao, aprendizagem e ensinagem de sujeitos com Sindrome
de Asperger, refletindo a cerca das propostas que se referem como inclusivas e o
tensionamento docente frente a diversidade. Para tal, o trabalho foi desenvolvido a
partir do estudo de quatro casos em atendimento psicopedagdgico, dos quais partiram
e se organizaram 0s recursos tedricos e as categorias de analise. A interface psicanalise
- clinica psicopedagogica - praxis pedagogica justifica-se através da escuta,
compreensdo e construgdo de possibilidades nas trés dimensbes em que a atuacgéo foi
remontada: em relacdo aos sujeitos, na subjetivacdo, identificacdo e criacdo de
espacos de vida, possibilitadores de sua insercdo na cultura e da construgdo de um
lugar préprio no mundo; em relacdo as familias, na retomada das matrizes
identificatérias; e, em relagdo ao professor, na compreensdo dos pProcessos
inconscientes vividos e construcao de espacos de significacdo para si e para os alunos.
Estas proposi¢des apresentam-se imersas no decorrer do trabalho e detalhadas na
descricdo dos casos, em que sdo delineadas as estratégias desenvolvidas e as analises
consequentes. Sem buscar generaliza¢des, mas generalidades, cada caso originou uma
proposicao tedrico-pratica apresentadas no desenvolvimento da tese , composta pelos
capitulos: Capitulo 1, introducdo e localizagdo do tema, Capitulo Il, principio
metodologico que serviu de sustentagdo a pesquisa, Capitulo 111, desenvolvimento da
tese, permeada pelos recursos tedricos, categorias de anélise e proposi¢des. Capitulo
IV, consideracGes finais. Como apéndices, descrevo o detalhamento de cada caso, bem
como apresento as linhas de acdo/intervencdo consideradas como indicativos, por se
tratarem de vidas em andamento, cujas complexidades ndo se esgotam em tempos
definidos.

Palavras-chave: autismo, Sindrome de Asperger, préaxis pedagogica, clinica
psicopedagogica, psicanalise, inclusdo, estranhamento docente, transitivismo,
aprendizagem mediada, metacognicdo



ABSTRACT

The phrase, Asperger's Syndrome, is employed to describe a moderate outlook in the
autistical spectrum, inserted within the so-called Pervasive Development Disorders. The
main symptoms shown are, subject's trouble with neologism handling; singsong speech;
restricted communication functions; absence of situational metaphorization; fantasy
limitation; marked preference for familiar environments, such as home, personal assets,
and daily situations; lack of motor coordination; poor social interactions; rigidity in
personal demeanor; lack of responsive organization before unexpected events;
awkwardness in interpersonal relationships; and reserved intelligence turned toward
specific choice areas. This can be faced as a new disturbance type [as from the viewpoint
of organized studies] within the Development Disorders, as it was so designated only for
the last fifteen years and also by its being entered into the MHD [Mental Health
Disorders] index in 1994 alone. The herein enclosed thesis presents as its main goals,
the understanding of the autistical universe [Asperger's Syndrome], as handled by the
establishment of relationships between the psychopaedagogical clinical procedures and
the paedagogical praxis; the analysis of schooling, learning, and teaching processes as
applied to subjects presenting Asperger's Syndrome, along with a reflexive assessment of
such proposals that as referred as socially inclusive and the teachers' siding before
diversity. To attain same, the survey was developed from the evaluation of four case
studies on psychopaedagogical care of as many subjects, from which theoretical
resources and analytical categorization departed and were organized. The
psychoanalysis/psychopaedagogical clinical procedures/paedagogical praxis interfaces
will be justified through the listening, comprehension, and possibility-building within
those three dimension in which the acting was re-staged: the subject-oriented dimension,
in the life space subjectivation, identification, and creation that are meant to render
feasible their insertion within a cultural environment and the setting-up of their own
place within the world at large; the family-oriented dimension, inasmuch as the
identifying matrices are taken up anew; and the teacher-oriented dimension, as it might
be pertinent for the understanding of unconscious life processes and the creation of
signification areas for themselves and the students both. All the mentioned propositions
will present themselves as immersed throughout the work development as well as being
detailed in each case study depiction, in which developed strategies and outstanding
analyses will be spanned. Setting aside the search for generalizations but enfolding
generalities, each case study has generated a theoretical-practical proposition, all of
which shall be presented along thesical development. The thesis itself will be composed
by the following chapters, Chapter I, Introduction and Theme Placement; Chapter 11,
Methodological Principles Supporting the Survey; Chapter 111, Thesis Development, as
Suffused by Theoretical Resources, Analytical Categories, and Propositions; Chapter 1V,
Final Considerations. In Appendices, each case study details are described, as well as the
lines of action/intervention are presented, as far as such were considered as indicative,
taking into due note that the the lives highlighted by the case studies are ongoing ones
and therefore such complexities as sameselves show are not likely to be exhausted within
set periods of time.

Keywords: Autism; Asperger's Syndrome; Paedagogical Praxis; Psychopaedagogical
Clinical Procedures; Psychoanalysis; Inclusion; Teaching Estrangement; Transitivism;
Mediated Learning; Metacognition.
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CAPITULO | INTRODUCAO

Como indica Laznik-Penot, a clinica do autismo nos interroga, desestabiliza,
desestrutura, permitindo a reflexdo sobre os pressupostos tedricos que fundamentam o

estudo da infancia e adolescéncia, em sua complexidade.

Se a clinica da histeria desbravou os caminhos do inconsciente
para Freud, se a psicose parandia foi a grande escola que formou
Lacan, engquanto as outras psicoses formavam os Kleinianos, talvez
a clinica do autismo, neste fim de século, nos possa permitir re-
interrogar toda a metapsicologia relativa ao infans (Laznik-Penot,
1998, pag. 9)

A Tese apresenta uma perspectiva reflexiva, na busca da construcdo de uma pratica
psicopedagbgica perpassada pelos pressupostos psicanaliticos, no encontro da palavra e
dos significantes que a partir dela sdo possibilitados; elaborada ndo para “deter-me nas
fraturas, ndo para solda-las, nem sanciona-las, mas para deixa-las falar”( Fernandez, 1994,
pag.87)

Optei pela andlise da atuacdo psicopedagdgica com sujeitos autistas,
especificamente Sindrome de Asperger, considerada como variante do que é conhecido
como espectro dos Transtornos Invasivos do desenvolvimento (espectro de autismo), mas

cujos estudos organizados ainda encontram-se em fase inicial, com escassa bibliografia

especifica e por constituir um tema que vem interrogando a minha préaxis.
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Embora o interesse e as pesquisas atuais sobre Asperger estejam avangando, a maior
parte dos estudos organizados ainda tratam do autismo classico. Assim, para dar conta do
pretendido, além de pesquisar o que ja estd produzido, proponho uma transposi¢cdo
reflexiva dos achados sobre autismo para a Sindrome em questéo.

A abordagem proposta busca compreender o universo autista (Sindrome de
Asperger), em seus processos de subjetivacdo, possibilitando a construcdo da clinica
psicopedagogica, com reflexos na escolariza¢éo e na atuacéo docente. Os diversos recortes
tedricos, tanto da psicopedagogia, quanto da psicanalise, neurociéncia, politicas de
formagdo de professores, entre outros, pretendem dar conta de um tema que,
inevitavelmente, ndo se esgota em uma Unica vertente dos discursos, mas se apresenta nas
multiplas facetas do humano, suas representacdes, praticas culturais e sociais que Ihe define
identidades.

Compreender as motivagdes internas que permeiam a escrita desta tese, faz com que
revisite a trajetdria de vida, de formacdo e atuacdo profissional, desde a conclusdo do
curso de Biologia. Como todo professor recém formado e recém concursado, recebi a
designacdo de atuar como alfabetizadora numa escola da rede publica, localizada em um
bairro de periferia da cidade.

Sem ter cursado 0 magistério e nunca tendo assumido uma sala de aula, vi-me
frente a uma turma de criancas ndo alfabetizadas, imersas em situacOes dolorosas e
peculiares, num periodo do ano que podemos considerar de quase encerramento. A angustia
frente ao fazer pedagdgico desconhecido e as auséncias sentidas na formacéo
evidenciaram-se e agigantaram-se de tal forma que, por vezes, pensei em desistir do sonho

de ser professora.
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O método de alfabetizacdo foi “colado” da professora da turma ao lado, dividindo
matrizes com o “N” de navio e 0s “na, ne,ni,no,nu” consequientes. Os alunos ndo possuiam
cadernos, lapis, ou outro material e, se a escola os fornecia, perdiam, davam para o0s irmaos,
emprestavam para outros usos familiares. A maioria dos alunos dormia em uma casa de
referéncia, onde as mées os deixavam, a noite, para trabalhar. Os demais ficavam em casa,
acompanhando o cotidiano dessas mulheres moradoras e trabalhadoras da chamada “zona
do meretricio”.

Suas questdes eram tantas que as letras ndo adquiriam sentido. Eram considerados
pela Secretaria de Educacdo como “iniciados”, ou seja, aqueles que iniciam (mas néo
concluem) o processo de alfabetizagdo; permaneciam, ao longo do tempo, preenchendo o
papel com bolinhas, pulos do sapo, ondas do mar... Mesmo assim as ligdes eram por mim
introduzidas, as folhas com as letras, as silabagdes, as palavras lidas no quadro e repetidas
por eles.

Sentia que havia algo errado. Queria ajuda-los mais do que fazia. Passei a leva-los a
praca, oferecer refrigerantes, camisetas, cadernos, remédios para os piolhos e vermes...
Porém nada disso era o bastante. Alguns alunos se alfabetizaram, talvez envolvidos com o
sofrimento e o desejo da professora; outros permaneceram como estavam ou abandonaram
a escola.

No ano seguinte, fui inserida como professora de Matemaética e Ciéncias, foco da
minha graduacéo, a partir da qual construi a pratica docente em diferentes escolas, séries e
niveis de ensino. Percebi que esta formacdo permitiu que conhecesse 0s conceitos a serem
trabalhados, mas que ndo havia construido o fazer docente. Sentia que as reprovacfes
deviam-se um tanto ao despreparo da professora, embora a dedicacdo dispensada e aulas

de reforgo.
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A busca pela formacdo faltante fez com que conhecesse Piaget, Emilia Ferreiro,
Vygostky, em estudos solitarios, cursos partilhados, leituras e mais leituras, até que as
relagbes teoria-préatica iniciaram a acontecer e o0s resultados evidenciaram uma
transformacdo, momento em que recebi transferida para outro escola, inserida em um bairro
ha pouco criado pela prefeitura a fim de acolher pessoas das zonas mais pobres da cidade,
onde iniciei um trabalho relevante, pois a equipe de professores possuia compromisso
com o seu fazer e a equipe diretiva apostava em praticas inovadoras. Durante este
percurso, encontrei a irma de uma aluna daquela primeira turma de alfabetizacdo, que
apresentava uma triste historia de abuso sexual praticado pelo padrasto. A irma falou: “ja é
da vida, tem trés filhos e nunca conseguiu se alfabetizar”.

Lembrei que sentia uma grande angustia com a presenca dessa aluna em aula. O seu
posterior abandono da turma, ja antecipado pela diretora, aliviou-me, pois ndo sabia o que
fazer com ela, com suas falas chocantes, sua saia levantada para 0os meninos, suas entradas
e saidas da sala.

Sabendo que ela estava nesta comunidade, pensei numa nova tentativa de
alfabetizacdo, porque estava imersa em teorias e achava que agora sua aprendizagem se
concretizaria, pois julgava estar preparada para o desafio. A escola estava organizando o
trabalho de educacdo de jovens e adultos em que se inseriu. Mas, n&o foi possivel mais
uma vez, sua alfabetizacdo. Novamente o estranhamento, o desconhecimento e meu alivio
pela sua evasdo. O que havia acontecido? Onde andavam Paulo Freire e Piaget?

A aluna esteve em minhas méaos e houve frustracdo nas duas vezes; o que faltou? O
que ela queria e nunca lhe pude oferecer? Teria feito diferenca na sua vida? Percebi, neste
momento, que sempre lhe ofereci a técnica, a letra, 0 método, mas nunca a percebi como

sujeito, nunca consegui ser um ombro, ndo me ofereci como pessoa. Exclui-a da minha
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vida, por ndo aceitar, ndo perceber a sua singularidade e ndo compreender seu mundo, tdo
distante do meu.

A partir dai, optei por ndo mais permitir que cada aluno fosse somente um nome,
um ndmero, um indice. A luta pela reversdo da exclusdo passaria a marcar a minha
trajetoria profissional, assim como a utopia de uma escola de qualidade para todos e uma
formacdo de professores em que “sujeitos” permeassem as técnicas.

A psicopedagogia coloco-se como possibilidade de especializagéo, na tentativa de
ampliar os enfoques do fracasso/exclusdo/problemas de aprendizagem. A atuacao no nucleo
de pesquisas em educagdo da universidade e, mais tarde, na escola de aplicacao,
possibilitaram que a pratica psicopedagogica fosse sendo construida.

A inclusdo constituiu-se como consequéncia e ndo na causa desta utopia, no
entendimento de que uma escola realmente para todos, refere-se “a todos”: 0s que nao
aprendem, os que aprendem “rapido demais”, os considerados com necessidades especiais,
0s pobres, 0s negros, os indios, sem distingdo, na perspectiva de uma sociedade mais justa
e igualitaria.

Para aprofundar essa busca, o mestrado em psicanélise e educagdo tornou-se
consequéncia, cuja dissertacdo pretendeu discutir as possibilidades de inclusdo e atuacédo
psicopedagogica em diferentes contextos. Sob o titulo “intersubjetividade das relaces:
andlise das representacfes das diferencas” busquei atuar em trés escolas que aceitaram
participar: a primeira, onde a inclusdo ndo estava sendo pensada e a atuacdo
psicopedagogica ficou restrita a uma perspectiva de intervencdo clinica dos alunos
encaminhados. A segunda, que atendia criangas em situacdo de vulnerabilidade, onde a

atuacdo psicopedagdgica se constituiu na compreensao da realidade, apoio na construgéo da
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identidade, e, por fim, a terceira escola, onde a perspectiva de inclusdo caracterizou-se
como resultante de um projeto politico-pedagdgico emancipatorio e transformador.

As descobertas foram tantas e tdo ricas que o tempo de um mestrado ndo foi
suficiente para relatd-las. Aprendemos como se da o processo de construcdo de
conhecimento das chamadas criangas com necessidades especiais. Recriamos 0 espago
psicopedagdgico como funcdo de apoio para a escola, professores, turmas, alunos e pais.
Estabelecemos instrumentos de mediagdo nos processos de aprendizagem e incluséo...
enfim, vivéncias de possibilidades para todos.

Durante esse percurso em busca da concretude de uma escola chamada “inclusiva’™
e o0 papel do psicopedagogo nesse contexto, alguns casos de alunos incluidos foram sujeitos
da dissertacdo; outros ndo puderam ser relatados, por ndo contar com o consentimento das
familias e pela necessidade da ampliacdo de estudos especificos.

Ao concluir a dissertagdo de mestrado percebi que ndo havia conclusdes, pois
antigas indagacdes permaneciam intrinsecas e a busca estava apenas comecando. Entendi
que parao “caminhante: ndo ha caminho... o caminho se faz e se refaz ao andar”

A trajetoria vivida na construcdo da escola e dos espagos de aprendizagem dos
sujeitos, para além dos critérios diagnosticos e classificagfes, marcaram a inclusdo como
espaco possivel e, principalmente, o resgate humano que essa possibilidade aponta, desde
que vivido, desejado, ndo como mero cumprimento de dispositivo legal.

Os depoimentos dos alunos, pais e professores a respeito dos anos de convivéncia e
aprendizagem, além de emocionar, revelam o quanto a inclusdo promove o crescimento

coletivo. Os beneficios ndo se restringem aos chamados alunos com necessidades

! Assumimos o conceito de Rosita Edler Carvalho, “escolas receptivas e responsivas, isto é, inclusivas”(2004,
pag.14)
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especiais, mas se evidenciam nas relagdes estabelecidas no interior do espago escolar, nas
construcdes pedagdgicas oportunizadas a todos.

Os profissionais que ali circulam, as formas de conviver e ser, as préaticas
oportunizadas constituem a grande aprendizagem diaria. Como relata a aluna de uma

turma de incluséo, ao concluir o ensino fundamental:

Histdria, geografia, portugués...podemos aprender em qualquer
lugar, mas a ser gente, ser melhor, conviver e admirar as
diferencas, ser sensivel para todos, ter valores...aprendemos aqui,
entre nos.

A visdo e ratificada por um pai de aluna da mesma turma:

Minha filha tem valores, € uma pessoa especial, humana, sensivel,
justa, se importa com os outros. E isso, tenho certeza, ndo fui eu
quem ensinou. S6 ajudei, conforme o que vocés pediam, eu e minha
mulher seguiamos o ritmo da escola. Quando mandavam as
tarefinhas da semana, ajudar alguém, abracar todo mundo,
conversar com 0s pais sobre justi¢a social, separar o lixo e assim
por diante, iamos todos aprendendo, pensando sobre essas coisas.
Também a amizade que eles tem, 0 apoio que ddo uns para 0s
outros, 0 amor que tém pela escola e pela inclusdo é algo
fantastico, se orgulham deles mesmos e de vocés todos daqui.

Mas, esta inclusdo tdo decantada ndo tem sido tarefa facil, nem esté sendo oferecida
realmente para todos, em todas as escolas. As questdes iniciais ainda se mantém, tais
como: professores despreparados (0 que significa estar preparado?), inclusdo somente como
presenca fisica (mero cumprimento legal?), discriminacdo, altos indices de reprovacédo

(quem realmente precisa ser incluido?), ndo-aprendizagem, desconhecimento.
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Acompanhando ao longo destes anos diferentes casos e situagbes de
exclusdo/incluséo, pude perceber que alguns deles sdo extremos, cujos sujeitos apresentam
singularidades que ampliam consideravelmente o estranhamento docente e as dificuldades
vividas pelas escolas para promover a insergéo.

Em situagdo extrema, situam-se 0s psicoticos e autistas no interior das escolas. Os
gritos de socorro dos pais, professores e das criangas, provocaram novos abalos em minhas
convicgOes, até entdo supostamente bem construidas, colocando-me mais uma vez frente
ao estranhamento, ao temor e a angulstia, que embora desconhecesse, precisava
compreender e incluir.

Um caso de estruturagdo psicotica, ndo admitida pela familia e cujo relato ndo foi
autorizado, colocou-me novamente em chogue com as certezas (?) nas quais me apoiava,
trazendo a angustia de que até mesmo uma escola que se percebe como inclusiva, em
determinados momentos e situagdes, exclui. O psicético agride os melhores conceitos,
destréi a seguranca, gera medo... Os pais, ainda que aceitem e entendam a inclusdo de
criangas com necessidades especiais 2, resistem aos psicoticos e autistas; temendo que a
perda de controle dos mesmos possa ameagar seus filhos. Da mesma forma, os professores,
sentem-se frustrados com seu desempenho 2, desorientados, abalados com a presenca de
alguém que n3o conseguem compreender, mesmo acreditando ser a inclusdo necessaria. E

possivel falar em inclusdo em tais situacfes?

2 Para eles, assim como para a maioria, ha o entendimento de sujeitos com necessidades especiais como
conceito restrito para Deficientes Visuais, Auditivos, Mentais, Fisicos, Sindrome de Down, Paralisados
Cerebrais...

* Entende-se por tarefa docente, a complexidade do fazer pedagégico, multifacetado e multifuncional, por
vezes assumindo diversas fun¢es e atividades na escola, desde a producéo de conhecimentos aos cuidados
em saude.
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Acredito que este estranhamento seja também originado pela necessidade da
certeza, da seguranca, do apreco ao conhecido que permeia a praxis educativa, em

consonancia com Alicia Fernandez, que afirma,

Cada professor possui um modelo interno do que seja um ‘bom
aluno’. Este modelo estd constituido por idéias conscientes e por
pensamentos inconscientes, mitos e mandatos que, muitas vezes,
entram em contradicdo entre si. Na hora de avaliar o aluno, muitas
vezes vencem as ideais inconscientes, 0s mitos e 0s mandatos.
(Fernandez, 1994, pag.123)

Os mandatos a que se refere a autora, aliados a auséncia de pensamento reflexivo e
as fissuras na formacéo, produzem as dores docentes, as queixas, as defesas, que originam a
negacao e a permanéncia em praticas ja consagradas. A queixa, para Fernandez, constitui
uma transacao, através da qual os professores denunciam seu mal-estar. Ao mesmo tempo,
confirmam o status quo com sua postura resignada, impedindo mudancas.

Entretanto, n&o é preciso que seja assim. E possivel ir além da queixa, nio apagando
a capacidade desejante-imaginativa-pensante do professor, fazendo com que essa queixa
possibilite a constituicdo do juizo critico e reflexivo, abrindo o espaco a pergunta
(Fernandez, 1994), em que 0 percurso e 0s embates da préatica, ao invés de paralisar,
instiguem novas descobertas.

Um destes casos instigantes vividos nesta trajetoria de inclusao tornou-se 0 motivo
que originou novos rumos para busca e estudo e que, de certa forma, considero o gerador

desta tese de doutorado, cujo foco é a Sindrome de Asperger.* Trata-se do caso de um

* Sindrome de Asperger (SA), assim como 0 autismo, s&o 0s mais conhecidos entre os considerados
transtornos invasivos do desenvolvimento (TID), referindo-se a uma familia de condicGes caracterizadas por
uma variabilidade de apresentagdes clinicas.
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menino que ndo recebeu diagndstico de SA, mas que apresentava caracteristicas peculiares
desde a mais precoce idade. A mde, na tentativa de compreender o que se passava com 0
filho, recorreu a pediatras, neurologistas, psicélogos, entretanto, permaneceu muitos anos
sem respostas e angustiada.

Como a Sindrome de Asperger s6 foi considerada em 1994, posterior ao inicio da
peregrinacdo de mée e filho em consultorios, era de esperar que os diagnosticos fossem os
mais dificeis e diversos possiveis. Em parceria com a mae, a escola onde o menino foi
incluido e o apoio psicopedagdgico domiciliar, fomos aos poucos compreendendo o que se
passava. A descoberta de materiais sobre a Sindrome, bem como as novas formas de
entendimento e acompanhamento constituiram-se em fatores decisorios, tanto para a
familia, na perspectiva de entender o que se passava e oferecer uma educagdo segura,
quanto para a escola, no sentido de encontrar um foco de busca, escuta e intervencao.

Lembrar do menino, correndo pela rua e entrando no primeiro 6nibus que passava,
balancando-se no sofd, sua rigidez de horarios...e vé-lo hoje, no ensino superior,
namorando, vivendo sua vida, fazendo seus planos, parece irreal. N&o estou afirmando que
esteja “curado”, até porque entendo Asperger ndo como uma doenga, mas como uma
singularidade. Suas dificuldades sociais, em alguns aspectos, ainda persistem, sua
ingenuidade é preocupante, mas esta ai, na vida, no mundo, como todos n6s com nossas
idiossincrasias.

O trabalho com esse menino, abrindo horizontes ainda desconhecidos, pode ser
considerado o deflagrador desta tese e embora nao esteja desenvolvido nela, a permeia. A
partir dele, outros casos foram sendo apresentados, com similaridades e diferencas,

instigando ainda mais a necessidade de ampliacéo e busca.
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A angustia docente e a fragilidade da formagdo também sdo fatores que permeiam a
tese, bem como os processos e praticas da chamada escola inclusiva, por considerar tais
elementos inseridos em uma teia que enddoa e envolve 0s sujeitos, possibilitando ou ndo
suas emancipacoes.

A opcdo pela Sindrome de Asperger deve-se, ainda, por ser esta a de maior
incidéncia no espectro autista, pelo estranhamento que causa e, principalmente, porque 0s
acometidos possuem a compreensdo de suas “diferengas”, na medida em que apresentam
funcionamento cognitivo que lhes permite esse entendimento, o que pode implicar
sofrimento maior, principalmente na adolescéncia, chegando a quadros depressivos.

Em relacdo a Sindrome de Asperger, constata-se que os laudos séo dificeis, as
vezes complexos, em sua maioria indicados por avaliagdes de procedimentos, por se tratar
de um transtorno do desenvolvimento e ndo de algo que pode ser comprovado através de
exames clinicos. A totalidade dos pais pesquisados ndo recebeu informacgdes definidas,
indicativos claros do que se passava com seus filhos, o que significavam o0s
comportamentos singulares que apresentavam e onde buscar apoio. Todas as familias, sem
excecdo, fizeram a trilha entre consultérios, exames, pareceres, onde as informacGes vagas
foram evidentes e as medicacOes indicadas apoiadas nos sintomas. N&o se quer atribuir
culpas, mas evidenciar o quanto o tema ainda precisa ser analisado, divulgado, explicitado,
tanto no que diz respeito ao carater diagndstico, quanto as possibilidades de atuagéo clinica
e pedagdgica.

E escolas? Em geral rejeitam sujeitos com Sindrome de Asperger, dizendo-se
despreparadas para trabalhar com os mesmos; quando aceitam afirmam nada terem
percebido nas criangas, até o advento da incluséo (por vezes obrigatoria) tira-los do escuro?

O que € preciso para reverter esta situacdo? Como atuar no trabalho psicopedagdgico?
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Como criar sistemas verdadeiros de inclusdo diferenciados da ‘inclusdo selvagem’®, como
as que se negam, nao incluem ou inserem pessoas de forma arbitraria, sem orientacdo e
apoio as escolas, familias e professores?

Segundo Mantoan (2001), nem todos os caminhos levam a inclusdo. Incluir os
excluidos tem a ver com a aceitacdo da diversidade, com a reversdo do fracasso, com a
certeza de que uma outra escola é possivel. Para a autora, Inclusdo é simplesmente uma
questdo de vontade! (pag.287). Inclusdo significa, assim, sentimento inclusivo. Porém,
qguando me refiro a sentimento inclusivo, ndo o faco no sentido paternalista, religioso ou de
penalizacdo, mas ao permanente estado de indignacdo frente as injusticas e a busca de uma
educacdo que ndo s perceba as chamadas diferencas, mas que construa novos mapas de
emancipacao e justica, independente das questdes de raca, classe, género, etnia, sexualidade
ou deficiéncia.

E os professores, do que necessitam para que realmente construam espacos
inclusivos? Como remontar a escola e suas praticas? Precisamos reconhecer a importancia
da figura do professor para a constituicdo das subjetividades assim como é fundamental
perceber as suas necessidades e ansiedades, libertando suas palavras e mandatos. Somos nés

gue podemos causar-nos a maior agressao quando anulamos nossa capacidade criativa e quando
ndo usamos o juizo critico.(Fernandez, 1994, pag. 120)

A presente tese apresenta essa perspectiva; busca aprofundar analises e estudos para
a compreensdo do universo do sujeito autista (Sindrome de Asperger), perpassados pelos
pressupostos psicopedagdgicos e psicanaliticos, percebendo a singularidade de atendimento

e insercdo dos sujeitos, com vistas ao questionamento, descoberta/construcdo de

® Entendida como presenca fisica, cumprimento legal, sem pertencimento, aprendizagem ou atendimento as
necessidades do aluno.
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possibilidades, principalmente no que se refere aos processos de aprendizagem e
escolarizacdo, bem como as propostas de inclusdo em funcionamento, analisando as
necessidades e estranhamentos docentes frente a tal realidade.

Recusamos a hip6tese de trabalhar com os conceitos de normal/ndo-normal,
saudavel/doente, considerando o autismo ndo uma doenga, mas uma maneira de ser, uma
constituicdo do sujeito e, embora ndo 0 possamos tratar como uma cultura, iremos nos
aproximar significativamente disso.

Pelo viés da psicandlise, compreendemos o sujeito como instituido, percebendo a
complexidade desta instituicdo e singularizando o enfoque de analise. A interface
psicanélise-educagdo coloca-se na medida em que percebemos o dever de atuar como
intérpretes interculturais®, compreendendo os processos constitutivos do sujeito, sua
cultura, vinculando e traduzindo mundos.

Conceituo interculturalidade como a possibilidade de comunicacdo entre culturas,
intercambio, reconhecimento e transito. A Sindrome de Asperger ndo pode ser entendida
como uma cultura, no sentido restrito do termo, mas como um modo proprio de ser,
conviver e entender. Nesse sentido, situo a interculturalidade com os sujeitos autistas, na
medida em que percebo a necessidade de reconhecer e compreender seus mundos, seus
anseios, temores, interesses, para a partir desse “mergulho”, ir encontrando (ou
construindo) as pontes, 0s nds, as amarras, que possibilitem aos sujeitos submergir a nossa
cultura, representando-a e sendo representados por ela, adquirindo identidade e ocupando

um lugar.

® Conceituo interculturalidade como a comunicacao entre culturas, sem sobreposicdo de uma sobre a outra.
IntercAmbio, interag&o.
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A sociedade contemporanea precisa romper com paradigmas excludentes e
segregatdrios, em que cidaddos sdo exilados da cidadania fruto da incompreensdo e nao
aceitacdo das diversidades. Num mundo plural e diverso, onde pessoas singulares
constroem seus espagos de vida, ndo podemos admitir que uns possam mais do que outros
porque se diferenciam do padrdo pré-estabelecido.

Insercdo que ndo ocorre de forma simplista, apenas colocando as diferentes
realidades em convivéncia. E preciso ir além, encontrando os caminhos reais que permitam
rupturas mais profundas, tanto nas consciéncias, quanto nas atuacGes e direitos de
pertencimento, requer agdes efetivas e comprometidas, fundamentadas em estudos sérios
com intencionalidades explicitas.

As questdes relativas aos transtornos de desenvolvimento vém suscitando inumeras
posicdes e estudos, principalmente por ndo corresponderem a uma entidade nosografica’
Unica, mas a um complexo de Sindromes com as mais variadas etiologias. Considerando o
autismo como um Transtorno Invasivo de Desenvolvimento, diferentes enfoques tém sido
colocados na aprendizagem dos sujeitos com a Sindrome, que vao desde o treinamento de
habilidades especificas até a situagdo de segregacdo sem perspectivas. Os Transtornos de
Desenvolvimento, como o autismo, caracterizam-se pela presenca de dificuldades na area
de comunicagéo, relagbes sociais, funcionamento cognitivo, processos sensitivos e de
comportamento. Nesse sentido, € preciso analisar estes funcionamentos, a fim de
oportunizar a inserc¢do social e a aprendizagem.

A justificativa mais freqliente para o ndo investimento no desenvolvimento destas
criangas é a inoperancia das agdes e a falta de compreensdo de suas realidades; concordo

com a visdo de que a tarefa ndo é simples e que as respostas aos questionamentos nem

’ Nosografia — descricéo das doencas . Dicionario da Lingua Portuguesa
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sempre serdo definitivas, até porque cada sujeito apresenta uma situacdo Unica e peculiar,
pois singulares sdo as questdes especificas que compdem tanto a clinica psicopedagogica
quanto a escola.

Nesse sentido, ndo busco generalizagdes possiveis de serem “aplicadas” como regra
geral. Procuro construir espacos de possibilidades em cada situacdo especifica, com vistas a
revisdo de um certo imobilismo que cerca 0s sujeitos Asperger, ou de inadequados furores
pedagdgicos “que pretendem normalizéa-los”, pretendendo, dessa forma, resgatar a utopia, o
sentido humano e ético do conviver, encontrando no lécus préprio de producdo os
caminhos, as vias de acesso, demonstrando que ser diferente ndo pressupde menos valia e
consequente exclusdo, mas reconhecimento, pertencimento e oportunidade.

Esta tese é resultante do estudo de quatro casos de sujeitos considerados Asperger,
incluindo suas respectivas familias, escolas e professores. Abordo no Capitulo | a
delimitacdo do foco, o problema, as questdes de pesquisa e 0s objetivos pretendidos com o
estudo. No Capitulo Il, apresento a abordagem metodoldgica, discorrendo sobre o processo
de coleta de dados, a partir dos eixos investigativos. A explicitagdo dos casos, embora
permeando o discurso interno da tese, é apresentado de forma individualizada, nos
apéndices.

No capitulo 11, situo o entrelagamento tedrico-pratico que fundamentou o percurso,
desde a compreensdo da Sindrome em seus aspectos clinicos, funcionais e psicanaliticos; a
criacdo do espaco da clinica psicopedagogica na construgdo de intervengdes com sujeitos

Asperger e suas familias; as diferentes abordagens que possibilitaram a compreensdo da
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aprendizagem e da “ensinagem”® de sujeitos Asperger, apresentando reflexdes sobre
educacéo especial e inclusao.

No mesmo capitulo, ainda, discorro sobre o temor docente frente ao estranhamento,
causado pela inclusdo de criancas autistas na rede e os processos formativos da docéncia,
que se constituem em “fantasmas™ presentes no decorrer do estudo, nas falas e fazeres dos
professores, bem como em minha propria trajetoria. Cabe salientar que cada caso estudado
foi sendo “costurado” a partir de sua singularidade com os recursos teoricos, constituindo-
se nas categorias de analise apresentadas na tese, entrelacando-se sem desconstruir a teia
de elaboracao.

No Capitulo 1V estabeleco as consideragdes finais que sustentam a discussdo e se
constituem a guisa de conclusdo-inconclusiva. O detalhamento dos casos e das intervencgdes

encontram-se nos apéndices, bem como nos anexos.

® Ensinagem — entendida como o processo docente de construir a aprendizagem.
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1.1 DEFININDO O OBJETO DE ESTUDO

Apresentando como tema “Interculturalidade com o universo autista -
Sindrome de Asperger - e o estranhamento docente” a presente tese problematiza as

seguintes questoes:

- Como compreender o Universo Autista — Sindrome de Asperger, estabelecendo a
interculturalidade?

- Qual o papel da clinica psicopedagogica, tanto na intervengcao com sujeitos autistas,
como nas perspectivas de inclusao e apoio docente?

- Como se da o processo de escolarizacdo/aprendizagem/ensinagem de sujeitos com
Sindrome de Asperger?

- Quais os tensionamentos e estranhamentos docentes frente a diversidade e as

propostas de incluséo?

OBJETIVOS

GERAL.: Oportunizar a compreensdo do universo autista- Sindrome de Asperger , a
construcao de espacos de atuacao psicopedagogica e
escolarizacdo/aprendizagem/ensinagem, analisando o tensionamento docente frente a

diversidade e as propostas de incluséo.
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ESPECIFICOS:

- Compreender o universo autista em diferentes aspectos, estabelecendo relagdes entre
a clinica psicopedagdgica e a praxis pedagogica;

- Analisar como se da o processo de escolarizacdo/aprendizagem/ensinagem de
Autistas em diferentes contextos, refletindo sobre as propostas que se referem como
inclusivas e as vantagens/desvantagens destas para o0s sujeitos;

- Compreender as interfaces entre as propostas de inclusdo e o tensionamento docente

frente a diversidade;
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CAPITULO Il CONSIDERACOES METODOLOGICAS

2.1 Principio Investigativo:

Dos casos em estudo:

O desenvolvimento deste estudo deu-se através de uma pesquisa qualitativa em
educacdo, tendo como meétodo o estudo de caso. Salienta-se que, a partir dos pressupostos
da psicanalise (Fedida, 1991), pode-se compreender a pesquisa COmMO ensaio
metapsicoldgico, na medida em que os sujeitos em estudo sdo o fio condutor das analises,
fazendo girar as teorias e as interpretagdes, em seu processo de construgédo. Fedida aponta
que 0 caso em estudo € uma teorizacdo ainda em gérmen, ndo existindo histéria como
acontecimento em si, mas fragmentos sem sentido aparente, em que a construgdo do
pesquisador possibilitara as relagdes e significagdes.

Silva (1996), analisa que:

Eu penso que h& pesquisa psicanalitica sempre que héa
interpretacdo das forgas subjacentes a uma experiéncia humana,
ou seu produto, quer ela se apresente como uma relacdo entre
pessoas, ou como uma relacdo individual com qualquer coisa
produzida pela mente humana. O importante € que se trate dessa
busca da determinacdo desconhecida, e ndo da representacéo
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convencional e légica, passivel de mensuracdo e
demonstracao.(1996, pag. 87).

O desenvolvimento do estudo de caso é caracterizado como composto de trés fases:
a primeira, aberta ou exploratoria, a segunda, sistematica em termos de coleta de dados e a
terceira, consiste na andlise e interpretacao sistematica dos dados e na elaboracdo da escrita.
As trés fases se superpdem em diversos momentos, sendo dificil precisar linhas que as
separam. O interesse do estudo incide naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo
que, posteriormente venha a apresentar semelhancas com outras situagfes ja estudadas,
mantera seu carater inédito.

Os estudos qualitativos, em que inserimos o estudo de caso, ndo eliminam o
pesquisador que, ao contrario, se coloca e se situa, construindo os caminhos a partir do
proprio processo, numa relacdo dialética e interativa. Um principio béasico desse tipo de
estudo é a necessidade de levar em conta as formas de producéo e o contexto em que 0 caso
se situa, buscando revelar a multiplicidade de dimensfes presentes nas situacOes e
evidenciando a inter-relacdo entre estas.

Utilizando um estilo informal, narrativo, busca a compreensdo de instancias
singulares em espacos inéditos, pretendendo atribuir generalidades e ndo generalizaces,
espacos de vida e ndo modelos universais. A abordagem psicopedagdgica e a escuta
psicanalitica dos casos faz emergirem os conteudos latentes, tanto através dos conteudos

manifestos, como e, principalmente, das brechas e fissuras que apresentam os discursos.
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Dos sujeitos

Constituiram o foco da pesquisa: quatro casos de sujeitos com idades entre seis e
vinte anos que, em algum momento de sua trajetéria de vida, tiveram alguma analise-
diagndstico de Autismo ou Sindrome de Asperger, selecionados pela busca de atendimento

e concordancia em participar do estudo.

Dos profissionais envolvidos:

Entre os profissionais que atuam com os sujeitos foco da pesquisa, foram
contactadas uma neurologista, uma psicéloga e uma fisioterapeuta, sendo que somente esta
ultima aceitou a proposicdo de participar do estudo em todo 0 seu curso, apresentando
relato da atuagdo no caso N. , bem como participando, com a pesquisadora, de entrevistas

com a familia, com a escola e sessdes de estudo.

Dos professores pesquisados:

Foram pesquisadas trés professoras atuais e trés das séries anteriores dos

casos em estudo, acompanhando seus percursos na escolarizagdo dos alunos. As falas e

vivéncias das professoras encontram-se analisadas no desenvolvimento da tese e na
apresentagéo dos casos.

O atendimento as professoras foi desenvolvido seguindo duas formas: individual, na

medida em que se propunha a escuta de suas demandas, a construcdo de mapas conceituais

sobre o0s casos, a analise partilhada de alternativas e a interpretacdo referencial de suas
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queixas. Coletivas, através da vivéncia de grupos focais®, quando mais de uma professora
atuava na mesma escola. As reunides, partindo de temas-foco e das questdes relativas a

pratica, ndo sé oportunizaram a reflexdo sobre o processo, mas estudos tedrico-praticos.

Das Especificidades da Intervencéo Psicopedagdgica:

O Atendimento psicopedagdgico assim caracterizou-se: dois casos em  espaco
clinico (CEEDEC)™ e dois em espaco institucional, compondo os quatro casos estudados.
No espaco clinico, os atendimentos aos sujeitos foram semanais, compreendendo ainda,
visitas as escolas, reunides com a equipe de atendimento e encontros com os pais. (Caso L e
Caso N)

No espaco institucional, um dos sujeitos foi acompanhado no interior da escola,
compreendendo encontros com a familia e professores que vivenciaram o processo de
escolarizacdo.(caso R) Com outro sujeito, 0 acompanhamento realizou-se, num primeiro
momento na casa, para avaliacdo e organizacgdo de adaptagéo curricular, prosseguindo com
0 processo de orientacdo com a familia e a professora da turma de inclusdo. ( Caso Le)

Os sujeitos foram selecionados a partir de procura por atendimento, sendo que em
algum momento de suas trajetorias clinicas anteriores tivesse sido levantada a possibilidade

de diagnostico de autismo (trés casos) ou de Sindrome de Asperger (um dos casos).

% Grupo focal — técnica de avaliacio que oferece informag6es qualitativas, constituida por um moderador que
orienta um grupo numa discussdo que objetiva revelar experiéncias, sentimentos, percepcdes e dificuldades.
(www.fae.ufmg.br/escpluraral/grupofocal.htm)

! CEEDEC - Centro de Estudos e Estimulagio ao Desenvolvimento Cognitivo
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A auséncia de defini¢do conclusiva dos diagndsticos clinicos, com excecdo de um,
deve-se as dificuldades peculiares salientadas pelos profissionais da area médica. O sujeito
com diagnostico de Sindrome de Asperger foi assim considerado quando residia no
exterior, sendo que no Brasil ndo foi tratado como tal, mas como autista classico.

Na &rea da psicopedagogia foram realizados diagnosticos, abrangendo os seguintes
itens:

- Critério diagnostico para SA, proposto por Gilberg e Gilberg (anexo A);

- Diagndstico Psicopedagdgico Clinico, que inclui: provas operatdrias, analise das
aprendizagens, suas modalidades e representagdes, provas projetivas (desenhos), historias e
materiais pedagogicos;

- Avaliacgéo das funcdes cognitivas, propostas por Feuerstein, Fonseca e Beyer;

- Andlise das figuras faciais, propostas por Assumpgcao Jr.;

- Analise das Tarefas Sally-Ann, propostas por Baron-Cohen e citadas por Beyer.

A primeira idéia de atendimento a sujeitos com Sindrome de Asperger foi pensada
numa dimensdo interdisciplinar, onde atuariam, pelo menos, uma psicopedagoga, uma
neurologista, uma psicéloga e uma professora especializada em educagéo especial, ou que
apresentasse uma pratica com criangcas com necessidades especiais. A proposta desse
atendimento, organizada pela psicopedagoga, previa reunides de estudo, atendimentos
coletivos, atendimentos individualizados, contato com as familias, professores e escolas.

Como ponto de partida, foram desenvolvidas sessbes de estudo entre os elementos
da equipe formada, analisando referenciais, aproximando procedimentos e expectativas. O
primeiro caso estudado foi o de L. (apéndice A), porém devido aos obstaculos
aparentemente intransponiveis, evidenciando dificuldades teorico-praticas, foi abandonado

por parte dos outros profissionais, exceto pela psicopedagoga.
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A psicandlise apresentou-se como um fator impeditivo, na medida em que 0s
saberes profissionais construidos eram perpassados por outras abordagens conceituais, tais
como a terapia cognitivo-comportamental e pela busca de extinguir os sintomas utilizando
medicamentos. Mas também as dificuldades préprias do atendimento aos sujeitos, cujas
referéncias da clinica, seja psicoldgica, ou neurolégica exigiram a recriacdo do fazer/saber
profissional.

