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RESUMO

O presente estudo de foco fenomenoldgico se propds analisar as praticas
pedagdgicas direcionadas a um educando com autismo, matriculado na turma de
primeiro ano do ensino fundamental, de um Centro de Educagéo Infantil conveniado
a rede publica municipal de ensino, de Cariacica, Espirito Santo. O estudo ainda
buscou identificar quais as concep¢des que os educadores possuiam acerca da
tematica do autismo e da educacdo inclusiva, bem como observar as relacdes
estabelecidas entre educadores e educando e o0s aspectos da socializacdo do
sujeito com os demais colegas de turma e professores. O estudo se desenvolveu a
partir de uma abordagem qualitativa, cuja metodologia se baseou no estudo de caso
fenomenoldgico. Como instrumentos de coleta de dados utilizou-se entrevistas semi-
estruturadas, registro em diario de campo, analise documental e registro fotogréfico.
O aporte tedrico utilizado pela pesquisa se baseou na interlocucdo entre as
contribuicdes do campo da educacdo inclusiva e a Filosofia Fenomenolégica de
Martin Heidegger e Maurice Merleau-Ponty, partindo da analitica existencial do Ser,
considerando o sujeito com autismo como ser-no-mundo e discutindo as relagdes
estabelecidas entre os sujeitos, tal como postula Merleau-Ponty. Como resultados
do estudo, constatou-se os desafios colocados pela proposta de educagao inclusiva
e 0 desconhecimento a respeito do autismo, redundando numa visao estereotipada
do sujeito bem como um baixo investimento nas relagdes com o educando nos
momentos ladicos. Apontamos também para a necessidade de uma pratica
pedagdgica sistematica e contextualizada direcionada ao educando com autismo,
possibilitada pela observacdo e o registro rigoroso do cotidiano vivido no contexto
escolar, a fim de conhecer as necessidades do sujeito. Para tal urge considerar o
planejamento do professor como lugar de sistematiza¢@o da pratica educativa.

Palavras-chaves: Autismo, Educacdo Inclusiva, Praticas Pedagdgicas;
Fenomenologia.



ABSTRACT

This study focused phenomenological proposed to analyze the pedagogical practices
directed to a student with autism enrolled in the class of first year of elementary
school, an Early Childhood Center agreement with the municipal public education,
Cariacica, Espirito Santo. The study also sought to identify the concepts that
educators had on the subject of autism and including education as well as to observe
the relations between educators and educating and socializing aspects of the subject
with other classmates and teachers. The study was conducted from a qualitative
approach, whose methodology was based on the phenomenological case study. As
instruments of data collection was used semi-structured interviews, field journaling,
documentary analysis and photographic record. The theoretical framework used for
the research was based on dialogue between the contributions of the field of
inclusive education and Phenomenological Philosophy of Martin Heidegger and
Maurice Merleau-Ponty, from the existential analytic of Being, considering the subject
with autism as being in the world and discussing the relations between subjects, as
Merleau-Ponty posits. The results of the study, it was found the challenges posed by
the proposed inclusive education and ignorance about the autism, resulting in a
stereotypical view of the subject as well as a low investment in the relationship with
the student in playful moments. We also point to the need for a systematic and
contextualized pedagogical practice directed to the student with autism, enabled by
rigorous observation and recording of everyday living in the school context in order to
meet the needs of the subject. To consider planning such urges the teacher as a
place of systematization of educational practice.

Key-words: Autism, Inclusive Education, Pedagogical Practices; Phenomenology
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1 INTRODUCAO

O presente estudo nasceu das inquietagdes acerca dos aspectos da educabilidade
dos sujeitos com autismo, experienciados no trabalho com uma crianga com
Autismo, entre o final ano de 2006 até fim do