Dois outros casos foram trabalhados sem contar com o grupo interdisciplinar: um
como apoio psicopedagdgico ao processo de Inclusdo (Caso R — Apéndice B), outro como
organizacao de proposta de adaptacdo curricular e orientacdo a professora da turma (Caso
Le — Apéndice C). Apds um ano e meio de trabalho, novo grupo de trabalho foi constituido,
visando ao estudo de um menino encaminhado ao CEEDEC para avaliagcdo psicomotora e
atendimento fisioterapico. As caracteristicas e necessidades do caso fizeram com que 0
atendimento fosse ampliado, incluindo o psicopedagdgico por indicacdo da fisioterapeuta
(Caso N — Apéndice D)

O processo de atendimento psicopedagdgico dos sujeitos com Sindrome de
Asperger foi concebido na compreensdo de que, quando da intervencdo psicopedagdgica,
também se opera o transitivismo™ e ocorre um golpe de forca'? na situagdo de tratamento,
possibilitando tanto as amarra¢fes quanto as identificagcbes que nao foram construidas, ou
apresentam dificuldades na situagdo familiar.

Supondo um saber no sujeito, uma demanda, interrogando o que tal demanda

formula e permitindo a ultrapassagem, ou seja, que a crian¢a ndo concorde com tudo, sdo

1 Transitivismo — jogo de posicdes entre mae-filho; capacidade da mae de antecipar, demandar, perceber um
sujeito, um desejo no filho e, deste, de responder a demanda e de propor novas.

12 Golpe de forca — forca simbdlica exercida para superar resisténcias e possibilitar as identificacdes e
transferéncias
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percebidos os trés movimentos do transitivismo, este entendido como um jogo de posigdes
que se estabelece entre duas pessoas, e uma terceira, a linguagem.

Em relagdo a aprendizagem do autista, entendo ser a educa¢do uma via de
tratamento efetiva e possivel, ndo qualquer educagdo, um estar ai, mas um espaco de vida,
intencional e possibilitador do entendimento das singularidades. Como analisa Coll, uma
educacédo “menos artificiosa”, intencionaliza a subjetivacdo, o desenvolvimento de recursos

para a insercdo na cultura, porém sem desconsiderar as caracteristicas proprias dos sujeitos.

(...) os éxitos académicos podem estar ao alcance das criancas a
gue nos referimos, e sdo muito importantes para o0 seu
desenvolvimento, porque proporcionam, um desaguadouro para
compensar suas limitagbes sociais e inclusive para reduzi-las
parcialmente pela via indireta dos éxitos educativos.(Coll, 2004,
pag. 250)

A educacdo possibilita a abertura de portas, de formas de compreensdo, até entdo
ndo concebidas pelo sujeito, quando teorizamos que no autismo ndo existiu demanda,
devido a auséncia de desejo materno. Essa auséncia sera revisitada pela forcagem do
psicopedagogo e do professor, desde que suportem um desejo mais além da situacéo atual
manifestada.

Entretanto, ndo sera qualquer forma de atendimento psicopedagdgico ou de atuacao
escolar que permitira tal viés de analise, mas sim um atendimento clareado pela psicanalise,
que busque as identificacdes e amarras possibilitadas pela transferéncia e pelo desejo, assim
como uma educacdo que mantenha a perspectiva educadora e de aprendizagem

reconhecendo as singularidades dos sujeitos.
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A estruturacdo do atendimento, perseguindo os rumos tedricos apontados, pode ser
acompanhada através do desenrolar da analise dos casos. Entretanto, alguns pontos
salientaram-se na analise, quais sejam: a possibilidade de atuacdo e intervencao
psicopedagdgica como provocadora de espacos de aprendizagem e de significacdo dos
sujeitos Asperger; o0s vinculos necessarios com as familias e os demais profissionais, na
proposic¢do de redes de atendimento; a construcédo de estratégias didaticas e de mediagdo; e,
principalmente, 0 apoio as escolas e professores em relagdo aos encaminhamentos possiveis
da t&o desejada incluséo.

Os professores pesquisados aceitaram a presenca de criancas com necessidades
especiais nas suas salas, mas temem, sofrem, pedem socorro, para entendé-las e para
encontrar maneiras de inclui-las de forma significativa, ndo como mera presenca fisica.
Rejeitam o abandono, a falta de condi¢des que propiciem o trabalho de forma qualitativa.
Tais professores, quando apoiados, informados, percebidos, sentidos e “incluidos” operam

de forma extremamente desejante, entusiasmada, acolhedora e criativa.

2.2 Estratégias de coleta de dados
Os dados fora coletados através de visitas as escolas, reunides com professores,

sessOes de atendimento psicopedagdgico, sessdes de estudo e reunides com pais.

2.3 Instrumentos:

Os dados foram produzidos a partir da analise de: documentos da escola e dos

sujeitos, dos encaminhamentos e atendimentos recebidos, laudos, pareceres, etc; da

observagdo sistematica do processo vivencial e escolar das criangas, registrada em
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instrumentos proprios; da organizacdo e registro dos apanhados construidos com as
professoras, através de grupos focais Da aplicacdo de entrevistas semi-estruturadas com
pais, professores e demais profissionais que atuam com os sujeitos; da construgéo, registro
e analise de encaminhamentos tedrico-praticos com vistas a construcdo das propostas de

mediac&o intercultural focalizadas nesta pesquisa.

2.4 Analise e interpretacdo dos dados:

Os dados, a medida que coletados no decorrer do processo, iam sendo analisados
através do método analise de conteudo, uma vez que esta metodologia oportuniza a
significacdo e a compreensdo dos fendmenos estudados, estabelecendo a possibilidade de
escuta dos processos vivenciados e as reflexdes recorrentes. Tanto a metodologia quanto os
instrumentos de coleta e analise dos dados, foram organizados em funcdo dos pressupostos
tedricos que embasam a tese, a partir dos eixos investigativos.

A andlise de contetdo prevé como momentos, a atencdo flutuante, quando o
pesquisador estabelece um panorama geral do estudo e dos dados; o registro e analise dos
dados, inserindo-0s nos eixos investigativos e, por fim, o estabelecimento de categorias de
analise, em que sdo propostas e analisadas as redes significantes. Os processos de analise
estdo apresentados de forma resumida nos quadros a seguir e de forma abrangente no

Capitulo I11.



2.5 EIXOS INVESTIGATIVOS

Compreensdo do

universo autista

Atendimento

psicopedagbgico

Alunos de
necessidades
especiais e 0S

processos de incluséo

O docente frente

ao estranhamento

Estabelecimento
das relacbes e
diferenciacbes

entre autismo e
psicose, bem como

analise das causas,

processos de
desenvolvimento e
possibilidades  de
aprendizagem

Estudo de casos de
sujeitos com Sindrome

de Asperger, numa

perspectiva de
entendimento dos
processos de
subjetivacédo e
escolarizacéo.

Compreenséo dos
processos de

atendimento

psicopedagdgico dos
casos em estudo, tanto
no viés institucional

quanto clinico.

Problematizacdo das

politicas e dos
processos de inclusao,
principalmente no que
se refere a criangas
autistas,

compreendendo 0S
apoios e  servigos

pertinentes.

Anélise da prética
docente, buscando
as referéncias e
necessidades

apresentadas.

2.6 CATEGORIAS DE ANALISE:

Apos a producdo dos dados, transcrigdo e interpretagdo nos eixos investigativos,

foram estabelecidas as categorias de analise, apresentadas no capitulo 11
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CAPITULO 111
INTERFACES ENTRE AS TEORIAS DE REFERENCIA E OS CASOS EM

ESTUDO

3.1 HISTORICO DO AUTISMO E DESCRICAO CLINICA DE REFERENCIA

O Autismo é o mais conhecido Transtorno Invasivo do Desenvolvimento (TID),
caracterizado por Klin, como “uma familia de condi¢des marcadas pelo inicio precoce de
atrasos e desvios no desenvolvimento das habilidades sociais, comunicativas e demais habilidades”™
(Revista Brasileira de Psiquiatria, 2006)

A polémica a respeito de definicdo, diagnostico, tratamento e possibilidades
educativas de sujeitos autistas tem percorrido a historia, desde que o termo foi introduzido
por Ploutter em 1906 e também por Bleuler, em 1911, a fim de designar pacientes com
diagnostico de deméncia precoce.

Leo Kanner (1943), ao observar um grupo de criancas que manifestaram
caracteristicas e procedimentos semelhantes, definiu-as como entidade clinica Unica e
utilizou o termo *“autismo infantil precoce”, resumindo critérios diagndsticos. Caracterizou

a sindrome como “distarbio autistico de contato afetivo”, partindo do pressuposto de que,
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nesses casos, havia uma incapacidade de se relacionar, a ndo ser utilizando formas
especificas e respostas incomuns.

No decorrer dos anos foram propostas diversas designacdes para o distarbio,
baseados em sintomas especificos, tais como: esquizofrenia infantil (Bender, 1947),
Psicose simbodlica (Mahler, 1952), desenvolvimento atipico do ego (Rank, 1949), pseudo-
retardo ou pseudodeficiéncia (Bender, 1956), Psicose da crianca (Rutter 1963), entre outras.

Nos anos 50, na Franga, o conceito de esquizofrenia infantil foi sucedido pelo de
psicose infantil, encontrando o autismo um lugar na descricdo dos casos apresentados.
Dessa forma, o termo “psicose precoce” passa a definir as psicoses instauradas durante a
primeira infancia e o termo “esquizofrenia infantil”, os casos em que a desestruturacdo da
personalidade apresentava-se ap6s uma fase de desenvolvimento estavel,

No periodo da laténcia, foram citadas outras tantas formas clinicas: esquizofrenia
pseudoneutdrica, pseudopsicopatica, retardo psicético, sendo que 0s psiquiatras
consideravam o autismo infantil precoce como uma entidade particular de um modo do
funcionamento psicético e ndo uma entidade nosografica. Falava-se em psicoses
deficitarias, desarmonias evolutivas, pré-psicoses, ndo em autismo.

Kanner (1943) descreveu a Sindrome do autismo infantil precoce, por vezes
denominado “autismo de Kanner”, relatando casos de onze criangas. Considerou a
inaptiddo das criangas para estabelecer relagbes normais com as pessoas e a soliddo
extrema, desdenhando, ignorando e excluindo o que vinha do exterior. Supunha que as
criancgas autistas vinham ao mundo com a incapacidade inata de constituir biologicamente o
contato afetivo habitual.

Desde o inicio, identificou trés concepgdes da Sindrome do Autismo:
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1. bioldgica: a ja referida incapacidade inata de constituir o contato afetivo com as
pessoas;

2. funcional: inaptiddo da capacidade de utilizar a estrutura biolégica relacional e
reagir as situacdes.

3. psicoldgicas: disturbio do contato afetivo, sobretudo nas relagdes entre a crianga e
sua mde, considerando a frieza das maes e pais como uma das grandes causas,
através de uma maternagem inadequada. Essa tese, embora inicialmente aceita e
difundida, caracterizando a etiologia do Autismo como relacional, causou polémicas
importantes, principalmente no que diz respeito a reacdo dos pais, fazendo com que
alterasse significativamente o discurso em analises posteriores, restringindo a causas
bioldgicas.

Embora a caracterizagdo inicial ainda mantenha seus reflexos, a segunda hipétese
evidencia-se nos tempos atuais, em que o enfoque bioldgico tem sido amplamente
divulgado. Kanner analisou o isolamento, as dificuldades na comunicagéo, os problemas
comportamentais e as atitudes inconsistentes'® como caracteristicas do Autismo. Segundo
ele, 0s comprometimentos demonstrados pelas criancas autistas evidenciavam a
dificuldade em adotar uma atitude antecipatoéria, impedindo que os adultos interpretassem
seus sinais e vontades, tais como ser pego no colo, acarinhado, etc; além do fechamento
autistico extremo, que fazia com que a crianga ignorasse o que vinha do mundo exterior.

Além dos aspectos citados anteriormente, Kanner destacava as dificuldades quando
da aquisicdo da fala que, quando utilizada, era feita de forma ndo-comunicativa, como

mera repeticdo, de frases aprendidas, combinacgdes de palavras decoradas e ecolalia, ou

13 Entende-se a descrigdo de Kanner das chamadas “atitudes inconsistentes”, como agdes néo habituais
empreendidas por autistas em momentos considerados socialmente inadequados.
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seja, a repeticdo imediata de palavras ouvidas; remetia, ainda, a referéncia a si mesmo na
terceira pessoa, empregando as palavras no sentido literal, estas coladas a situacfes prévias
e, portanto, descontextualizadas.

Acrescentando outros itens, Bosa assim se refere:

Dificuldades na atividade motora global,contrastando com uma
surpreendente habilidade na motricidade fina (evidenciada, por
exemplo, na habilidade para girar objetos circulares), também
foram identificadas por Kanner. Entretanto, para esse autor, a
insisténcia obsessiva na manutencdo da rotina, levando a uma
limitacdo na variedade de atividades esponténeas, era uma das
caracteristicas chave no autismo. A isso se somava a inabilidade no
relacionamento interpessoal (Bosa, 2002, pag. 22)

Como ja foi referido, durante anos Kanner ndo desenvolveu o ponto de vista
biolégico como causador do Autismo; somente em 1955, ele retoma a afirmagdo de uma
origem organica, persuadido de que as analises bioquimicas poderiam estabelecer novas
vias a cerca da natureza da sindrome.

Embora o autor afirmasse ser o autismo uma incapacidade relacional, um distarbio
da afetividade, varios trabalhos anteviam, como hoje se evidencia, a consideracdo do
autismo como disturbio perceptivo e cognitivo. Em seu trabalho de 1956, continua

descrevendo o quadro como uma psicose, conforme afirma Assumpcao Jr.(1999)

(...) referindo que todos os exames clinicos e laboratoriais foram
incapazes de fornecer dados consistentes no que se relacionava a
sua etiologia, diferenciando-os dos quadros deficitarios sensoriais,
como a afasia congénita, e dos quadros ligados as oligofrenias,
novamente considerando-o uma verdadeira psicose.(Assumpcao.
Jr, 1999)
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Para o autor, as primeiras alteracdes dessas concepcdes surgem a partir de Ritvo
(1976), quando este define o autismo como um disturbio do desenvolvimento e ndo uma
psicose, relacionando-o a um déficit cognitivo.

Para Klin (2006), o marco na classificacdo do autismo ocorre com Michael Rutter,
em 1978, quando propde uma definicdo com base em quatro critérios: atraso e desvio
sociais, ndo s60 como funcdo de retardo mental; problemas de comunicagéo;
comportamentos incomuns; inicio antes dos 30 meses de idade.

Francisco Assumpcdo Jr. postula, ainda, que as relagdes entre autismo-cognicao
passam a ser cada vez mais consideradas, produzindo uma situacdo divergente entre as

classificacOes francesa, americana e da Organizacdo Mundial da Saude.

Assim, as duas ultimas enquadram o autismo dentro da categoria
‘distdrbio abrangente do desenvolvimento’, enfatizando a relagao
autismo-cognicdo, de acordo com os trabalhos de Baron-Cohen,
em oposic¢ao flagrante a CID-9; a primeira remete-nos ao conceito
de ‘defeito de organizacdo ou desorganizacdo da personalidade’,
caracterizando o conceito de psicose em sua expressao tradicional.
(Assumpcao Jr, 1999)

Na atualidade, segundo o autor, a maioria dos pesquisadores consideram o autismo
dentro de uma abordagem cognitiva, conforme cita em Gilberg (1990), na sua andlise da
improbabilidade de casos de autismo ndo-organicos, excluindo da discussdo os pais, ou
outros focos de andlise e definindo-o como bioldgico. Nesta perspectiva, considera o
autismo como uma ‘sindrome comportamental definida, com etiologias organicas também

definidas’.
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Assim, para a compreensdo do autismo, sdo necessarias varias interpretacdes, com
a preocupacado evidente de ndo ser reducionista, mas com a intencionalidade de estabelecer
as interfaces entre os focos de analise.

Segundo Schwartzman,

O Autismo infantil (Al) é um distlrbio do desenvolvimento com
bases neurolégicas, que afeta cerca de 4 a 10 em cada 10.000
individuos e cuja incidéncia é maior em individuos do sexo
masculino, na proporcédo de quatro individuos do sexo masculino
para cada um do sexo feminino. (2003, pag.03)

Atualmente, numa perspectiva nosografica, o autismo é considerado uma Sindrome
com etiologia orgénica, aceitando trés definicdes como adequadas no meio médico: a da
ASA (Associagdo Americana de Autismo), a da OMS (Organizacdo Mundial da Saude),
onde é caracterizada no CID-10, de 1991, incluida no grupo dos Transtornos Invasivos do
Desenvolvimento, e no DSM 1V (Manual Diagndstico e estatistico dos disturbios mentais),
da Associacdo Americana de Psiquiatria, que analisa o autismo dentro de uma categoria
mais ampla de desordens, denominada Disturbios Globais do Desenvolvimento.

Segundo a ASA, o autismo € “uma inadequacidade no desenvolvimento que se
manifesta de maneira grave por toda a vida. Acomete cerca de vinte entre cada dez mil
nascidos e é quatro vezes mais comum entre meninos do que meninas. E encontrada em
todo o mundo e em familias de qualquer configuracdo racial, étnica e social.” De acordo
com a associacdo, até o momento ndo foram comprovadas causas psicoldgicas, originarias
do meio da criancga, que possam causar a Sindrome.

A incidéncia de quadros autisticos, como ja foi referido, evidencia-se em meninos

mais do que em meninas. Uma das explicacfes possiveis para a incidéncia seriam 0s
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elevados niveis de testosterona presentes durante a formacdo do cérebro nos homens, o que
tornaria o sistema nervoso central mais suscetivel a certas condi¢Bes patoldgicas.
Schwartzman (2003), citando Baron-Cohen, afirma que o autismo infantil poderia
representar uma forma extrema de cérebro masculino, baseando-se nas diferengas das
funcdes cerebrais entre homens e mulheres.

O autismo é encontrado na bibliografia de referéncia, como um transtorno de
desenvolvimento associado a diversas Sindromes, pois 0s seus sintomas variam,
manifestando-se de diferentes formas e apresentando do mais leve ao mais alto grau de
comprometimento, o que explicaria a sua referéncia como um espectro de transtornos.

N&o sendo a crianca autista definida como portadora de retardo mental, esta
apresenta uma deficiéncia cognitiva caracteristica do autismo, ndo secundaria. Segundo
Michael Rutter, ha poucas davidas de que a Sindrome seja uma anormalidade organica
cerebral, o que ser detectado na tomografia por emissdo de positrons (PET-SCAN). O autor
considera o0 autismo como consequéncia de disfungcdo em um sistema de estruturas nervosas
bilaterais.

A partir dos avancos nos métodos de diagndstico por imagem, tornou-se possivel
verificar anormalidades descritas nos autistas, porém sem carater de especificidade. Foram
descritas anormalidades do cortex cerebral, tAlamo, ganglios de base e tronco cerebral. De
acordo com a andlise de Schwartzman (2003), diversas anormalidades neuroanatdmicas,
obtidas por emprego dos métodos de neuroimagem, podem ser citadas, apesar de 0s
resultados serem discrepantes e heterogéneos.

Diversos autores, citados por Lebovici (1991), suspeitam de diferentes lesdes
cefalicas nos autistas e, outros, ainda, afirmam a importante associagdo entre autismo e

patologias orgénicas tais como:
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. patologia perinatal, quando da freqliéncia de processos patoldgicos, tais como:
metrorragias, ameacas de aborto, toxemia gravidica ou dificuldades obstétricas, verificadas
nos antecedentes de inumeras criangas autistas e, com menor freqliéncia nas criangas
psicoticas, destacando-se a hemorragia do segundo trimestre;

. fetopatias, tais como rubéola congénita, citomegalovirus, dismorfias secundarias;

. anomalias cromossémicas: o carater esporadico da associagdo do autismo com as
anomalias ndo permite, segundo o autor, afirmar uma ligacdo de causalidade especifica,
embora sejam estabelecidas relagdes (ndo definitivas) entre a Sindrome do X fragil e os
quadros de autismo;

. doencas do metabolismo: fenilcetondria, embora o disturbio do metabolismo da
fenilalanina venha acompanhado de hiperserotoninemia, que tem sido comprovado nas
pesquisas bioquimicas com autistas, em torno de 30 a 50% dos casos.

. doenca celiaca: a0 mesmo tempo em que estabeleciam as relacGes entre autismo e
doenca celiaca, os autores citados por Lebovici, analisaram a melhora de comportamento
através de um regime sem glaten, embora tais pesquisas, ainda, carecam de comprovagao
cientifica;

. danos neurologicos: alguns casos de hidrocefalia congénita foram relacionados
com o autismo, mas como associagdo secundaria;

. epilepsia: convulsdes (febris ou ndo) sdo freglientemente observadas nos autistas.

A dificuldade em estabelecer parametros e indices para as situacdes apresentadas,
como por exemplo, a presenca de anormalidades neurobioldgicas em vérios casos de
autismo, ndo possibilita a definicdo como ponto de referéncia porque outros individuos ndo

autistas, também as apresentam e essas anormalidades ndo sdo constatadas, via de regra, em
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todas as criangas autistas. Desta forma, Schwartzman afirma que “ndo ha até hoje um
marcador bioldgico que possa ser considerado especifico” (2003, pag 29)

As pesquisas de campo buscam, além disso, estabelecer as relacfes entre 0s
disturbios apresentados pelas criangas autistas e psicéticas com anomalias de ordem
neurobioldgica, investigando alteracfes em um ou mais neurotransmissores. As pesquisas
bioguimicas ocupam um lugar importante na analise, embora se desenvolvam em linhas
diversas. Alguns autores consideram os sintomas relativos ao autismo como um disturbio
do metabolismo de acido Urico, outros, do metabolismo de calcio.

Segundo Butsztejn e Ferrari, apud Lebovici (1991), os trabalhos mais interessantes
incidem na andlise do metabolismo das monoaminas, que tém funcdo de

neurotransmissores em nivel do sistema nervoso central:

O conjunto de dados publicados fornece varios indicios a favor da
existéncia de perturbagdes das bioaminas, pelo menos numa parte
das criancas autistas. Segundo os resultados de nosso proprio
estudo, os distlrbios referentes as catecolaminas e a serotonina
estdo provavelmente ligados entre si (Butszejn e Ferrari, apud
Lebovici, 1991, pag, 88)

Lebovici apresenta estudos sobre a serotonina, a qual tem um papel de
neurotransmissor no sistema nervoso central, implicada no controle de inimeras fungdes
fisiologicas, tais como o sono, fome, sede, termo regulacdo, ritmo cardiaco, pressao
sanguinea, interferindo, ainda, na percep¢do da dor e que, nos autistas, estaria presente em
excesso. Outros estudos ainda sdo apontados sobre as catecolaminas, a dopamina,

adrenalina e noradrenalina.
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Sabe-se que criancas psicoticas e autistas tém dificuldade no que diz respeito a
manifestacdo das sensagdes; somente quando suas defesas psicoticas caem, elas iniciam um
processo de reconhecimento, geralmente adoecendo, chorando, sentindo dores, mas esse
processo ndo estd relacionado diretamente com aos estudos bioquimicos, embora o
desequilibrio entre os neurotransmissores possa ser responsavel por alguns dos sintomas.

Na relagéo dos fatores causais do autismo podemos, ainda, analisar os estudos sobre
problemas neuroldgicos apresentados apds a inoculacdo de vacinas infantis contendo
Thimerosal, por ser este um neurotdxico.

No site www.autistas.org/autismo_eua esta relacao esta explicitada:

Estudos recentes da Universidade de Calgary no Canada, agora
revelam que ions de mercudrio alteram a estrutura da membrana
das células de neurbnios em desenvolvimento. O mercdrio nao
apresenta nenhum fator benéfico para seres humanos, na verdade é
a segunda substancia mais tdxica existente no planeta. E, mesmo
em pequenas doses é altamente prejudicial ao organismo humano.
O cérebro dos fetos é o alvo mais vulneravel quando da exposicéo
pré-natal ao mercurio. Hoje ja é sabido que criancas que ainda
estdo com seus 6rgdos e sistema biliar em desenvolvimento sdo
muito mais sensiveis e com grande tendéncia a danos ao organismo
do que individuos adultos. Entretanto, fabricantes de medicamentos
continuam a usar o thimerosal como preservativo em vacinas
infantis... O papel do mercurio nos danos e desordens causados ao
sistema neurolégico e imunolégico associados a atrasos de
desenvolvimento e regressdes comumente associadas as desordens
encontradas no espectro do autismo é uma realidade hoje
comprovada.

Nesse sentido, assim se manifesta Schwartzman:

Estudos mais recentes realizados por Dales e colaboradores na
Califérnia em 2001, demonstrou que a ocorréncia de Al naquela
regido aumentou de 44:100.000 nascidos vivos, em 1980, para
208:100.000 nascidos vivos em 1994, o que significa um aumento
da ordem de 373%. Ao comentar as possiveis causas para este
aumento (maior conhecimento da condigdo, diagnosticos mais
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precisos, etc) os autores discutem o possivel papel de certos tipos
de vacinas combinadas na eventual determinagdo do quadro de Al
e de outras desordens infantis (..) mas podemos deixar
assinalados, desde logo, que ndo existem evidéncias seguras de que
esta associacao de fato exista. (2003, pag. 13)

Embora os resultados dos estudos continuem discutiveis, necessitam prosseguir
numa abordagem multidisciplinar, ndo reducionista, considerando a diversidade de fatores
gue se encontram associados ao surgimento da sindrome.

Com tal multiplicidade de defini¢des, diagnosticos e pareceres, cabe questionar se,
em algum momento serda possivel colocar o autismo como uma doenca, strictu sensu,
localizando um Unico mecanismo patoldgico, ja que patologias tdo diferentes e mecanismos
tdo diversos sdo associados, caracterizando o autismo como uma Sindrome muito especifica
e que, de certa forma, foge das possibilidades de designacéo restrita.

Nesse sentido, o diagndstico deve ser extenso e abranger um protocolo de
investigacao, identificando as condigdes evidentes e possibilidades manifestadas; o sujeito
precisa apresentar, no minimo, seis critérios comportamentais e, pelo menos, um em cada
um dos trés grupos de distarbios, a saber, interacdo social, comunicacdo, padrdes restritos
de comportamento e interesse.

Para Klin (2006), ha uma variacdo notavel na explicacdo de sintomas de autismo,
abrangendo desde criangas com funcionamento geral mais baixo, por vezes mudas ou
isoladas da interacdo social; criangas que aceitam a interagé@o social passivamente, mas nao
a procuram de forma intencional; e as que possuem um grau mais alto de funcionamento,

possibilitando o interesse pelo meio social e a interacao.
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Segundo o autor, as condi¢cdes comportamentais do autismo alteram-se durante o
curso de desenvolvimento. Embora o inicio do autismo seja sempre anterior aos trés anos,
os pais, geralmente, percebem alguma dificuldade por volta dos 12/18 meses, através da
percepcdo de déficits na linguagem, ou da auséncia de respostas, confundidas com uma
situacdo de surdez. Ampliando a percepcdo, comecam a verificar falta de contato visual,
respostas peculiares a sons e objetos, passividade sem exigéncias, rejeicao a situacdes sem
aparente indicagcdo de motivos.

Schwatzman afirma que, por muitos anos, o conceito de Autismo Infantil
permaneceu confuso, sofrendo modificagdes a partir do surgimento de critérios
diagnosticos descritivos, os ja citados DSM e o CID.

Segundo o autor,

Esses critérios descritivos trouxeram algumas vantagens obvias,
pois sendo aceitos por grande parte dos estudiosos e clinicos, em
varias partes do mundo, homogeneizaram os rétulos e
diagndsticos, permitindo comunicagdo mais eficaz e unificagédo de
diagnosticos. Por outro lado, tratando-se de critérios puramente
descritivos, tornaram-se muito abrangentes e pouco especificos,
possibilitando que quadros atipicos recebessem um diagndstico que
ndo seria cabivel anteriormente, quando os critérios eram mais
estritos. Esta €, possivelmente, uma das possiveis explicacBes para
0 aumento no nimero de casos diagnosticados em anos recentes;
os critérios de inclusdo no diagndstico tornaram-se bem mais
abrangentes (2003, pag. 10)

Essa abrangéncia de critérios permitiu, por um lado, a incluséo de sujeitos antes nao
caracterizados, assim como a maior compreensao desses casos, mas por outro lado, ampliou
consideravelmente o numero de pessoas diagnosticadas como autistas, levando-nos a

questionar se sempre existiram e ndo eram percebidas, ou se realmente a incidéncia tem
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aumentado no decorrer dos anos. Além dessas questfes diagnosticas, outras questdes
envolvem o estudo do autismo, ou seja, a variabilidade no quadro clinico. Para
Schwartzman, existem vérias formas de apresentacdo do autismo infantil, tanto no que se
refere aos sinais e sintomas presentes, quanto a intensidade com que se apresentam.

Dentro do conceito apresentado pela classificagdo internacional de doengas,
podemos definir quadros diversos de austimo, tais como o Autismo Classico, a Sindrome
de Asperger, a Sindrome de Rett, entre outros. A Sindrome de Rett, exclusivamente
ocasionada em criancas do sexo feminino, é considerada como uma sindrome degenerativa,
pois o desenvolvimento é percebido como “normal” até por volta dos trinta meses, quando
inicia um processo de retrocesso, com a perda gradativa de funcdes j& conquistadas, tais
como a marcha, a fala e o relacionamento com outras pessoas.

Segundo Schwartzman, o que possibilita as sindromes acima citadas partilharem a
denominagdo de Distdrbio Abrangente ou Invasivo do desenvolvimento é “o fato de
apresentarem prejuizos significativos nas areas da Interacdo Interpessoal, comportamento e
comunicagao”.

A Sindrome de Asperger se diferencia das demais, principalmente, no que se refere
ao grau de comprometimento, sendo considerada por alguns autores como uma forma
abrandada de autismo, ou como Autismo de bom nivel. Em relacdo a incidéncia, os estudos
tém demonstrado que, dentre o espectro autista € a Sindrome com maior nimero de casos,
numa proporc¢éo de 20 para cada 10.000 nascidos.

Segundo Krevelen (1997), o “Autista vive num mundo proprio, diferente do nosso e

a pessoa portadora da Sindrome de Asperger vive no nosso mundo a sua maneira”.
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3.2 CARACTERIZANDO A SINDROME DE ASPERGER

Em 1944, Hans Asperger, pediatra interessado em educagdo especial, descreveu
quatro criancas com dificuldades de integragdo nos grupos, analisando de forma mais
ampla que Kanner e incluindo casos organicos em suas pesquisas.

Segundo Schwartzman, Hans Asperger,

Pertenceu a um grupo pioneiro na introducdo da Escola nas
instituicbes para criancas com problemas comportamentais
severos. Sua tese de doutorado, intitulada ‘Psicopatologia
Autistica’, foi apresentada em 1943 e publicada em 1944, e era um
estudo sobre criangcas que apresentavam caracteristicas clinicas
muito similares as descritas por Kanner (2003, pag.07)

Uma vez que o trabalho de Asperger foi publicado em lingua alemd no final da
segunda guerra mundial, sua divulgacdo néo foi imediata, sendo reconhecida quarenta anos
mais tarde. Analisou as dificuldades das criangas em fixar o olhar durante situacGes sociais,
0s gestos sem significado, as estereotipias, além dos problemas de fala.

O termo, entretanto, s6 foi utilizado a partir de 1981, com Lorna Wing e sua
publicacdo de casos similares aos de Asperger, embora Krevelen (1970) tenha
anteriormente realizado as primeiras comparagdes entre os critérios de Asperger e de
Kanner. (Schwartzman, 1992)

Atualmente, Asperger € utilizado para descrever uma perspectiva moderada do
espectro autista; 0s sujeitos asperger sdo considerados inteligentes, muitas vezes
confundidos com pessoas excéntricas, estranhas, o que pode levar a um diagnoéstico

incorreto.
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Para Teixeira (2005), Sindrome de Asperger € o termo aplicado a forma mais suave
daquilo que € conhecido como PDD (Pervasive Developmental Disordens), sendo
considerada uma desordem neurobioldgica, cujos sujeitos apresentam desvio em trés
amplos aspectos do desenvolvimento: interacdo social, uso da linguagem comunicativa e
caracterisiticas repetitivas ou perseverativas sobre um ndmero limitado, porém intenso, de
interesses.

Em que pese existirem inumeras semelhangas entre o autismo classico e a Sindrome
de Asperger, as pessoas SA geralmente tem suas habilidades intelectuais mais preservadas.
A diferenca entre a Sindrome de Asperger e o autismo classico esta no curso de
desenvolvimento precoce, marcado pela auséncia clinica significativa de grandes atrasos na
linguagem falada ou na percepcao da linguagem, mas fala por monélogos, desenvolvimento
cognitivo considerado normal, presenca de habilidades de autocuidado e curiosidade sobre
0 ambiente, embora com interesses intensos que ocupam quase totalmente (quando nao
totalmente) o foco de atengéo e incoordenagdo motora.

Alguns autores consideram a SA como um autismo de alto funcionamento, mas a
maioria dos estudos tem marcado a diferenga, principalmente em duas &reas: melhor
progndstico e preservacdo de habilidades. Para Teixeira (2005), mesmo ndo havendo
consenso se a SA pode ser caracterizada como uma categoria e AAF™, precisamos
considerar que, para os autores que os diferenciam, o prognéstico de AAF nédo é tdo
positivo quanto o de Asperger. A afirmativa do autor apdia-se em Bauer (1995),
convencido de que algumas distin¢des sdo significativas na demarcagdo da SA como um

déficit neuropsicoldgico basico diferente dos demais transtornos do espectro.

14 AFF — Autismo de Alto Funcionamento
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Do ponto de vista dos estudos organizados, podemos considerar a Sindrome de
Asperger como um tipo novo de transtorno de desenvolvimento, utilizada como designagao
somente nos ultimos quinze anos, tendo sido reconhecida pelo manual estatistico de
diagndstico de transtornos mentais em 1994,

Gilbert et ali, excluem a Sindrome de Asperger do Autismo, definindo como SA,
somente os individuos com inteligéncia considerada normal, pouco comprometida ou
superior. Para o autor, 0 autismo pode ser detectado por volta dos 18 meses de idade e
diagnosticado por volta dos 30 meses, enquanto a Sindrome de Asperger geralmente é
detectada na idade escolar.

Entretanto, para fins deste estudo, a Sindrome de Asperger sera considerada parte
do espectro do autista, por estarem inseridas na mesma entidade diagnostica, embora
estabelecendo as analises especificas para a Sindrome e as singularidades que 0s sujeitos
apresentam.

Como auxilia Ami Klin (2006),

Autismo e Sindrome de Asperger sdo entidades diagnosticas em
uma familia de transtornos de neurodesenvolvimento nos quais
ocorre uma ruptura nos processos fundamentais de socializagéo,
comunicacdo e aprendizado. Esses transtornos sdo coletivamente
conhecidos como transtornos invasivos do desenvolvimento.
(Revista brasileira de Psiquiatria, 2006).

Hans Asperger apresentou a SA como Psicopatia Autista, descrevendo as seguintes
caracteristicas: ndo reconhecida antes do terceiro ano de idade, fala desenvolvida em idade
normal (mesmo sem comunicacao), inversdao pronominal, linguagem pedante, repetitiva e
estereotipada, falha em entender regras que controlam a conduta social, uso de temas

repetitivos, areas de interesses centrais, presenca de criatividade e originalidade,
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inteligéncia normal, sem atrasos graves no desenvolvimento cognitivo. Referia-se aos
pacientes analisados como apresentando inteligéncia normal. J& Wing, Gilberg e Tantam,
apontam que pode haver, ou ndo, atrasos na linguagem e na cognicao.

Somente, a partir de 1992, os critérios para o diagndstico da Sindrome de Asperger
comecaram a ser organizados e divulgados de forma mais abrangente, embora ainda precise
de maior énfase e definicdo. Para Klin (2006), ndo é surpreendente que a prevaléncia da
condicdo seja ainda desconhecida, dada a falta de defini¢fes diagnosticas até recentemente.
Analisa que a condicdo é prevalente entre homens mais do que em mulheres (9:1),
indicando que o diagndstico feito por clinicos, mesmo mais frequente do que ha poucos
anos, ainda pode ser considerado dificil.

E geralmente diagnosticada na entrada da crianca na escola, em média aos 8 anos,
uma vez que nesta fase as alteragfes caracteristicas tornam-se mais evidentes. Pode-se
diagnosticd-la em idade precoce, ou pré-escolar, mas geralmente as consideragdes
apresentadas sdo de autismo classico. Por isso, quando o diagndstico é efetuado em idade
precoce, deve ser revisto posteriormente, pois criancas SA apresentam melhoras
significativas em suas capacidades de comunicacdo ap6s esta fase. Entretanto, cabe
salientar que a melhora esté intimamente relacionada ao contexto e aos apoios que possuli,
sejam familiares, escolares ou especializados.

Como analisa Klin,

Enquanto a validade do diagndéstico do autismo é inquestionavel, o
status de validade da Sindrome de Asperger (SA) ainda é
controverso, mesmo 12 anos apos sua formalizacdo no DSM IV. A
controvérsia é relacionada principalmente ao fato deste
diagndstico ser confundido com o de autismo ndo acompanhado de
retardo mental, ou autismo com ‘alto grau de funcionamento’
(AAGF). (...) as discussdes cientificas atuais nessa area tendem a
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focar sua atencdo nos potenciais mediadores da expressao clinica
da sindrome e ndo nas questdes do diagnostico diferencial.

Uma boa dose de confusdo ainda cerca o uso do termo SA ou
Transtorno de Asperger, sendo que ndo ha quase nenhum consenso
entre a comunicacdo de pesquisadores clinicos” (Revista
Brasileira de Psiquiatria, 2006)

Entendo, desta forma, a importancia da realizacdo de pesquisas em relacdo a
Sindrome, tanto no aspecto clinico, quanto de desenvolvimento e aprendizagem, embora
um diagndstico definido possa ndo fazer ‘toda’ a diferenca na trajetoria dos sujeitos,
auxiliam na busca de informacdes, de esclarecimentos e construcdo de possibilidades.

No decorrer do estudo, foi possivel verificar o quanto a auséncia de informacdes
concretas, de profissionais conhecedores do assunto, dificultou a vida das familias que
permaneciam em estado de ddvida e ansiedade, sem rumo a seguir e dos sujeitos Asperger,
pois muitos deles poderiam ter sido auxiliados de forma precoce, apresentando melhores
condigdes clinicas e de desenvolvimento.

Em sua totalidade, os pais pesquisados referiram-se a auséncia de informacdes, aos

diferentes diagnosticos e a terapéutica, geralmente medicamentosa, restrita aos sintomas.

Sempre, desde o primeiro dia, 14 no hospital eu comentei com o
meu esposo que alguma coisa ndo estava ‘“‘normal”, o bebé
chorava muito, dormia pouco, e “necessitava’ ser colocado em
mim, no seio, mamando;(...) os médicos ndo sabiam o que dizer e
diagnosticar.(...) fez exames para erros inatos do metabolismo,
eletroencefalograma, tomografia, horménios T3 e T4, teste do
pezinho, etc. (mae de Le)

Segundo Atwood, para o diagnostico de SA devem ser consideradas duas fases: a
primeira que envolve a utilizacdo de um questionario-escola, para pais e educadores,
destinado aos primeiros anos escolares. Este questionario, de origem australiana, testa

varios aspectos, nomeadamente as capacidades sociais € emocionais, as capacidades de
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comunicacdo, de concentracao e cognitivas. A segunda fase envolve uma avaliagdo clinica,
efetuada por médicos e/ou psicélogos, com base em critérios determinados e na qual
também varias dimens@es sao avaliadas.

Entre os critérios diagnosticos que podem ser utilizados, encontram-se:

- O novo critério da DSM 1V;

- Os critérios propostos por Gilberg e Gilberg (1989);

- Critérios de Szatmart, Bremmer e Nagy (1989);

- CID-10 (1993);

- ASSQ de Ehlers e Gilberg (1993);

- ADI-R de Gilberg (1991);

- PORTAGE - traduzido.

A partir da organizacdo desses estudos e critérios, compreende-se melhor a
caracteristica dos sujeitos com Sindrome de Asperger, que passaram a ser assim definidas e
descritas:

. dificuldades com neologismos, conceitos gramaticais e substituicdo pronominal,

. linguagem recitada, algumas vezes impropria, palavras longas e dificeis, podendo
existir a compreensédo de umas palavras e incompreensdo de outras, por vezes manifestando
o contetdo da linguagem de forma pedante e repetitiva,;

. a comunicagdo ndo verbal pode exibir pouca expressdo facial, exceto sob fortes
emocOes; imprecisa compreensdo da expressdo facial alheia, gesticulagdo limitada ou
desajeitada;

. ainda que n&o desejem isolar-se dos demais, resultam isolados pela falta de

compreensdo intuitiva de regras de comportamento social, desde a escolha de roupas,
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procedimentos gerais, postura, formas de contato; a higiene pode ser nula ou extrema,
simultaneamente, em diferentes situacoes;

. presenca de atos bizarros e falta de empatia. Maior seguranga e conforto em
relacionar-se com objetos do que com pessoas, afinidades com computadores e outras
tecnologias;

. auséncia ou limitagéo de fantasias, de senso comum e metaforizacdo das situagoes;

. preferéncia pelo ambiente doméstico, objetos pessoais, situacBes cotidianas,
sentindo-se muitas vezes, infelizes quando fora de seu ambiente de conforto;

coordenacdo motora grossa apresentando problemas, sdo desajeitados e
descoordenados, apresentando postura estranha e interferéncia no tracado da letra e do
desenho;

. contato social pobre, inabilidade nos jogos sociais e nas relagdes interpessoais.

. inteligéncia considerada normal, ou proxima do normal, com desenvolvimento de
habilidades especificas, interesses especiais e circunscritos, que podem permanecer durante
anos, de forma repetitiva e estereotipada ou desaparecer. Em relagéo a este aspecto existem
controvérsias na categorizagdo, pois enquanto alguns autores afirmam que a memoria
privilegiada garante os processos entendidos como inteligentes, podemos analisar se um
funcionamento cognitivo que apresenta auséncia de pensamento reflexivo e I6gico pode ser
considerado como “inteligente”.

O sujeito Sindrome de Asperger geralmente apresenta uma inteligéncia normal ou
acima do normal, embora tenham sido descritos casos de déficit cognitivo. Dos casos
estudados, nenhum evidenciou déficit cognitivo severo, mas situagdes peculiares relativas
a: incompreensao pelos professores do processo cognitivo do aluno (Caso L); areas restritas

de interesse, ambiente escolar com dificuldades em estimular outras aprendizagens (Caso
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Le); apelo restrito @ memoria e ndo significacdo da aprendizagem (Caso R); processo de
escolarizacdo anterior restrito, ndo construtivo e também incompreensao da professora dos
processos cognitivos (Caso N)

Para Gilberg (1990), os sujeitos Asperger ndo sdo distantes como 0s autistas
classicos, embora também parecam estar em seu mundo; ndo gostam de surpresas e sao
rigidos; podem tirar vantagens de suas areas especiais, porém ndo entendem
demonstragdes, podendo proceder com teimosia quando forgados.

Embora apresentando uma memoria de longo prazo com carater fotografico, por
vezes impressionante, a abstragdo reflexiva e a flexibilidade de pensamento s&o obstaculos
para a aprendizagem autdnoma e a tomada de consciéncia a partir dos erros cometidos, 0
que provoca comportamentos e conceitos, com correcdo mais dificil.

Os avancos a respeito da SA sdo considerdveis, mas os estudos ainda apresentam
divergéncias importantes, tanto em relacdo a etiologia, quanto ao processo de pensamento,
aprendizagem e escolarizagdo. Para Klin (2006) ‘N&o ha estudos sistematicos de
acompanhamento no longo prazo’, 0 que pode ser contestado com a realizacdo deste estudo
empreendido ao longo dos anos.

N&o contesto, entretanto, a opinido de Klin (2006) quando afirma que muitas
criancas Asperger ‘perderam-se’ no tempo pela falta de referéncias de seu entorno
percebidas como excéntricas ou deficientes. Outras, satisfatoriamente, foram envolvidas em
ambientes amorosos, seguros e educadores, onde mesmo sem conhecimento especifico, seu

desenvolvimento ndo foi totalmente limitado. Assim:

A descricdo inicial de Asperger previu um desfecho positivo para
muitos de seus pacientes que, com frequéncia, eram capazes de
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utilizar seus talentos especiais para obter emprego e ter vida auto-
sustentada.(Revista brasileira de Psiquiatria, 2006)

Neste sentido, enfatizo a possibilidade de encontrar caminhos para o sujeito SA, em
que o respeito as suas singularidades e a afirmacéo de possibilidades permitem seu ‘estar no
mundo a sua maneira’.

Como ja foi citado, sujeitos com a Sindrome podem ndo ser diagnosticados
corretamente e tratados como bizarros, estranhos, sofrendo processos discriminatérios. Pelo
fato de apresentarem uma inteligéncia mais preservada, podem sofrer ao tomar consciéncia
de suas limitacGes em relacdo aos demais que 0s circundam, buscando pertencimento e
aceitacdo social, embora ndo saibam como proceder e, muitas vezes, ndo Ssejam
compreendidos.

Embora a terapéutica especifica para a Sindrome de Asperger seja, ainda,
inexistente e restrita aos sintomas, constata-se a prevaléncia da indicacdo de tratamento
psicoterapeutico, em nivel educacional e social.

Entendo que sujeitos Asperger podem ser “ajudados” na aprendizagem escolar e
social, na aproximacdo com as pessoas, na comunicacao ndo-verbal e linguagem corporal.
Considero que o mais importante na educacdo de sujeitos Asperger é a compreensao da
sua singularidade pelas pessoas que os circundam, individualizando a intervencédo e o
entendimento de seus processos de socializacédo e aprendizagem.

Como escreveu o proprio Hans Asperger (1944), citado por Bauer (1995),

(...) estas criangas freqililentemente mostram uma surpreendente
sensibilidade a personalidade do professor (..)E podem ser
ensinadas, mas somente por aqueles que lhes ddo verdadeira
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afeicdo e compreensdo. Pessoas que mostrem delicadeza e, sim
humor.(...) A atitude emocional basica do professor influencia,
involuntaria e inconscientemente, o humor e o comportamento da
crianca (Bauer, 1995)

Também é importante considerar 0s suportes que podem vir a auxiliar no processo
de desenvolvimento, tais como, terapia da fala, apoio psicopedagdgico e psicomotor, além
dos atendimentos neuroldgicos e clinicos aos quais geralmente sdo submetidos. Tais
suportes, entendidos no sentido de apoio, ndo devem descaracterizar 0 sujeito, nem
provocar um processo de treinamento de habilidades.

No decorrer do trabalho, alguns principios foram sugeridos para 0s espacos
educativos, via de regra, o cuidado com a rotina, a estruturacdo do ambiente, o cuidado com
as ‘surpresas’, com o preparo prévio para mudancas e transi¢des; aten¢do com as regras, em
funcdo da rigidez que conduzem seus procedimentos; criatividade para acompanhar suas
areas de interesse e amplié-las; ensino explicito e didatico para a aquisi¢do das ‘fungdes
executivas’, organizagdo e habilidades de estudo; ensino a partir do concreto e de
esquemas, mapas, figuras, listas, etc; evitar confrontos de forcas, ‘deslizando’®® em
situacOes conflitantes ou de repeticdes. E enfim, deve-se situar e atuar de forma
intercultural, compreendendo, emergindo em seus mundos e interpretando a nossa chamada
‘realidade’.

Cito como exemplo, a intervencdo educativa com R., em que as estratégias foram

estabelecidas com a professora-referéncia®, que o inseria na sala, nos espacos da escola,

com os colegas e demais pessoas. Um dos momentos importantes de organizacdo do espaco

5 deslizamento — entendido como a passagem de uma situacao para outra, de uma pessoa para outra, de
forma gradativa, sensivel, acompanhada e intencional.

18 professora-referéncia — professora que estabelece os primeiros vinculos da crianca com a escola, os espacos
e as pessoas, a partir da qual, por delizamento, outras situagdes e pessoas vao sendo inseridas no universo do
sujeito. Mas, para tal, é necessario que a professora estabeleca uma boa transferéncia, seja significativa.
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foi a festa de aniversario surpresa (relatada no apéndice B) que, para R. ndo desorganizar-se
internamente com a mudanca do ambiente, todo o processo foi examinado com ele e de
antemao.

Ha& caréncia de teorias proprias para o entendimento do funcionamento mental de
sujeitos Asperger e de seus processos de aprendizagem. Para dar conta dessas perspectivas,
busquei apoio nas anlises realizadas em criangas autistas, através da teoria da mente, da
avaliacdo do potencial de aprendizagem e na proposta aprendizagem mediada, apresentadas
por Reuven Feuerstein para sujeitos com fungdes cognitivas deficitéarias, estabelecendo as
reflexdes e transposicOes necessarias.

Assim, aponto Beyer, em sua analise das dificuldades cognitivas apresentadas por

autistas, reconstruidas para fins de intervencdo com Asperger,

Provavelmente a dificuldade cognitiva basica que sujeitos com
autismo apresentam seja a que diz respeito ao ato de representar
mentalmente. (...) No jogo das rela¢des humanas, a medida que se
obtém maiores recursos metacognitivos, particularmente na
adolescéncia (atrelados a competéncia operatéria formal,
conforme Piaget), desenvolve-se a capacidade de interpretar e
reinterpretar diferentes situacOes presentes nessas relacGes, desde
as mais agradaveis até as mais conflitivas. Na verdade, dominar
situacBes de conflito em tais relagdes significa desenvolver uma
capacidade de descentragdo e empatia que somente o
amadurecimento emocional e também existencial pode, na maioria
das vezes, produzir. O individuo com autismo mantém-se privado
dessa capacidade pela dificuldade de representar mentalmente
situacdes de conflito, muito menos de analisa-las ou interpreta-las
racionalmente (...) em outras palavras, ele tem dificuldade em usar
0s seus proprios estados mentais para refletir como outros podem
estar pensando ou sentindo. O estudo dessa caracteristica
cognitiva da crianga com autismo levou a formulacdo da assim
denominada ‘teoria da mente’ (Beyer,2002, pag 113)
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Baron-Cohen (1988) refere que ‘uma das teorias propostas para o autismo € afetiva’,
ndo no sentido de trauma emocional, mas na incapacidade de meta-representacio®’, origem
dos déficits pragmaticos (relacionamento social e linguagem) que dai decorrem. O autismo,
para o autor, é causado por um déficit cognitivo central.

Como refere Assumpgéo Jr.,

Dessa maneira, pensar 0 autismo dentro de uma visdo cognitiva é
uma possibilidade capaz de permitir sua compreensdo dentro de
um modelo tedrico. Por outro lado, pensé-lo dentro de uma teoria
afetiva na qual a incapacidade de interagir com o ambiente ¢ inata,
¢ fundamentalmente diferente das teorias psicodinamicas
explicativas dos mecanismos autisticos. (Assumpgéo Jr, 1999)

Baron-Cohen et all (1997), estudando, através da Teoria da Mente, as
caracteristicas e habilidades de individuos autistas, tem sugerido que eles apresentam um
unico déficit cognitivo por tras das caracteristicas do autismo, qual seja a dificuldade para
realizar “leituras da mente’, suas e das demais pessoas.

Segundo Beyer,

Essa capacidade mental de interpretacdo das acdes de terceiros, ja
presente em criangas de quatro anos, ndo se verifica em sujeitos
com autismo (nas diferentes faixas etarias). Tal capacidade nao se
aplica apenas a relacdo individuo-outro, mas também aos atos
mentais internos. Assim, 0s processos de metacognicdo ou de
metarepresentacdo sao extremamente débeis (sendo inexistentes)
em individuos com autismo. (...) se encontraria em uma situacao de

cegueira mental. (Beyer,1996, pag. 114)

7 Meta-representacio — ato de representar mentalmente as agdes, tomando consciéncia.
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Dessa forma, Baron-Cohen, considera que sujeitos autistas (e em nossa anélise,
sujeitos Asperger, confirmados no desenvolvimento da pesquisa) passam em testes de
segunda-ordem, por ele organizados, tal como "Peter pensa que Jane pensa que...’,
demonstrando estarem aptos a resolver esse tipo de problema, porém ndo conseguiam
explicitar suas respostas e de que forma encontraram as solucfes, bem como realizar as
mesmas situagdes em vivéncias concretas.

Como foi citado, proponho a transposicao dessas consideragdes do espectro autista
para 0s sujeitos Asperger, na medida em que entendo que apresentam déficit no
funcionamento cognitivo, embora o funcionamento geral da inteligéncia esteja preservada.
Situo, como exemplo, as analises do caso L (apéndice A), em que apds a proposi¢do de
uma série de situagdes ao longo do processo, suas respostas indicam o inicio de
representacdo e antecipacdo das agdes, porém quando confrontado em situacOes reais e
cotidianas, mantém a auséncia de meta-representacdo, coordenacdo e antecipacdo das
acoes.

N&o analisando situacGes da realidade, por abstracdo reflexiva, nem expressdes
faciais que manifestem sentimentos, sujeitos com Asperger ndo compreendem situacOes
sociais e humanas, permeadas pelo acaso, pela emocéo, por a¢des imediatas e inéditas. Um
dos sujeitos Asperger relata que, “sente a sua maneira”, de forma objetiva, racional, sem se
manifestar através de expressdes. “Acho que sinto para dentro”, segundo suas palavras.

Falamos por metaforas, mas os sujeitos com Sindrome de Asperger apresentam um
déficit na habilidade de atribuir estados mentais aos comportamentos corriqueiros, ou seja,
hd uma inabilidade na meta-representacdo. Essa capacidade s6 é adquirida com muito

esforco, 0 que sugere a necessidade de investimento nesse aspecto.
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Adolescentes Asperger podem entrar em processos depressivos, porém, se forem
percebidos em suas singularidades e auxiliados a entender o préprio funcionamento, podem
tornar-se adultos socialmente interativos. Os quadros depressivos e de angustia, derivados
do entendimento da inadequacédo social e do desejo de pertencer, merecem cuidados para
sua superacdo. Entendo que tal superacdo da-se pelo encontro de espacgos proprios,
geralmente académicos ou profissionais, vinculados as areas de interesse.

Os sujeitos Asperger ndo séo frios ou indiferentes. Reconhecem seus pais, formam
lagos, mas tém extrema dificuldade em dar sentido ou compreender o que sentem e,
principalmente, 0 que 0s outros sentem. Pensam que 0 que sentem tem 0 mesmo
significado para todas as pessoas, em todas as situages. A vivéncia do corpo também se
evidencia como uma dificuldade que pode ser superada, na medida em gque conseguem
romper com a negacdo inicial de contato e interagdo. Quando as defesas caem, quando a
“forcagem”, provocada pela transferéncia e o transitivismo, retira-os de um estado de
aprisionamento narcisico, o corpo passa a se fazer sentir, adoecer, ter frio, dores e desejos,
como verifiquei nos casos R e N, em que ap6s o “surgimento” do adoecimento, 0s avangos,

tanto cognitivos quanto nos vinculos e relacdes, foram significativos.
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~ QUADRO 1 - CARACTERISTICAS E DIFERENCIACOES ENTRE AUTISMO
CLASSICO E SINDROME DE ASPERGER

Autismo

Sindrome de Asperger

Autor principal Kanner

Asperger

Aparecimento
dos sintomas

Antes dos trinta meses

Pode aparecer até os trinta meses, mas
s6 sdo percebidos por volta dos
cinco/seis anos, ou na entrada na
escola

Comportamentos
antecipatorias

dificuldades em adotar atitudes

. respostas peculiares a sons e objetos
. rejeicdo a determinadas situagdes

. contato social pobre

. falta de empatia

. presenca de atos bizarros

. falha em entender regras sociais
dificuldade em adotar atitudes

antecipatorias

. respostas peculiares a sons e objetos

. rejeicdo a mudanca de rotinas
presenca do auto-cuidado e da

curiosidade pelo ambiente

. dificuldade em situagdes concretas

Contato Visual

Falta de contato visual

Contato visual pobre, superficial, mas
presente

Habilidades
motoras

esterotipias e
movimentos

considerado normal

repeticbes de

desenvolvimento neuropsicomotor

. problemas na postura e coordenacao
motora ampla

desenvolvimento neuropsicomotor
considerado normal

estereotipias e repetices de
movimentos em situacdes de stress

Interagdo social

Prejuizos significativos,
inflexibilidade, rotinas e rituais

isolamento

Isolamento resultante da falta de
compreensdo intuitiva de regras de
comportamento social
. interesses especificos ndo usuais
. inflexibilidade relativa
. rotinas e rituais

Linguagem Pode ocorrer auséncia; fala sem |. sem atraso geral nos aparatos da
funcdo comunicativa, ecolalia, sentido | linguagem, fala  pedante, ndo
literal as palavras, inflexibilizagéo comunicativa

. inversdo pronominal
. pode apresentar hiperlexia®®

Habilidades Déficit cognitivo sem atrasos no desenvolvimento

cognitivas cognitivo, mas com areas de interesse

especificas
. auséncia de pensamento reflexivo

Fonte- Rodriguez, R.C.M.C. (2006)

'8 Hiperlexia — habilidade de leitura emergente precoce, identificando palavras, decodificando-as

fonologicamente e as memorizando.
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3.3 A PSICANALISE E A COMPREENSAO DOS ESTADOS AUTISTICOS E

PSICOTICOS

N&o nos enganemos: 0 autismo é raro; e a
Psicose na crianca é muito mais frequente. (Bergés e Balbo, 2003,

pag.95)

O ser humano nasce prematuro, inacabado. Para sustentar-se na vida, precisa ser
percebido por um outro que o acolha e o impulsione a vida. Nesse estado de desamparo,
dependera de uma mée que responda as suas necessidades de sobrevivéncia. A funcéo ativa
da mée estabelece experiéncias de satisfacdo e insatisfacdo, a diferenca entre o “nada” e o
“tudo”. A perda do objeto primordial, como falta béasica, se associa a presenca/auséncia de
uma maternagem inicial.

Ao aparecer a necessidade da crianca, a mae responde, ou por vezes, demora, nao
oferece bem aquilo que a crianca espera, estabelecendo-se ai uma diferenca, uma falta entre
a necessidade e a demanda. Falta originaria do desejo, que se situa na distancia entre
demanda e necessidade. Essa estrutura matriz da atividade simbolica, associando-se a falta
primaria, marca a alternativa materna como o primeiro Outro do sujeito, corpo que vai ser
investido, segundo Lacan, pela dialética priméria das pulsdes parciais.

O objeto em falta, Das Ding — a coisa, causa do desejo, objeto “a” para Lacan,
precisa ser restituido em sua experiéncia originaria de satisfagdo. Reencontra-lo sera a
busca impossivel do sujeito, visando a repeticdo da satisfacdo incondicional e a diminuicdo

da tensdo que esta falta disparou. Lacan afirma:

Outro absoluto do sujeito, que se trata de reencontrar.
Reencontramo-lo no maximo como saudade. Nao é ele que
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reencontramos, mas suas coordenadas de prazer, é nesse estado de
ansiar por ele e de esperd-lo que sera buscada, em nome do
principio do prazer, a tensdo 6tima da qual ndo h4d mais nem
percepcao nem esforco (...) O que é buscado é o objeto em relacéo
ao qual o principio do prazer funciona(Lacan, 1991, p. 69)

Assim se inscrevem os primdrdios da subjetividade. A ordem do significante,
cobrando o prego da falta, lanca o sujeito ao mundo, para reencontrar ou criar 0 objeto,
causa do desejo. Este desejo, aprisionado pelo limite da linguagem, ndo se mostra em sua
totalidade, cujo efeito € um recalque, uma incursdo no discurso do Outro, cujo lugar Ihe
esta reservado e cujo discurso assume como seu, assujeitando-se a ele.

A falta € origindria, pois nunca houve nada ali e nem se pode saber o que poderia
ter ali estado. A Coisa — Das Ding, ndo é a mde faltante, mas “Aquilo”, em que sempre se
vai tentar colocar algo, que ndo existe, pois nada serve.

Para Lacan,

Das Ding é originalmente o que chamaremos de o fora-de-
significado. E em funcdo desse fora-de-significado e de uma
relacdo patética a ele que o sujeito conserva sua distancia e
constitui-se num mundo de relagdo, de afeto primario, anterior a
todo recalque. (Lacan, 1991, p. 71)

O encontro do sujeito com a encruzilhada estrutural da subjetividade, como
processo de identificacdo, inicia-se no chamado “Estadio do Espelho” de Lacan. Este
estadio (ou fase do espelho) é um momento logico, experiéncia inaugural e primeira,
momento em que, um ser fragmentado e incompleto, constitui-se como um corpo totalizado
e unificado e, em funcdo desta unificacdo, reorganiza 0 mundo. Essa imagem do corpo

organizara o mundo dos objetos, definindo um interior e um exterior.

Analisa Lacan,
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Eu! O que é esse Eu? Eu, sozinho, 0 que é? — se ndo é um Eu de
desculpa, um Eu de rejeicdo, um Eu de muito pouco para mim.
Assim, desde sua origem o eu, na medida em que ele se expulsa,
também ele, por meio de um movimento contrario, 0 eu enquanto
defesa, enquanto — primeiramente e antes de tudo — eu que rejeita e
que, ao contrario de anunciar, denuncia, 0 eu na experiéncia
isolada de seu surgimento que talvez deva também ser
considerado como seu declinio original, o eu aqui se
articula(Lacan, 1991, p. 74)

O estadio do espelho constitui-se em uma sintese de trés momentos; num primeiro,
reina uma confusdo eu-outro e a imagem refletida no espelho é um “ser com quem brincar”.
Num segundo momento, a crianga reconhece que a figura representada nesse espelho se
trata de uma imagem e mais, que tal imagem é sua. Reconhece a si mesmo e é reconhecida
neste momento que é chamado por Lacan de “Jubilacdo”. O corpo fragmentado unifica-se.
Essa unificacdo so é possivel na presenca de um Outro, um adulto que faca a mediacdo da
relacdo e o reconheca como Um. Em suma, a crianca se “vé” porque o olhar do outro
sustenta-lhe.

Como terceiro momento, o olhar e a voz da mde vao confirmar e valorar essa
identificacdo: “Es tu”. Na verdade, mais do que o olhar e a voz, é o desejo da mée que o
captura e o faz constituir-se objeto do desejo materno. Para ser desejado por esta mae, nao
pode ir além de identificar-se com essa imagem.

Dolto aborda a questdo de outra forma. Em primeiro lugar, estabelece uma outra
maneira de conceber a natureza da superficie do espelho (plana ou psiquica). Em segundo,
sustenta a tese de que o corpo que sofreu um impacto do espelho ndo € disperso, nem
fragmentado e sim continuo e coeso. A aposta ndo se resolveria na confrontacdo deste

corpo e da imagem especular, mas sendo ele ja um, a aposta decide-se entre duas imagens:

a imagem inconsciente do corpo e a imagem especular, que individualiza (e ndo unifica) a
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primeira (individualizagcdo narcisica primaria). Em terceiro, enquanto para Lacan o
momento de reconhecimento € “Jubilacdo”, para Dolto é prova dolorosa da diferenca que a
separa da imagem, do sofrimento de ndo ser a imagem enviada pelo espelho. E, desta

forma, entende a experiéncia como “castragdo”:

Por que dizer que esta experiéncia é uma castracdo? Porque é
decididamente uma prova (..) Se a crianca estd sO no
compartimento, sem a companhia de alguém para lhe explicar que
se trata somente de uma imagem, ela fica desordenada. E ai que se
faz a prova. Para que esta prova tenha um efeito simbolizado é
indispensavel que o adulto presente nomeie o que se passa (...)
simples e justo dizer: “Vé, esta € a sua imagem no espelho (ao
contrario de “Vé, isso é vocé”), assim como esta que vocé vé a seu
lado é a imagem de mim no espelho™. (Dolto, 1987 p.37)

Assim, Dolto qualifica a experiéncia do espelho como uma ferida, que suscita na
crianga um alerta permanente para que assegure que a imagem refletida é regulada pelo
olhar de seu ser na relagédo com os outros, defendendo sua identidade.

De uma maneira ou de outra, tanto Lacan quanto Dolto, afirmam que a mediagdo €
instituinte, reconhecimento este que provém de uma rede de relagfes simbolicas que é
denominada como Outro.

Nessa experiéncia do espelho, a imagem nédo é o limite do sujeito, ndo representa
totalmente o representado e desta forma, unifica e secciona ao mesmo tempo. Unifica o que
esta representado e secciona a parte que esta fora.

A este respeito, Lajonquiére coloca:

(...) isso que esta la no espelho, passa a representar o sujeito frente
aos outros e, também, ante a si mesmo, mas sem chegar a ser
sintese de seu ‘ser’. A imagem, o Eu resultante da operacdo de
identificacdo parece ser o ‘ser’, entretanto ndo é. O Eu ndo pode
sendo ignorar aquilo que restou da operagdo de representagao.
Assim, o espelho especular outorga ao sujeito sua unicidade mas
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também o submerge no desconhecimento de si mesmo(Lajonquiére,
1992 p. 170)
Assim é instaurada a divisdo do ser, renuncia de si mesmo para tornar-se um Eu,
dupla funcdo da linguagem articulada pelo estadio do espelho; o “és tu” materno, € o
significante que representa o sujeito para outro significante. O Eu (moi) é consequiéncia, um
efeito de um “tu”, j& que este “és tu” representa um desejo, uma falta de ser, recalcada em
fungéo de um ser assujeitado.
Essa subordinacdo do sujeito ao significante, torna irreversivel a perda do objeto. O
sujeito vai tentar fazer com que este torne a existir das mais variadas formas, uma delas por
ser referida como Idgica do fantasma.

Cabas propde:

O fantasma dispde de uma funcdo imaginaria, isto é ilusoria; e
dispde, por outra parte, de uma funcdo simbdlica, isto &,
desveladora (...) se pode fazer uma historia do fantasma e que esta
é absolutamente congruente com a histéria do sujeito.(...)

primeira premissa: os fantasmas sdo uma representacdo da
condicdo universal do homem.

Segunda premissa: como o sujeito se realiza em uma circunstancia
particular, os fantasmas se subjetivam. Assim sendo, o fantasma é
histérico ‘a0 mesmo tempo’ que ilusério (...) dupla vertente que,
definitivamente rege a toda formagao do inconsciente(Cabas, 1982
p.49)

O autor formula que os fantasmas sdo as respostas a um enigma expresso no
conflito de base ( encruzilhadas estruturantes). Sendo o objeto do desejo qualificado como
perdido, embora nunca tenha sido achado de fato, trata-se agora de reencontra-lo. Esta
busca, governada pelo principio do prazer, impde rodeios que conservam sua

intangibilidade, afastando a possibilidade de fim.
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Para Lacan,

A busca encontra assim, pelo caminho, uma série de satisfacdes
vinculadas a relagdo com o objeto, polarizadas por ela, e que, a
cada instante, modela, tempera, embasa seus procedimentos
segundo a lei prépria ao principio do prazer. Essa lei fixa o nivel
de uma certa quantidade de excitacAdo que ndo poderia ser
ultrapassada sem transpor o limite da polarizacdo Lust/Unlust,
prazer e desprazer(...) (Lacan,1991, p.77)

. O inconsciente ndo nega, mostra-se através de representacfes, sonhos, metaforas,
discursos. Porém, ainda o desejo essencial — o incesto. O principio de realidade ai se
vincula através da lei fundamental — a da interdi¢do do incesto.

Uma das encruzilhadas estruturantes do sujeito foi analisada no estagio do espelho;
a outra, que sera analisada a seguir, ¢ o0 Complexo de Edipo, estrutura que rege a passagem
do bioldgico ao erdgeno, da natureza a cultura. Lacan, desvelando a solidariedade entre a
estrutura do mito e a estrutura dos fantasmas, analisa que estes fendmenos sao redutiveis ao
campo do imaginario. Assim, afirma que o Edipo ¢ um mito ou fendmeno imaginario, que
articula um grupo de contradi¢cdes de base. O Complexo de castracdo é solidario com o
Complexo de Edipo e a compreensio do Complexo de Castragio nos introduz a nogéo de
Falo. “Falo”, cabe salientar, ndo se refere diretamente ao pénis, nem a ele se reduz, mas a
premissa universal falica, que é representacdo psiquica inconsciente. Em ambos 0s sexos, 0
falo metaforiza a castracéo e estrutura o drama edipico, embora tome rumos diferentes.

Este drama se situa no nivel do inconsciente com Das Ding — a coisa e na lei do
incesto. Para Lacan, é na ordem da cultura que a lei se exerce e vai mais além:

O desejo pela mée ndo poderia ser satisfeito pois ele é o fim, o

término, a abolicdo do mundo inteiro da demanda, que é o que
estrutura mais profundamente o inconsciente do homem. E na
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prépria medida em que a funcéo do principio do prazer é fazer com
gue o homem busque sempre aquilo que ele deve reencontrar, mas
que ndo poderd atingir, que nesse ponto reside o essencial, esse
mével, essa relacdo que se chama a lei da interdicdo do
incesto(Lacan, 1991, p. 88)

Assim, a interdigdo permite a sobrevivéncia da falta e o Complexo de Edipo, como
encruzilhada estrutural, articula as formag6es inconscientes e os processos identificatorios.
No menino, fala-se em cinco tempos do Edipo: No primeiro, a crianga assegura a
universalidade do pénis; no segundo, o0 medo pelas ameagas de castracdo e as proibicdes
das préticas auto-erdticas; terceiro: a descoberta da diferenca anatémica dos sexos, sendo
gue menina é considerada castrada e ndo como possuidora de vagina; no quarto tempo,
advém a diferenca entre 0s sexos e a constatacdo de que também a mée ndo possui pénis,
fazendo emergir neste momento a angustia inconsciente da castracdo; e, no quinto tempo,
esta angustia faz com que renuncie ao amor pela mée a fim de ndo ser castrado, ndo perder
seu pénis.

Ao aceitar a “proibigdo do incesto”, o menino sai do Complexo de Edipo, renuncia
ao objeto primordial — a mae -, relativiza o narcisismo e pode partir para a busca do amor
objetal, do mundo.

Na menina, o processo também inicia com a universalidade do pénis, tendo a mae
como objeto primordial. A seguir, advém a idéia de que foi castrada, pois esse lhe falta. O
complexo de castragdo adquire a ordem de inveja do pénis. No terceiro tempo, ela percebe
gue esse pénis também falta a sua mée; é acometida de desprezo por esta falta e por ter sido
gerada em falta. Assim, separa-se da mae e escolhe o pai como objeto de amor, a fim de

que este lhe produza um filho.
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A medida que o pai interdita 0 que deseja, trés caminhos sio passiveis de provocar
a saida do Edipo: - o medo de ndo ter o pénis ndo a faz inveja-lo, abandonando a
sexualidade; - negacdo da castragdo, acreditando que o pénis crescerd; - mudanca de
progenitor amado, reconhecendo a castracao e trocando o pénis por um filho.

O Edipo articula os processos de identificacido. No estadio do espelho, vimos a
crianca colocada na posicdo de mero objeto do desejo materno, capturada e alienada neste
desejo, sendo falo de sua mae, ou melhor, o pénis desejado por esta quando menina e que
foi substituido pela idéia de ter um filho. Na vivéncia do Edipo, entretanto, é realizado um
corte nesse vinculo, langando o sujeito como um sujeito do desejo.

A fantasia que consistia em uma mée sempre presente, em que a mera presenca do
pai implicaria uma auséncia, € quebrada. Essa resolucdo compete a fungdo do pai,
intervindo para oferecer uma alternativa identificatdria a contradigdo falo-castragéo.

Segundo Cabas:

O Edipo, enquanto formagdo do inconsciente, inclui, pois, trés
operagdes: a operagdo de producdo do falo (que instaura uma
funcdo de dependéncia ou mediacao, pois é efeito da imediatez da
relacdo com a mée), uma funcdo de separacdo que compete ao
complexo de castracdo, e uma fungdo de mediacdo: obtendo —
através do pai — 0 modelo que permite mediar o desejo (Cabas,
1982 p.122)

Dessa forma, o esquema lacaniano afirma que a mde mantém seu valor, relativizado
no decorrer do processo, e 0 pai assume valores oscilantes : primeiro significa a auséncia da
mée, a falta materna (pai interditor); segundo, o pai & percebido como rival (pai terrivel) e

terceiro, o pai equivale a um modelo, o ideal do Ego (pai libidinizado).
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A relagdo mae=falo=filho, que é ponto de partida, um narcisismo absoluto, aliena a
crianca na perspectiva de ser ou ndo ser o falo da mée. Se é tudo para a mée, entdo a esta
nada falta. Estilhacada pela presenca do pai, quarto elemento no tridngulo, percebe nédo ser
tudo para a mée. O Olhar que esta mae dirige ao pai, faz com que a crianga se depare com a
chamada “Lei do pai”.

A funcdo paterna articula a dupla proibicdo. Para o filho: “ndo te deitaras com tua
mae” e para a mae: “ndo reintegraras teu produto”. Porém, para que a figura paterna suporte
essa funcgdo € preciso que a mée o invista com o valor da lei, olhando-o com desejo, sendo
ele nada significa.

A mée, que desejava um filho-falo, agora deseja além dele e assim, permite que se
instale a metafora paterna, o acesso da crianca ao nome do pai. O desejo da mae, para além
dele, possibilita que a crianga também olhe para os lados, dialetizando o ter e o ser. Se me
falta, o que devo colocar ali para obturar esta fenda? O corte provocado pela castragdo
desfaz a equivaléncia (ser o falo da mée) e a coloca na posi¢éo de sujeito do desejo, com a
tarefa primordial de buscar no Outro aquilo que lhe falta.

Porém, essa castracdo é involuntariamente acidentada e constroi, por vezes, um
Edipo mal-resolvido que produz inimeras significacdes e singulariza o processo. Assim, 0
drama edipico possibilita 0 advento de uma subjetividade articulada conforme a dialética
dos tempos do Edipo. Saber, e a0 mesmo tempo ndo saber, sobre o desejo, faz com que
gueira encontrar uma razdo para a falta e, a0 mesmo tempo, ndo queira saber que ndo ha
saber possivel sobre o desejo; desta forma, buscara razdes e se instituird como sujeito do
saber.

A sublimagéo, vista sob a forma de mudanga nos objetos, ou na libido, possibilita,

sem recalque ou sintoma, que o desejo se satisfaca através de acOGes e/ou objetos
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valorizados socialmente, criando valores socialmente reconhecidos. Para Lacan,”Por um

lado, ha possibilidade de satisfacdo ainda que seja substitutiva (...) Por outro lado, trata-se de
objetos que vao adquirir um valor social coletivo(Lacan, 1991. P. 120)

Dessa forma, para encontrar a Coisa, 0 homem deve contorna-la; buscando ao
mesmo tempo, saber e ndo saber sobre seu desejo. Este paradoxo do saber s6 sera possivel
na medida em que mediada pela ruptura narcisica. Se a crianga permanecer presa ao
espelhamento que tomou conta da relacdo mée=filho, permanecera embrulhada, sufocada,
como sujeito do saber. Para existir, para se desvencilhar desse Outro, terd que compreender,
encontrar sua ordem no mundo, o destino de seu proprio desejo.

O estilo proprio, vivido no Edipo, em funcdo do destino que coube em sua
resolucdo, definira uma logicidade singular, na forma de estar imerso no campo do Outro.

Millot coloca que:

E através do Complexo de Edipo que a crianca atinge um mundo
especificamente humano, ou seja, em termos lacanianos, a ordem
simbdlica.(...) Na medida em que o educador tem a missdo de
favorecer o acesso da crianca a humanidade, ou seja sua
integracdo a ordem simbodlica, essa tarefa é especificada pela
descoberta do Complexo de Edipo.(...) O Complexo de Edipo é a
pedra de toque do empreendimento educativo.(Millot, 1987 p. 76)

Ainda Millot, analisando as criticas de Freud a educacao, estabelece que o exercicio
da faculdade de pensar esta intimamente ligado ao destino das pulsdes parciais; a pulsdo do
saber, ligada a investigacao sexual, tomaria trés destinos possiveis, como consequéncia dos
fracassos investigativos: 1°. a inibicdo neur6tica do pensamento, que limitaria a atividade
da inteligéncia; 2° erotizacdo das operacdes intelectuais que tomam carater obsessivo; 3°.

sublimacéo de parte da pulséo e do desejo em curiosidade intelectual.
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Estes destinos ndo sdo redutiveis, mas tracam a singularidade de cada sujeito. A
sublimacdo, enquanto modo possivel de satisfacdo da pulsdo, € apresentada por Lacan,
como destino da economia de substituicdo, em que a pulsdo € satisfeita mediante recalque;
0 sintoma, que nesse caso advem, torna-se o retorno do recalcado, via substituicdo
significante.

Nas afirmativas de Lacan: “O desejo de Edipo é o desejo de saber a chave do
enigma do desejo” e “O desejo do homem € o desejo do Outro”, percebe-se a tragica
comédia humana. Nenhuma subjetividade ou producdo da atividade humana pode ser
pensada fora do campo do Outro. Conclui-se, portanto, que as aprendizagens e a
construcdo de conhecimentos socialmente compartilhados tém lugar neste interior.

A partir de tais consideracgdes iniciais do campo da psicanélise e da constituicdo do
sujeito, situo 0 autismo e a psicose.

Stefan aponta que:

O autismo deve ser pensado como uma das possibilidades de
constituicdo da subjetividade humana), refutando a hipétese de ser
0 autismo uma das possibilidades dentro da esquizofrenia infantil.
(Stefan, 2000, pag. 19
Embora as questbes do autismo e da psicose interroguem o0s psicanalistas ha
bastante tempo, levando ao recuo diante de situacbes em que possam estar em jogo
componentes organicos, percebo a importancia de refletir sobre os proprios limites da
psicanalise, das interfaces que ela nos propde e seus os reflexos no atendimento
psicopedagbgico e/ou educacional com esses sujeitos.

Hoje evidencia-se a analise de causas organicas para o autismo, porém pode-se

compreender essa estruturacdo pelo viés da psicanalise. Entendo que um olhar ndo invalida
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0 outro, ao contrario, estabelece um campo de entendimento, em que os fatores interagem.
Nenhuma nosografia organica foi confirmada até entdo e, mesmo que venha a ser, a
psicandlise manterd sua funcdo de escuta e compreensdo dos sujeitos, possibilitando
formas de atuacéo e entendimento.

Alerini (1991) considera o autismo como uma das psicoses curaveis através da
psicanalise, desde que o tratamento inicie antes dos dois anos e conte com a participacdo da
mae em seu “assentimento a psicanalise”. Argumenta que o choque vivido pela méae nesse
processo é considerado como uma violéncia contra ela e seu filho.

E sabido que, em sua maioria, os pais rejeitam a idéia da psicanalise, via de regra
optando por diagnésticos e tratamentos embasados na neurologia, na psiquiatria, ou na
psicologia comportamental e, ainda, nos sistemas educacionais especificos, o que parece
ser reducionista, na medida em que defendo a idéia de entendimento e atuacdo
interdisciplinar, ndo multiprofissional, com atendimentos e diagndsticos isolados, mas
numa perspectiva sistémica, respeitando os espacos de cada campo de atuacao.

Situo, nesta tese, a distingdo entre autismo e psicose, considerando as
especificidades que cada quadro possibilita, como forma de estabelecer as consideragfes
necessarias para ndo incluir o autismo no conceito de psicose. O sofrimento psiquico que
ambas as situagBes presentificam, pode ser analisada a partir das proprias proposicoes
psicanaliticas.

Balbo, em sua palestra de 28/10/2005, no Brasil, prop6s que o autismo infantil seja
considerado uma melancolia. Referindo-se a cinco tragos que deixam o autista triste,
separado de tudo e temendo o que dele se aproxima.

Esquematicamente, aponto os tragos citados pelo autor, na perspectiva de explicar

porque 0 mesmo considera ser injustificado o termo autismo. Analisa que numerosos
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autistas sob seus cuidados, deixaram de sé-lo, embora mantendo 0s “desvios dos caminhos
para aqueles que no social se ocupam deles, sobremaneira os professores”. Se refere Balbo, “é

gue numerosos autistas, e que por meus cuidados deixaram de sé-lo, e que falam, trocam com os

outros, brincam com eles”. Estas afirmacfes do autor, além de inovadoras e instigantes,
abrem canais de possibilidades e expectativas importantes no desenvolvimento e
aprendizagem de autistas.

Balbo nédo considera que questdes como, a incapacidade de estabelecer relagdes
normais com as pessoas e situacdes, contato afetivo perturbado, extrema solidao, deixem de
existir e causem efeitos no entorno. O que afirma, sendo um dos pontos principais a partir
do qual construo minha pratica psicopedagdgica, € que, embora a descricdo dos sintomas
ndo varie, a compreensdo e aceitacdo de suas singularidades, bem como uma atuacéo,
baseada na transferéncia, no desejo e na perspectiva transitivista de instituicdo de um
sujeito, fardo toda a diferenca em seu curso, superando uma ‘postura de morte’, como
sugere 0 autor.

E licito afirmar que essa escuta e intervencdo por mim propostas, considera o sujeito
Asperger como foco, mas cabe salientar que analiso a SA como parte do espectro autista, e,
desta forma, estabeleco inferéncias a partir dai, sem perder de vista as situacdes singulares
de cada um dos transtornos.

Retomando a questdo dos tracos de Kanner apontadas por Balbo, na condigcdo de
estabelecer o autismo como uma melancolia, apresentamos a seguir a analise de cada um
deles. O primeiro traco é a ‘prevaléncia da funcdo e da extrema diminuicdo do
funcionamento’. Neste sentido, analiso que a funcdo, tanto da fala, quanto do entendimento
e contato, estdo preservadas no autista, mas ndo se encontram em funcionamento, ou seja,

ndo foram postas em acdo, por questdes que precisam ser descobertas em cada caso. A
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permanéncia da funcdo abre possibilidades para que o funcionamento diminuido possa ser
atenuado, movimentado, desfixando a condi¢cdo. Como afirma Balbo, *e isso d4 um quadro
mais mével e capaz de ser movimentado a respeito do autismo™.

O segundo traco, ‘a intensa mobilidade motora’, diz respeito as posicdes de
controle, para que ndo haja extensdo motora do corpo, restando alguns gestos repetidos sem
cessar. Assim, situo os sujeitos foco deste estudo e as posturas gestuais que apresentam,
principalmente em situacdes de desconhecimento. Em todos os casos estudados, pude
verificar que, ambientes novos, extremas exigéncias, pessoas desconhecidas, produziam a
retomada desses movimentos, um deles (N) com as maos, outro (R) com um canudo de
papel, outro (L) com os dedos indicadores e outro (Le) com os bracos.

Tais movimentos nunca foram reprimidos, ou estancados, mas evidenciaram a
necessidade de escuta do entorno e das situacdes geradoras de temor, para organiza-las
quando possivel, ou organiza-los para enfrenta-las, num processo de entendimento do
sintoma, deslizamento da situacao, seguranca e ampliacédo de repertdrios de acao.

Percebo que, a medida que as escutas e intervencdes foram sendo inseridas, 0s
referidos movimentos praticamente cessaram, ou diminuiram drasticamente (retornando em
novas situacdes estressoras); sem enfrentamentos, sem proibi¢des, sem choques ou
imposicdes, mas oferecendo o que entendo ser fundamental, ou seja, a leitura desses
sujeitos e seus extremos temores. Balbo corrobora com esta posi¢do quando afirma ““quanto
mais fica complexa a educacéo, (ex-educere), esta pulsdo de morte (neste caso, motor dos gestos
rudimentares — grifo meu) se volta contra o proprio sujeito™.

O terceiro traco refere-se as ‘necessidades organicas’ satisfeitas, a pulsdo de vida.

Nesse sentido, o autor refere-se ao fato de o autista ndo ouvir, ndo sendo surdo, mas



82

dizendo muito com o ndo ouvir. Cabe analisar novamente a questdo da escuta deste ‘dizer
sem palavras’ do autista, de seus significantes.

O quarto traco sdo ‘as defesas contra-fébicas’, que respondem a um espaco-fobia, na
medida em que o autista constr6i uma barreira, “delimita para si um espaco alucinatorio
intransponivel para qualquer outro”. Defesas contra-fobicas contra a intrusdo, que revela o
medo que sentem, 0 quanto o outro é aterrorizador.

Para Balbo, € preciso suportar esse tipo de defesa, deixe-a ser produzida, mas com o
analista sendo agente e ndo espectador. Aponta a transferéncia, o transitivismo, a hipdtese

que se faz sobre o sujeito, como formas possiveis de tratamento.

De repente pode vir esse tempo onde, simultaneamente o autista e
ele estdo numa tal sincronia que, de um a outro, uma passagem
pode se abrir para que, através desse oceano de siléncio, possa
passar a diacronia discursiva, a metafora pela qual as palavras
diferenciam as coisas.

Essa “abertura” ocorre quando 0 espaco construido no entorno torna-se
significativo, conhecido, seguro, assim como as pessoas que estdo a volta. Na medida em
que N (apéndice D) se permite “estar” na clinica, que pela via da transferéncia e do
transitivismo, torno-me sujeito para ele, inicia seu reconhecimento do espaco e das
pessoas, mostrando suas producdes, solicitando atividades, entrando e saindo de forma
tranquila.

»19

O quinto trago, € 0 ‘tragco unario’™, a partir do qual todos os outros se fundem, para

retornar.

190 um, trago unério, designa a experiéncia original e radical , que retorna na repeticéo, no sintoma, onde tem
sua maior fungdo, de além de ser mensagem, tem a fungéo de nomeagao.
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Esta bem claro que é necessario que encontremos 0 sujeito na
origem do proprio significante (...) um significante € uma marca,
um rastro, uma escrita, mas nao se pode Ié-lo sé. (Lacan, pag.113)

Para Balbo, o autista abstém-se de toda a articulacdo ordenada. Aponta a ‘funcéo
jaculatéria’, manifestada por bruscos e repetidos impulsos fonéticos, como um gozo focal
emitido pelos autistas, ausente de sintaxe, como esteredtipos. Situa que esse gozo, barrado
de sublimacéo discursiva, ou mesmo qualquer outra sublimacédo possivel, indica o quanto o
autista ndo se confronta com sua imagem no espelho. Mesmo assim, estabelecendo as
marcas, 0s ritmos, as significacdes e a construcdo de uma histéria, entende que esta imagem
possa ser simbolizada.

Por estas posicdes apresentadas, Balbo analisa que 0s cinco tracos deixam o autista
triste, considerando-o uma melancolia, “'sé existem os tracos e o retorno vocalico do mortal
recalcado”. E ainda, “é da melancolia que se trata quando se emprega sem ddvida nenhuma o

termo autismo, ao qual, aos meus olhos, entretanto, ndo apresenta nenhum interesse teorico clinico

e nem sobretudo heuristico”.

Concordando com as andlises de Balbo e sugerindo outros aprofundamentos, como
ele aposta, prossigo nas abordagens psicanaliticas do autismo e da psicose, ainda utilizando
o termo ‘autismo’ e ndao melancolia, como sugere.

Para Jerusalinsky, o autismo é pensado como uma das possibilidades de constituicdo
da subjetividade humana, colocando-nos frente aos problemas cruciais da teoria
psicanalitica. Assim como o0s demais autores lacanianos, situa o autismo numa
anterioridade a dialética do espelho, em que o limite € o proprio desejo materno. A crianga
estaria aprisionada no lugar de puro objeto, onde o sujeito materno empalideceria e 0

sujeito, na crianga, se tornaria impossivel.
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Segundo Laznik-Penot ,

As criancas autistas, na impossibilidade em que se acham de
constituir uma relacdo qualguer com um semelhante — nem que
seja de alienacdo — situam-se necessariamente, num tempo légico
anterior a constituicdo do espelho (1998, pag. 21)

Jerusalinsky, referindo-se ao autismo e a quadros organicos com tragos autistas,
percebe um limite, que seria um limite ético do sujeito, relacionado ao desejo materno.
Nesse sentido, para o autista ndo existe o Outro, 0 semelhante. As palavras, para o autista,
néo se constituem em um dom de amor, e ele ndo pode recebé-las do Outro. (revista Marraio, 2001,
pag.8)

E por este viés que estabeleco as leituras dos estados autisticos e psicoticos, sem
perder a interface com os demais campos de conhecimento. A psicanalise, criando um
espaco de presenca e auséncia, possibilita o surgimento da demanda e da construcéo
narcisica, no investimento para a instauragdo da linguagem e do olhar, de forma que
autistas e psicéticos ocupem um lugar e advenham como sujeitos.

Para Bergés e Balbo, o conceito de psicose na crianca é ideoldgico, na medida em
que entra em questdo um desconhecimento do qual a mesma é avalista. Para os autores “a
crianca torna-se psicotica por identificacdo ao discurso de sua mae que faz uma forcluséo
relativa ao proprio corpo” (2003,pag12).

Na verdade, ndo se trata do desejo materno pelo filho que esta forcluido, mas do

desejo genérico dessa mulher. Ja no autismo, Denise Stefan assim se refere,

Tendemos a pensar o autismo como situado no campo das psicoses,
estando em jogo, como mecanismo principal, a forclusdo. Essa
linha de pensamento, leva-nos a situar o autismo em uma
estruturacdo muito particular na qual uma certa incidéncia
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especifica da forclusdo do Nome-do-Pai provoca esta nao
simbolizacdo do desejo da mée (Stefan, 1991, pag 25)

Em suma, na psicose, o que estd forcluido é o desejo materno, no autismo é a
simbolizacdo desse desejo. Forclusdo® refere-se & impossibilidade do cumprimento de
uma funcdo, a um ponto de dissolucdo de sentido, substituido por um real. Na psicose, a
funcdo impossivel € a funcdo simbolica. O que serd forcluido ndo € toda a série de
representacdes, mas alguns pontos na série, avessos aos pontos de capiton®, que néo
cumpriram uma funcdo ordenadora, simbolica. Ponto de capiton pode ser traduzido como
arrebite, amarra, em que a significacdo pode ser encontrada. Segundo Jerusalinsky, os

pontos de capiton cumprem a funcéo de alicerces de sentido; do significado da vida.

O ponto de capiton € uma dindmica ambivalente: tanto permite,
guanto restringe, uma dialética de permissdo onde os termos da
vida se estabelecem ou se referem. (2002, pag. 31 )

O psicotico delira, ndo com qualquer coisa, mas de um modo pessoal, numa
singularidade, orientando esse delirio as coisas que marcaram sua vida e das quais nao pode
fazer a funcdo simbolica, precipitando-se numa significacdo real. Quanto mais pontos de
forclusdo e menos pontos de capiton uma crianca tem, a auséncia de suposicao, de crédito,
de antecipacdo, que definem essas amarras, tornam maiores 0s riscos de uma psicose.
Inicialmente, a crianca necessita do transitivismo materno que traca essas marcas e evita
sua perda.

Segundo Bergés e Balbo,

% Forclusio — impedimento da funcéo
2! pontos de capiton — pontos de amarra do significante;significacdo



86

Se uma funcdo materna transitiva de acesso da imagem ao
simbdlico falha, ou caso a crianca ndo possa entendé-la,
encontramo-nos diante de uma conjun¢do altamente indicativa de
determinacédo dos estados psicoticos e autisticos. (2003, pag. 08)

Nesse sentido, os autores estabelecem uma diferenciacdo entre a crianca psicética e
a autista: No psicético, a mae permanece fixada no lugar da Coisa, em sua incapacidade de
transitivar e Ihe é impossivel fazer advir o significante “mae” no lugar da Coisa. A mae ndo
esta no lugar do Grande Outro, ela “é” o Grande Outro, sem que um outro sujeito possa dai
advir. O surgimento desse Outro implicaria um buraco no Grande Outro que é ela mesma e
por isso, ela quer a perda de seu filho e ndo a sua perda, o rompimento.

Perda enquanto sujeito. Uma perda que a crianga psicotica constata, tanto pela
rejeicdo, pela falta de referéncia, de suporte, mas principalmente pela auséncia de toda
referéncia simbdlica a uma hipotese que lhe concerne, pois constituiria esse buraco no
Grande Outro que a mée tenta evitar a todo custo.

No psicotico ndo ha acesso ao estadio do espelho porque ndo ha um sujeito que fala,
mas sim um “isso”. Ndo ha acesso ao estadio do espelho, matriz identificatéria, porque
ninguém quer saber da castracéo, do luto, da divisdo. Existe uma Grande e onipotente mae,
ndo simbolizada em sua maternidade e um “isso”, conjunto de produgdes organicas, que
come, dorme, produz excrementos. Um algo a ser cuidado, mas que ndo existe como
sujeito.

No autista, é a crianca que esta presa a segunda fase do narcisismo, a da revelacao
de seu amor por sua propria imagem, que a conduz a morte. “para ndo desaparecer

inteiramente na inscricdo simbolica, recusa o principio da identificacdo significante”(revista

Marraio, 2001, pag 8)
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Entretanto, esse aprisionamento talvez se dé porque sua mée ndo chega a
ultrapassar o primeiro tempo do narcisismo, pois ama a si mesma nesse filho e ndo pode
levar em consideracdo qualquer resposta dele. No autismo, é o desejo da mde que estd
forcluido. Na psicose, o pai estard forcluido. Mesmo que tente incluir um terceiro entre a
mae e 0 Grande Outro, este serd o perseguidor, em que o delirio da crianca tera a funcéo de
preservar a mée da ameaca de ser desmascarada em sua magnitude.

Como afirmam Bergés e Balbo,

A partir desse momento, coloca-se a questao da funcéo paterna na
determinacédo da capacidade materna de fazer uma hipotese. Se ela
se pega a pensar que o filho néo lhe far4 nenhuma demanda, ela
entdo ocupa — e com ele — o lugar de um total desconhecimento.
(2003, pag.129)
Se existisse um significante da falta, a mae ndo seria Unica. Se ela é Unica, nada
pode faltar, ndo pode haver outro. A méde coloca-se, literalmente, no Real que o filho é.
Assim, no psicotico, o Real impde-se um gozo sem fim num sofrimento sem objeto. Na
psicose ninguém fala, “isso” fala, sem recalcamento, direto do inconsciente, como na
embriaguez. O eu toma posse da palavra e se pde a falar por sua prépria conta. Porém, ndo
se dirige ao outro, retorna a si mesmo, ndo significando nada, pois um significante falta na
cadeia.
A abolicdo do pai, da necessidade de ter necessidade, a auséncia de significante,
essas sao as questdes principais da psicose. Mas, como uma crianca entra na psicose?
Primeiro pela auséncia de hipdtese da méde de uma demanda no filho. A crianca psicotica

encontra-se encapsulada na instalacdo de um dispositivo defensivo a qual se submete.

Afirma-se, desta forma, que ha uma relacdo incestuosa dela com a mae, garantindo a
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onipoténcia materna pela psicose do filho, pela submissdo, negatividade e auséncia de
linguagem.

A crianca defende-se dessa auséncia de transitivismo materno através do registro
no Real. Defende-se da castracdo. Por isso evita, ab mesmo tempo, a imagem e O
significante, permanecendo acuada no Real, no qual o delirio ¢ um mecanismo de defesa e
onde o inconsciente funciona a descoberto, sem recalcamento.

Bergés e Balbo assim colaboram com a andlise,

Os fatos (bater a cabeca, mutilar-se, por exemplo, sdo, da parte da
crianga, como apelos ao transitivismo que faltou da parte da mée
(...) a crianga aqui ndo tem outro meio de se defender a ndo ser no
registro do real (...) as funcdes defensivas se produzem porgue um
terceiro simbolico faltou; esse terceiro falta porque faltou o
transitivismo da mae, ou seja, faltou a hipétese de uma demanda da
parte da crianca. (2003, pag. 66)

N&o ha ritmos na psicose e no autismo; ritmo que marca a separacgao entre a crianga
e 0 outro, 0 sono e a vigilia, a presenca e a auséncia, entre o que pode ou ndo, quer ou nao,
demarcando fronteiras, limites; ndo ha interdi¢do, entendida como fronteira de algo a que
ndo tem acesso, embora esteja ai.

Como j4 foi citado, na psicose e no autismo, ndo havendo ritmo, interdi¢do, ndo ha
introdugdo na lei, corte no simbdlico, na ordem introduzida pelo Nome-do-Pai, por girar na
impossibilidade na qual se encontra a mée de levantar a hipGtese de que a crianca possa
demandar alguma coisa. O encontro do sujeito com a encruzilhada estrutural da
subjetividade, entendida como processo de identificacdo, inicia-se no chamado estadio do

espelho, proposto por Lacan que, se ocorre para psicoticos e autistas, acontece de forma

complexa.



89

Quando nasce o filho, a mae cuida dele primeiramente com seu amor. Ela o ama.
Todavia, 0 corpo que ela mima e cuida é o seu proprio corpo (Berges e Balbo, 2003, pag
42). Até perceber que esse corpo nao é o seu, mas de outro, do seu Filho, que lhe é outro.
Se essa percep¢do ndo ocorre, ou ndao é aceita pela crianga, as questdes da psicose e do
autismo estardo em evidéncia.

Isso introduz a idéia do autismo e a inexisténcia do Outro. A posi¢do do Outro no
autismo pode ser abordada como exclusdo, abolicdo, apagamento, sendo que a crianga
ficaria presa no lugar de puro objeto, lugar do morto, sem metaforizagdo, numa reducéo do
ser ao puro lugar de sua alienacdo. Nao ha falicizacdo da crianca. “Se ndo ha passagem pelo
espelho, fracassa a dimensao imaginaria que lancaria as coordenadas da constitui¢do subjetiva. O
que resta é o puro organismo” (Laznik-Penot)

A auséncia da suposicdo materna, de um crédito, uma antecipacdo, impossibilita
que, desse lugar, advenha o grande Outro da crianga. O transitivismo materno que
possibilita a castracdo, o reflexo no espelho compreendido como “Eu”, arranca-a do lugar
da Coisa, da alienacdo e possibilita seu acesso a imagem especular.

Entretanto, como ja foi referido, no psicético, a mde em sua incapacidade de
transitivar, impossibilita que o significante “mé&e” advenha, possibilitando o acesso ao
estagio do espelho e no autista, aprisionado a segunda fase do narcisismo e em seu amor
por si mesmo, a mde, sendo a propria coisa, a Unica, ndo possibilita que a crianca se
submeta a castracdo, ao recalcamento do real do corpo.

A partir do estadio do espelho, a crianca recupera a representacao do proprio corpo,
numa identificacdo primordial, que, a0 mesmo tempo apresenta uma conquista de

identidade e a aliena no discurso do Outro. Quando sai da fase do espelho, ja se esboca um
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sujeito, que ainda mantém uma relacdo fusional com a mae, buscando identificar-se com o
que supde ser o objeto de seu desejo (o falo).

A mée, ainda invasora, é temida pela crianca que procura sair dessa situacdo
ameacadora, buscando auxilio no pai. A intrusdo da dimensdo paterna demarca a entrada da
crianca na vivéncia do Edipo, introduzindo algo essencial, a funcio paterna que, distinta da
presenca do pai, é entendida como metéfora.

Metafora, na compreensdo lacaniana, uma substituicdo significante, em que a
meté&fora paterna funciona como acesso ao simbdlico, como encruzilhada estrutural da
subjetividade, iniciada na fase do espelho. No Edipo, o falo sera introduzido como
significante primordial do desejo na triangulagéo edipiana, vivida pela crianca como
interdigdo e frustragdo em que o pai castrador exercera fungdo fundamental.

Cabe rever que, na psicose é o pai, ndo o Nome do Pai que estd forcluido, mas o
préprio pai. O psicético identifica-se ao gozo paterno, idealizando-o. Essa forcluséo é que
acarretara a psicose, mas serd a psicose que produzird uma funcdo defensiva contra a
castracdo, a forcluséo. A psicose permitird fazer a economia de qualquer vivéncia de luto.

No autismo, € o desejo da mae que esta forcluido. A mae do autista, geralmente, ndo
faz a hipdtese de que seu filho demande um pai, de modo que a metéafora paterna seja
possivel. Assim, ser pai é paradoxal, como apontam Bergés e Balbo, ou esse pai existe no
discurso da mae, mas com tudo que ai é enganador, ou ao contrario, ela vai insistir que um
pai é preciso, destacado no discurso e sabe-se que nesse caso pode se produzir o efeito
inverso, que ndo haja pai nenhum. (2003, pag 123)

Ser pai, embora ninguém tenha realmente a resposta do que seja, s6 vale como falta,
como gérmen do desejo de ser o pai, produto de uma metafora que atribui a funcdo paterna,

o efeito simbdlico do significante “pai”. Mas a primeira fungdo do significante “pai” é



91

introduzir na crianca o obstaculo em sua relagdo com a mae, com a rivalidade, introduzi-la
numa lei. Através da vivéncia do Edipo, a crianca encontra a paz, 0 amor proprio, a
identidade, o acesso ao simbdlico, a saida do “engolimento” ou “negacdo” produzido pela
relacdo restrita com a mée.

Para Lacan, em sua obra “as formacdes do inconsciente”, ,

A funcdo do pai no Complexo de Edipo é ser um significante que
substitui o primeiro significante introduzido na simbolizagdo, o
significante materno. (1999, pag. 180)

O Autor ainda relaciona que,

E na medida em que a crianca é desalojada para seu grande
beneficio, da posicdo ideal com que ela e a mae poderiam
satisfazer-se, e na qual ela exerce a funcdo de ser objeto
metonimico desta, que pode se estabelecer a terceira relacéo, a
etapa seguinte ( do Edipo), que é a fecunda. Nela, com efeito, a
criangca torna-se outra coisa, pois essa etapa comporta a
identificacdo com o pai (...) e o titulo de propriedade virtual que o
pai tem. (Lacan,1999, pag. 210).

No declinio do Edipo, compreende-se ser preciso que a coisa Se perca para ser
representada, ou seja, que a lei seja simbolizada. A metéafora paterna simboliza a separagéo
primordial da mée e os significantes do desejo da crianga, substituindo a auséncia da mae
pelo Nome-do-Pai.

A funcéo paterna sustenta o sujeito em sua separacdo da mée. Falo em funcdo e néo
em figura paterna, pois mesmo que a “figura” paterna esteja ausente, a “funcdo” paterna de

corte, separacdo, é necesséria. E a auséncia da funcio paterna, e ndo necessariamente do
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pai, que gera a psicose. E nesse lugar terceiro, instaurado entre a méae e o filho, onde sera
inscrito o Nome-do-Pai e que, no caso da psicose, encontra-se forcluido, ndo simbolizado,
retornando no Real.

No autista, duas questdes relevantes ainda podem ser ressaltadas: a do olhar e a da
emocdo. Se ndo ha o fechamento do circuito pulsional, ndo ha a constituicdo de objeto. O
autista, ndo saindo do auto-erotismo, devido a permanéncia no segundo tempo do espelho,
ndo enseja o surgimento do narcisismo. Esse ndo surgimento deve-se a falta do olhar, que
nédo possibilita a sua constituicdo como sujeito desejante, por uma falha na relagédo primeira,
a auséncia do olho de quem olha amorosamente e acolhe.

Kanner descreveu que as criangas autistas ndo se comunicavam através do olhar e
que eram incapazes de entender o olhar dos outros, ndo se relacionando com pessoas e
situacOes. O olhar fundador atravessa o autista, ndo oferece contorno e impossibilita que o
sujeito advenha. E preciso que se resgate o olhar e 0 processo de identificacio para que o
autista ndo permaneca aprisionado na falta de ser.

A emocado, que constitui a base inicial da formagéo do sujeito, permite que a crianga
passe pelo processo de identificacdo e alienacdo. A alienacdo, como processo ligado a
primeira operacao essencial, inaugura o sujeito e o condena a permanecer nessa divisao que
por ai se opera. No autismo, a recusa a entrar nessa divisdo, mantém o sujeito detido na
borda, num abandono radical. O autista parece ndo sofrer fisicamente, como se ndo tivesse
corpo, porque ndo estd enlacado ao Outro, ndo é subjetivado, mas refém do significante.
Né&o delira, ndo imagina um Outro, numa auséncia total de demanda.

O mundo, para o autista, € ameacador, ndo conseguindo localizar de onde vem essa
ameaca. Toda a acdo exterior é intrusiva, amedontradora. Por isso, a necessidade de

estereotipias, pontos de fixacdo que o mantém preso a vida. A auto mutilacdo, ndo é uma
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agressdo intencional ou percebida para si ou para o exterior, mas uma solucao desesperada
para ser solidario deste corpo, refém do simbdlico.

Também o encontro de objetos que ndo abandona, como sintomas residuais,
demonstra esta necessidade de apego a vida, de alguma forma. Nesse sentido, a atuacéo
profissional com criangas autistas tentara articular a construcdo narcisica do sujeito e o
surgimento da demanda, através do investimento libidinal na instauracdo da linguagem, do
olhar e da identificacdo, possibilitando que o sujeito advenha.

Como aponta Laznik-Penot,

Quando o analista toma em tratamento uma crianga autista, aposta
que, ao reconhecer um valor significante em toda produgdo da
crianca, gestual ou linguageira e, ao constituir a si mesmo como
lugar de enderecamento do que considera, desde entdo, como
mensagem, a crianca vai poder se reconhecer a posteriori como
fonte dessa mensagem... Faz-se aqui intérprete, no sentido de
tradutor de Lingua Estrangeira. (1997, pag.10).

O autismo ndo é uma cultura, mas aproxima-se disso, na medida em que afeta a
maneira pela qual as pessoas vivem, pensam, se comunicam e interpretam os fendbmenos da
vida. Nesse sentido, somos tradutores inter-culturais ao buscar traduzir diferentes mundos.
Em tratamento, compreendendo a presenca ameacadora do Outro, o profissional precisa
administrar a angustia, substituindo o sujeito suposto saber por ‘um saber suposto ao
sujeito’, apoiar-se na transferéncia, construindo uma histéria, um traco, uma marca, que
permita a identificacéo.

Aproximacdo a seu modo, a seu tempo, buscando inseri-lo no discurso; a demanda
do autista é radical: “me deixe, ndo fale, ndo se mexa, ndo me invada”. Quando o
profissional solicita algo, pode ficar indiferente ou reagir muito mal, contra objetos, pessoas

ou a si mesmo. A demanda € intrusiva, ameagadora.
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A questdo ndo é atender a demanda, mas estabelecer algo a partir dos tracos, das
marcas que aceita, sem deixa-lo nesse abandono, & deriva. Entretanto, este ‘a partir dos
tragos’, significa ndo treina-los, submeté-los, ou invadi-los, mas construir uma aparelhagem
possivel, um lugar, uma existéncia de menor escraviddo da linguagem e auséncia de
significante.

A operacdo transitivista, situada como fungdo de acesso ao simbdlico, exercida
inicialmente na relagdo mée/bebé, pode ser entendida de forma ampliada numa perspectiva
de atendimento ao sujeito autista. O conceito de transitivismo surge na psiquiatria a partir
da observacdo de pacientes que, ao ferirem-se, acariciavam 0s objetos em vez de si
mesmaos.

Bergés e Balbo também analisaram situagdes de criancas com procedimentos
similares e consideram, “O transitivismo é como a negagéo do que foi experenciado pelo outro, e

gue sua logica o situa entre a satisfacdo por um objeto alucinatério do desejo e a dupla negacéo™

(2002, pag.7). Neste sentido, entendiam que os pacientes transferiam para os objetos algo
que estavam impedidos de perceber no proprio corpo.

Transitivismo é um conceito que define a operacdo de marcar o psiquismo com
representacdes que ndo estariam operando; o jogo de posicOes entre a mée e a crianga, a
nomeacdo, a presentificacdo do bebé, sdo funcdes desta operacdo, que permite ao ser
organico ser nomeado, representado, inscrito. Um “golpe de for¢a” que o inscreve no
simbdlico.

Essa forgagem transitivista antecipa e condiciona o que em seguida
impele a crianca a entrar, por bem ou por mal, no campo da fala e
da linguagem, enfim, no campo da linguagem escrita.(Bergés e
Balbo,2002, pag.11)
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Este processo origina-se na hipdtese que a mée faz: o filho pede-lhe que leia o
saber que esta nele e através do qual vai identificar-se.”E o filho que demanda a mae a
forcagem que ela opera™ (idem, pag.13) A mde coloca-se na posicéo do filho e da sentido a
sua demanda simbdlica, mas é necessario que este assuma a hipétese materna, autenticando

seu dizer.

E uma colocacdo em jogo do afeto, que é simbdlico (...).Esse jogo
de afetacdo, certamente tdo primordial e importante quanto o da
identificagdo deve ser distinguido como processo fundamental pelo
gual a crianca acede ao afeto.,(Bergés e Balbo,2002, pag.24).

A mée, a partir de seu imaginrio, da o primeiro passo, estabelece uma suposi¢do ou

antecipacao, conferindo um saber ao bebé.

A partir do momento em se pde na posi¢do de seu filho, ela se
divide, visto que ela é, nessa posicdo, ela mesma e ele. E essa
divisdo que funda a fungdo transitiva da mée; e ela a funda na
medida em que essa mae fala da dor sofrida pelo filho que, no
entanto, ndo manifestou nada dessa dor. (Bergés e Balbo, 2002,
pag. 24)

Essa antecipacdo, seguida de suposicdo, permite que o bebé confirme ou ndo esta

hipotese e se identifique ao seu discurso.

A introjecdo da funcdo transitivista da mae por seu filho permite
assim tomar todo o seu sentido, e a relacdo que um sujeito vai ter
diante da dor de seu corpo é assim ulteriormente determinada.
Poder-se-ia evocar aqui a insensibilidade a dor no psicético,
patologia tipica do transitivismo ; se ele se bate na parede, ele
acaricia a parede; ele toma o lugar da mée, que jamais Ihe
permitiu, que jamais tornou possivel a introjecdo de seu
transitivismo. (Bergés e Balbo, 2002,, pag. 29)
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Porém, neste jogo de posicBes, cabem duas situacdes: a primeira, quando a crianga
identifica-se a hipdtese da mée, sendo agente da demanda que esta lhe formula e
confirmando sua aposta, identificando e inserindo-se no mundo da linguagem. A mée,
suportando a castracdo, compreende que jamais sabera tudo sobre o filho, que ndo o ira
satisfazer plenamente, que ira falhar, possibilita que um sujeito do desejo dai advenha.

A segunda situacdo é quando o filho ndo devolve a aposta da mée, mas assim
mesmo ela lhe permite ser negada e ultrapassada, justificando e percebendo um saber nele.
Entende-se, entdo, o0 transitivismo como operado em trés movimentos que envolvem trés
tempos: pergunta (surpresa), hipétese (saber), ultrapassagem (distanciamento).

Entretanto, quando a méde quer manter seu desejo e saber protegidos, impedira de

todas as formas que a demanda de seu filho seja expressa.

Nesse caso, 0 objeto ’a” é realizado; ele se torna real, quer dizer,
torna-se um objeto de necessidade. Ele ndo pode mais cair. Esse
rebatimento da demanda sobre a necessidade parece-nos sem uma
conseqliéncia essencial da incompeténcia da mae em transitivar,
mas vai ter por objeto, sobretudo a atividade oral da crianga, e vai
produzir, entre outros sintomas, uma degradacéo de sua atividade
de pensamento e uma frustracdo sobre o objeto da necessidade.
Assim, o autista que baba deixa escorregar sua demanda, ela nédo
pode exprimi-la, visto que ela esta colada, pela sua saliva, a
necessidade.(Bergés e Balbo, 2002, pag. 37)

Ainda afirmam os autores,

Querendo permanecer a qualquer preco como 0 mestre, a mée faz
do objeto produzido pelo saber da crianca ndo mais 0 que poderia
produzir a demanda, mas o que seria equivalente ao falo
imaginario. (...) o filho ndo é mais que o funcionamento de uma
méde que é inteira funcdo para ele(...) sera sempre o objeto de
desejo de sua mae. (idem, pag. 37)
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Retomando a analise, a mde do autista ndo supbe, ndo formula uma hipétese, ou
melhor, faz a hipétese da auséncia de demanda; a méde do psicotico ndo pergunta e ndo
admite um saber, uma ultrapassagem, deixando a crianga colada nela, a sua mercé.
Entendemos que este jogo transitivista iniciado entre mae-bebé ndo seja uma operagéo
Unica, vivida ou ndo de forma decisoria e definitiva, apenas como fundante do psiquismo.

Nossa posic¢éo indica que, em outras vivéncias, esta operagdo pode ocorrer, COmo no
caso de uma situacdo psicopedagdgica com sujeitos Sindrome de Asperger. A funcédo
transitivista pode existir na crianca e ndo operar, até que uma ‘forcagem’ seja possivel.
Concebemos a operagdo transitivista como inscricdo significante, possibilitando a
simbolizacéo, a representacéo e a identificagdo do sujeito.

Assim, estabeleco a inferéncia de que a operacdo transitivista pode ser colocada em
funcionamento em outros momentos da vida, em outros jogos de posic¢do, ndo exclusivos

entre mée-bebé, em que pese entender estas posi¢cdes como primordiais e fundantes.

Ha um momento de nascimento do QOutro, entdo é preciso pensar
gue a auséncia do Outro ndo é forcosamente definitiva (...) saiba
produzir, com tato e prudéncia, um pouco de alteridade para fazer
supléncia a esse Outro que tarda a nascer.(...)(Revista Marraio,
2001, pag.15)

Marc Strauss afirma,

O primeiro tempo de trabalho com o autista é a constitucdo que
Lacan isolou como ‘estadio do espelho’. Identificacdo do sujeito a
sua imagem totalizada dele e que o representa junto ao outro.
Quando o autista adquire uma imagem de si, muda clinicamente de
maneira muito visivel (...) passa a habitar seu corpo, apruma-se,
adquire um olhar que ele dirige ao outro, e se pde a falar.(Strauss,
2001,pag.30)
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Assim, podemos ampliar a analise da funcdo psicopedagdgica frente ao sujeito
autista e seu entorno, numa circularidade de entendimentos. Através da transferéncia,
pensar em uma ‘for¢cagem “ psicopedagoga-sujeito, professor-crianca, bem como no apoio a
construcdo familiar transitivista.

Para tal, é necessario que a psicopedagoga, atravessada pela psicanalise, pergunte-
se, estabeleca uma hipdtese, uma demanda, uma aposta sobre o sujeito Sindrome de

Asperger, 0 que esta demarcado como um dos pilares desta tese.

Quando se chama uma crianga por seu nome, ja é uma palavra
verdadeira (...)Juma palavra verdadeira é, no fim das contas,
respeitar o outro tanto quanto a si mesmo, e respeitar a crianca
que ndo quer falar, que esta triste. (Dolto, 1987, pag.46)

Na transferéncia demandante é preciso que o psicopedagogo sustente a funcdo do
sujeito suposto saber para transformar esta demanda em transferéncia produtora, alterando

0 sintoma, em enigma.
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3.4 COMPREENDENDO OS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM/ENSINAGEM

DE SUJEITOS EM DIFERENTES ABORDAGENS

O campo “desenvolvimento humano” focaliza o estudo de como as pessoas mudam
e em que aspectos as mudangas ocorrem, desde 0 nascimento até a morte. Seu estudo é
importante no sentido de compreensdo desses processos, ndo na perspectiva de estabelecer
parametros comparativos ou definidores de futuros, categorizando sujeitos, mas na de
perceber a evolucdo (principalmente da crianga) e as possibilidades de
mediag&o/intervencéo.

Neste sentido, podemos nos apoiar em Luria, quando afirma que:

Desde o momento do nascimento as criancas estdo em constante
interacdo com os adultos, que ativamente passam a incorpora-los
na cultura e a seus corpos de significados e condutas,
historicamente acumulados. No principio, as respostas das
criancas ao mundo sdo dominadas por processos nhaturais, ou seja,
aqueles proporcionados por sua heranca bioldgica. Mas através da
intervencdo constante de adultos, processos psicoldgicos
complexos e instrumentais comecam a tomar forma (Luria, 1992,
pag. 50).

Em que pese a crianca Sindrome de Asperger ndo significar a cultura da mesma
forma, até mesmo negando sua insercdo, entende-se que, para compreendé-la precisamos,
em primeira instancia, mapear o processo de desenvolvimento humano, como forma de
perceber os pontos de atuacdo em que nos inserimos enquanto instrumentos mediadores da
cultura.

O desenvolvimento humano apresenta diferentes aspectos: fisico, no qual se

destacam as mudangas no corpo, cérebro, capacidade sensorial e habilidades motoras; o
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cognitivo, situando a capacidade mental, a aprendizagem, memdria, raciocinio, pensamento
e linguagem,; e psicossocial, entendido como identidade, auto-estima, relacionamento com
0s outros, construcao de valores ético-morais e demais aspectos da convivéncia social.

Este desenvolvimento sofre influéncias tanto dos fatores hereditarios, quanto
ambientais, podendo provocar mudancas em determinados grupos, ou individuos. Para
Papalia (2000), estas influéncias sdo consideradas normativas, quando ocorrem de maneira
semelhante para a maioria das pessoas, como, por exemplo, a puberdade; e, ndo-
normativas, quando estdo associadas a eventos incomuns que apresentam grande impacto
na vida de sujeitos especificos. Nesse trabalho, abordo de forma sucinta os diferentes
aspectos do desenvolvimento humano, estabelecendo dai as inferéncias com o universo
autista (Sindrome de Asperger) e as possibilidades dai advindas.

Como principal aspecto do desenvolvimento fisico, analiso inicialmente o
desenvolvimento do sistema nervoso central, bem como suas relagdes com o processo de
aprendizagem, campos inseridos na neurociéncia, e/ou neurociéncia cognitiva, assim como
0s progressos da psicologia cognitiva, cujos avangos, no entendimento de como o cérebro
aprende, possibilitam vises importantes, enfatizando as aplicagdes destes conhecimentos a
educacéo.

Sabe-se que muitas dessas pesquisas ainda ndo chegaram a escola e a seus
professores, talvez pela ndo disponibilidade das informacgdes, ou pela linguagem de dificil
compreensdo, mas sua importancia ndo pode ser desconsiderada, tanto na educagéo das
criangas em geral quanto no atendimento das especificidades de criangas com necessidades
especiais.

Como afirma Luria,
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O estudo comparativo de criancas normais e deficientes de varios
tipos(...) distorcéo bioldgica ocorrida no curso do desenvolvimento
para auxiliar na elucidacdo da estrutura de funcionamento normal,
e no desenvolvimento de meios que compensassem a0 maximo as
deficiéncias bioldgicas das criangas, utilizando curriculos
educacionais cuidadosamente planejados.(Luria, 1992, pag 60)

O autor refere-se ao processo de desenvolvimento de criancas também inseridas na
educacdo especial, cujo entendimento era de que construiam suas fungbes mentais
elementares (j& com ajuda) e que, por compensacdo, as funcBes mentais superiores
poderiam também ser desenvolvidas. Situa que a analise das areas preservadas e a mudanca
na organizacdo da atividade poderiam constituir elementos compensatorios. A chamada
auséncia de plasticidade e inércia cerebral, atribuida as criancas deficientes, ndo contentava
0 autor, na medida em que considerava ser possivel a compensacdo pelo uso dos niveis
preservados.

Para Luria, ndo é verdadeira a consideracdo de que uma area do cérebro lesionada
ou com fungbes deficitarias, implica necessariamente e diretamente a impossibilidade de
aprendizagem e desenvolvimento das fun¢Ges complexas.

Para este autor,

O papel de uma determinada regido do cérebro na organizacao de
um processo psicoldgico superior mudaria no curso do
desenvolvimento de um individuo. Nossa pesquisa havia
demonstrado que todas as atividades complexas, conscientes, sdo
inicialmente realizadas de maneira expandida (por diferentes
regibes — grifo meu)(...) o pensamento complexo demanda uma
série de auxilios externos para que aconteca. S6 mais tarde, no
curso do desenvolvimento da crianca, ou do dominio de
determinado processo, 0 pensamento torna-se condensado e se
convertera numa habilidade automatica (...) no curso do
desenvolvimento do pensamento, sua organizacdo cerebral mude
em compasso com sua organizacdo funcional (..)quando o
pensamento passa a depender da atividade coordenada de
diferentes sistemas de regides corticais(...) por esse raciocinio
Vygotsky conseguia explicar porque lesfes circunscritas a
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determinadas é&reas do coOrtex podem ter efeitos opostos,
dependendo de ocorrerem na infancia ou na fase adulta.(Luria,
1992, pag 128)

Situava 0 pensamento do adulto e as intervencbes como possibilidades

compensatdrias, nos casos de lesionados de guerra e dos pacientes do mal de Parkinson.

Tinhamos duas estratégias para descobrir e descrever a natureza
das fungdes psicoldgicas superiores. A primeira era acompanhar
seu desenvolvimento e a segunda era acompanhar o curso de sua
dissolucdo sob condicbes de lesdo cerebral localizada. (Luria,
1992, pag 117)

Ainda na analise de Luria, as operagdes dos processos intelectuais sdo pensadas em
termos de sistemas funcionais em vez de capacidades discretas, mas como ‘constelagdo
funcional correspondente de estruturas cerebrais que servem de substrato para as
atividades.”, o que possibilita, segundo o autor, o uso da reorganizacdo dos sistemas
funcionais como meio de restaurar as funcdes afetadas ou ndo desenvolvidas.

Cita como exemplo a aprendizagem da escrita de uma determinada palavra, quando
a crianca inicia por fragmentar a corrente sonora da fala em seus fonemas individuais,
depois transpde a unidade fonética isolada para seu simbolo grafico ou visual, escolhendo
um signo visual dentre os muitos existentes, comparando-0 a sua organizacao espacial com
o estimulo auditivo. Analisa que os disturbios afetam a organizacdo espacial dos grafemas,
provocando substituicGes entre letras, erros que envolvem o emprego de imagens
espelhadas, perturbando a escrita. Numa préxima fase, as imagens visuais das letras passam

a ser transformadas em atos motores, em que uma lesdo do cortex interfere na transferéncia
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de um movimento a outro, a escrita se desautomatiza, trocando-se a ordem das letras, ou
repetindo alguns de seus elementos.
Para Luria, 0 uso da reorganizacgdo dos sistemas funcionais sdo 0 meio de restaurar

as funcgdes afetadas.

O melhor método terapéutico é aquele no qual o medico principia
por descobrir quais sdo 0s movimentos residuais (...) a terapia
exigia que utilizdssemos as capacidades que o paciente tinha, e que
descobrissemos uma maneira de compensar os elos que faltavam a
seu pensamento.(Luria, 1992, pag.117)

O autor apresenta, ainda, a importancia da aprendizagem mediada, a criacdo de
instrumentos de mediacdo, que possibilitem estas reorganizacdes. Nos casos por ele
analisados, foram utilizados cartdes com férmulas de transi¢cdo, chamados ‘plano de cartéo-
indice’.

Afirmo esta perspectiva de Luria, na medida em que considero que as atividades
mediadas (criacdo de atividades especificas) e os instrumentos provocadores (por exemplo,
a pasta de desenvolvimento utilizada no apoio psicopedagogico de L, R e N), possibilitam o
desenvolvimento das fungdes mentais superiores e aquisicao de conceitos.

Retomando a analise do desenvolvimento do sistema nervoso central, mais
especificamente, o cérebro e suas relacbes com a aprendizagem, apresento algumas
consideracdes que julgo também pertinentes ao estudo.

O cérebro é um conjunto de estruturas que se situa no topo da coluna vertebral as
quais podem ser assim apresentadas: inferiores, que desempenham a funcédo de coordenar

as fungdes corporais bésicas, tais como a respiracdo, digestdo, movimentos voluntarios,

expressar impulsos basicos, como a fome e processar as emog¢des primarias, como 0 medo.
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As estruturas superiores, mais desenvolvidas nos humanos, evoluiram mais tarde e
acima das estruturas inferiores. A parte de evolucdo mais recente é o nedcortex, que sedia
uma camada fina de neurénios que envolvem a superficie do cérebro e onde residem trés
quartos dos neurdnios.

O crescimento do encéfalo, antes e apds o nascimento, é fundamental para o futuro
desenvolvimento da crianca. No nascimento, a maioria das células nervosas do encéfalo ja
estd formada, porém ndo completamente desenvolvidas. O numero de células do sistema
nervoso central aumenta mais rapidamente, entre a vigésima quinta semana de gestacao e
0s primeiros meses ap0s 0 nascimento. No nascimento, o surto de crescimento do tronco
encefélico, da medula espinhal e de grande parte do cérebro, por¢do frontal e maior do
encéfalo, ja percorreu seu caminho. Entretanto, o cerebelo (responsavel pelo equilibrio e
pela coordena¢do motora) cresce mais rapidamente durante o primeiro ano de vida.

Existem dois tipos de células encefalicas: os neurbnios e as células gliais. Os
neurbnios, ou células nervosas enviam e recebem informagfes. Existem cerca de 100
bilhdes de neurdnios no cérebro humano, sendo que cada um pode conectar-se a milhares
de outros, possibilitando que os sinais se coloquem em muitas direcdes e quantidades ao
mesmo tempo, os chamados padrbes de atividade. As células gliais, por sua vez, sdo
importantes pois formam a “cola” do encéfalo, dando sustentacdo e protecdo aos
neuronios.

A maioria dos neur6nios do cortex cerebral aparece por volta da vigésima semana
de gestacdo, porém ndo completamente formados. A principio, eles s&o somente corpos
celulares com um nucleo ou centro, onde se situa a programacdo genética da célula. A
medida que o encéfalo cresce, essas células migram para as diversas partes do mesmo,

diferenciando-se para realizar diversas fungdes, dando origem aos axonios e dendritos, que
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sdo extensOes estreitas e ramificadas que enviam sinais para outros neurdnios e recebem
mensagens por meio das chamadas sinapses, consideradas elos de comunicagéo do sistema
nervoso central.

Em determinado momento, um ndmero considerdvel de neurbnios entra em
atividade simultaneamente, sendo que cada um dos padrdes de atividade corresponde a um
determinado estado mental. Por meio das conexdes entre 0s neurGnios (Sinapses), um
conjunto de neurdnios é ativado e o cérebro passa para outro estado mental.

Para Rocha,

Se 0s estados mentais sdo produzidos por padrdes de atividade
neural, o conhecimento definido como aquilo que dirige o fluxo
cognitivo de um estado mental para outro, deve ser codificado nas
conexdes neurais. Isso significa que a aprendizagem se da pelo
crescimento de novas sinapses.(...) vale a pena notar que a entrada
de qualquer novo conhecimento de longo prazo ao cérebro requer
a modificacéo de sua anatomia.(Rocha, 2003, pag.73)

Outra informagdo importante € que as conexdes ndo utilizadas, vao se desfazendo
com o passar do tempo, por uma questdo de economia, a chamada “poda”. A capacidade
para aprender permanece, mas 0s conceitos ndo construidos, ou ndo mais utilizados, seréo
desfeitos no processo de poda.

Diferenciadas partes do cérebro desempenham fungfes diferentes no
processamento das informagcfes. O neocortex divide-se em dois hemisférios, direito e
esquerdo, entre os quais existe uma faixa neural de fibras, o corpo caloso, que atua como
ponte, permitindo a troca de informacdes entre esses hemisférios. Cada hemisfério é
dividido em lobos, que se especializam em diferentes tarefas. Entretanto, esta é uma
caracterizacdo genérica, pois as tarefas complexas exigem ac¢des coordenadas de vérias das

redes neuronais, localizadas em diferentes partes do cérebro, assim como a maioria dos
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neurdnios tem fungdes intercambiaveis, podendo se encarregar de uma tarefa e depois ser
direcionado para outra.

Como analise geral, saliento que o lobo frontal é responsavel pelo planejamento e
acdo das tarefas; o lobo temporal relaciona-se com a audicdo, a memoria e ao
reconhecimento dos objetos; 0 parietal a sensacao e o processamento espacial. O occipital
liga-se & visdo. A plasticidade cerebral, capacidade de construir novas conexdes, mantendo
a flexibilidade, a receptividade e a vitalidade cognitiva, permite o aprendizado permanente
e afirma a ndo definitude das disfuncgdes.

O conhecimento sobre o funcionamento do cérebro e da viabilidade cognitiva,
apontam na direcdo de que ndo se deve esperar 0 surgimento de “talentos”, ou situar o
processo cognitivo a presenca ou ndo de estruturas pré-formadas. As expectativas em
relacdo aos alunos devem ser elevadas, sempre considerando que podem superar suas
dificuldades iniciais, a medida que forem sendo instigados para tal.

A aprendizagem de autistas e, mais especificamente, de sujeitos Asperger, tem se
definido, prioritariamente, por modelos de atendimento individualizado, como o
apresentado pelo programa educacional Teacch, que objetiva ensinar o sentido de
ambientes e vivéncias. “nosso objetivo mais importante é que nossos alunos percebam que

existem padrdes no universo e que eles podem se identificar e seguir estes padroes,
independentemente da presenca de um professor ou de um adulto familiar™.

O método baseia-se em varios principios, dos quais destacamos: a utilizacdo das
areas de competéncia e interesse, avaliacdo detalhada e freqgliente, assisténcia para
compreensdo de sentido; atuacdo sobre a resisténcia por falta de entendimento, apoio aos
pais, utilizacdo de técnicas, tais como, apoio em informacdes visuais, organizacdo de

tarefas gradativas com informac@es sobre inicio, tipo e encerramento da atividade, ensino
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de rotinas com flexibilidade incorporada, a individualizagdo, ensino com materiais
programados e diversos.

Sem ampliar ou questionar 0 método, analiso que a referida metodologia foi criada
para criangas autistas em geral e ndo para sujeitos com Sindrome de Asperger. Assim,
enfoque do trabalho ndo seguird tal metodologia de forma restrita, embora muitas das
informagdes tenham sido utilizadas de forma relativa.

As questdes da aprendizagem abordadas nesta tese enfocam duas linhas tedricas no
que diz respeito ao processo cognitivo de sujeitos com Sindrome de Asperger e seus
reflexos na “ensinagem”: o da aprendizagem mediada, proposta por Reuven Feuerstein e 0
da Teoria da Mente, considerada por Baron-Cohen.

A abordagem da aprendizagem mediada foi estudada em seus aspectos gerais, como
fonte de recurso para a intervencdo psicopedagdgica e, principalmente, para o entendimento
das funcdes cognitivas deficitarias®®. Como psicopedagoga nos cabe ampliar o leque de
possibilidades de atuacdo, no sentido de encontrar brechas que permitam a aprendizagem
dos sujeitos.

Para Beyer,

A tarefa primordial do psicopedagogo, a semelhan¢a do pedagogo,
ndo é a de descrever ou esclarecer o desenvolvimento infantil. A
meu ver, a tarefa principal do psicopedagogo consiste, antes, em
promover, através de acbes de apoio e também da prevencéo, o
desenvolvimento infantil pleno. (Beyer, 1996, pag.7)

Nesse sentido, o autor considera que, se a natureza do trabalho psicopedagdgico

define-se como instrumental e aplicativa, por outro lado, busca 0 embasamento da préatica

22 A utilizagdo da Avaliacdo do Potencial de Aprendizagem e do Programa de Enriquecimento Instrumental,
elaborados por Feuerstein, exigem formagao especifica.
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através de um nucleo tedrico distinto, do qual destaca o trabalho do psicologo Israelita
Reuven Feuerstein.

Analisa que,

O estudo do referencial tedrico piagetiano traz informagdes
importantes sobre os mecanismos de mudancas cognitivas, bem
como explica as caracteristicas especificas nos casos de prejuizo
do desenvolvimento. Acreditamos que as contribuicbes destes
autores, principalmente a de Inhelder, vém trazer um complemento
importante para o trabalho de Feuerstein. Por Gltimo, a andlise do
pensamento de Vygotsky ajuda a compreender muito dos processos
conceituais de Feuerstein e de sua aproximacdo tedrica de
Vigotsky. (Beyer, 1996,, pag.62).

Para Beyer, o trabalho de Feuerstein pode ser dividido em duas areas principais,
uma delas tedrico-conceitual e outra pedagdgica instrumental, em que as rela¢fes entre

teoria e pratica encontram-se integradas.

Pode-se melhor entender porque ele extrapola o mero campo
tedrico e elabora varios instrumentos psicopedagogicos, tendo-se
em mente que ele €, primordialmente um psicdlogo e pesquisador
ocupado na recuperacdo de individuos que apresentam
dificuldades acentuadas de natureza cognitivo-intelectual. (...) Os
instrumentos utilizados demonstravam o fraco nivel intelectual,
mas ndo colaboravam no sentido de melhorar o estado cognitivo
daquelas criancas. A partir desse momento, comegou a se
preocupar em elaborar instrumentos que propiciassem o suporte
psicopedagdgico correspondente. Estava lancado o germe da
construcdo dos dois programas constitutivos de seu método: o
programa de enriquecimento instrumental e a abordagem da
avaliacdo do potencial de aprendizagem. (Beyer, 1996, p4g.66)

Para iniciar a analise da abordagem de Feuerstein, proponho uma breve revisdo das
concepgdes tedricas de Piaget e Vigostky que subsidiam as construgdes do autor. Feuerstein

foi aluno de Piaget, tendo investigado algumas das suas idéias em criangas judias. Em
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relacdo a Vygotsky, o autor amplia e enfatiza o papel da acdo, agora entendida também

como mediada, nos processos de construcédo intelectual.

Como aponta Beyer,

Feuerstein apdia-se teoricamente na Psicologia russa da mediacdo
cultural linguistica (Vygotsky, Luria), na teoria do controle do
pensamento e aprendizagem (metacognicdo) e na teoria de
Piaget.(Beyer,1996, pag.73)

O fracasso na aprendizagem aponta uma rede de demandas que por vezes tornam

impossivel a sustentacdo do desejo de aprender. Dessa forma, o aprender e o fracassar

situam-se para além do estreito campo da razdo, num espaco préprio de interconexao entre

0 sujeito do conhecimento e do saber, socio-histéricamente situado, imerso num mundo de

cultura, cujos significantes traduzem os modos de producéo da vida.

O entrelagcamento entre inteligéncia e desejo sdo 0s recursos tedricos que, por ora,

serdo perseguidos. Para tanto, retomo as idéias de Lajonquiére quando afirma:

De agora em diante devemos ter claro que o pensamento, antiga
producédo preciosa da divina e trans/licida Raz&o, é um composto
de conhecimento e saber, produtos da imprevisivel (e piagetiana)
inteligéncia, o primeiro, e do impertinente (e freudiano) desejo
(inconsciente), o segundo. Deslocamento que traz consigo,
evidentemente uma operagdo de re/significacdo destes mesmos
termos classicos (Lajonquiére, 1992 p.26)

Em sua teoria, Piaget coloca que o conhecimento ndo é pré-formado no individuo,

nem produto de imposi¢cbes do meio, mas resultado das interacbes que o sujeito ira

estabelecer.

Para o autor, em “O nascimento da inteligéncia na crianga”:
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A inteligéncia ¢ uma adaptacdo. Para apreendermos as suas
relacBes com a vida em geral, é preciso, pois, definir que relacGes
existem entre organismo e meio ambiente. Com efeito, a vida é uma
criacdo continua de formas cada vez mais complexas entre essas
formas e o0 meio(Piaget, 1970, p. 15).

Considerando a inteligéncia um caso particular da adaptacédo bioldgica, supde que
funciona e se organiza tal como o organismo ao estruturar o meio. Refere-se, ainda, a
existéncia de elementos variaveis e invariaveis no desenvolvimento mental, sendo que no
quadro de funcionamentos invaridveis incluem-se as duas funcdes bioldgicas mais amplas:

adaptacéo e organizacéo.

A concordancia do pensamento com as coisas e a concordancia do
pensamento consigo mesmo exprimem essa dupla invariante
funcional da adaptacéo e da organizacdo. Esses dois aspectos do
pensamento sdo indissociaveis: é adaptando-se as coisas que 0
pensamento se organiza e € organizando-se que estrutura as coisas
(Piaget, 1970,, p. 19) .

Piaget fala de uma ldgica, estruturada paulatinamente por um processo enddgeno
(auto-regulado) de reelaboracdo progressiva. Os conflitos, desequilibrios e desafios
proprios da interacdo permitem ao sujeito reconstruir suas estruturas internas em niveis
mais evoluidos. Assim, todo conhecimento esta vinculado a uma agdo, em que na passagem
da acdo a operacao, intervém dois mecanismos: abstracdo e generalizacao.

Em relacdo a abstracdo, distinguem-se duas espécies: empirica e reflexionante. Na
abstracdo empirica, os dados sdo obtidos do que foi extraido da experiéncia fisica,
possibilitando a crianca abstrair informacdes das caracteristicas dos objetos e das proprias
acdes. Por outro lado abstracdo reflexionante tem sua base nas a¢des coordenadas entre si e

nas operagdes realizadas sobre os objetos; consiste em extrair de um sistema de acdes
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estabelecidas num nivel inferior, caracteristicas estruturais que, reorganizadas pela reflexao,
ddo lugar a novas relacBes logicas, 0 que aumenta o poder auto-regulador das estruturas.
Esta abstracdo esta na base da tomada de consciéncia que possibilita a ascensdo ao nivel da
operagéo.

O segundo mecanismo, segundo Piaget, que intervém na passagem da acdo a
operacdo € o da generalizacdo, que possibilita a compreensdao da extensdo e da ordem de
sucessdo dos esquemas e assegura a atualizacdo das possibilidades ja conquistadas.

Em suma, para o autor, 0 processo psicogenético resulta de um mecanismo
psicoldgico, a abstracdo reflexionante, que ndo apresenta um inicio absoluto, mas que
subordina os processos progressivos da razdo e da aprendizagem, os quais sdo permeados
por equilibrios e desequilibrios, numa permanente reconstrucdo endogena.

A partir da superacdo de contradi¢Oes e perturbagOes, coordenagdo das acOes e
abstracdes, equilibrios provisorios, novos desequilibrios... 0 sujeito avanca, alcangando
patamares cada vez maiores de conhecimento, tendo em vista que o sistema cognitivo
apresenta mecanismos reguladores para garantir sua conservacao, que visam reequilibra-lo
a cada perturbacéo.

Como se refere Piaget, quando apresenta o conceito de fenocOpia, na obra

Adaptacéo vital e Psicologia da inteligéncia:

E a reconstrucdo endégena de uma adaptacio que tende a
remediar os desequilibrios que esta deixa subsistir. A
‘reconstrucdo convergente com superagdes’, consiste igualmente
em reconstrucfes enddgenas, porém que atendem a construgdes
génicas anteriores, voltando a combina-las de acordo com as
necessidades e lacunas posteriores, com 0s mesmos procedimentos
as eleicdes e regulacdes do meio interior e das sinteses
epigenéticas. O mecanismo geral que envolve estes processos
diferentes &, pois, o mecanismo das reequilibracbes ou das
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equilibracbes maximizadoras e nesta direcdo convergira, sem
duvidas, buscar a solucéo dos problemas da evolucéo (Piaget,1970
, p. 188)

A inteligéncia, para Piaget, é uma atividade organizadora, pois diz respeito a
construcdo progressiva de relacOes a partir das quais 0s objetos podem ser compreendidos e
significados. Considera assimilacdo e acomodag¢do como processos explicativos do
funcionamento da inteligéncia que sdo complementares a adaptacéo.

O autor situa assimilagdo como um processo funcional de integracdo de elementos
novos a esquemas ja construidos e acomodagdo como uma diferenciagdo, uma modificagdo
dos esquemas para que 0 sujeito possa assimilar as situa¢fes novas. Ao equilibrio entre
assimilacdo e acomodacéo, refere-se como adaptacéo.

Esses processos, funcionais e invariantes, sdo desencadeados através dos desafios
colocados pelo meio, na medida em que o sujeito age sobre ele, organizando internamente
os elementos retirados da experiéncia. As mudancas estruturais provocadas permitem novos
intercAmbios com o0 meio e possibilitam a reequilibracdo cognitiva. Sucedendo-se estados
de equilibrio e desequilibrio, os conhecimentos sdo construidos e a cada equilibracéo,
falamos em equilibragdo maximizadora ou majorante.

Segundo Piaget, equilibracdo maximizadora é a expressao destes dois mecanismos
gerais, envolvendo a equilibracdo, por reconstrugdes endodgenas e a superacdo, mediante
reorganizacao, envolvendo novas combinagdes e novos elementos extraidos dos sistemas
anteriores. No processo equilibrio/ desequilibrio ocorrem os chamados “erros”, aqui

referidos como erros construtivos, por estarem evidenciando um modo de pensar
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momentaneo que sera removido pelo proprio ato de pensar. Tais erros, constituindo-se
como hipoteses, permitem sua superacao e, portanto, 0 avango cognitivo.

Como afirma Lajonquiére:

Neste sentido, pode-se dizer que ter sucesso nas aprendizagens ndo
¢ nada mais e nada menos do que conseguir remover, apds
marchas e contramarchas, 0s erros construtivos (Lajonquiére,
1992 p. 74)

A superagdo do erro, com 0 progresso na construcao, € solidaria a uma “tomada de
consciéncia”. A cada construgdo, segue-se uma tomada de consciéncia, significando
reconstrugcdes convergentes com superacOes a partir das quais 0 sujeito passa a ter
consciéncia daquilo que se apresenta como resultado e mantém, no “inconsciente
cognitivo”, 0s mecanismos intimos que o estruturaram.

O processo de construcdo do conhecimento é comandado, portanto, por um
funcionar inconsciente, que sera revelado quando as estruturas inconscientes forem
desafiadas, provocando a busca de novos meios e a progressiva tomada de consciéncia.

Em resumo, os conflitos e perturbacbes desencadeiam, no sistema cognitivo,
processos reequilibradores (assimilagdo e acomodacédo). A cada equilibracdo, acontece uma
nova construcdo em patamares maiores (majorantes) e a tomada de consciéncia dos
resultados da acdo. Uma vez que 0S mecanismos proprios da acdo permanecem no
inconsciente cognitivo, serd preciso uma nova perturbacdo que provogue noOvos
desequilibrios.

Em que pesem as contribuicbes para a pratica psicopedagdgica da teoria da
equilibracdo piagetiana, recorro a Vygotsky, em seu reconhecimento de que o sujeito

aprende através da mediacdo de pessoas significativas. Sua teoria ndo enfoca apenas a acao
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do sujeito, mas prioriza a mediacdo cultural dos processos psicoldgicos. Para ele, ndo basta
explicar os fendbmenos, 0 mais importante é tentar buscar e explicar suas origens.

Ao contrério de Piaget, Vygostky defende a idéia de que o curso real do processo de
desenvolvimento do pensamento infantil parte do social ao individual. As pessoas que
cercam a crianca, na medida em que interpretam suas reacoes, atribuem significagcdes aos
atos, expressdes e sons. Essas significacdes ainda ndo sdo suas e sé serdo quando perceber a
relacdo entre as acOes e as situagOes, compreendendo-as e incorporando-as ao Sseu
repertdrio.

Para Vygotsky,

Qualquer funcéo presente no desenvolvimento cultural da crianga
aparece duas vezes, ou em dois planos distintos. Primeiro, aparece
no plano social, e depois, entdo, no plano psicoldgico. Em
principio, aparece entre as pessoas e como uma categoria
interpsicoldgica, para depois aparecer na crianga, como uma
categoria intrapsicoldgica (...) As relagdes sociais ou relagGes
entre as pessoas estdo na origem de todas as funcBes psiquicas
superiores (Vygotky, 1981, p. 163)

A passagem da categoria externa para a interna ndo € imediata, nem simples cépia
do meio, tdo ao gosto dos behavioristas. Esta internalizacdo implica reestruturagdo mental,
sendo que a nova funcdo ird interagir com outras, ja existentes, em coordenacdo. O
processo é mediado por um sistema de representacBes, signos, simbolos, discursos
humanos, entre outros. Pode ser percebida a relacdo destes conceitos com o que propde
Lacan, quando afirma que s6 existimos no campo do Outro, reafirmando a premissa de que
cognitivo e afetivo se entrelagam, e que este Outro nos atribui sentido tanto como sujeito

inconsciente, quanto sujeito cognoscente. Vygotsky, ao indicar a ndo separagdo entre
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intelecto e afeto, buscou analisar o sujeito em sua totalidade, compreendendo os fatores de
forma inter-relacionada, em influéncia reciproca.

Aprender, para Vygostky, ndo € o mesmo que desenvolver. Entretanto, o aprender é
necessario ao desenvolvimento. “O bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento”.
Entende que toda a aprendizagem possui uma pré-histdria, sendo que aprendizagem e
desenvolvimento estdo ligados desde os primeiros dias, porém atribui ao processo de
aprendizagem, principalmente o escolar, uma importancia fundamental.”“A aprendizagem
escolar da algo completamente novo ao curso do desenvolvimento da crianca”(Vygotsky, 1992, p.
110).

As interagcdes empreendidas na escola sdo capazes de provocar o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores, que tém origem sdcio-cultural e se referem a processos
voluntarios, acbes conscientes e mecanismos intencionais. Diferem dos processos
elementares, que ndo sdo somente originados pela cultural, mas vinculados ao bioldgico,
instintivo.

O conceito de zona de desenvolvimento potencial, criado pela escola e pelo
professor, promove o aparecimento das funcBes psicologicas superiores. Vygostky
Identifica dois niveis de desenvolvimento: um diz respeito as conquistas ja realizadas e
efetivadas pela crianca — o nivel de desenvolvimento real. O outro relaciona-se as
capacidades em vias de serem construidas — os niveis de desenvolvimento potencial (ou
proximal) . Um representa aquilo que a crianca é capaz de fazer sozinha e o outro, 0 que

realiza em colaboracdo com outros;

Aquilo que ¢é a zona de desenvolvimento proximal hoje, sera o nivel
de desenvolvimento real amanhd — ou seja, aquilo que uma crianca
pode fazer com assisténcia hoje, ela serd capaz de fazer sozinha
amanha (Vygotsky, 1984, p. 98).
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O conhecimento apresentado pela escola envolve conceitos complexos, que exigem
consciéncia e organizacdo mental, fazendo com que as criangas se conscientizem de seus
processos mentais (processo metacognitivo). Essa conscientizacdo e organizagcdo ocorrem
a partir das questbes propostas pelo professor, na interacdo com o0s colegas e,
principalmente, pelo fato de terem que expressar o0 seu préprio pensamento, permitindo-
Ihes desenvolver a capacidade de organizar e compreender o préprio processo cognitivo
(auto-regulacao). Entretanto, ndo serd qualquer tipo de atividade, nem tampouco a simples
troca entre pares que favorecera a aquisicao de conhecimentos, mas a mediacéo.

Para Vygotsky, mediacgéo, interacdo. Para a psicanalise, relacdes de transferéncia.
Certamente faz sentido, pois ndo poderd ocorrer mediacdo se ndo atribuirmos valor ao
mediador, ou as representacfes utilizadas por ele. Ndo ocorrera interacdo se, de alguma
forma, ndo estiver ai envolvida uma relagdo, amorosa em varios casos, dramatica em
outros. Assim, as relacdes de transferéncia possibilitam, ou impedem, a aprendizagem.

Em relacdo aos alunos com Necessidades Educativas Especiais, a mediacao é ainda
mais vital para o processo de aprendizagem, tendo em vista suas singularidades. Por muito
tempo, o trabalho com criangas deficientes, principalmente mentais, restringiu-se as areas
consideradas defasadas. A expectativa de avan¢o cognitivo ndo foram grandes e por isso, a
perspectiva de insercdo numa funcdo dava-se atraveés da aprendizagem de habilidades
especificas.

Barbél Inhelder, partindo dos recursos tedricos piagetianos, apresentou referéncias
importantes para a compreensdo dos processos cognitivos das criancas deficientes mentais.
Uma de suas conclusdes é que a crianga com atrasos apresenta 0 mesmo processo evolutivo

de desenvolvimento das demais, porém em ritmo lento, estagnando em determinado ponto,
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por ndo ascender das estruturas menos complexas para as mais complexas, apresentando

um falso equilibrio cognitivo, caracterizado pela autora como “viscosidade cognitiva?.

Inhelder, assim se refere:

No débil mental, parece como se alguém se encontrasse na
presenca da clausura de um sistema operatério diferente do que se
observa na crianga normal, cujo sistema, ao ficar inacabado,
reclama novos avancos e se abre, assim, a sistemas superiores.
Dito de outra maneira convém distinguir, em primeiro lugar, as
no¢bes de clausura, por um lado e as nogdes de fechamento, por
outro. Na crianga normal, um sistema pode ser considerado como
fechado quando chega a um certo nivel de acabamento tal que cada
um de seus elementos se tornou solidario reciprocamente e onde,
conseqlientemente, o sistema revela uma coordenacéo de conjunto.
Porém, devido a este mesmo fato, o sistema assim fechado volta-se
integrado em sistemas mais vastos, de maneira que seu fechamento
constitui, a0 mesmo tempo, uma abertura no sentido da
possibilidade de avanco. Nos débeis, 0 acesso a uma certa
estrutura parece, ao contrario, definitivo, sem progresso ulterior
possivel, de sorte que é necessario falar aqui de tampamento ou
oclusao, mais do que fechamento no sentido operatdrio.(Inhelder,
apud Beyer, 1996, p. 47)

Entretanto, confundir singularidade com determinismo, nega possibilidades e
amplia o circuito de baixa expectativa que circula o sujeito com necessidades especiais e
sua escolarizacdo. Embora os sujeitos Asperger ndo apresentem déficits cognitivos
significativos, suas singularidades podem dificultar seu desenvolvimento, fazendo com que
apresentem problemas de aprendizagem. Mesmo com uma boa memoria, apresentam
dificuldades em atividades que exijam abstracdo, generalizacdo e tomada de consciéncia

da acdo.

2 viscosidade cognitiva — limitacdo adaptativa do sujeito com déficit cognitivo, em que as construcdes
apresentam um equilibrio operatorio sempre inacabado.
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Para alguns professores essas questdes ndo sdo relevantes no caso de o aluno
apresentar o chamado “bom comportamento”. A aprendizagem, ou seus percal¢os, ndo se
tornam os aspectos relevantes da atuacdo docente, mas sim o quanto os alunos apresentam
ou ndo atitudes normais ou anormais, segundo os padrfes pré-estabelecidos. As linhas
finas, etéreas, que separam normal/patoldgico, salude/doenca, demonstram o pensamento
dual, opositor da racionalidade moderna, que centra em uma analise e, a partir dela,
classifica e exclui.

O patoldgico, perseguido a partir da classificacdo de normalidade, apresenta sua
impossibilidade real, segundo Ajuriaguerra: ““distinguir uma conduta normal de uma
conduta patoldgica volta a introduzir, no campo do funcionamento mental, uma solucéo de
continuidade a qual, desde Freud, bem se sabe ndo existe”( Ajuriaguerra, 1986, p. 53).

Quéo dirigido pode ser o olhar de quem estabelece a distingdo. Jerusalinsky afirma
que o problema é a existéncia/insisténcia num saber pré-determinado a cerca do

desenvolvimento infantil, um tempo esperado, que estabelece um discurso sobre ela.

E certo que existe um saber efetivo acerca da infancia que define
estas pautas de ‘espera’. Porém, a dificuldade reside em que a este
saber é muito custoso o reconhecimento de seus limites(...) Quem se
der o trabalho de percorrer a histéria e as diferentes culturas, vera
gue qualquer ponto que foi proposto como ‘padrdo de
normalidade’, neste tipo de coisas, carece de todo fundamento. E
gualquer levantamento estatistico nesta ordem de acontecimentos
ndo fara outra coisa que padronizar um sintoma da cultura acerca
de cuja pertinéncia nada sabemos(Jerusalinsky, 1986, p. 43).

N&o h4, nesse sentido, a negacdo de enfermidades reais, organicas, estruturais,
lesionais, mas a elucidacdo do jogo e da luta das diferencas. Opto pela perspectiva de

trabalhar o sujeito a partir da visdo das suas possibilidades e ndo da sua defasagem, afinal o
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que é para nés considerado deficitario, € para ela 0 modo de interagir. Respeitar diferencas
e singularidades, compreendendo e mediando, buscando “com o sujeito” o conhecimento e
0 caminho a seguir, séo as bases que fundamentam a atuacéo.

O mesmo inconsciente estruturado como linguagem, como discurso, institui um
sujeito como aprendente ou ndo. Pensar, aprender e ser, sdo resultantes da trama
inteligéncia e desejo; estando estes inibidos, em choque em sua fungédo significante,
ocorrera a fratura, o corte na aprendizagem. O sujeito preso nas teias do assujeitamento néo
aprende e, assim, atribui um sentido a si proprio, ocupa um lugar, adquire uma posic¢do e
dependeré da inscri¢do do Outro para que possa se apropriar deste lugar, desta linguagem.

Cabas afirma que:

O humano é humano enguanto € assujeitado. Mais exatamente,
sujeito (e, por conseguinte, determinado) de uma estrutura que
funciona como esse Outro que é a propria sociedade, com esse
outro que é a lingua, ou com esse Outro que é a familia e os lagos
de parentesco numa enunciacdo antropoldgica do problema (...) O
homem & estilo... estilo de assujeitamento, estilo de reconhecimento
do outro, estilo de desconhecimento do Outro.(Cabas, 1982 p. 292)

A Significacdo do ndo-aprender encontra-se no inconsciente e no Outro, ou seja, no
discurso do Outro e nos processos proprios de constituicdo da subjetividade. Nesse sentido,

Clemencia Baraldi afirma que:

Assim, este grande Outro que (...) é representado pelas estruturas
de linguagem e pelo mundo da cultura organizada a seu redor, se
apresenta, em lugares e tempos distintos, como a figura da mae,
das instituicdes, das escolas, etc., sem que, certamente, se esgotem
em qualquer destes espacos.

A factibilidade da circulac&o do aprender estaria determinada pela
possibilidade de que o Outro, presencificado nalgum semelhante,
no ambiente, etc. demandasse adequadamente.
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Inversamente, todo transtorno de aprendizagem implica, de fato,
numa demanda desproporcionada deste Outro, que produziria um
ponto de tensdo pouco ou nada suportével neste circuito.(Baraldi,
1994 p. 23)

A compreensdo dos processos utilizados pelo aluno permite que sua individualidade
seja respeitada e as estratégias propostas ndo tenham a intencdo padronizadora, mas
construtiva, emancipatdria e transformadora.

Alicia Fernandez apresenta o conceito de “modalidade de aprendizagem” que, de
certa forma, pode ser importante para o reconhecimento da singularidade e a criagéo de
elementos e propostas mediadoras.Segundo a autora, cada um de nds tem uma particular
maneira de estabelecer rela¢cbes com o conhecimento. Para descrevé-la é preciso observar a
imagem que o sujeito faz de si como aprendente, o vinculo que possui com o objeto de
conhecimento, a histéria das aprendizagens que construiu, a maneira de jogar, brincar,
trabalhar e se relacionar com os outros, as modalidades de aprendizagem familiar, social e
cultural que o envolvem e a que esta sendo proposta pelo professor.

A autora entende, dessa forma, as estruturas do saber e as estruturas de alienagdo
gue envolve o processo, as necessidades especiais do aluno, o material a ser utilizado e as
situacOes que podem ser provocadas.

Vygotsky através de sua teoria da aprendizagem mediada propde que o professor é
0 oportunizador dessa atuacdo, através do qual a crianca com necessidades especiais
encontrard o suporte para 0s avancos e a perspectiva de ir além, sem perder a si mesma.
Trabalhar somente com base no gque a crianca ja sabe, ou exclusivamente na area deficitaria
sdo, na mesma medida, processos excludentes, um por nao esperar nada, o outro por
entender as possibilidades somente a partir da reabilitacdo e insercdo num modelo socio-

cultural definido.
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A possibilidade de promover a metacognicdo, ou seja, a compreensédo, avaliagéo e
consciéncia auto-reguladora dos préprios processos cognitivos, permite que as dificuldades
em aprender as informacgdes que ndo foram dadas e de generalizar o aprendido, sejam
superadas gradativamente.

A proposta que pressupde uma gradual autonomia e o suporte para tal, através da
mediacdo, compreende que a aprendizagem € significativa e ndo mero treinamento. A
“escuta” do que esta acontecendo e a criacdo de possibilidades oportuniza a riqueza do
processo pedagdgico, o trilhar novos caminhos.

Luria, afirma:

Em todos os casos constatamos que mudancgas nas formas de
atividade prética, e principalmente aquela reorganizagdo da
atividade baseada na educagdo formal, produziram mudangas
gualitativas nos processos de pensamento dos individuos estudados
(Luria, 1992, pag 72)

A teoria que Feuerstein denominou como Modificabilidade cognitiva pretende a
realizacdo méaxima do potencial de aprendizagem das pessoas que apresentam problemas de
ordem cognitiva, identificando as estratégias de intervencdo possiveis, ressaltando o
potencial de aprendizagem dos sujeitos e o papel da intervencdo/mediagédo na superacao.

A teoria da modificabilidade cognitiva € uma proposta psicopedagdgica para
sujeitos que apresentam necessidades especiais. Divide-se em duas areas principais, uma
tedrico-conceitual e outra pedagdgico-instrumental, constando de sua pratica dois

programas: O programa de enriquecimento instrumental (PEI) e a avaliacdo do potencial de

aprendizagem (LPAD).
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Feuerstein, aplicando sua teoria a area de educacdo especial, considerou a
plasticidade e a possibilidade do ser humano aprender e modificar estruturas cognitivas
deficientes, criando expectativas positivas em relacdo ao desenvolvimento da inteligéncia e
ao trabalho mediador dos professores e psicopedagogos. Rompe com idéias de que, com
determinadas criancas, nada é possivel. Que existem pessoas incapazes de aprender,
insistindo na mudanca de atitude de professores, alunos e suas familias.

Como afirma Fonseca,

A filosofia educacional da teoria da modificabilidade cognitiva
proposta por Reuven Feuerstein defende o direito a uma educagéo
que propicia a realizacdo méxima do potencial educacional da
pessoa normal ou atipica. Ela combate a crueldade das
perspectivas passivas ou tradicionais, bem como a frieza dos
diagndsticos conclusivos que caracterizam 0 universo das
alternativas terapéuticas curriculares e vocacionais da deficiéncia
mental.(Fonseca, 1995, pag 79)

A modificabilidade pode ser entendida como uma modificacdo estrutural do
funcionamento cognitivo do sujeito e, nesse sentido, mesmo considerando que criangas e
jovens com Asperger ndo sejam deficientes mentais, podem apresentar, como outras tantas
criancas “ditas normais” funcdes cognitivas deficitarias em sua estruturacdo, que merecem
atencdo e mediacéo.

Analisando o conceito de Feuerstein de disfuncdo cognitiva, Fonseca aponta que
“Feuerstein fala de disfuncGes cognitivas ou de funcdes cognitivas deficitarias quando o ato mental
néo é efetuado adequadamente™. (Fonseca, 1998, pag. 44)

Feuerstein, apud Beyer, interpreta o desenvolvimento cognitivo como resultado da

interacdo do sujeito com o seu meio, em primeira instancia através da exposicao direta e em

segundo, através da aprendizagem mediada.
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Segundo Fonseca (1998) “a modificabilidade é um conceito central, pois se refere as
mudancas que se podem produzir no préprio individuo, na sua personalidade, na sua maneira de
pensar e no seu nivel global de adaptabilidade” ( pag.43).

Para que a aprendizagem mediada aconteca, sdo necessarios alguns critérios que
garantam o processo de aprendizagem e mediagdo. Feuerstein identificou doze critérios,
sendo 0s cincos primeiros considerados fundamentais, a saber: Intencionalidade e
reciprocidade, transcendéncia, mediagdo de significacdo, mediacdo do sentimento de
competéncia, mediacdo de regulagdo e controle de comportamento, compartilhamento de
comportamentos, mediacdo da individualidade e da diferenciacdo psicoldgica,
planejamento e obtencdo de objetivos, procura de novidade e complexidade.

A modificabilidade, para além das atividades propostas, traduz-se nos vinculos e nas
interacBes que provoca e também pela possibilidade de aquisicdo das estruturas mentais
superiores que, como afirma Vygotsky, ndo sdo alcancadas pela simples experiéncia, mas
através da mediacdo com os instrumentos da cultura.

Como afirma Luria,

Aplicando aquilo que sabiamos e que supUnhamos acerca da
estrutura das fungdes psicoldgicas superiores, Vygotsky chegou a
conclusdo de que essas funcdes representam sistemas funcionais
complexos, mediados em sua estrutura. Incorporam simbolos e
instrumentos historicamente acumulados.(Luria, 1992, pag 128)

O EAM? de Feuerstein pretende desenvolver a autonomia, as funges cognitivas, as

operagdes mentais e a linguagem como instrumentos conceituais.

2 Experiéncia de Aprendizagem Mediada
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O PEI %, sugerido pelo autor, estd graduado em dificuldades e dividido em dois
grupos de instrumentos, com tarefas progressivamente mais complexas nos seus contedos.

Para os sujeitos com Sindrome de Asperger, ndo foram aplicados os instrumentos
sugeridos no PEI em sua complexidade, mas de forma adaptada, principalmente com L.,
adolescente, com uma escolaridade mais avancada. Para os demais casos, 0 embasamento
em Feuerstein privilegiou, nesta tese, a identificacdo das fungdes cognitivas deficitarias e a
modificabilidade através da mediacdo, e, principalmente do modelo de intervencdo
terapéutica e psicopedagdgica, que utiliza as seguintes estratégias de acdo (Fonseca, 1995):

- ldentificacdo e diagndstico: visam detectar o potencial de aprendizagem;

- perfil intra-individual de aquisicdes basicas: interpretacdo dos dados do
diagndstico e a formulacdo de hipdteses explicativas

- formulacdo de objetivos: planificar as necessidades da crianca, observando e
registrando as areas consideradas mais fortes e as areas em defasagem;

, plano educacional individualizado: Descri¢cdo de todos os niveis avaliados nas
diferentes areas, sendo que nesta tese, foram utilizados 0os mapas conceituais como sintese
diagndstica para o psicopedagogo elaborar as intervences e como forma de apresentacao
simplificada para o professor, nos casos de sujeitos incluidos;

, iImplementacdo de programas: a partir das consideragdes, elaboragdo de uma
proposta de trabalho educacional, que contemple as necessidades dos alunos;

- avaliacdo educacional: processo continuo de avaliacdo informando os avangos
obtidos, assim como as necessidades apresentadas;

- avaliacdo continua: pretende que a avaliacdo esteja permeando o desenvolvimento

de todo o processo,

% programa de Enriquecimento Instrumental



125

Enfim, tal modelo de intervencdo psicopedagdgica aposta nas possibilidades dos
sujeitos em avangar cognitivamente, em que pese suas necessidades especiais, sendo que
para a atuacdo com sujeitos Sindrome de Asperger, a proposicao de avaliagcdo das fungdes
cognitivas, a experiéncia de aprendizagem mediada e o modelo de intervencdo
psicopedagogica foram extremamente significativos.

Outro suporte teorico-pratico utilizado na intervencdo psicopedagdgica foi a
“Teoria da Mente”, sugerida por diferentes autores para a compreensdo dos pProcessos
cognitivos de autistas, a partir das pesquisas de Frith (1984) e Baron-Cohen (1985). As
investigacOes demonstraram que criangas autistas, mesmo as Asperger, eram incapazes de
atribuir estados intencionais® aos outros, tais como, esperar algo, acreditar em algo e
desejar algo. Estas pesquisas, apresentaram a hipdtese de o autismo constituir prejuizo
especifico nos mecanismos cognitivos, necessarios para representar estados mentais.

Para Assumpcéo Jr.,

Sob o ponto de vista do funcionamento mental, embora hip6teses
afetivas tenham permeado sua conceituacdo, atualmente considera-
se que criancas autistas apresentam comprometimento na
capacidade de meta-representacdo. Assim, a auséncia desta
caracteristica cognitiva especifica dificultaria a compreensédo dos
proprios estados mentais, bem como o dos outros. (Assumpgéo Jr,
2006)

A teoria da mente sugere que as deficiéncias sociais, de comunicacdo e de
imaginacdo das pessoas com autismo séo derivadas de um déficit cognitivo especifico na
capacidade de atribuir estados mentais aos comportamentos corriqueiros e inabilidade de

participar de brincadeiras de faz de conta.

% estados intencionais — s&o todos os estados mentais com contetido e néo apenas o estado particular de ter
uma intengdo de agir.
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Sdo conhecidas as posicdes de sujeitos com Asperger em relacdo s metéforas e
brincadeiras, tal como o caso de um dos sujeitos em estudo quando lhe disseram; “nédo
adianta chorar pelo leite derramado” e ele, prontamente, olhou para o chdo, para os lados,
em busca do leite que derramou. Ou em outra circunstancia, quando sua mae disse que
estava “por um fio” e ele procurou o fio que a prendia.

As habilidades de atribuir estados mentais, estdo baseadas numa forma especial de
representacdo — a meta-representacdo. Segundo Aradjo (1997), a alteragdo na capacidade de
meta-representagdes, no autismo, determinam mudancas nos padrdes de interagéo social, de
forma que os sujeitos seriam capazes de realizar representacdes primarias, relativas aos
mundo fisico, mas ndo atingiriam as representa¢fes secundarias, entendidas como conceitos
e crengas sobre os estados mentais alheios, suas necessidades, sentimentos e emogdes.

As chamadas “ilhas de capacidade” e as habilidades mecéanicas de memdria em
areas especificas, demonstram suas incapacidades em levar em considerar o contexto. Para
Baron-Cohen (1991), esta alteracdo na meta-representacdo, caracteristica do autismo,
transforma, a capacidade criativa, a originalidade e a adaptagdo ao mundo.

Alguns autores questionam se a inabilidade para intuir estados mentais aplica-se a
todos os sujeitos autistas, inclusive 0s que apresentam Asperger. Sugerem que tais sujeitos
ultrapassam as tarefas de falsa crenga, mas falham na vida real Argumentam a favor de um
déficit psicoldgico primario, ou seja, na incapacidade para aplicar o conhecimento
adquirido e ndo na capacidade de mentalizar. Pude constatar estas consideragdes em
adolescentes Asperger que, apos a aplicacdo dos testes Sally-Ann, conseguiram algum
manejo nas questdes de primeira ordem (a bolinha esta na cesta), mas quase nenhum nas
questbes de segunda ordem, compreensao dos termos (por que a boneca olhou na cesta?) e

auséncia de transposicao das questdes para a vida pratica.
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Como afirma Assumpgéo Jr.,

A identificacdo de objetos genéricos é mais simples que a de
individuos especificos, ou seja, a habilidade de classificar é mais
simples que a de identificar, sendo a primeira condi¢cdo basica
para o estabelecimento da segunda. Assim, mesmo considerando a
premissa da primeira, ndo necessariamente observariamos a
segunda.(Assumpcéaor, 1999)

Segundo o autor, as emogOes sdo caracterizadas por seu aparecimento precoce e
universalidade das expressGes faciais. Criancas autistas conseguem perceber algumas
categorias especificas de emoc¢bes, mesmo sem identificar adequadamente os estados
mentais mais sutis. Assumpcdo elaborou uma investigacao, através de figuras humanas no
jogo “brincando com as expressdes, da Toyster, representando emoc¢des basicas, onde
autistas eram “instados” a relacionar as emocg0es evidenciadas.

No desenvolvimento da tese, fiz uso de jogos do referido tipo, criando figuras e
retirando situacdes de revistas, para reconhecimento e identificacdo dos sujeitos Asperger.
A falta de empatia e auséncia de discurso comunicativo foram constatados nas primeiras

aplicacdes dos jogos, confirmando a proposicao de Assumpgcéo Jr,

Em um dialogo, aquele que fala deve se colocar sempre a partir do
ponto de vista daquele que escuta. O autista ndo é capaz de fazer
isso. Mostra falta de empatia ou de habilidade para apreender o
estado mental daquele que o escuta, ndo conseguindo um discurso
comunicativo.(Assumpc¢édo Jr, 1996)

Entretanto, pude verificar que, a partir da seqtiéncia de atividades propostas, entre as
quais cito as simulacdes de situacdes, historias de enredo, analise de filmes, revistas e

novelas, algumas situagdes de identificacdo foram verificadas.
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Talvez, reafirmando a proposicdo de Vygotsky, no que diz respeito a analise das
funcbes mentais elementares, a partir da experiéncia e das fungdes mentais superiores,
mediadas pela cultura, os sujeitos Asperger estudados foram estruturando estas
identificagcBes em si e nos outros.

Uma situacdo especifica, no caso N. (apéndice D) pode ilustrar a posi¢cdo, em que a
proposta de trabalho envolveu a anélise de figuras de pessoas, em diferentes situagdes
cotidianas. O jogo foi proposto, comparando as situacdes e as pessoas que as envolviam,
em seguida as expressdes que apresentavam. Na sequéncia, realizou-se a dramatizacdo das
tarefas postas nas figuras, primeiro com os atos e depois com as expressdes, que, apos
algum tempo, N. passou a realizar com certa facilidade.

Uma duavida persistiu, ou seja, se ele havia compreendido a questdo ou
simplesmente copiado mentalmente a situacdo, a partir do jogo, sem relagdo com a
realidade. Porém, percebi que faziam sentido e ndo estavam somente na imitagédo “colada”,
guando durante um atendimento, sem querer machuqguei o dedo, ao guardar objetos numa
caixa de madeira. No mesmo instante, ao ouvir meu ai, repetiu o ai, repetiu-o como se
estivesse dramatizando a situagdo, da forma como haviamos brincado anteriormente.

Assumpgdo Jr. também aponta esta possibilidade de desenvolvimento, na medida

em que afirma,

Uma teoria cognitiva de compreensdo do autismo supde que a
capacidade para meta-representacdo esteja comprometida nesta
sindrome. Dessa maneira, a habilidade para mentalizar ou utilizar
meta-representacdes (teoria da mente) ndo se manifesta desde o
nascimento nem se adquire através da aprendizagem, mas se
desenvolve de acordo com o crescimento da crianga.(...)tal fato
refor¢ca nossos achados, fazendo-nos supor que a capacidade de
decodificar as expressfes faciais dependa de aspectos especificos
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de seu desenvolvimento, e ndo de seu desenvolvimento cognitivo
global.(Assump¢ao. Jr,1999)

A idéia do autor é entendida, na perspectiva de que ndo basta “ensinar” as criancas
autistas a perceber expressdes, mas que esta capacidade estd vinculada ao seu
desenvolvimento como um todo, e ndo s6 ao cognitivo. . Para Assumpcao Jr. (1999),
resultados na identificacdo s6 podem ser obtidos através de mudancas evolutivas em nivel
de cortex pré-frontal ou temporal. No exemplo citado, N. (apéndice D) ndo sO esbocava
entendimentos das expressdes, mas avangava em diferentes sentidos.

Segundo Balman (2001), os achados os quais sugerem que o cérebro dos autistas
tém menos neurbnios na regido chamada amigdala, (parte do cérebro envolvida nas
emocdes e memdria), vao ao encontro da teoria da mente, segundo a qual os pacientes com
autismo, apresentam anormalidades estruturais nessa regido. O cértex pré-frontal permite
uma integragéo entre a percep¢do de uma emocéo e a resposta que desencadeia, indicando
que disfuncbes nesta area definem a incapacidade de atribuir estados mentais a outra
pessoa, através do olhar e a auséncia de empatia, considerada como a habilidade de detectar
0 que outra pessoa sente.

O mesmo autor cita que a interpretacdo emocional de uma face pode ser
reproduzida primeiro no proprio organismo, para depois ser possivel detectar o sentimento
que desencadeia, como foi 0 caso de N. Esses estudos, embora ndo cheguem a resultados
definitivos, mas diversos, apontam indicativos de compreensdo dos comportamentos e atos
dos sujeitos.

Dentro do enfoque de aprendizagem do sujeito Asperger, existem referéncias sobre

as questdes de comportamento, cujas manifestacbes de hiperatividade, desatencao,
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impulsividade, também sdo considerados fatores possiveis e inquietantes, na medida em
que interferem no estabelecimento de relagGes de transferéncia e, por vezes, na postura
adotada em sala de aula.

A incluséo de criangas com problemas de comportamento, sejam eles emocionais ou
neuroldgicos, sdo de dificil aceitacdo por parte das escolas e professores. Cito como
exemplo, o caso N. no qual, ap6s um inicio complicado pela auséncia de referéncias sobre o
espaco escolar, passa a compreender sua sala de aula e a professora como significativos, ali
permanecendo mais tempo. Mas quando N., comeca a “colar” comportamentos e agitar-se
com os ambientes, demonstra hiperatividade e angustia. A escola, despreparada para atuar
com comportamentos que ndao sejam o0s esperados, desorganiza-se e a incluséo passa a ser
questionada, inclusive com sugestdo de transferéncia da crianga.

Entretanto, ndo é condicdo da Sindrome de Asperger os distarbios de
comportamento. O que acontece, ndo raro, é o estranhamento de situagdes, o conflito com o
ambiente e 0 sentimento de perda que as ocasifes provocam. Como ja foi apontado
anteriormente, o ndo entendimento das situacdes sociais, 0 n&do-reconhecimento dos
espacos, a incerteza e 0 medo rodeiam o0s sujeitos. Assim, uma reacdo possivel a um meio
gue néo compreende, pode envolver comportamentos estranhos, agressivos,
automutiladores e hiperativos.

Nesta analise, ndo estou me referindo aos sujeitos que apresentam TDAH como
elemento secundario ao autismo, confirmado através de diagnostico proprio. Refiro-me aos
sujeitos que, por fatores de diferentes ordens (familiares, escolares, sociais) ndo se sentem
seguros em alguns ambientes em momentos especificos, como foram os casos em estudo.

A medida que as situacbes do entorno passam a ser parte do cotidiano, os sujeitos

tendem a superar esses comportamentos, assim como a superacdo pode estar relacionada a
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fatores proprios do crescimento e do desenvolvimento dos sujeitos, em que as ferramentas
culturais e sociais sdo ampliadas pela vivéncia e permitindo que tais processos sejam

superados, ou pelo menos, amenizados.
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3.5 0S CHAMADOS “ESPECIAIS” E A REALIDADE DA INCLUSAO

A inclusdo implica, em primeiro lugar, aceitar todas as criancas
como seres humanos Unicos e diferentes entre si. As diferencas
individuais existem entre todos nds e ndo se justifica classificar
grupos de pessoas como sendo especiais, e segrega-las na escola e
em outros ambientais da vida.

Ao nosso ver, a segregacdo nada mais é do que uma desculpa
nossa para manter essas pessoas longe de nossos olhos e ndo
lidarmos com a nossa incompeténcia em convivermos com as
diferengas. (Melli, 2001, pag 17)

Quando nos referimos a inclusdo, subentendemos a necessidade de ‘recolocar’
alguém que esta ou esteve fora de um lugar; porém, Inclusdo ndo pode ser entendida
somente como o reverso da exclusdo, mas como uma ruptura radical com paradigmas que
permeiam a sociedade ocidental, dita moderna?’.

Como afirma Carvalho,

Se a exclusdo fazia parte da ‘normalidade das cidades’, ndo mais
desejamos que continue assim, tanto sob o aspecto fisico, espacial,
no qual segregam-se grupos ou pessoas, quanto nas formas
simbolicas de exclusdo. (Carvalho, 2004, pag. 46)

A normalizagdo das cidades, com vistas ao atendimento das condigOes de
produtividade, satide e conformacdo dos sujeitos, instituiu processos de tratamento e
contencdo das chamadas diferencas. Para Foucault, os loucos, os pobres, 0s doentes,

passam a afetar o idedrio modernista a partir do final do século XIX, quando a promessa

2" paradigma moderno — conjunto de idéias, valores e procedimentos que permeiam a sociedade ocidental a
partir do rompimento com o paradigma pré-moderno, com o advento da industrializagdo, da organizacéo de
cidades, das descobertas e dos avancos cientificos, capitalismo, racionalismo e Iluminismo. Situado como
periodo a partir do século XVIII.
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iluminista e racionalista é confiada a ciéncia e sua dogmatizacdo. Até entdo os pobres,

loucos e doentes, ndo eram considerados perigosos.

Existem varias razdes para isso: uma € de ordem quantitativa: o
amontoamento ndo era ainda tdo grande para que a pobreza
aparecesse como perigo. Mas existe uma razdo mais importante: é
que o pobre funcionava no interior da cidade como uma condicéo
de existéncia urbana. Os pobres da cidade eram pessoas que
realizavam incumbéncias, levavam cartas, se encarregavam de
despejar o lixo, apanhar mdveis velhos, trapos, panos velhos e
retird-los da cidade, redistribui-los, vendé-los, etc. Na época, as
casas ndo eram numeradas, ndo havia servico postal e quem
conhecia a cidade, quem detinha o saber urbano em sua
meticulosidade, quem assegurava varias func@es fundamentais da
cidade (...) era o pobre. Na medida em que faziam parte da
paisagem urbana, como os esgotos e a canalizacéo, 0s pobres néo
podiam ser postos em questdo, ndo podiam ser vistos como um
perigo. No nivel em que se colocavam, eles eram bastante Uteis
(Foucault, 1979, pag 94)

A situacdo modifica-se, quando a populacdo pobre é percebida como forca capaz de
participar das revoltas e movimentos sociais reivindicatorios, inclusive criando 0s seus.
Aponta Foucault, que quando a urbanizacdo eliminou os pobres como forc¢a de trabalho,
como exemplo na criacdo do sistema de postagem, a saida encontrada foi lutar por direitos
e espacos. Aliados a esta percepc¢do, a sociedade situa-os também como perigo para a
manutencdo da saude, a partir da idéia de que geravam ou ampliavam a possibilidade de
epidemias. Estes pontos geraram o medo politico e sanitario, sendo que todo o espacgo de
coabitacdo entre pobres e ricos foi considerado perigoso.

A lei dos pobres, utilizada pela medicina inglesa, cria uma nova forma de medicina
social, comportando o controle médico da pobreza, com vistas a torna-la mais apta ao

trabalho e menos perigosa para a sociedade. O medo, aliado a necessidade crescente de
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mao-de-obra, faz surgir o principio da disciplina, gerindo os homens e suas rela¢fes, com
reflexos no exército e na escola, em processo de fundacao.

Os considerados “diferentes’, também iniciam um processo de tratamento e horror,
em que o direito absoluto da normalidade busca alternativas de controle e erradicagdo da
‘desordem’ e do ‘desvio’. Para Ferreira (1989), no final do século XIX e inicio do século
XX, ocorre o periodo mais violento para os diferentes, com o dominio dos movimentos
eugenistas nos EUA e parte da Europa. Supondo a transmisséo hereditaria de caracteristicas
socialmente indesejaveis, justificam praticas seletivas, discriminatérias e, por vezes,
criminosas.

Como afirma Ceccin,

Ha publicacdes da época que sugerem a esterilizacdo obrigatoria
em nome da defesa eugénica da raga, para evitar, quanto possivel,
0 nascimento de débeis mentais, como a esterilizacdo compulsoria
qgue ocorria em alguns estados americanos com 0S Criminosos
habituais, bébados e alienados.(Ceccin, 1997, pag 39)

Assombra a lembranca do massacre dos judeus, por Hitler, das guerras étnicas e
religiosas atuais, representando que a eugenia tomou rumos inimaginaveis; porém nem
sempre 0s conceitos eugénicos manifestam-se de forma tdo explicita. Quando o direito de
alguém é questionado, quando define-se quem ‘pode’ e ‘deve’ ser bem-sucedido, quem
aprende, quem ndo aprende, quem tem acesso, quem ndo tem...quando afirma-se que
mulheres aprendem menos que homens, que negros sdo menos inteligentes que brancos,
que criangas com necessidades especiais precisam ser ‘protegidas’ (de quem?) nas escolas

especiais, estamos confirmando e perpetuando a idéia de que existem racas ou pessoas,

melhores, mais puras que outras.
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A expectativa de unidade, de um tipo pré-concebido de sujeito que permeia o
imaginario escolar, ainda inseridos numa modernidade tardia, posiciona a analise a partir da
qual parte a concepgdo de diferente, atribuindo-lhe uma posicdo e uma representacao,
assumidas como identidades para os sujeitos.

Assim, essa identidade ndo existe por si, mas é formada ao longo do tempo, através
de processos de identificagdo. Ao nascer, ndo sabemos o que significa “branco”, “negro”,
“diferente”, até que estes conceitos sejam representados por um conjunto de significados,

imersos na cultura e que servem de designacao.

As culturas nacionais sdo compostas ndo apenas de instituicbes
culturais, mas também de simbolos e representagdes. Uma cultura
nacional é um discurso — um modo de construir sentidos que
influencia e organiza tanto nossas agdes quanto a concepgdo que
temos de nds mesmos (Hall, 1998, p. 50).

O paradigma moderno e seus mecanismos de normalizacdo e exclusdo forjaram
sistemas com vistas a adaptacdo dos seres aos padrdes predeterminados. Considero esses
sistemas resultantes de formas de compreensao e atuacdo no mundo e nao simplesmente
frutos de estratégias maléficas, como é 0 caso da educagdo especial. Acredito que as
intengdes que marcaram 0 momento de criacdo da educacdo especial foram imbuidas de
sentimento humanitario, na medida em que perseguiam a meta de proteger o ser de si
mesmo. Mas manifestaram um pensamento, um paradigma que permeava a sociedade e,
talvez, ainda se mantenha embora considerando que um paradigma emergente®, ou pés-

moderno, seja vislumbrado.

%8 Este momento de ruptura, descontinuidade do paradigma moderno é situado por diferentes autores, como
transicdo paradigmatica, paradigma emergente, paradigma pés-moderno, na falta de melhor designacéo e,
ainda, de conceitos que melhor o situem.
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A Educacdo, também € assim percebida, e seu fracasso atual ndo merece a analise
simplista da acusacdo. Culpar professores, alunos e familias pelo momento critico
educacional, recorta a probleméatica de toda a sua amplitude. A escola, assumida nos
discursos e nas praticas, mantém e amplia os mecanismos de exclusdo em seus curriculos,
que privilegiam determinada cultura; nas concep¢des epistemoldgicas, que definem o
conhecimento como pronto, acabado, adequado aos ‘mais capazes’; na manutencdo dos
modelos dominantes, meritocraticos e competitivos e, por fim, na transposicao de valores
excludentes sem reflexao.

A mesma necessidade de producdo e o sentimento medicalizador-sanitario que
originaram hospitais, escolas e quartéis, produziram, também, sistemas paralelos para
acolher a desordem: os hospitais psiquiatricos, as prisdes e a educagéo especial.

A educagdo de deficientes inicia ainda no século XIX, com as instituicdes
residenciais . Tem inicio o chamado ‘periodo de segregacdo’, quando foram criadas as
escolas especiais para o atendimento das pessoas com deficiéncia segundo modelos de
tratamento que visavam & normalizac&o e a reabilitacdo.

Na primeira metade do século XX, os trabalhos empreendidos na busca de
categorizagOes, causas e possibilidades de tratamento de pessoas com deficiéncia,
mantiveram o carater organicista e determinista, com poucas expectativas de educacgdo e
desenvolvimento.

Segundo Coll, essa visdo trouxe duas consequéncias significativas:

A primeira € a necessidade de um diagnostico preciso dos
transtornos. Por isso, generalizam-se os testes de inteligéncia, cujo
objetivo principal é o de situar as pessoas em determinado
nivel.(...) a segunda conseqiliéncia manifesta-se na aceitacéo
generalizada de que a atencdo educativa dos alunos com algum
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prejuizo ou deficiéncia supde que devam ser escolarizados em
escolas especiais. (2004, pag. 17)

A partir da década de 60, impulsionados por grupos e movimentos sociais, tém
inicio algumas mudancas significativas no campo da educagdo especial, a partir de novos
entendimentos da deficiéncia e da perspectiva educacional. No Brasil, entretanto, sera
somente na década de 80 que tais mudancas comecam a ser pauta de discussdo, tanto no
ambito da Educacdo Especial, quanto da educagdo como um todo, ainda de forma timida,
com a chamada Integracéo.

Até entdo e, principalmente, a partir da década de 70, a educacao especial ampliou-
se consideravelmente, constituindo verdadeiro sistema, paralelo ao da Educagédo
considerada comum. Neste periodo, disseminam-se as classes especiais, com as
categorizacdes especificas de deficientes mentais educaveis, treinaveis...leve, moderado.

A integragdo, buscando inserir o, agora, chamado “deficiente” e ndo mais
“excepcional”, em espacos 0s ‘mais normais possiveis’, mantém a dicotomia normal/ndo-
normal, educacgdo especial/educacédo regular. As classes especiais, as olimpiadas especiais e
assim por diante, instituem momentos e locais de convivéncia o0 ‘mais parecidos possiveis’
com os ditos normais, persistindo o ideal de modificagdo do sujeito para ser inserido na
cultura.

Pode-se afirmar, entretanto, que a perspectiva de integracdo detonou a luta pelos
direitos dos sujeitos com deficiéncia, mas ndo atendeu as suas reais necessidades, na
medida em que ndo questionou a sociedade, mantida sem mudancas e confirmando a idéia
de adaptacdo do sujeito a ordem social existente. Para pertencer, precisava ser igual. A
diferenca continuava a ser considerada negativa, desvalorizante, ndo uma caracteristica do

humano.
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Esse sistema de educagdo especial, eximindo a educacdo de se perceber numa
realidade multifacetada, ser de “escape de consciéncia”, na medida em que justifica e
organiza a exclusdo. E preciso reconhecer o carater de suporte de que o sistema se investiu,
porém ndo ha como negar a criagdo de uma categoria segregada gerada a partir dele.

A maior questdo levantada em relacdo a educacdo especial refere-se a baixa
expectativa criada. Skliar auxilia esta analise, quando constata que um dos problemas da
Educacdo Especial ““é o da construcdo de uma pratica — e de uma teorizagdo que justifica esta
pratica — caracterizada pelas baixas expectativas pedagdgicas dentro das escolas especiais™.

(Skliar,1997,p.12) Remete-nos a refletir que a polémica da Educacdo Especial, pode ser

percebida na propria idéia de mundo e de fracasso:

A continuidade entre significado negativo da Educacgdo
Especial/predominio obsessivo de uma concepc¢do clinica/circulo
de baixas expectativas pedagogicas, se acrescenta outra questdo
muito problemética: a falta de reflexdo educativa sobre a
Educacéo Especial. (Skliar, 1997,p.13) .

A ruptura mais efetiva nas posic¢des inicia-se com o movimento de inclusdo. Sassaki

argumenta que:

O movimento de inclusdo social comecou incipientemente na
segunda metade dos anos 80 nos paises desenvolvidos, tomou
impulso na década de 90 também em paises em desenvolvimento e
vai se desenvolver fortemente nos primeiros 10 anos do século 21
envolvendo todos os paises.(Sassaki, 1997,p.17)

Pretendendo a construcdo de uma nova sociedade e uma nova educagdo, o autor

propde mudancas nas consciéncias e na estruturacdo escolar. Esta nova concep¢do ndo nega
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o carater de suporte do qual os sujeitos necessitam, mas enfatiza a ndo-classificacdo e
segregacéo, em funcéo disso.

A definicéo conceitual de aluno com necessidade especial apresenta tal perspectiva,
na medida em que propGe a mudanca da escola, da sociedade e da propria educacdo
especial, redefinindo papéis e acdes. A alteracdo do termo ainda ndo foi o suficiente para
provocar tais mudancas, até porque existem opinides contrarias a sua utilizacdo, pela
relativizagcdo que pode possibilitar.

Entretanto, em que pesem os debates e posi¢des, por vezes controversas, a inclusao
é uma busca fundamental e necessaria na perspectiva de uma sociedade justa e igualitaria
para todos. Alerto, outrossim, para o fato de que ndo podemos restringir a idéia de inclusdo
a presenca ou ndo de alunos com necessidades especiais na sala de aula; é preciso ir muito
além, como proponho no decorrer deste trabalho.

As conquistas estdo definidas em instrumentos internacionais, como o0 da
Conferéncia de Jomtien, na Tailandia (1990), cujas conclusdes dos participantes e da
Unesco estabeleceram, a “Declaracdo da Escola para todos”; no “Programa de Agéo da
Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos de Viena” (1993), reconhecendo e
ratificando o principio de diversidade, o direito a igualdade e diferenca, introduzindo uma
nova ética.

O compromisso com a inclusdo toma forca a partir da “Conferéncia Mundial sobre
igualdade de Oportunidade: Acesso e Qualidade” , realizada em Salamanca, Espanha, no
periodo de 07 a 10 de junho de 1994. Na oportunidade, foi elaborada e aprovada a
“Declaragdo de Salamanca e Linhas de Acéo sobre Necessidades Educativas Especiais”,

por mais de trezentos representantes de diferentes paises.
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No documento, é reconhecido o compromisso com a “Educacdo para todos”,
salientando a urgéncia de o ensino comum ser oferecido a todas as criangas, jovens e
adultos. Analisa a escola integradora como meio eficaz de *“combater atitudes
discriminatorias, de criar comunidades acolhedoras, construir uma sociedade integradora e
uma educacdo para todos”. Salienta as caracteristicas, as diferencas individuais e a
necessidade de serem projetados sistemas de ensino que tenham em vista as diferencas;
sugerindo uma pedagogia centrada na crianga, capaz de atender essas necessidades.
Apresenta, ainda, apelos aos governos e comunidade internacional, para que trabalhem pela
melhoria da formacdo docente, estimulem pesquisas, debates, difusdo dos resultados,
cuidem para que as necessidades educativas especiais fagam parte de todos os foros sobre
educacdo e busquem arrecadar fundos que possibilitem projetos-piloto, elaborando
programas para as escolas integradoras.

O documento é explicito na elaboracdo de linhas de acdo cujo objetivo é “definir a
politica e inspirar a acdo dos governos, de organizac¢des internacionais e nacionais de ajuda,
de organizagdes ndo-governamentais”(pl7) e tem como principio fundamental que “as
escolas devem acolher todas as criancas, independente de suas condicBes fisicas,
intelectuais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher criangas com deficiéncia e
criangas bem dotadas; criangas que vivem nas ruas e trabalham; criancas de populagdes
distantes e ndmades; criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de
outros grupos, de zonas desfavorecidas ou marginalizadas”.(p.18)

E colocado & escola, o desafio de adequar-se aos alunos, nio sé na perspectiva de
atendimento, mas de qualidade. Recomenda a Educagdo Especial em casos de excecdo,
através de escolas especiais e sugere o aproveitamento dos profissionais como apoio as

escolas comuns.
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E enfatizado o reconhecimento do principio de oportunidades, levando em conta as
diferencgas, sugerindo pontos a serem incluidos na Legislacdo, tais como: adocdo de
sistemas mais flexiveis e adaptaveis, apoio adicional e suplementar, revisdo dos
procedimentos de avaliacéo e preparacdo de professores. Destaca que as questdes propostas
para possibilitar a incluséo servirdo para a Educa¢do como um todo, para a reversdo do
fracasso, dos indices de evasdo e no que diz respeito ao desempenho académico; alude,
ainda, a mecanismos de prevengéo.

Os indicativos constantes da Declaracdo de Salamanca estdo presentes na nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em seu contexto geral e, mais
especificamente, no Capitulo V, que trata da Educacdo Especial, caracterizando o
oferecimento preferencial de educacdo na rede regular, acrescidos de servigcos de apoio
guando necessarios; atendimento especial quando a inclusdo (ainda referida como
integracdo) ndo for possivel; garantia de curriculos, métodos, técnicas e recursos especiais;
terminalidades especificas; professores especializados e professores capacitados para a
atuacgéo no ensino regular.

Tais posicdes inclusivas foram definidas através da Resolugdo CNE/CEB
no.02/2001, instituidas nas Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacdo
Bésica, que aponta a intencdo explicita de revisdo e atualizacdo dos conceitos, das
politicas, caracteristicas e modalidades de atendimento da educacdo especial. Mazzota
(2004) analisa que as Diretrizes apresentam uma indefinicdo com relagdo aos conceitos de
integracdo-incluséo, escola regular-escola comum, educacéo e educagéo inclusiva, mas que
apresenta avangos interessantes.

Outro documento importante referente as politicas de inclusdo €é o “Projeto

Plurianual de Implantacdo da Educacdo Inclusiva” (MEC/2002). Tal projeto prevé, para o
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periodo de 2003-2006, através de municipios-pdlo, a formacdo de gestores nos diferentes
municipios brasileiros, disseminando as politicas publicas inclusivas, apoiando o processo
de organizacdo e funcionamento de sistemas inclusivos e a formacao de profissionais para a
atuagdo nas escolas de inclusdo. Como parte do programa, constam: o financiamento de
salas de recursos, formacdo de professores, materiais especificos elaborados pelo MEC,
além do apoio as politicas préprias dos municipios e estados na busca pela incluséo.

Tais projetos e politicas constituem avangcos importantes, mas em alguns
documentos e proposic¢des, ndo sO legais, mas também tedricas, persistem as indefini¢oes
entre os termos integracdo/inclusdo, e, ainda, de qual incluséo se esta falando, bem como
quais as formas de organizacdo e funcionamento que possibilitam sua concretude.

Carvalho assim analisa a questéo:

(...) a proposta de educacdo inclusiva tem sido apresentada por
educadores, por outros profissionais ou por pais e familiares, com
conotagOes diferenciadas e, por vezes, contraditorias, o que tem
gerado ddvidas e resisténcias, principalmente dos professores, em
geral.

Embora lutemos por escolas de boa qualidade para todos, com
todos e por toda a vida, nem sempre defendemos as mesmas e
radicais estratégias, seja em sua natureza ou em sua
implementacédo para atingir tais ideais. (Carvalho, 2004, pag.14)

Assim temos, de um lado a idéia de que inclusdo sugere movimentos mais amplos
que a presenca de alunos com necessidades especiais nas escolas, na busca de
transformacdo da educacao e da sociedade “para todos”, negros, indios, pobres... e sujeitos
com necessidades especiais. Mas a posi¢do ndo superficializa o debate, acreditando que a

inclusdo “real” concretiza-se nos projetos politico-pedagdgicos das escolas, nos servi¢os
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de apoio, nas formas de entender e possibilitar a aprendizagem de todos os alunos que ali
circulam, em suas singularidades.

Esse enfoque pensa em inclusdo, ndo como mera presenca fisica, a considerada
“inclusdo selvagem”, que elimina os servicos de apoio, priorizando exclusivamente a
convivéncia, mesmo que a aprendizagem nao acontecga, conforme nomeia Mazzota.

Nesse sentido Carvalho analisa,

Refiro-me as oportunidades que qualquer escola deve garantir, a
todos, oferecendo-lhes diferentes modalidades de atendimento
educacional que permitam assegurar-lhes o &xito na aprendizagem
e na participacdo. (...) defender a proposta de educacéo inclusiva
entendida como reestruturacdo das escolas (mesmo as especiais)
de modo que atendam as necessidades de todas as criangas que
delas necessitarem (Carvalho, 2004, pagl7)

A presenca de todos € um direito e cabe as escolas e sistemas oportuniza-la. Situo-
me como uma defensora da inclusdo, mas a entendo como capaz de reestruturar a escola
para ser de qualidade para todos, sem distin¢bes, embora ndo ignorando as dificuldades

inerentes a esta proposta. Como aponta Beyer,

Entendo que estamos num momento da histéria da educacdo do
aluno com deficiéncia, com dificuldades na aprendizagem ou com
histérico de fracasso escolar, que possivelmente significa uma
virada de pagina, um avanco sem retrocesso (0 que ndo significa,
necessariamente, sucesso). Alguns podem interpretar este momento
histérico como o surgimento de um novo paradigma educacional,
ou como movimento de reforma educacional, porém estamos
certamente diante de um movimento internacional de revisdo de
pressupostos fundamentais da educacdo especial (Beyer, 2005,
pag. 06).

A ndo inclusdo da Educacdo Especial nas reflexdes da Educacdo como um todo

indica um dos aspectos a serem questionados: a educacao regular se percebe como incapaz
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de lidar com a diversidade em seu prdprio ambito? Como essa educacdo tem produzido
suas préaticas com criancas de diferentes classes, racas, género e etnia? Se tal Educacdo, dita
regular, mantém suas exclusfes internas, perseguindo uma caricatura idealizada de
homem, podera abrigar a reflexdo sobre sujeitos ja definidos e institucionalizados como
“desviantes”? As perspectivas de inclusdo dos alunos com necessidades especiais em salas
de aula regulares ampliam a polémica, trazendo para o debate ndo s6 a Educacdo Especial,
mas a Educacdo em sentido amplo, a discriminagdo das minorias, os paradigmas sociais da
modernidade. Temos as leis, e agora? O que significa, realmente, uma escola inclusiva?
Estamos numa sociedade inclusiva?

A escola inclusiva buscada por diferentes grupos, em diferentes locais, gera
polémicas em sua pratica, ndo s6 como consequéncia da visdo da diferenca, mas pelas
grandes transformacdes que requer. N&o basta inserir criangas com necessidades especiais
na sala de aula, ignorando suas necessidades; ndo basta prestar atendimento especializado.
E a escola como um todo que precisa ser questionada, a producio de saberes, as
organizacBes pedagogicas, as concepgdes. Para todos, ndo s6 para 0s que provém da
educacao especial, que também devera ser revisada e ndo eliminada.

Na verdade, é preciso cuidado para ndo romantizar o assunto, acreditando que, a
partir de agora, todos serdo felizes, ou supor que ndo dependam mais de compromissos
firmados, recursos, politicas educacionais definidas. N&o se pretende cair na transferéncia
simplista de acreditar que tudo depende da vontade do professor e da escola. Como aponta

Beyer,

Resultado? Encontramo-nos numa situagdo histérica de muita
sensibilidade e vulnerabilidade no que tange ao projeto de
educagdo inclusiva. A sensacdo é de descompasso entre 0
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surgimento e a formalizacdo da politica educacional nacional para
os alunos ditos com necessidades educacionais especiais e a
realidade educacional brasileira. As escolas, em sua maioria, se
encontram, ainda, em situacdo incipiente diante desse projeto.
(Beyer, 2005, pag. 08)

Sem uma transformacéo estrutural no sistema educacional brasileiro, na formagéo
de professores e nos paradigmas excludentes que a sociedade mantém, ndo é possivel
pensar na concretude de uma educacdo inclusiva, alem de correr o risco de estar criando
novos instrumentos de regulamentagéo e exclusao.

Por que vias essa transformacéo ocorre? Santos alerta que:

De fato, todas as solugbes emancipatdrias tentadas pela
modernidade logo degeneraram em  novos instrumentos de
regulamentacdo(...) Nosso problema fundamental é tanto um
problema pessoal. Como o colapso da emancipacdo para a
regulamentacdo tornou-se 0 mega-senso comum do final do século
vinte, a regulamentacdo social ndo precisa ser efetiva para
florescer; ela floresce simplesmente porque a subjetividade é
inapta tanto para saber quanto para desejar como saber e, para
desejar além da regulamentacdo. (Santos, s/d,p.:4).

Assim argumentando, sugere a reinvencdo do futuro, ndo & maneira peculiar da

modernidade, classificando e fragmentando os grandes objetivos em solucdes técnicas:

Solugdes técnicas que sdo parte intrinseca da cultura moderna
instrumental tém um excesso de credibilidade, que oculta e
neutraliza seu déficit de capacidade. E por isso que tais solucdes
ndo nos encorajam a pensar no futuro, mesmo quando elas
proprias pensam exaustivamente sobre isso. (...) O Unico caminho,
me parece, é a utopia.(idem,p.5).

Na verdade, o que o autor propde sdo rupturas, em que a transi¢do paradigmatica é
dupla — epistemoldgica e social, como dois paradigmas emergentes, permitindo retornar a

utopia.
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Mudando a escala e perspectiva, a utopia subverte as combinag6es
hegemdnicas de tudo o que existe, destotaliza 0s meios,
desuniversaliza os universos, desorienta 0s mapas. Seu Unico
objetivo é virar a cama sobre a qual as subjetividades repousam
num profundo e injusto sono.( Santos, s/d, p. 7)

Também, Beyer aponta o nivel de utopia que a proposta inclusiva propde

Devemos considerar, porém, que toda reforma educacional, ou
toda concepcédo inovadora, tem sua fase de utopia. A pergunta é:
qual a funcé@o que a utopia tem, ou seja, ela constitui combustivel
para que as idealiza¢cBes passem a uma fase de experimentacéo e
concretizagcdo, ou torna vulneraveis os projetos por causa da
extrema sensibilidade a critica e as resisténcias naturais com que
se deparam? (Beyer, 2005, pag.60).

Nessa perspectiva, onde estardo a escola inclusiva e a sociedade inclusiva; nas
definigOes, ou nas subjetividades que as constroem, simbolizam e fazem vivas? Em relacdo
a sujeitos autistas ou psicoticos, o debate se amplia e as rupturas necessarias sao ainda mais
radicais.

Pensar numa escola inclusiva implica a elaboragdo de um projeto politico-
pedagdgico emancipatorio, organizado em suas concepcdes epistemoldgicas e
metodoldgicas, bem como sua regulamentacdo, através do Regimento Escolar, em que
conste: as formas de ingresso, a organizacdo das turmas, a organizagdo de curriculos
multiculturais e dos sistemas avaliativos e, ainda, da organizacdo dos ambientes, entre
outros fatores; organizacao e funcionamento de sistemas de apoio na propria escola, ou em
rede, possibilidade funcional das adaptacGes curriculares individuais e programas de
desenvolvimento individuais, formas de acompanhamento dos processos de aprendizagem

dos alunos, criagéo de espacgos de participacdo da comunidade, formacdo continuada dos
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professores, percepcdo clara das necessidades e apoios dos sujeitos, tais como Libras,
Braille, materiais adaptados. Esses s@o alguns dos itens que podem ser relacionados para a
concretizagdo de uma educacgédo de qualidade para todos, mas que ainda ndo sao realidade
na maioria das escolas.

Tais necessidades, também apontadas nas falas das professoras pesquisadas,
evidenciam as dificuldades vividas no processo de inclusdo. Citam a auséncia de projetos
pedagdgicos que déem conta das adaptacOes curriculares, da organizacdo das turmas, de
apoios na sala de aula, da impossibilidade de os servigos de apoio especializado,
constituidos como classes ou professores itinerantes, em atender a todos os alunos que sao
encaminhados, da auséncia de informacGes a cerca de seus alunos.

A escola sozinha ndo inclui. Sdo necessarias as redes de inclusdo, que em seus fios
interligam os sistemas de saude, o0s sistemas sociais e educacionais, atendendo a populagéo
desde a gestacdo, nascimento, desenvolvimento, escolarizagdo, etc. Para 0s sujeitos com
Sindrome de Asperger, além dessas proposi¢fes gerais, funcionamentos especificos
precisam ser construidos; tais funcionamentos indicados, no desenvolvimento da tese, séo
assim compreendidos: professor-referéncia, que pela via da transferéncia, transitiva, recebe
e incluiu o aluno na escola, nos espacos e com as pessoas, ampliando gradativamente o
universo de contato; o colega-parceiro, que inicialmente serve como “colagem” no processo
de inclusdo, aprendizagem e procedimentos, mas que também aos poucos vai inserindo
outros nesta convivéncia; do deslizamento nas propostas de atividades e situagdes
estressantes; no entendimento de seu funcionamento, areas de interesse, formas de contato e
linguagem, para possibilitar a real incluséo e desenvolvimento.

Os processos sugeridos foram considerados pelas professoras participantes do

estudo e demonstraram, pelos resultados obtidos com suas turmas, que a inclusdo é
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possivel, necessaria e viavel, desde que saibam como, sejam escutadas e entendidas e,
principalmente, estejam disponiveis para isso. A inclusdo pressupde, principalmente, que
as pessoas facam circular seus desejos, que as subjetividades sejam inclusivas, em
permanente estado de indignacdo frente as injusticas, que percebam um sonho, um ideal
que norteia suas vidas, ndo restritas a cumprimentos legais, respeitando profundamente o

ser humano, como sugere Paulo Freire:

O que eu venho propondo com base nas minhas convicgcdes
politicas, em minhas convicgoes filosoficas, é um profundo respeito
pela total autonomia do educador. O que venho propondo é um
profundo respeito pela identidade cultural dos alunos — uma
identidade cultural que implica respeito pela lingua do outro, cor
do outro, género do outro, classe social do outro, orientacao sexual
do outro, capacidade intelectual do outro; que implica a
capacidade de estimular a criatividade do outro. Mas essas coisas
ocorrem em um contexto social e historico, e ndo no ar puro e
simples. Essas coisas ocorrem na histéria e eu, Paulo Freire, nao
sou o dono da historia. (Paulo Freire, 1997, pag 307)

Cabe salientar, entretanto, que “turmas de inclusdo” ndo existem em realidade, mas
escolas que sd8o ou ndo inclusivas, com projetos e organizacbes que atendam as
diversidades, professores que incluem ou ndo. S&o faces da mesma moeda, ndo construimos
escolas realmente inclusivas sem professores que viabilizem a proposta, mas também néo
podemos pensar em inclusdo sem redes de apoio e escuta docente., no coletivo da escola e
ndo na individualidade de alguns, que por um motivo ou outro, apresentam afinidade com a
idéia.

Essa proposicdo de “turmas de inclusdo” foi verificada no caso Le, pois a professora
que aceitou ser inclusivo, o acompanhou anos a fio, sendo a Unica na escola, 0 que agora

esta dificultando sua insercdo na 52. Série.
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3.6 TEMOR DOCENTE FRENTE AO ESTRANHAMENTO

A incluséo de alunos com necessidades especiais na rede regular de ensino tem sido
foco de acirrados debates, criticas e a¢des, tendo em vista a situacdo geral das escolas e dos
professores, a condicdo de “obrigatoriedade” que a proposta de inclusdo assumiu e as
perspectivas, ainda iniciais, dos sistemas para oferecimento de uma escola de qualidade
para todos.

Entretanto, cabe analisar a questdo na perspectiva do fracasso escolar, anterior aos
projetos de inclusdo e ja marcados pela crise. A escola, dita regular, exclui, abandona e
reprova os chamados “ normais”, ndo percebendo os problemas criados em seu interior e
mantendo explicacBes do tipo: ndo tem interesse, a familia ndo apdia, é filho de pais
separados, é pobre e assim por diante. Nesse sentido, como acrescentar mais esta questao,
a dos chamados alunos com necessidades especiais?

Para revisar o paradigma excludente da educacdo brasileira, é preciso ir além de
novas designacdes, ou definicdes legais. Os professores, despreparados para atuar
pedagogicamente com muitos de seus alunos, agora se deparam com alunos surdos,
autistas, com déficits mentais, psicoticos. As escolas, organizadas em suas bases para
excluir, agora definem projetos de inclusdo, sem rever procedimentos ja historicamente
definidos como excludentes.

Como afirma Rosita Carvalho,

(...) Paradigma da inclusdo escolar ndo é especifico para alunos
com deficiéncia, representando um resgate histérico do igual
direito de todos a educacdo de qualidade, encontramos algumas
objecGes na assimilacdo da mensagem. Parece que ja esta
condicionada a idéia de que a inclusdo é para os alunos da
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educacao especial passarem das classes das escolas especiais para
as turmas no ensino regular. Esse argumento é tdo forte que mal
permite discutir outra modalidade de excluséo: a dos que nunca
tiveram acesso as escolas, sejam alunos com ou sem deficiéncia e
que precisam nelas ingressar, ficar e aprender. (2004, pag. 27)

A escola precisa ser revisada, recriada e discutida para todos, indistintamente,
analisando criticamente 0os mecanismos de exclusdo presentes no processo escolar e as
possibilidades de reconstrucdo. Mas, para tal, € necessario repensar a cerca do papel que a
escola vem assumindo e, consegiientemente na sobrecarga das funcdes docentes, causadora
de estranhamentos e adoecimentos nos professores.

Situo “estranhamento” na perspectiva do professor ndo se situar em seu fazer, nem
nas situacdes que lhe sdo propostas, por diferentes razbes: a formacdo recebida, cujos
pressupostos tratam de um sujeito idealizado, em sua maioria; as caréncias conceituais e
epistemoldgicas que apresentam; as condi¢bes das escolas, que privilegiam a
homogeneidade e, ainda, o despreparo para entender, conviver e atuar na diversidade.

O professor, ao se deparar com situacGes que ndo deseja, mas que sdo reais sente-se
conflituado. Esse mecanismo de estranhamento pode gerar reflexos fundamentais, fazendo
com que o professor mantenha a sua pratica, desconsiderando as singularidades e
responsabilizando o aluno (ou a familia) pelas consequiéncias, ou sinta-se instado a sair em
busca, movimentando seu saber/fazer, reconstruindo a praxis que possibilite a inclusao, ou,
ainda, permaneca paralisado no sofrimento do querer e ndo saber, adoecendo psiquicamente
e fisicamente.

Esta sendo exigido do professor, na contemporaneidade, que dé conta de aspectos
que a familia e a sociedade ndo mais cumprem, tais como provimento de saude e

alimentacdo, seguranca e desenvolvimento, além da transmissdo da cultura e da producéo
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de conhecimentos, que seriam as tarefas precipuas da escola. Encaminha para tratamentos,
analisa rendimentos, providencia remédios, éculos, cuida da higiene, realiza campanhas
para arrecadar fundos para colocacdo de vidros na escola, para doagéo de ténis, analisa e
encaminha situacOes de criangas abusadas ou agredidas, desconfia das febres e mudancas
de humor e, ainda, precisa permanecer-se atualizado nas novas teorias, na LIBRAS, Braille,
entre outras.

Sem apoio dos sistemas, se a formacdo necessaria, sem aparatos de auxilio, com
varias jornadas em diferentes escolas, vivencia o estresse e o sofrimento cotidiano, ou opta
por atuar de forma descompromissada, despossuida de sentido. Ou se responsabiliza por
este todo, na perspectiva de aprendizagem de seus alunos, ou, desconsidera e deixa
acontecer, ou ainda, sente-se incapaz, sofrendo, adoecendo e pedindo socorro.

Como sugere Santomeé,

(...) A economia e as transformacBes propostas pelo atual
capitalismo (...) explicam, em grande parte a reestruturacdo e a
reforma dos sistemas educacionais e, obviamente, o trabalho das
professoras e professores. (Santomé, 2001, pag.19)

As responsabilidades sdo transferidas para as instituicbes escolares, é exigida a
formagéo permanente e atualizada dos professores, mas a0 mesmo tempo, s&o mantidos 0s
baixos salérios, a jornada excessiva de trabalho, as salas superlotadas, a convivéncia com
uma violéncia crescente, a auséncia de politicas de amparo ao professor, exigéncias com o
cotidianas da préaxis, entre outras questfes atuais do magistério. Tudo isso faz com que o
professor, por vezes, se perpetue num “ativismo”, sem reflexdo, sem andlise de seus
préprios conceitos e opcOes, inserido em um fazer sem contexto, imposto pela
modernidade e pelo modelo social vigente.

Considera Santomé,



152

Evidencia-se, ndo obstante, uma série de peculiaridades na
profissdo docente que torna dificil prestar atencdo as dimensdes
politicas e éticas do trabalho nas salas de aulas. A cultura do
individualismo que rege em boa medida o comportamento das
professoras e dos professores, sua obsessdo por concepgbes de
ensino e de aprendizagem contempladas a partir da psicologia, a
aposta em uma pedagogia centrada na infancia e a certeza de que
a préatica é tudo, sdo os centros de interesse gque, em grande
medida, definem o que fazer de um considerdvel setor do
professorado, nos Gltimos anos. Pode-se constatar, pelo contréario,
um escasso interesse pelas dimens@es mais filoséficas, socioldgicas
e tedricas da educacgdo.(Santome, 2001, pag.35)

Gil (2001), estabelecendo a analise e interpretacdo das complexas interacGes que
surgiram entre a inovagdo educacional, seus usuarios e seus objetivos, permite a
compreensdo de como as idéias (‘inovadoras’) sdo entendidas e possibilitadas aos
professores. Em que pese a autora estar se referindo as inovagdes tecnologicas, carece
pensar também na importancia da analise dessas nos debates educacionais em geral, nas

“implantacdes”, inclusive da chamada escola inclusiva. %

o . As idéias surgem ou séo apropriadas pelo professorado. Os docentes, como qualquer ser humano, tém dificuldades
para executar as idéias dos outros, qguando simplesmente impostas ou sugeridas. (...)
. H& um grupo que impulsiona ou propde a inovagéo. E praticamente impossivel encontrar uma escola ou institui¢do na qual
seus integrantes, como um todo, compartilhem idéias e praticas e participem com a mesma intensidade e o0 mesmo sentido
em um processo de inovacao.(...)
. Existe uma vontade de mudanca nas concepg¢les e atitudes e ndo s6 na organizacdo curricular. A maior parte das
reformas realizadas, desde os anos 60, tinha como objetivo introduzir mudangas substanciais na forma de entender o
ensino e a aprendizagem. Mudangas que supunham néo s6 reduzir ou suprimir temas, introduzir ou retirar uma matéria ou,
ainda, integrar os desmembrar disciplinas.(...) Neste sentido, quanto mais predispostos e preparados estao os professores
para mudar suas atitudes diante das alteragcBes em sua profissdo e nas concepcdes sobre seu papel em relagdo ao
alunado, a escola e as familias, mas possibilidade havera de que a inovagdo do curriculo,(...) ndo estacione no papel no
qual se realizam as planificag6es, mas que ultrapasse e se manifeste nas diferentes a¢des educativas.
. Atua com independéncia profissional em relagdo a Administragdo, ainda que leve em conta o marco administrativo e legal.
Num mundo em que a educagéo escolar esta profundamente regulada pela administracdo do Estado e é tdo dependente de
seus recursos, resulta praticamente impossivel realizar qualquer inovacao que ultrapasse o marco administrativo e legal
existente.
. Conjuga as expectativas das familias e as necessidades do alunado. Um tema recorrente nas reformas dos dltimos anos é
o ‘fracasso escolar’ ou o reiterado desinteresse de um grupo cada vez maior de alunos pela aprendizagem que a escola
Ilhes oferece.(...) Neste sentido, a disposicdo de uma escola para estabelecer uma ponte entre o curriculo legal, as
expectativas das familias e as necessidades e interesses do alunado se apresenta como um dos aspectos centrais de sua
capacidade inovadora.
. Contribui para a satisfagéo profissional e pessoal do alunado e, indiretamente, introduz mudancgas no sistema escolar. Em
estreita relagdo com o ponto anterior, uma escola que esta conectada com as necessidades e interesses do alunado e o
orienta em seu processo de aprendizagem estd contribuindo de forma significativa para sua satisfacdo pessoal e
profissional.
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Conforme Linhares (2001), ndo € possivel aceitar que a educacao seja entendida e
praticada como um mero campo aplicacionista. Os professores sentem-se culpados por ndo
darem conta das tarefas que lhes sdo propostas, ainda que ndo disponham sem das
condicdes necessarias para efetiva-las. A autora nos aponta que o professorado acaba por
sentir-se abandonado a propria sorte, culpabilizado, principalmente pelo alargamento das
expectativas e pela excessiva responsabilidade que lhes atribuem, no atendimento e na
realizacdo da “felicidade” propostas.

Cito a fala de uma professora pesquisada, quando a inclusdo de N. tornou-se dificil:
“Me desculpa! Ndo estou conseguindo”.O desabafo, ap6s uma reunido na qual foi sugerida
pela direcdo a transferéncia de N. para outra escola ou a presenca de uma monitora na sala,
demonstra a angustia docente, tratado como unico responsavel pelo sucesso/fracasso do
processo.

Em relacdo a educacéo inclusiva, a Linhares assim se refere,

E por isso que é tAo importante identificar, neste discurso sedutor,
as novas esferas de atuacéo do professorado. Entre tantas, destaco,
por exemplo, as responsabilidades da educacdo inclusiva, que tem
trazido, para turmas ja superlotadas, as presencas de criancas e
jovens com leves e graves danos intelectuais, emocionais, auditivos,

. Esta aberto ao contraste com outros grupos de professores e professoras. A tarefa docente, pelas condi¢des nas quais é
realizada, tem sido uma das profissdes realizada de forma mais isolada.(...) A medida que uma escol, ou grupo de
professores, é capaz de explicitar seu trabalho, torna-lo publico, coloca-lo em discusséo e enriquecé-lo com observagoes de
outros colegas, aumenta sua aptidao para manter e alimentar o processo inovador.

. Considera que as contradi¢cdes sao parte do processo inovador. Como temos argumentado, uma das caracteristicas das
reformas formuladas a partir da racionalidade técnica é aquela que se apresenta ao professorado como um conjunto de
passos, relativamente simples, a serem seguidos. O problema é que néo existe plano algum que resista ao ser colocado em
pratica. Assim, quando as propostas se colocam em marcha, o professorado se vé em situagfes controvertidas as quais
tém que dar respostas. (...) Neste sentido, a escola que entende e aborda as contradicbes que vao surgindo na pratica,
como parte substancial do processo inovador, estd em condigbes ndo s6 de avangar mais no processo, mas elaborar
conhecimento sobre a propria inovagao.

. Precisa da reflex&o critica para ndo se tornar uma pratica rotineira. O pior inimigo da inovagéo e da melhoria sdo a auto-
satisfagdo acritica e a rotina. Uma escola inovadora é aquela capaz de manter um ponto de reflexdo critica que lhe permita
reconhecer seus éxitos, situar seus desacertos e identificar suas deficiéncias. Este conjunto de atividades precisa de

espacos de reflex&@o individual e coletiva e, ocasionalmente, de apoio externo.(Gil, 2001, pég.ll?)
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visuais e motores. Embora seja inegavel a urgéncia e a relevancia
deste atendimento, a maneira mais facil de negé-lo, atribuindo a
‘culpa’ ao professorado, € a que é atualmente implementada.
Além de professores e professoras nédo terem sido formados para
dar este atendimento, os limites da composicdo das turmas sdo
desrespeitados sob 0s mais diversos argumentos, como: ‘é tempo
de educacéo inclusiva’. Mas esta ndo é uma excecao.

A probleméatica do multiculturalismo pode ser usada para
engrossar esse mesmo caudal de trabalhos que, apesar de sua
urgéncia e relevancia também valorizadas pelos professores, ndo
pode dispensar 0o respaldo de condi¢cbes pedagdgico-
administrativas e financeiras para sua realizacdo responsavel.
Ainda valeria lembrar a problematica da educagdo sexual e
ambiental, da concepcdo e pratica de interdisciplinaridade e da
transdisciplinaridade.

Finalmente, para encerrar esse elenco de tarefas, creio que podera
ser revelador a forma pela qual a questdo da ética tem sido
incluida nos parametros: como um aditivo a mais, sem relacionar
sua auséncia na sociedade e na escola com o préprio modelo
societal que serve de direcdo as decisdes politicas oficiais. No
entanto, todas essas responsabilidades, tdo diversificadas e
especificas, sdo debitadas na conta do professor. (Linhares, 2001,
pag.148)

Assim, emerge a ponta a partir da qual a chamada educacéo inclusiva pode ou ndo
ocorrer, 0 qudo distantes estdo as formas de apoio e formacdo docente, além do que esta
proposto nas politicas publicas e nas teorizagfes. Assim, sofre o professor. Sofre pelo
estranhamento que as inovacgdes lhe causam e pelo desconhecimento o qual nédo lhe permite
a superagao.

Maria Inés Naujorks (2002) analisou o alargamento do estranhamento e sofrimento
docente, manifestado pelo estresse, a partir da proposta de inclusdo de alunos com

necessidades especiais no ensino comum.

O professor esta cada vez mais ressentido em seu cotidiano
profissional. Sentimentos de desilus&o, de desencantamento com a
profissdo sdo frequentemente relatados evidenciando o quanto esta
profissdo esta vulneravel ao estresse.(...)A proposta da inclusao de
alunos com necessidades educacionais especiais nas classes
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regulares de ensino tem reforcado o quadro, pois os professores
sentem-se despreparados para lidar com esse aluno. (Maria Inés
Naujorks, 2002)

A autora argumenta que as queixas dos professores evidenciam 0 agravamento do
problema o qual pode ser afirmado pela quase inexisténcia de projetos de formacéo
continuada que os capacite para enfrentar a nova demanda, junta-se a isso o elevado
numero de alunos por turmas, a infra-estrutura fisica inadequada, a falta de trabalhos
pedagdgicos em equipe, o desinteresse das familias em acompanhar os processos dos filhos,
a indisciplina cada vez maior, a desvalorizacdo da profissdo, entre outros fatos, que o
forcam, sem condicdes para tal, a dar conta de situagdes das quais ndo tem controle.

Como reverter esse quadro de estranhamento e sofrimento docente? E necessério
pensar, em primeira instancia, na formacao inicial do professor, tanto da educacéo especial,
quanto das classes comuns.

Em relacdo aos professores da educacao especial, os cursos de formacéo, em geral,
apresentam ainda, um enfoque biologicista e reabilitador. Os cursos, em sua maioria, ndo
preparam os profissionais para a atuacdo como apoio ao ensino comum, para que haja
expectativas de aprendizagem. Questiona-se: 0 mais adequado, ndo seria oferecer formacéo
para a docéncia e, depois, a habilitacdo especifica, ou pos-graduacdo, o enfoque da
educacéo especial? Assim, haveria primeiro o professor e, depois, o profissional de apoio.
Das professoras pesquisadas, duas estdo cursando Pedagogia - séries iniciais, uma cursa
Pedagogia-Educacdo Especial, trés ja concluiram Pedagogia - séries iniciais, sendo duas
com especializacdo em psicopedagogia e uma em necessidades educativas especiais, com

énfase na deficiéncia mental. Todas possuem magistério em nivel de ensino médio.
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As referidas professoras relatam que a formacdo inicial, magistério, ndo apresentou
uma disciplina sobre inclusdo ou desenvolvimento de sujeitos com necessidades especiais,
assim como a Pedagogia-séries iniciais, segundo as que concluiram. As estudantes de
Pedagogia afirmam que tais enfoques estdo presentes na sua formacdo, apenas em uma
disciplina Afirmam que a complementacdo da formacdo ou a escolha da especializacdo
deve-se as necessidades sentidas na praxis.

Ainda em relacdo as professoras pesquisadas, as mesmas apontam que participam
de cursos de formacdo continuada, quando possivel, promovidos pela Secretaria de
Educacdo, ou outro 6rgdo. Somente uma das escolas apontadas apresenta um programa de
formagéo continuada para seus professores e conta com uma psicopedagoga para atuar
cOmo apoio.

Entretanto, foi constatado que a professora que esta cursando Pedagogia-Educacédo
Especial apresenta dificuldades em relacionar conceitos de inclusdo com a prética educativa
inclusiva. Percebe-se, assim, que a habilitagdo em Educacdo Especial, neste caso, oferece
elementos para o desempenho em classes especiais, turmas de apoio, escolas especiais,
embora com poucas referéncias sobre o funcionamento de classes inclusivas. Saliento uma

das falas desta professora:

Sei teoricamente o0 que preciso fazer, mas a préatica tem se
mostrado dificil. Como atender ao aluno, sem perder de vista 0s
demais? Gostaria de ter alguém junto o tempo todo, uma monitora,
guem sabe?

Marques (2005), analisando a formacdo e as concepcdes de professores de alunos

com deficiéncia mental, aponta que os discursos dos professores em relacdo aos processos
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de desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos, tiveram como ponto de referéncia o
déficit bioldgico, os conceitos de anormalidade-normalidade, assim como discurso latente
da excluséo protetora. Um dos professores analisados por Marques, aponta que nunca atuou
ou acompanhou uma classe comum, ou com grupo maior de alunos que 0s cinco previstos
na classe especial.

Quanto aos professores do ensino comum, em que pontos sua formacao ofereceu 0s
embasamentos necessarios a inclusdo? Em sua maioria, nenhum. Em alguns casos mais
atuais dos cursos de graduacdo, had uma disciplina oferecida, sem relacdo com as demais ou
em carater opcional.

As questdes, para os ja docentes, sdo colocadas na formagdo continuada, as vezes
oferecidas como especializa¢do ou cursos de extensdo de curta duragdo. Em sua maioria, 0S
professores relatam que as buscas por formacdo ampliada ocorre de forma individual, por
forca das necessidades vividas. Citam como exemplo, os cursos de Libras que buscaram
depois do ingresso de alunos surdos, a qual ndo contava com intérprete na escola.

Em geral, a formacdo continuada oferecida pelos sistemas, em consequéncia das
politicas e programas de inclusdo atuais, além de generalistas, nem sempre atingem as reais
necessidades do professorado, pois se resumem a ‘palestras’ informativas, em sua grande
maioria. As professoras pesquisadas salientam que, ap0s a participagdo nos cursos, 0
entusiasmo inicial se esvai com as dificuldades da prética solitaria. Reforcam a idéia da
criacdo de “espacgos de escuta”, para formagdo permanente e estudo das singularidades de
suas caminhadas.

A totalidade dos professores pesquisados acredita na Incluséo; desejam-na como
fundamento e préatica. O que fazer, entdo, para que a inclusdo seja possivel e o professor

sinta-se apoiado em suas angustias? N&o existem férmulas, mesmo porque as causas do
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sofrimento docente também residem nas ja citadas caréncias das condi¢cdes de trabalho,
desvalorizacdo, baixa remuneracdo, etc. H& alguns pontos que podem, a0 menos, amenizar
a angustia: construcdo de redes de apoio, nas quais os professores possam encontrar
informacdes e escuta na compreenséo e atendimento dos alunos; formacdo de grupos, para
debate e troca de experiéncias; formacdo continuada, tanto através dos sistemas, quanto no
interior das escolas, com estudo de casos e analise das préaticas; organizagdo da escola
como parceria e apoio matuo; organizacdo do sistema de educacdo especial como ponte,
num ir e vir de informagdes, trocas e entendimentos e a revisdo urgente dos cursos de
formagéo de professores;

Os professores sofrem, culpabilizam-se pelas dificuldades vividas na pratica,
sentem-se sozinhos ao buscar atender demandas cuja autonomia reflexiva ndo foi
alcancada. Incluem por dever, ndo como construgéo subjetiva.

Para a superacdo desse sofrimento, aponto a possibilidade de construcdo de
subjetividades inclusivas, de professores desejantes, criticos, criativos, utopicos, que além
de conhecerem a técnica, situem-se como sujeitos autores de sua histdria, criadores de suas
vidas, envolvendo-se com o ensinar/aprender de tal modo apaixonado, que a paixao se
estabeleca também no educando.

Os professores, como sujeitos, precisam ser incluidos, ouvidos e amparados. A
psicanalise, novamente, auxilia nesta analise, quando aponta que ao ensinar o professor
ndo se isenta, sempre ocupa posi¢des. Nao ha neutralidade no fazer pedagdgico, mesmo que
esta seja apregoada. Educa-se a partir de concepgdes, crencas, visdes de mundo. Do
inconsciente do professor ao inconsciente do aluno; e ai reside o imprevisto, o

imponderavel. E dessa importancia investida na relagdo transferencial que emana o poder
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do professor sobre o aluno. O que for dito, o que for feito, por essa figura que assume um
sentido especial conferido pelo desejo, sera escutado a partir deste lugar.

Analisa Kupfer,

O que quer que digam sera escutado a partir desse lugar onde
estdo colocados. Sua fala deixa de ser inteiramente objetiva, mas é
escutada através dessa posicdo especial que ocupa no inconsciente
do sujeito (...) A idéia de transferéncia mostra que aquele professor
em especial foi ‘investido’ pelo desejo daquele aluno. E foi a partir
desse ‘investimento’ que a palavra do professor ganhou poder,
passou a ser escutada.(Kupfer,1999, p. 92)

A tarefa de ser suporte desse lugar ndo é facil para o professor, ao contrario, é por
vezes, incOmoda. Ao mesmo tempo, é dela que se gera seu poder. Sucumbir a este poder,
significard cessar o poder desejante do aluno, obstruir a falta que o impulsiona a seguir
desejando. Em contrapartida, negar-se a assumir este lugar, impede que o aluno se perceba
como sujeito desejante/desejado, que se qualifique. O professor precisa resistir a tentacéo
de realizar seu ideal narcisico por meio do aluno e, a0 mesmo tempo, resistir ao nada
desejar em relacdo a ele. Por isso, para a psicanalise, educar € uma questao ética muito mais
do que técnica. O professor, sujeito também envolvido com seus desejos inconscientes,
suas faltas, precisa buscar o poder alienante e se abster dele. Buscar, para que as relagdes
transferenciais acontecam e abster-se para que o aluno o supere, va além.

O imaginario do professor, caracterizado por representaces dos seres e dos
objetos, é para Lacan a fonte de alienacdo. Atua para que fique apriosionado na imagem do
espelho, paralisado. Essas representacdes, muitas vezes postas pelo imaginario social,

limita sua atuacao.
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Os educadores, atuando de acordo com essas representacdes, definem lugares e
posicBes aos alunos, aprisionando-0s, muitas vezes em seu imaginario. Para promover a
emancipacao, € preciso que tais imagens sejam quebradas, revistas, remontadas. Somente a
simbolizacdo, produzida pela reflexdo e fala, possibilita esta quebra de imagens
solidificadas. Compreender estere6tipos enrijecidos, discuti-los, questiona-los, séo
aspectos fundamentais da relacdo professor-aluno, dos discursos que envolvem as
representacfes e as praticas pedagdgicas, que precisam urgentemente de ressignificacéo,
para além dos discursos e politicas, mas na concretude da escola, na vivéncia das salas de
aula.

Os professores precisam de apoio, de inclusdo, tanto quanto seus alunos e escolas.
E, neste trabalho, procurei oferecer-lhes, através da psicopedagogia, a escuta de suas falas,
de seus significantes, assim aos nos enfrentamentos que o caminho da incluséo Ihes
proporcionou. E, pude sentir, que o professor nédo rejeita a inclusdo, mas que ndo pode
sozinho produzi-la; precisa de formagéo e informacéo; ser parte de um grupo, de um
contexto, de uma “rede”, em que se sentira capaz de ir muito além do que os livros e textos

apregoam.
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3.7 O ESPACO DA PSICOPEDAGOGIA

A psicopedagogia, como definicdo e campo de atuacdo profissional tem produzido
discussbes e polémicas controversas, principalmente se for levado em conta 0 momento
historico e a trajetoria de sua evolucdo. Como definigdo inicial, recorro, como o faz
Bossa(1994), ao Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa, onde o termo aparece
como “aplicacdo da psicologia experimental a pedagogia”. Esta reducdo, hoje questionada,
permite que seja tracado o ponto de partida da reflex&do que pretendo empreender.

Situar a psicopedagogia e suas funcdes, requer a analise dos diferentes momentos
educativos e sociais, que tém definido o pensamento, as ideologias e as praticas,
historicizando as trajetorias de diferentes campos profissionais. Apesar de nao haver a
intencdo de aprofundar a anélise histdrica, cabe desvelar os paradigmas que tém orientado
as atuacoes.

A escolarizagdo ampliada e popular é fendmeno recente, atendendo as expectativas
de um mundo norteado pelo paradigma *moderno que instituiu, a partir do século XVIII, a
promessa de libertacdo do homem através da Razdo, da ciéncia e de sua dogmatizacao.
Neste movimento, surgem as revoluc@es cientificas e industriais, nas quais se sobrepde a
idéia de que ‘a humanidade ndo deve se submeter a natureza, mas controla-la e o progresso,
entregue a perfeita utilizacdo dos métodos, seré garantido’.

A busca por uma sociedade perfeita, pelo padrdo de bom homem, educado para dar
conta do futuro esperado, impele a criagdo de sistemas, tanto de ‘educacdo e formagéo’,

quanto de contencéo, cura e reabilitacdo das criangas e dos chamados diferentes. Assim, se

% paradigma — realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem
problemas e soluges modelares para a comunidade de praticantes de uma ciéncia (Kuhn, 1998, pag 13)
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instalam os hospicios, os quartéis, as prisdes e as escolas, encarregadas de dar conta da
producéo desses seres perfeitos, adaptados, educados e socialmente produtivos.

O sujeito da producdo, da razdo, também pode ser observado, medido e
desenvolvido, entrando em evidéncia as pesquisas psicoldgicas da psicometria e do
desenvolvimento individual, na busca de tecer o “perfil” do homem produtivo, racional e
sadio.

Entretanto, a criacdo de escolas estabelece novas questdes: de que forma educar 0s
que sdo deficientes, os que ndo aprendem, 0s que provém de camadas sociais
desfavorecidas, originando outros sistemas e func@es, tais como a educagédo especial, 0s
espacos terapéuticos, complementares e a psicopedagogia.

A escola, entdo, passa a perseguir tal perfil de homem, unindo suas praticas a
psicologia, buscando o alinhamento social. Em suas bases, ha uma perspectiva de ensino
preciso, buscando instrumentalizar o sujeito para um desempenho eficiente e apostando nas
mudangas de comportamentos desviantes para insercdo no “estilo” adotado e a colocagéo
nos padrBes de normalidade. A supremacia da técnica estabelece critérios, métodos,
curriculos, procedimentos e introduz a necessidade de identificar e corrigir distarbios.

Orientadores, professores, psic6logos e pedagogos tentam dar conta do sujeito da
média, expulsando, corrigindo e adaptando os demais. Na encruzilhada desta tentativa,
aliando a psicologia experimental a pedagogia, entra em campo a intervengdo
psicopedagdgica, visando a correcdo dos desvios e a terapéutica de normalizagdo. Objetiva,
na determinacdo de uma nova especialidade, intervir em relacdo as dificuldades de
aprendizagem, tanto no diagnostico, quanto no tratamento. A questdo, desde seu inicio,
centra-se em quem aprende, ou ndo aprende, deixando em segundo plano as demais

instancias do processo.
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A psicopedagogia ortopédica e reeducadora é chamada para dar conta dos disturbios
e fracassos na aprendizagem, tendo como foco a adaptacdo social do sujeito. As
instituicdes, enquanto sistemas, ndo sdo questionadas e o enfoque medicalizador é via Unica
de andlise, como afirma McLaren: “Psicologizar o fracasso escolar responsabiliza o
estudante, enquanto protege o contexto social de uma critica sistematica”. (McLaren,
1997,p.242)

Sem perceber que o problema manifestado pelo aluno revela uma situacdo ampla, o
enfoque prioritariamente reabilitador da psicopedagogia limitou a atuacdo desta. Este
modelo, ainda de certo modo vigente, entra em conflito, inerentes a prépria modernidade e
sua crise de paradigmas.

Nesse paradigma de ruptura e revisdo da modernidade, diferentes perspectivas sao
utilizadas na analise p6s-moderna, advogando possibilidades ou impossibilidades, na busca
de transformac&o. As profissdes e competéncias, por sua vez, também entram em crise com

suas identidades e funcdes, conforme Scoz:

Em decorréncia das indmeras mudancas e da complexidade do
planeta no final do século, muitas profissdes estdo entrando em
crise. Comegcamos a perceber que 0s objetivos e os métodos por nds
utilizados foram criados para uma época que esta chegando ao
fim.(Scoz, 1996,p.36)

A psicopedagogia ortopédica rompe-se em si mesma e abre espaco para que possa
emergir um novo olhar sobre os fracassos e as problematicas do aprender e do ser, ja
sugerido por diferentes psicopedagogos; alia a ndo-aprendizagem a um sintoma, cujas

causas ndo devem ser buscadas exclusivamente no aluno, mas a partir dele, estabelecendo a
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escuta do que estd representado no ndo-aprender: os olhares institucionais, escolares,
sociais e familiares, que atribuem um lugar e assujeitam o individuo; as diferentes
instancias do aprender; a ndo compreensdo das diversidades; entre outras. A proposta
psicopedagogica ndo fica mais restrita ao sucesso escolar do aluno, mas posiciona-se de
forma critica e multifatorial.

A intervencdo psicopedagogica assim pensada, vem contribuir com o enfoque
pedagodgico, na medida em que a aprendizagem da crianca passa a ser entendida como um
processo abrangente, de multiplas causas e eixos. Amplia-se o olhar e busca-se um
processo maior, com diferentes vertentes (politicas, sociais, cognitivas, afetivas, etc.) na
anélise do aprender e suas dificuldades, assim como a compreensdo do aluno em sua
singularidade.

O profissional da psicopedagogia recorre, assim, a um corpo tedrico abrangente e
interdisciplinar, buscando “um saber articulado, um saber situado e um saber consciente”,

COMO sugere Scoz:

Chamo de saber articulado a integracdo de varios campos de
estudo a partir de um vasto campo de interesses. O saber situado é
aquele que pressupde uma dimensdo de historicidade (...) Por fim,
esse novo paradigma de conhecimento pressupde uma participacao
ativa na criacao de nosso préprio futuro, a partir da compreensao
de n6s mesmos, dos outros e das relagdes reciprocas, ou seja, de
um saber consciente.(Scoz, 1996, pag. 36)

O psicopedagogo, assim posicionado, evita a exclusividade de modelos
universalistas e as concepcdes de aprendizagens lineares, buscando a articulacdo de saberes
que déem conta das singularidades; ndo recorta as questdes do aluno das demais, nem

exerce uma neutralidade ingénua; busca o contexto, os projetos politico-pedagdgicos, as
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intencionalidades dos atores do processo, as formas de produgdo cultural, os saberes

presentes nas falas, siléncios e atos. Atravessado pela psicanalise, vai além dos métodos e

das técnicas de intervencao.

Como afirma Mrech,

A psicopedagogia, com base na psicandlise, revela que o
conhecimento e o saber nado sdo apreendidos pelo sujeito de forma
neutra. Dentro do sujeito ha uma luta entre o desejo de saber e o
desejo de ndo-saber. Este processo acaba por estabelecer para o
sujeito determinadas posicdes a priori da assimilacdo e
incorporagéo de quaisquer informagdes e/ou processos formativos.
Elas se refletem tanto no plano consciente quanto inconsciente.
Diante do uso de brinquedos, jogos e materiais pedagdgicos o
sujeito pode se direcionar tanto para o desejo de saber quanto para
0 desejo de ndo-saber. No primeiro caso, através do desejo de
saber o sujeito tece o saber. No segundo caso, paralisa 0 processo
formando as chamadas estruturas de alienacdo do saber (Mrech,
1989, p. 38)

A autora analisa que as estruturas de alienacdo do saber, cujo papel é impedir

contatos mais estreitos dos sujeitos com o saber, sdo estruturas defensivas que revelam

formas prefixadas de lidar com o conhecimento. Compara-0s com os “clichés” aludido por

Alicia Fernandez, onde para que as novas idéias ocorram torna-se necessario desarmar

idéias feitas e misturar as pecas.

Compreende que:

(...) as estruturas de alienacéo do saber se dividem em dois tipos
basicos: as estruturas sociais de alienacédo no saber e as estruturas
individuais de alienacgdo no saber.

As estruturas sociais de alienagdo no saber sdo sistemas
simbolicos, utilizados pela sociedade para fornecer um cddigo
geral em que 0s sujeitos encontrardo sempre guias de acdo
predeterminados.(Mrech, 1999, pag, 38)
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Neste campo, situa os habitos e atos cotidianos que se constituem em atos e agdes
preconcebidos: o professor que sempre “d&” aulas da mesma forma, o aluno que aprende do
mesmo modo, o profissional que chega no mesmo horério, senta no mesmo lugar e faz a
mesma coisa todo o dia, ou seja, acOes que perderam sua capacidade geradora e sé@o
reduzidas a repeticdo; as conceitua como “modo de agdo socialmente determinados (habitos,
repeticBes, esteredtipos, clausulas obrigatdrias e palavras-chave) que estruturam o que escutar, o

que dizer e o que fazer em determinado momento™. Reificacdo simbdlica, sistema de verdade
que norteia o0s atos, estereotipando-os, despersonalizando as relagdes sociais,
irreversibilizando acfes e crencas. Somente a ruptura, 0 rompimento destas estruturas,
permite a criacdo do novo.

Essas estruturas, segundo Mrech, tendem a gerar outro tipo de processo de

alienacdo: a das estruturas individuais de alienagdo no saber.

Da mesma forma que as estruturas sociais de aliena¢éo no saber,
elas sdo compostas por habitos, repeticdes, estereotipos, clausulas
e palavras-chave. Em termos socioldgicos, pode-se dizer que,
enquanto as estruturas sociais de aliena¢do no saber se referem ao
plano macroestrutural, as estruturas individuais de aliena¢do no
saber se referem ao plano microestrutural (...) as estruturas
individuais de alienagdo no saber refletem as formas estabelecidas
por cada sujeito para se defender do saber.(Mrech, 1999, pag.38)

Assim, perceber a praxis para além dos recursos, materiais e jogos pedagdgicos,
reconhecendo as estruturas prévias de alienacdo no saber, amplia o espectro de
compreensdo do psicopedagogo e reconstrdi sua intervencao.

O psicopedagogo, percebendo a instituicdo como regida pelo imaginario grupal e
individual, possibilita o repensar continuo, fazendo falar a instituicao e os sujeitos que nela

transitam, atuando numa permanente quebra de imagens. Para Lacan, o registro do
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imaginério é fonte de alienacdo do sujeito, na medida em que o aprisiona na imagem do
espelho. Somente a simbolizacdo trazida pela palavra, rompe tal alienacdo; é preciso
analisar que, atuando em universos simbolicos diferentes, professor e aluno ndo percebem o
mundo e o objeto, da mesma forma. Cada aluno, assim como o professor, pertencendo a um
contexto, entende e traduz o conhecimento de forma peculiar.

Através da “leitura” do contexto e da busca dos lugares ocupados, 0 psicopedagogo
perseguird as significagdes desses universos simbolicos e, através deles, tecerd os fios da
compreensdo do que estd acontecendo com o0s saberes envolvidos no aprender/ndo-
aprender. Esta compreensdo devolvida, via interpretacdo, insere novo simbolo e novas
quebras no circuito. Por isso, € preciso que todos falem, questionem, analisem o que ocorre
com os alunos e com 0 espago educativo que constroem.

O psicopedagogo possibilita, assim, a simbolizagéo, a “palavra”, o rompimento, a
apropriacdo de seu desejo pelo sujeito; construindo um espago proprio, em que morre 0
mestre para que o sujeito se torne mestre de si mesmo. E necessario que ele se permita
superar, romper e possibilite ao outro ser sujeito de seu desejo, autor de sua histéria. As
situacbes de poder que emaranham as relagfes podem envolver o psicopedagogo,
aprisionando-o na condicdo de saber, que também é alienagcdo no registro do imaginério.
Somente a ética profissional fard com que abdique da situacdo de dominio que 0 acesso as
significacBes Ihe oportuniza, percebendo que o dominio também é imaginario e alienante.

Por outra parte, as relagdes de transferéncia podem gerar focos de resisténcia, na
medida em que movimentam o que esta posto, no que 0s sujeitos consideram como suas
identidades e verdades, fazendo surgir o “sempre fiz assim”, o “se eu mudar, quem serei?”,
paralisando o processo e, por vezes, provocando a rejei¢cdo e o enfrentamento com aquela

figura que o desmonta.
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Compreender tais instancias, suportando os lugares em que sdo colocadas,
possibilitando novas transferéncias, quebras, rupturas e saindo de cena, tomando o lugar do
morto, para que outros espacos sejam construidos, ndo é tarefa facil, mas é funcéo
primordial do psicopedagogo de orientacdo psicanalitica, que aspira a emancipagdo de si e
dos outros.

E, nesta perspectiva de transicdo paradigmatica, percebo a psicopedagogia com um
papel importante na via de acesso a constituicdo de subjetividades e emancipacfes. Santos

assim coloca:

Na transicdo paradigmatica, pensadores utopicos tém dupla
proposta: reinventar mapas de emancipagao social e subjetividades
com aptiddo e vontade para usa-los. Nenhuma transicao
paradigmatica sera possivel sem a transformacdo paradigmatica
da subjetividade. A subjetividade é, portanto, ponto de partida e
chegada, mesmo que as discussbes epistemoldgicas e socio-
politicas a conceba, talvez, desavisadamente, como ponto de
chegada. (Santos,s/d ,p.7)

Articulando saberes, assumindo riscos, interpretando realidades, é possivel ir além
do sujeito cartesiano, do sujeito do consumo, nao para falar por ele, ou em nome de uma
marca, uma patologia, mas na perspectiva de entender o que a fratura no aprender
representa respeitando sua existéncia e oportunizando a emancipacdo, sendo acesso a
palavra verdadeira: Em sintese, € preciso estabelecer uma outra maneira de analise dos

fracassos, de ética, a qual nos inspira, como afirma Millot:

Etica fundada sobre a desmistificacdo da funcdo do ideal,
fundamentalmente enganador e contrario a uma licida apreensao
da realidade. ‘Amor’ a verdade que implica a coragem de aprender
a realidade, tanto psiquica quanto externa, no que ela pode ter de
lesiva ao narcisismo, particularmente no que concerne a rendincia
a toda fantasia de dominio que o reconhecimento da existéncia do
inconsciente imp6e. (Millot,1987:157)
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E preciso conceber, portanto, a existéncia de um espago em que o psicopedagogo

possa se instalar para descobrir a verdade, como nos sugere Baraldi:

O psicopedagogo se situard, em certos momentos, no lugar de
quem sabe, mas noutros no de quem nao sabe, e aprendera a saber,
com seu paciente, de que maneira, como e quando este ndo quer
saber.(Baraldi,1994:72).

Tem-se, entdo, a escuta do lugar e das significacdes atribuidas ao sujeito e seus
sintomas, possibilitando trabalhar com estes discursos, para muito alem deles, desafiar o
desejo de aprender que ficou sepultado, se é que em algum momento existiu. Para tanto, €
preciso rever 0s recursos tedrico-praticos que fundamentam a pratica e qual o papel frente
aos desafios que o momento impde. Altera-se a percepc¢éo, altera-se a pratica e a busca
tedrica, que agora recorre a linglistica, a neurologia, a sociologia, a psicanalise, a
epistemologia genética, entre outras interfaces, na compreensdo das questdes do aprender,
tanto no que apresenta de singularidade, quanto de questionamentos. Para a
psicopedagogia, ndo mais a reeducacdo, mas educacdo em todas as suas manifestagdes e
possibilidades.

Passa, entdo, a ser objeto da psicopedagogia, o aprender em seus modos e
vicissitudes, na escola, na familia, na clinica, no bairro, na fabrica, enfim, em todos os seus
fazeres e ndo mais somente como tratamento e reeducacdo dos chamados problemas e

deficiéncias.
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Entretanto, mesmo com todo 0 avango que o campo apresentou a partir dos anos 90,
ainda podemos questionar qual o papel do psicopedagogo no contexto educacional, tanto
em nivel institucional, quanto clinico, quais os recursos teéricos com que pode contar para
esta atuacdo e a que o Viés critico a psicanalise reporta.

Para Lajonquiere, o processo de psicologizacdo da pedagogia moderna tem
provocado uma renuncia a educacgdo “rendncia a instancia educativa ou demisséo do ato,
em lugar de uma aposta redobrada & moda tradicional” e um impasse no processo de
subjetivacéo inerente;

Se anteriormente as criancas eram vitimas de um certo “trator pedagdgico”,
conforme afirma o autor, atualmente ocorre um deflacionamento da demanda educativa, em
nome de um futuro, de uma felicidade hedonista, que a modernidade apresenta como ideal.
Mais importante do que aprender, a crianca precisa ser feliz, € o que professa a psicologia
moderna e, em eco, a pedagogia. Ndo pode-se frustrar a crianga para que nenhum trauma
advenha e o futuro esteja garantido , com sua perfeicdo e felicidade plena. Preocupados
com o prazer, 0 gozo, o fechamento de todas as brechas e todas as faltas, os professores
deixam de cumprir o que lhes € devido, ou seja, professar, professorar, educar. A pedagogia
moderna e sua aliada, a psicologia, perseguem pontos que originam um discurso
hegemaénico.

Para Lajonquiere,

Se nos preocupamos pelo acessorio — a afetividade, a criatividade,
a felicidade... — é por conta do discurso (psico)pedagdgico
hegemonico. Ele d& vida ou estofo a problemas que tanto sdo de
fato tais quanto tém por funcdo mascarar o gesto de rendncia que
estA em causa nos impasses  educativos  atuais.
(Lajonquiere,1999,pag.28)
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Leny Mrech analisa que a questdo se explica pelo hiato existente entre a teoria e a
pratica pedagogica e pelo entendimento dos educadores de que, se compreenderem a
chamada crianca psicoldgica das teorias da aprendizagem, as praticas relativas estardo
garantidas; desconsideram que cada crianca € singular e como tal deve ser percebida.

No entendimento da psicologia e seus derivados, o universal produz o caminho,
basta percorré-lo. Para a psicanalise, entretanto, nada existe de verdadeiro no universal,

somente a verdade do sujeito, que € Unico, singular, mesmo inserido na cultura.

Cada crianga — aluno — se constitui de uma determinada forma. E
preciso que o professor o escute para que ele possa apreendé-lo em
toda a sua complexidade basica.(Mrech,1999,p4ag.03)

A pedagogia, em busca de um saber que se pretende definido, encontra nessas
concepcdes universais as explicacBes para o fracasso, definindo culpados e inocentes.
Lajonquiere entende que a pedagogia explica o fracasso como resultante de uma falta de
adequacdo ou relacdo natural entre a intervencdo do adulto e o estado maturacional das
criancas. Os saberes pedagogicos implicariam em um agir baseado na certeza natural, que

podemos considerar como retorno ao apriorismo, ao naturalismo pedagogico.

Segundo o autor,

Se partirmos do pressuposto de que em cada tentativa infantil ha
em acdo um saber natural, a intervencdo do adulto deve ir ao
encontro do desenvolvimento dessa logica natural, entdo, seria
contranatural e bem pode produzir um curto-circuito no
desenvolvimento das capacidades naturais. (...) Nesse sentido, 0
dever do adulto é aquele de sustentar o desenvolvimento desse
suposto saber psicoldgico no real (Lajonquiere,1999, pag. 35).
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Esse saber permite ao professor uma intervencéo justificada, na certeza de um ponto
de chegada previsivel. Assim, intervindo em nome de uma certeza e esperando que
aconteca, o adulto renuncia a todo ato educativo. O principio hedonista e narcisico que a
psicologia e a pedagogia moderna tém perseguido, na compreensdo do sujeito como um
“vir-a-ser” perfeito, desde que a educacdo seja adaptada e ajustada para gerar esse ideal,
admite a crenca de que em nossa mente estdo previstas capacidades e condicGes inatas que
uma estimulagéo correta permite eclodir.

O adulto, afastado de sua fungdo educadora e modelar, usufrui desse principio
narcisico como resgate de um passado em que uma divida ainda se mantém, como afirmam

muitos pais:

N&o fui o que poderia ter sido, ndo fiquei feliz como queria ter
ficado, ndo provoquei o orgulho parental como desejava, ndo tenho
0 emprego, o salario, a vida prazerosa, sem dificuldades que
almejava. Meu filho teré tudo isso e eu olharei em seus olhos e
verei a felicidade plena, verei que valeu a pena. Por isso, nada lhe
deve ser pesado, tudo precisa ser maravilhoso, ele é o meu filho.

O mesmo ocorre ao professor, que nao reconheceu e resgatou a crianca dentro de si,
continuando a buscar esta satisfacdo narcisica especular. Ndo estando ali para professar um

saber, coloca-se nesse jogo, como aponta Lajonquiere,

Desse modo, aquele que estd em posicdo professoral ndo ocupa tal
lugar para assim professar um certo saber fazer — que ndo é mais
do que um saber obedecer as normas proprias de certo dominio —
mas no intuito de usufruir certa satisfacao narcisica a ser lida nos
olhos complacentes de seus alunos. Essa inversdo do eixo
educativo implica na renGncia ao ato educativo, bem como
alimenta todo tipo de manifestacdo de camaradagem simpatica.
(1999,pag.33)
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O autor ndo sugere o terrorismo pedagogico, mas a analise de que esse desejo de
ajustar a intervencdo pedagdgica a um suposto estado natural, implica na reniincia ao ato,
rentncia a posicao de educador, de professor, a demissdo do adulto, em prol de uma mitica
e magica infancia, como projeto de algo melhor, sem traumas.

Para Lajonquiere, essa pedagogia pensada como estimulagdo, com vistas ao

desenvolvimento das capacidades maturacionais, apresenta trés conseqiiéncias imediatas:

Condena-se a pensar sua intervencdo nos termos de uma
complementacdo daquilo que supde ja estar na crianca em estado
virginal (...) no lugar das criancas olharem-se nos olhos do adulto
com vistas a lhe arrancar um saber sobre o desejo que anima o ato
educativo, é este ultimo quem fica olhando nos olhos infantis no
intuito de poder ver refletido o préximo passo de uma empreitada
pensada como natural.
. produz-se uma inversdo temporal. Ao invés de a crianca estar
tencionada pelo passado, passa a edita-lo em direcéo ao futuro.

0s adultos condenam-se a experimentar um sentimento de
vergonha atrelado a um certo medo de vir a errar junto a crianca
(...) esse sentimento de impoténcia é relativo ao fato de o adulto
ndo ser aquilo que deveria, por sua vez, ter sido para 0s proprios
pais. Obviamente, o tamanho dessa vergonha é a grandeza de uma
neurose.(.) o adulto pretende recuperar aquela satisfacdo
narcisica que perdeu devido ao fato de ndo ser aquilo que supde
que os outros esperavam dele. (Lajonquiere, 1999, pag. 40)

Essas intervencOes adequadas e ajustadas naturalmente para promover o
desenvolvimento dos alunos presentes no imaginario docente, fazem com que qualquer
“passo falso” determine um encaminhamento para diagndstico médico ou
psicopedagdgico. A psicopedagogia tera como tarefa recolocar as coisas em seus lugares,
ou seja, recolocar o aluno no caminho do desenvolvimento, na tentativa de encontrar um
lugar para ir, um acerto para fazer, nem que seja o sistema paralelo criado para isso, a

educacdo especial. Ou, interfere-se no ajuste das propostas do professor as capacidades
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naturais da crianca, ou adapta-se as capacidades de desenvolvimento dela, “recolocando-as”
em funcionamento.

A psicanalise ndo compreende assim, ndo universaliza a compreensdo de sujeito,
nem de fracasso, nem de desenvolvimento e, muito menos, de pratica pedagogica. Né&o
pretende colaborar com a iluséo de um mundo encantado, sem castracao, frustragéo, enfim,
sem a lei, em que 0 mito da crianca méagica, para um futuro feliz, se mantenha e a escola se
transforme na garantia desses principios. A psicanalise singulariza o entendimento (talvez
esteja ai a impossibilidade do vinculo psicanalise-educacéo).

A psicologia, a pedagogia e alguns psicopedagogos fundam seu saber na certeza, a
psicanalise em assinalar a incerteza, o desconhecido, o singular. A pedagogia acerta,
adapta, ajusta, a psicandlise indaga. Isto torna a relagdo impossivel. Lajonquiere afirma

que,

Todo esclarecimento produzido a luz da conexdo psicanalise-
educagdo revela-se inutil no sentido de conseguirmos mais na
tipica predicdo (psico) pedagogica. (...) ndo se trata de ajustar a
intervencdo adulta a uma realidade infantil pura, mas de indagar-
se sobre aquilo que a crianga representa inconscientemente. O
interesse pedagdgico da psicandlise reside na indagacdo que
promove. (1999, pag. 61)
Se a interface psicanélise-educagdo coloca-se como impossivel enquanto aplicacéo,
nem por isso perde o sentido, na medida em que uma promove a indagacao sobre a outra e,
principalmente, sobre o desejo que se coloca em campo na crianga e no professor, no ato de
educar. O que a educacdo precisa fazer é colocar a crianga frente a frente com a lei, com a
cultura e com a possibilidade de encontrar um espaco proprio neste mundo. Mas 0 que se

transmite? O que pode o professor ensinar?
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O professor entrega pedacos de um saber mas principalmente significantes que
possibilitam a crianca compreender sua insercdo na cultura. N&o transmite um
conhecimento Unico, mas significantes, indicios de algo de que ela devera se apropriar por
sua conta.

Para tal, é preciso que, tanto professor quanto aluno fagam desse momento algo
com sentido e importancia para ambos. Em cada aprendente esse saber serd entendido e
significado de uma forma particular, a partir das marcas de sua historia, assim como em
cada ensinante, na possibilidade de significagcdo e mediagéo.

Nesse sentido é que a psicanalise tem algo a dizer aos ensinantes: que ensinar
transcende o contetdo proposto e 0s proprios atores, encontrando-se na significacdo e no
desejo de ensinar e aprender, que se da na via da transferéncia. Lacan conceitua
transferéncia como uma elaboracdo de saber trazida pelo sujeito, a partir de sua historia
pessoal. E, neste ponto, é que situamos 0 processo de ensino e aprendizagem.

Como aponta Mrech,

A transmissdo ndo é apenas um processo de comunicagdo. Ela
remete a um outro circuito maior: o da instauracdo da
transferéncia de trabalho. Ou seja, € preciso que o aluno tome em
suas maos o que aprendeu e passe a operar com aquilo. Nao basta
que ele fique apenas com o conteido ensinado. E preciso que ele
estabeleca um saber a respeito do que foi ensinado. Esta é uma
passagem bastante dificil na escola atual. Os professores nao
conseguem despertar esse efeito nos alunos. Ao contrério, na
grande maioria das vezes, desencadeiam neles apenas processos
resistenciais.(1999, pag. 8)

O sujeito ndo estd reduzido a um certo desenvolvimento, ocorrido em periodos;
apresenta uma outra génese, que fala do modo que ele se instituiu e dos lugares que ocupou

e ocupa na familia, na sociedade, na escola. Por isso, quando ingressa na sala-de-aula, a
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crianca ja possui um saber sobre si mesmo, que colocara em campo na relacdo pedagdgica,
em articulagdo ou ndo com o saber que o professor possui dela, de si mesmo e da

significacdo que atribui ao ensinar. Neste sentido, Mrech analisa que,

Na escola é muito importante que os educadores auxiliem os alunos
a soltar o que Lacan designa as amarras da palavra, isto €, as
significagdes prévias. Cabe aos educadores ndo compactuarem
com estas significacBes estereotipadas. Cabe aos educadores
cairem fora das cadeias do gozo origindrias do sujeito. (idem, pag.
80)

Reproduzir, na escola, estas significacbes aprisiona o sujeito nessas amarras, pontos

na histdria que o sujeito se apega e aos quais precisa renunciar para se apropriar de sua

propria verdade.

Os conteudos transferenciais sdo produtos que algo que insiste em
ser dito, de algo que precisa ser colocado nas cadeias da
linguagem, de algo que precisa sair do silencio. O que emerge
através da transferéncia diz respeito a ordem da verdade. Algo que
precisa ser esclarecido, algo que precisa ser revelado.(Mrech,
1999, pag.8)

Entretanto, essa verdade ndo esta ali para ser percebida de forma simplista, ndo esta
a tona. Ela precisa ser estabelecida pelo préprio sujeito, independente da faixa etaria em
que se encontre. Assim, o papel do professor serd o de sustentar a transferéncia, o lugar

em que sera colocado pelo aluno, para ser ultrapassado por este.Como aponta Kupfer,

Pela via da transferéncia o aluno passara por ele — pelo professor
— usa-lo-a, por assim dizer, saindo dali com um saber do qual
tomou verdadeiramente posse e que constituira a base e o
fundamento para futuros saberes e conhecimentos. (1995, pag 100)
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A transferéncia funda a autoridade do professor, sendo preciso que sustente aquilo
que lhe é enderecado, pois é a partir dai que podera ensinar. O conhecimento possibilitado
sera uma marca, um pertencimento que carregara em si um entendimento do que fazer com

avida, com o lugar que ocupa. Para Lajonquiere:

(...) Educar ndo é nada mais que o corriqueiro pdr em ato de um
processo de filiagdo ou sujeicdo a ideais, desejos, sistemas
epistémicos e dividas. Justamente, a educacao, na medida em que
filia, entre (o0s) outros, o mestre de plantdo e o aprendiz
circunstancial a uma tradicao existencial, possibilita que cada um
se reconhega no outro; isto é, que cada um reconhec¢a que 0 outro
porta uma marca semelhante a sua. Essa marca, enquanto traco do
mesmo ato, torna possivel ver-se e reconhecer-se direito no outro.
(...) Ensina-se por dever, aprender-se por amor (grifo nosso)
(1999, pag. 172).

Entretanto, o professor ndo pode “entregar”, oferecer aquilo que ndo possui, 0 que
ndo é. Nesse sentido, podemos inferir o que Freud aponta, quando afirma que educar € mais
uma questdo ética do que técnica. Se esse é 0 espaco a ser construido por ensinantes e
aprendentes, onde o psicopedagogo atravessado pela clareagem psicanalitica se situa? Na
ordem de recolocar nos trilhos uma aprendizagem que ndo ocorreu, apontando as falhas na
crianga e preenchendo as brechas, tal qual deseja a pedagogia moderna?

Percebe-se que o fendmeno do fracasso escolar alimenta as esperancas de um
atendimento psicopedagogico capaz de “acertar as contas” da crianga com o aprender,
complementando o que falta. Mas este acerto da-se de que forma, entre quais elementos?

Na clinica psicopedagdgica percebe-se que os discursos compreensivos circulam em
nome de uma fratura, em que tanto professores quanto alunos e suas familias estdo

enodados. E sera desse lugar de escuta que o psicopedagogo ird construir sua pratica, nao

no sentido de preencher as brechas, mas de compreender as significagfes presentes, 0s
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lugares que os sujeitos ocupam. Através dessa leitura, desse espelho, pode-se falar na
escola e na educagdo como a “criacdo de espacos de vida”, como tem apontado Mannoni.
Educar para a superacdo do principio do prazer pelo principio de realidade, educar para
encontrar um lugar no mundo, um significante, o lugar do desejo.

Essa posicdo torna-se ainda mais evidente, quando sdo pensadas as possibilidades
educativas de criancas psicoticas, autistas e com disturbios globais de desenvolvimento,
quando a significacdo perseguida se torna ainda mais complexa e distante, tanto para 0s
professores quanto para as familias e a sociedade que os circundam.

Analisa Lajonquiere:

Estes “clientes” ndo necessitam que lhes sejam satisfeitas supostas
necessidades especiais, apenas desejam como toda e qualquer
crianga uma educagdo, isto €, querem que o mundo sinalize a
possibilidade de elas virem a usufruir do desejo como mais um
adulto. Dessa forma, a especialidade das criangas ndo esta cifrada
em nenhuma interioridade psico-organica mas no decorrer do
préprio processo: o desdobramento da educacdo se deteve e,
portanto, suas vicissitudes viraram um verdadeiro impasse. Em
outras palavras, as criangas psicoticas, autistas e com distdrbios
globais de desenvolvimento e as que padecem de neuroses graves
estdo, cada uma de forma diferente, em dificuldades para vir a se
posicionar como um sujeito do desejo. Ao contrario, uma crianca
ndo chega a ser especial quando o germe do desejo foi inoculado
nela pelos adultos e 0 mesmo desdobra-se sem maiores tropecos.
Assim, a educacdo em circunstancias de excepcionalidade deve,
precisamente, zelar pela retomada do processo de injecdo do
desejo na crianca. Essa especial retomada da trilha do desejo
“cura” a crianga e, portanto, Cristina Kupfer tem toda a razdo em
reclamar para esse tipo de empresa educativa 0 mote de educacéo
terapéutica. A educagdo terapéutica é terapéutica porque visa a
retomada de um processo que tendo entrado num impasse
condenaria a crianca ou jovem a loucura. (1999, pag. 112)

E desse lugar de possibilidade, de retomada, de significagdo, com criancas autistas

que entendo a clinica psicopedagogica, sua interface com as familias, a educacdo e seus
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professores, ndo no sentido de costurar as fraturas do aprender somente, mas de possibilitar
ao sujeito um lugar no mundo, lugar de identificacGes e significagdes que ainda nédo lhes
foram designadas, a ndo ser o de ndo-poder, ndo-estar e ndo-ser.

Pela via da transferéncia, possibilitar que professores e alunos tomem os destinos
em suas méos, sem abrir méo da tarefa de educar. Se, tradicionalmente, o professor tem
sido deslocado de seu papel de educador, desqualificado, desvalorizado e invalidado em seu
desejo de ensinar, é preciso que esse lugar seja retomado, que seu desejo seja percebido.

E em que a psicopedagogia, atravessada pela psicandlise, pode contribuir com o
professor? Possibilitando que perceba aspectos de sua tarefa docente, ao Ihe oferecer um
ombro (ndo para somente chorar), um reconhecimento, e, principalmente, a compreensao
de estar “educando” os inconscientes de seus alunos e oferecendo o seu préprio, entendendo
em si mesmo, o que fazer com este saber.

Como aponta Corazza,

Nés, professores, nada podemos saber acerca de quais caminhos o
sujeito da aprendizagem acabaré finalmente por enveredar. Teoria
pedagdgica alguma permite calcular os efeitos dos métodos com
gue se opera, pois 0 que se interpde entre a medida pedagogica e
os resultados obtidos é o inconsciente do educando e do educador,
pelo que do inconsciente passa atraves da linguagem, através da
palavra. Na relacdo pedagogica, o inconsciente do educador
demonstra possuir um peso muito maior do que todas suas
intencOes conscientes (1995,pag.12).

E preciso que os professores superem as queixas e busquem possibilidades em si

mesmos, suas vidas, seus alunos. Para Alicia Fernandez,

Nés, seres humanos, recorremos muitas vezes a queixa, esse
lamento impotente que confirma e reproduz um lugar de
dependéncia. Trabalhando em escolas em diferentes lugares e



180

espacos tenho observado como muitas professoras usam a queixa
para descrever ou para fazer uma suposta analise de sua realidade.
(1994, pag.107)

A andlise que Alicia Fernandez faz da queixa que permeia a fala das professoras,
pensando o lugar que o0 ‘queixar-se’ ocupa na constituicdo da subjetividade feminina em
nossa cultura, permite analisar o quanto essa queixa € paralisante e sintomatica. “A queixa e
0 aborrecimento que funcionam como lubrificantes para manter a maquina paralisante geram
inibicdo cognitiva reativa e mantém a inibicéo reativa estrutural”(idem, pag.111.)

A autora diferencia a ‘queixa-lamento’ da ‘queixa-reclamo’, situando as diferencas
no tom e na resposta que demandam e/ou esperam daquele que escuta. Segundo ela, “quem
escuta uma queixa-lamento é chamado somente a condoer-se e é dificil que, a partir do
enunciado, possa pensar. (...) a queixa-lamento inibe o pensar”. Na queixa-reclamacao,
aponta que existe um manejo diferente. “Refiro-me (...) chama de desejo hostil, pois tanto quem
a enuncia quanto quem a escuta pode chegar mais facilmente a uma reflexdo critica™.(1994,
péag.108)

Para Alicia Fernandez, quando conseguimos reconhecer e analisar este ‘sintoma’ (a
queixa), podemos encontrar solucdes alternativas, em parceria com quem esta enunciando a
queixa. As queixas, para muitos professores, constituem uma denuncia de seu mal-estar,
mas “ao mesmo tempo confirmam o status quo com suas posturas resignadas, assegurando, assim,
que nada mude.”

A queixa paralisa, mantém a inércia, fortalece a situacdo que a originou, emperra a
aprendizagem. Nas palavras da autora, “No entanto, o entusiasmo por aprender ndo tem a ver

com estas artimanhas, mas sim com poder despertar a capacidade de assombro, enferrujado pelo

aborrecimento e interditada pela queixa(1994, pag. 112)
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Entretanto, cabe ao psicopedagogo desativar a queixa, ativar a capacidade de

perguntar, refletir e questionar, dando lugar ao juizo critico. Como aponta Fernandez,

(...) a partir da minha experiéncia como psicopedagoga, penso e
digo que, para dar lugar, é necessario abrir o espaco da pergunta.
(...) acho que esse terreno fértil para que as perguntas aparegam,
pode ser encontrado desativando o aborrecimento e a queixa: e
este trabalho s6 pode ser feito simultaneamente com outro, que
consiste em aprender e valorizar o delicioso e perigoso gosto da
duvida, correndo o risco de sair da certeza e utilizando a maquina
desejante-imaginativa-pensante que também nos permite selecionar
e eleger. (Alicia Fernandez, 1994, pag.107))

Em suma, a clinica psicopedagdgica que proponho, deve ir além da queixa e ser
remontada em suas faces: em relacdo ao professor, na compreensdo dos processos
inconscientes vividos pelo educador e na possibilidade de o mesmo entender as
possibilidades e limites de sua prética e, ainda, na construcdo de espacos de significacdo
para os sujeitos; em relacdo as familias, na retomada das matrizes identificatorias,
possibilitando ao sujeito ocupar um lugar e, em relacédo aos sujeitos, ditos autistas, na

subjetivacdo, na identificacdo, na criacdo dos “espacos de vida” que possibilitem sua

insercdo na cultura e a construcdo de um lugar proprio no mundo.
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CAPITULO IV CONSIDERACOES FINAIS

Finalizar algo que trata de vidas em andamento é tarefa complexa. Os sujeitos,
criangas, adolescentes, pais, professores...envolvidos nesta trilha, ainda estdo a caminho,
percorrendo suas trajetorias, correndo seus riscos, acertando, errando, sofrendo e
sorrindo...tragando marcas.

Enquanto escrevo, alguns dos sujeitos Asperger com 0s quais me correspondo pela
Internet enviam seus sinais, suas dividas, angustias, vivéncias. E, reafirmo a idéia de nao
conseguir concluir totalmente, de ser capaz de encerrar somente esta escrita, este tempo,
ndo o processo, mesmo porque ndo podemos fechar uma pagina que ainda esta sendo
escrita: a dos seres humanos.

Se muito aprendi, foi com aqueles com os quais compartilhei estes tempos de
pesquisa e escrita da tese, os autores, auxiliando no entendimento e mapeamento das
producbes tedricas, mas principalmente com o dia-a-dia de cada um dos que aqui se
encontram representados.

A Sindrome de Asperger ainda é um desafio para pesquisadores, médicos,
neurologistas, geneticistas, estudiosos da cogni¢do e da aprendizagem, psicopedagogos,

mas principalmente para 0s que a vivenciam e para suas familias.
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A psicopedagogia, recortada pela psicanalise e pelas demais teorias que lhe servem
de suporte, demonstrou ter um papel fundamental na intervencgéo e incluséo dos sujeitos,
visto que possibilitou uma atuagdo fundamentada, consciente e comprometida com as
necessidades daqueles que por ela circularam, tanto nas instituicdes quanto na clinica, na
medida em que suas vozes foram escutadas, fazendo circular seus desejos, suas
singularidades, suas possibilidades.

A insercdo de profissionais de diferentes areas, em que pese 0s impasses de um
processo interdisciplinar, constituiram-se em elementos decisivos no processo, 0 que
reafirma o entendimento da importancia do trabalho conjunto, ndo como justaposicdo de
fazeres, mas na perspectiva da ampliacdo de olhares e atuagdes, circulando entendimentos e
intervencdes.

Em nenhum momento procurei estabelecer situacdes que fossem percebidas como
“métodos” restritos para o atendimento de Sujeitos Asperger. Em contrapartida, busquei a
construcdo dos espacos de vida, a partir das proprias historias postas em jogo e de suas
capacidades de recriar seus mundos. Para cada um, um nome, uma histéria e uma
construcdo. N&o o sujeito “da” Sindrome, mas alguém além dela. Estuda-la, estudando os
sujeitos e suas singularidades, para deste lugar encontra-los, ou reencontra-los, na
expectativa de que se percebam e tomem o rumo préprio, se situem como desejantes,
subjetivados, identificados e apropriados de si mesmos.

Para os professores, mantive a mesma expectativa, 0 mesmo desejo: de construgéo
da autonomia, de resgate de seu fazer, de percepcdo de possibilidades, de ndo soliddo e
abandono. Para as familias, a tentativa de superacdo da desesperanga, sem criar novos

rotulos, novos estigmas, como ex-autista, autista superado, conforme alguns ainda insistem
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em sugerir. A proposicdo foi de saber o que se tem, 0 que se é, mas principalmente o
quanto somos e o quanto podemos ser a partir dai.

Nesse sentido, lembro Alicia Fernandez, quando afirma que “n&o importa o que a
vida fez conosco, mas o que fazemos com isso”. Nesta fala, ela retrata a ndo definitude de
tudo o que somos, ou do que podemos fazer com nossas vidas e a dos que nos rodeiam; nao
com fantasias, curas milagrosas, mas com realidade recriada, revista, redesenhada em
nossos anseios e buscas. Fala do ir além da queixa que paralisa, que imobiliza, do “nédo
adianta” em que algumas pessoas pautam suas vidas.

A inclusdo apresenta discursos contraditorios: de possibilidades miraculosas ou de
ndo investimento por auséncia de expectativas, embora nenhum dos dois discursos a
concretiza. E preciso estar atento para as elaboracdes necessarias a efetivacdo da inclusio,
0s estdo apontados no desenvolvimento da tese, tais como, redes de apoio, projetos
politico-pedagdgicos emancipatorios, formacéo continuada de professores, elaboracéo de
estratégias tedrico-praticas, adaptagdes curriculares, entre outras. Nem a inclusdo
selvagem, como presenca fisica, nem a negacédo de direitos, pela ndo aceitacgéo.

Também é urgente  ampliar a discussdo com o0s conceitos de inclusdo que
pretendem ndo se restringir aos alunos com necessidades especiais, mas aos direitos de
pertencimento de todos os cidaddos: direito a salde, a educagdo e a cidadania, independente
de diferencas de raca, classe, situa¢do sdcio-econdmica, género, etnia.

Mas tais questdes, mesmo tendo sido apresentadas e debatidas no decorrer da tese,
ainda se encontram em aberto, 0 que por si s6 ja é positivo, na medida em que retiram do
escuro temas que, por vezes, as pessoas recusam-se a analisar, como 0s que se referem a

exclusdo e a discriminacdo, ainda tdo reproduzidas nos espacos educativos e na sociedade.
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Durante todo o percurso, referi-me a possibilidades, tanto de aprendizagem,
quanto de subjetivacao e de construcdo de espacos de vida, porque emergi nos desejos, nas
utopias e, de certa forma, fui sendo contaminada por elas, contaminando outras pessoas a
minha volta. Por isso, as exaustivas buscas teoricas, as extensas recriagdes tedrico- praticas,
as horas e horas de atendimento, traduziram-se em momentos de descoberta e intenso
prazer, mesmo que permeados pela angustia e pelo sentimento de permanente
incompletude.

Sujeitos com Sindrome de Asperger sdo especiais, ndo pela presenca da Sindrome,
mas pelas caracteristicas que apresentam. Suas dificuldades em entender nosso mundo, tdo
complexo e confuso, faz com que mantenham um principio de crenca, ingenuidade e ética,
ja muito perdidos, e que deveriam ser resgatados. Nesse sentido, cabe citar um dialogo de

uma mae com seu filho Asperger:

“- Tu sabia que a fulana esta doente?
- Sabia.
- Por que ndo me contou?

- tu ndo perguntou.”

N&do compreendem metaforas, ndo aceitam mentiras, ndo “fofocam”, ndo entendem
porque as pessoas cumprem e descumprem os acordos e regras com facilidade; podem
reagir e conviver socialmente; sdo inteligentes, com excelente memoria; obstinados,
dedicados e ndo percebem a desisténcia como algo possivel; mas, podem ser abandonados,
ridicularizados, “perdidos” em suas habilidades, deixados s6s em seus mundos. A

possibilidade de descobri-los permitiu a vivéncia de duas realidades e a compreensao de
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eles permitem a interculturalidade, anseiam por isso, desde que tenhamos a humildade de
nos reconhecer e de reconhecé-los.

Para concluir, afirmo que o olhar aqui posto, mesmo ndo pretendendo ser Unico e
generalizado, possibilitou trazer a tona uma realidade ainda bastante desconhecida, embora
comum, reunindo diferentes abordagens que estdo sendo apontadas até o momento no
entendimento de sujeitos com Sindrome de Asperger. Sabe-se que ainda é preciso ir
adiante, afinal 0 reconhecimento e atendimento da Sindrome esté iniciando, mas que fique
validada a importancia do que até aqui se produziu e a necessidade de dar seqiiéncia aos
estudos, principalmente na perspectiva de “dar voz” aos sujeitos, sejam eles Asperger,
professores, profissionais e familias; ndo no sentido de falar “por eles”, mas a partir de suas
falas, sentimentos, historias e significantes, possibilitando  escuta e  acesso |,

reconhecimento e pertencimento.



187

REFERENCIAS

- ANDRADE, Paulo Estevdo; PARDO, Paulo Sérgio. Psicologia e neurociéncia cognitiva.
Interacbes em psicologia, 2003

- AMY, Marie Dominique. Enfrentando o Autismo. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2001

- AJURIAGUERRA; MARCELLI; Manual de Psicopatologia Infantil. Sdo Paulo: Masson,
1986

- ALERINI, Paul. As maes de criancas autistas. In PENOT, Marie-Christine Laznik. O que
a clinica do autismo pode ensinar aos psicanalistas. Salvador: Agalma, 1991

- ALVAREZ, A. Companhia Viva. Psicoterapia psicanalitica com criangas autistas,
Boderline, carentes e maltratadas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994

- ASSOCIACAO PSIQUIATRICA AMERICANA, Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM-1V) Porto Alegre: Artes Médicas, 1995

- ARTWOOD, T. Asperger’s syndrome, a guide for parentes ande professionals. London
and Philadelphia: Jessia Kingsley Pub, 1998

- ASPERGER, Hans.Autistic psychopathy in childhood.IN FRITH, V. (org) Autism and
Asperger Sundrome. Cambridge: Cambridge University, 1991 (original publicado em 1943)

- ASSUMPCAO, Francisco B. Autismo infantil: um algoritmo clinico (tese de livre
docéncia). Programa de P6s-graduagdo em Psicologia. Universidade de S&o Paulo, 1993

. Transtornos afetivos da Infancia e adolescéncia. Sdo Paulo:

Lemos Editorial, 1996
.Transtornos Invasivos do desenvolvimento infantil. Sdo Paulo:

Lemos Editorial, 1997

; SPROVIERI, Maria Helena; KUCYNSLI, Evelyn; FARINHA,
Vera. Reconhecimento facial e autismo. Arquivos de neuropsiquiatria, 1999




188

- AULAGNIER, Piera. Um intérprete em busca de sentido. S&o Paulo: editora escuta ltda,
1990

- BALBO, Gabriel, BERGES, Jean. Jogo de Posicoes da mae e da crianca: ensaios sobre o
transitivismo. Porto Alegre: CMC Editora, 2002

.Psicose, Autismo e falha cognitiva na crianga. Porto

Alegre: CMC, 2003

. H& um infantil na psicose? Porto Alegre: CMC,

2003

- BARALDI, Cleméncia. Aprender: a aventura de suportar o equivoco. Rio de Janeiro:
Vozes, 1994

- BARDIN, Laurence. Andlise de Conteldo. Lisboa: Editora setenta, s/d

- BATISTA, Claudio Roberto; BOSA, Cleonice (org.) Autismo e educacdo. Porto Alegre:
Artmed, 2002

- BALMAN, Judith; ALLEGRI, Ricardo. Cognicdo social e o cortex cerebral. In
Psicologia reflexdo e critica, 2001, no.14

- BARTH, Luis Fernando. SILVEIRA, Viviane. O transitivismo como dispositivo clinico-
conceitual. http://test.scielo.br/pdf/agora/v7n2/v7n2905 Acesso em 20/03/2006

- BASSEDAS, Eulalia. Intervencdo Educacional e Diagnostico Psicopedagogico. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1996

- BAUMEL, R. Educagéo Especial: do querer ao fazer. S&o Paulo: Avercamp, 2003

- BEAR, Mark; CONNORS, Barry; PARADISO, Michael. Neurociéncias: desvendando o
sistema nervoso. Porto Alegre: Artmed, 2002

- BERNARDINO. Leda Mariza. Psicanalisar criancas: que desejo € esse? Salvador:
Agalma, 2004

- BEYER, Hugo. O fazer psicopedag6gico. Porto Alegre: Mediagdo, 1996

. Incluséo e avaliacé@o na escola de alunos com necessidades educacionais
especiais. Porto Alegre: Mediacao, 2005

- BEZERRA, Ana Rafaella. Intevencdo terapéutica-ocupacional na psicose infantil. In
Psiweb, Internet, disponivel em http://gballone. Sites.uol.com.br Acesso em 14/10/2005

- BLEULER, E. Psiquiatria. Rio de Janeiro: Guanabara Koogan, 1985



189

- BRASIL, Lei no. 9394, de 20 de desembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) Brasilia, DF, 1996

- BRASIL, Resolu¢do CNE/CEN 2/2001. Brasilia, DF, 2001

- BRAZIL, Horus Vidal. O sujeito da davida e a retérica do inconsciente. Rio de Janeiro:
Imago, 1998

- BOSA, Cleonice. Autismo: intervencfes psicoeducacionais. Instituto de Psicologia,
Ufrgs, 2002

- BOSSA, Nadia (org.) Avaliacdo Psicopedagégica da crianca de 7 a 11 anos. Petropolis:
Vozes, 1997

- CABAS, Antonio Godinho. Curso e discurso na obra de Jacques Lacan. Sdo Paulo:
Moraes, 1982

- CALIGARIS, Contardo(org). Educa-se uma crianga? Porto Alegre: Artes e Oficios, 1994

- CARVALHO, Rosita E. Removendo barreiras para a aprendizagem. Porto Alegre:
Mediacéo, 2003

. Educacéo Inclusiva: com os pingos nos “is”. Porto Alegre:

Mediagéo, 2004

- CLASSIFICACAO de Transtornos mentais e de comportamento da CID-10. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1993

- CESAROTTO, Oscar (org.) Idéias de Lacan. Sdo Paulo: Iluminuras, 1995

- CHEMAMA, Roland (org.) Dicionario de Psicanélise. Porto Alegre: Artes Médicas,
1995

- COLL, César. (orga) Desenvolvimento psicologico e educacdo. Porto Alegre: Artmed,
2004

- CORDIE, Anny. Os atrasados ndo existem: Psicanalise de criangas com fracasso
escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996

- CORAZZA, Sandra. Poder-saber e ética na escola. ljui: Editora Unijui, 1995

- CORREA, Ana lzabel (org.) Mais tarde... é agora! Ensaios sobre a adolescéncia.
Salvador: Agalma, 2004

- COSTA, Ana (org.) Adolescéncia e experiéncias de borda. Porto Alegre: Editora Ufrgs,
2004



190

- COUTO, Maria Joana. Psicanalise e educacdo. Sdo Paulo: avercamp, 2003
- DAMASIO, Antonio. O erro de Descartes. Lisboa: publicacbes Europa-América, 1995

- CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE NEE: acesso e qualidade. Declaracdo de
Salamanca, UNESCO, 1994

- DIATKINE, Gilbert. Jacques Lacan. Porto Alegre: Artes Médicas, 1991

- DOLLE, Jean-Marie. Essas criangas que ndo aprendem: diagnostico e terapias
cognitivas. Rio de Janeiro: Vozes, 1999

- DOLTO, Frangoise; NASIO, Juan David. A crianca no espelho. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1987

- DOLTO, Francoise. Quando surge a crianga. Tomo I. S&o Paulo: Papirus, 1996

. Quando surge a crianga. Tomo Il. S&o Paulo: Papirus, 1997

. Quando surge a crianga. Tomo Ill. Sdo Paulo: Papirus, 1998

. Tudo é linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 1999

. A causa dos adolescentes. Sdo Paulo: idéias e letras, 2004

- DOR, Joel. Introducéo a leitura de Lacan. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989

-ESCOTT, Clarice; ARGENTI, Patricia. A formacdo em psicopegogia na abordagem
clinica e institucional: uma contribuicdo tedrico-pratica. Novo Hamburgo: FEEVALE,
2001

- ESTEVE, José M. O mal-estar docente — a sala de aula e a salde dos professores. Sao
Paulo:EDUSC, 1999

- EYSENCK, Michael. KEANE, Mark. Psicologia Cognitiva. Porto Alegre:Artmed, 1994
- FERNANDEZ, Allicia. A inteligéncia aprisionada. Porto Alegre: Artes Médicas, 1991

. A mulher escondida na professora. Porto Alegre: Artes Médicas,

1994

. O saber em jogo. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000

. Os idiomas do aprendente. Porto Alegre: Artes Médicas, 2001




191

- FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo dicionério século XXI: o dicionario da
Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1999

- FERREIRA, J.Romero. A exclusdo da diferenca: a educacdo do portador de deficiéncia.
Piracicaba: Unimep, 1994

- FERRETTI, Maria Cecilia. O infantil: Lacan e a modernidade. Rio de Janeiro: Vozes,
2004

- FONTANA, Roseli. Como nos tornamos professoras? Belo Horizonte: Auténtica, 2000

- FOLBERG, Maria Nestrovsky (org.) Desdobrando o avesso da psicanalise: relacdes com
a educacdo. Porto Alegre: Evangraf, 2002

. Criancas psicoticas e autistas: a construcao de uma
escola. Porto Alegre: Editora Mediacgéo, 2003

- FONSECA, Vitor. Educacéo Especial. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995

Aprender a aprender. Porto Alegre:Artmed, 1998

- FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: o nascimento das prisdes. Sdo Paulo: Editora
Perspectiva, 1977

Historia da Loucura na idade classica. Sdo Paulo: Editora

perspectiva, 1995

- FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. S&o Paulo: Paz e
Terra, s/d

- FREUD, Sigmund. Obras psicoldgicas completas. V, VII. Rio de Janeiro: Imago, 1989

. EdigOes Standart das obras completas de Sigmund Freud. Rio de
Janeiro: Imago, 1975

. O mal estar na civilizagdo. Rio de Janeiro: Imago, 1997

. Moises e 0 monoteismo. Rio de Janeiro: Imago, 1997

. Cinco licBes de psicanalise. Rio de Janeiro: Imago, 1997

. Além do principio do prazer. Rio de Janeiro: Imago, 1997

- FURASTE, Pedro Augusto. Normas Técnicas para o trabalho cientifico. Porto Alegre:
Daéctilo-plus, 2006

- GALLOP, Jane. Lendo Lacan. Rio de Janeiro: Imago, 1992



192

- GARCIA SANCHES, Jesus-Nicasio. Dificuldades de Aprendizagem e Intervengdes
Psicopedagdgicas. Porto alegre: Artmed, 2004

- GAUDENER, Christian. Autismo e outros atrasos do desenvolvimento. Rio de Janeiro:
Revinter, 1997

- GIL, Juana Maria S. E possivel aprender da experiéncia? In: LINHARES, Célia. Os
professores e a reinvencdo da escola. Sdo Paulo: Cortez, 2001

- GILBERG C. Clinical Child Neuropsychiatry. Cambridge: University Press, 1995

- GILBERG, C.; SCHAUMANN, H. Social class and infantile autism. Jornal of autism and
developmental disorder. 1982

- HAPPE, F. Autism: a introduction to psychological theory. Psychology Press, 1998

- INHELDER, Barbel; CELLERIER, Guy. O desenvolvimento das descobertas da crianga:
um estudo sobre as microgéneses cognitivas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996

- JULIEN, Philippe. O retorno a Freud de Jacques Lacan. A aplicacdo do espelho. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1993

- JERUSALINSKY, Alfredo (org.) Seminério | . S&o Paulo: USP, 2001

Psicanalise e desenvolvimento infantil: um enfoque
transdisciplinar. Porto Alegre: Artes Médicas, 2004

Seminario Il. Sdo Paulo: USP, 2004

Seminario 111.Sao0 Paulo: USP, 2004

- KAHN, Michael. Freud Basico. Rio de Janeiro: civilizacdo brasileira, 2005
- KANNER, LEO. Early infantile autism.J. Pediact. No. 25, 1944
- KLIN, Ami.Asperger syndrome: na update. Revista Brasileira de Psiquiatria, 2003

Autismo e Sindrome de Asperger: uma visdo geral. Revista Brasileira de
Psiquiatria, 2006

- KUHN, Thomas. A estrutura das Revolug@es Cientificas. Sdo Paulo: perspectiva, 1980

- KUPFER, Maria Cristina. Freud e a educacdo: o mestre do impossivel. Sdo Paulo:
Scipione, 1997

(org.) Tratamento e escolarizacdo de criancas com distlrbios
globais de desenvolvimento. Salvador: Agalma, 2000




193

- LACAN, Jacques. Os escritos técnicos de Freud. Rio de Janeiro: Zahar, 1979

. Mais, ainda. Rio de Janeiro: Zahar, 1982

. O Eu na teoria de Freud e na psicandlise. Rio de Janeiro: Zahar, 1985

. O Seminario de Jacques Lacan. Livro 7: a ética da psicanalise. Rio
de Janeiro: Zahar, 1991

. O Seminério de Jacques Lacan. Livro 11: os quatro conceitos
fundamentais da psicanalise. Rio de Janeiro: Zahar, 1998

O Seminario de Jacques Lacan. Livro 5: as formagdes do
inconsciente. Rio de Janeiro: Zahar, 1999

. O saber do psicanalista. Recife: Centro de Estudos freudianos do

Recife, 2001

. O Seminario de Jacques Lacan. Livro 3: As psicoses. Rio de Janeiro:

Zahar, 2002

- LAJONQUIERE, Leandro de. De Piaget a Freud: a (psico) pedagogia entre o
conhecimento e o saber. Rio de Janeiro: VVozes, 1993

. Inféncia e ilusdo (psico) pedagogica: escritos de psicanalise
e educacdo. Rio de Janeiro: Vozes, 1999

- LAPLANCE, J.S.; PONTALIS, J. Vocabulario de psicanalise. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1992

-LEBOVICI, Serge. Autismo e psicoses na crianca. Porto Alegre: Artes Médicas, 1991

. A evolugdo da psicose infantil. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995

- LEWIS, M. Tratado de Psiquiatria da infancia e adolescéncia. Porto Alegre: Artmed,
1995

- LIMA, Emilia Freitas. Formacéao de professores — passado, presente e futuro: o curso de
pedagogia. In: MACIEL, Lizete (org) Formagéo de professores. S&o Paulo: Cortez, 2004

- LINHARES, Célia (org) Os professores e a reinvencdo da escola. Sdo Paulo: Cortez,
2001

- LIPPI, José Raimundo. Revisdo Autismo e TID — Revisdo Histéria do conceito,
diagnostico e classificacdo. GEPAPI http://www.autismo.med.br. Acesso em 15/03/2005

- LURIA, AR. A construgdo da mente.S&o Paulo: icone Editora, 1992



194

- LEMAIRE, Anika. Jacques Lacan: uma introducdo. Rio de Janeiro: Campus, 1998

- MACIEL, Lizete; NETO, Alexandre (org). Formacao de professores: passado, presente e
futuro. Séo Paulo: Cortez, 2004

- MACLAREN, Peter. Vida nas escolas. Porto Alegre: Artmed, 1997
- MAGNO. O pato ldgico. Rio de Janeiro: aoutra, 1979
- MAHLER, Margarete. As psicoses infantis. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989

O nascimento psicolégico da infancia. Porto Alegre: Artes

Médicas, 1993
- MANNONI, Maud. Um lugar para viver. Lisboa: Moraes, 1978
- MANTOAN, Maria Teresa. A integracdo de pessoas com deficiéncias. Sdo Paulo:

Memnon, 1997
. Incluséo escolar: o que €? Por que? Como Fazer? Sao Paulo:

Moderna, 2003
- MARINI, Marcele. Lacan, a trajetdria de seu ensino. Porto Alegre: Artes Médicas, 1991

- MARTINS, Ana. FERNANDES, Armando. PALHA, Miguel. Sindrome de Asperger:
revisdo teorica. Lisboa, Portugal: Acta Pediatr Port, 2000

- MARQUES, Luciana. Professores de alunos com deficiéncia mental: formacdo e
concepcdes. Educacgéo online.com.br. Acesso em 29/20/2006

- MARRAIO, Revista. Formagdes clinicas do campo lacaniano. Autismo, o altimo véu. Rio
de Janeiro: Marca d’agua Livraria e Editora, 2001

- MASOTTA, Oscar. O comprovante da falta. Sdo Paulo, 1987

. Introducdo a leitura de Lacan. Sao Paulo: Papirus, 1988

- MAZZOTA, Marcos. Inclusdo Escolar e Educacao Especial. Revista Estilos da Clinica,
2000

Deficiéncia, educacdo escolar e necessidades especiais: reflexdes
sobre inclusdo socioeducacional. Sdo Paulo: Editora Mackenzie, 2002

- MELMAN, Charles. Estrutura Lacaniana das psicoses. Porto Alegre: Artes Medicas,
1991

- MEIRA, Ana Marta (org.) Novos sintomas. Salvador: Agalma, 2003



195

- MILLER, Gerard. Lacan. Rio de Janeiro: Zahar, 1993

- MOURA, A. Singularizacdo, transferéncia e inventividade: Uma investigacéo
metapsicologica sobre o conceito de acdo especifica na situacdo psicanalitica de
tratamento. Tese de doutorado. Programa de Pds-graduacdo em Psicologia. Faculdade de
Psicologia, UFRGS, 2003

- MRECH, Leny. A transferéncia do imaginario ou o imaginario da transferéncia. Texto
publicado na revista de Psicopedagogia. ABPp.

. Psicanalise e educacdo: novos operadores da leitura. Sdo Paulo:

Pioneira, 1999
- NASIO, Juan. Cinco ligdes sobre a teoria de Jacques Lacan. Rio de Janeiro: Zahar, 1993

- NAUJORKS, Maria Inés. Stress e inclusdo. Revista do Centro de Educagéo, no. 20,
Universidade Federal de Santa Maria, 2002

- NOFFS, Neide. A psicopedagogia na rede de ensino. Sdo Paulo: elevacédo, 2003

- OGILVIE, Bertrand. Lacan: a formacdo do conceito de sujeito. Rio de Janeiro: Zahar,
1988

- ORTIZ, Vanessa Kelven; AGUIAR, Clizeide; D’ANTINO, Maria Eloisa. Reviséo
historica e do quadro clinico sobre SA. Revista Brasileira de Psiquiatria, Sdo Paulo 2004

- PAIM, Sara. A funcéo da ignorancia. Porto Alegre: Artmed, 1999

- PAPALLIA, Diane E., OLD, Sally Wendkos. Desenvolvimento Humano.Porto Alegre:
Artmed, 2000

- PENOT, Marie- Christine Laznik (org.) O que a clinica do autismo pode ensinar aos
psicanalistas. Salvador: Agalma, 1991

- PIAGET, Jean. O Nascimento da inteligéncia na crianca. Rio de Janeiro: Zahar, 1970

Problemas de Psicologia genética. Rio de Janeiro: Forense, 1973

A construcdo do real na crianca. Rio de Janeiro: Zahar, 1975

Adaptacion vital y psicologia de la inteligéncia. Espanha. Siglo Editores,

1978

- REVISTA DA ASSOCIAQAO PSICANALITICA DE PORTO ALEGRE. Psicanalise e
educacdo: uma transmissao possivel. Porto Alegre: APPOA, 1995



196

- ROUDINESCO, Elisabeth. Jacques Lacan: esbo¢o de uma vida, histéria de um sistema
de pensamento. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1994

Dicionario de Psicandlise. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1998

. A familia em desordem. Rio de Janeiro: Zahar, 2003

- ROCHA, Eliana (trad.) Compreendendo o cérebro. Sdo Paulo: editora Senac, 2003

- ROTTA, Newra Telechea, OHLWEILER, Lygia, RIESGO, Rudimar dos Santos.
Transtornos de aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2006

- RUTTER, MICHAEL.HERSOV, L. Child and adolescent psychiary: modern
approaches.London: Blackwell Scientific Publications, 1987

- RUBINSTEIN, Edith. O estilo de aprendizagem e a queixa escolar. Sdo Paulo: casa do
psicologo, 2003

- SACRISTAN, Gimeno. O Curriculo: uma reflexdo sobre a préatica. Porto Alegre,
Artmed, 2000
- SANTOS, Antonio Raimundo. Método Cientifico. Rio de Janeiro; DP&A, 2002

- SANTOS, Boaventura de Sousa. Rumo a um novo senso comum: lei, ciéncia e politica na
transicdo paradigmatica. (texto traduzido) s/d

Um discurso sobre as ciéncias. Sdo Paulo: Cortez, 2004

- SCHAWARTZMAN. José Salomao. Jr. ASSUMPCAO, Francisco D. Autismo Infantil.
Sao Paulo Memnon, 1995

. Autismo Infantil. Sdo Paulo: Memnon, 2003

- STAINBACK,; STAINBACK, W. Incluséo: um guia para educadores. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1999

- SASSAKI, Romeu. Inclusdo/construindo uma sociedade para todos. Rio de Janeiro:
WVA, 1997

- SILVA, Maria Emilia Lino da. Natureza e delimitacdo da pesquisa psicanalitica.In:
COUTO, Luis Flavio (Org). Pesquisa em Psicanalise.Belo Horizonte, SEGRAC, 1996

- SILVEIRA, Viviane. Os sons de Nicole: ensaio metapsicologico sobre a modulacdo da
voz na situacdo psicanalitica de tratamento através da operacdo de transitivismo.
Dissertacdo de Mestrado, UFRGS, 2003



197

- SKLIAR, Carlos (org.) Educacdo e exclusdo: abordagens sécio-antropolégicas em
educacao especial. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997

- SOLE, Isabel. O assessoramento psicopedagogico. Porto Alegre: Artmed, 2000

- STEFAN, Denise. Autismo e Psicose. In: O que a clinica do autismo pode ensinar aos
psicanalistas. Salvador: Agalma, 1991

- STRAUSS, Marc. O autismo In: Autismo, o ultimo véu. Revista Marraio. Rio de Janeiro:
Marca d’agua, 2001

- TEIXEIRA, Paulo. Sindrome de Asperger. www.psicoweb. Acesso em 15/03/2005

-TORRES SANTOME, Jurjo. Os professores em época de neoliberalismo. In: LINHARES,
Célia. Os professores e a reinvencao da escola. S&o Paulo: Cortez, 2001

- VALLEJO, Américo; MAGALHAES, L. Lacan: operadores da leitura.S&o Paulo: editora
perspectiva, 1991

- VIOLANTE, Maria Lucia. A crianca mal-amada. Estudos sobre a potencialidade
melancélica, Rio de Janeiro: Vozes, 1994

- VYGOTSKY, L.S. A formagéao Social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1991

- WEISS, Maria Lucia. Psicopedagogia clinica.Porto Alegre: Artes Médicas, 1994





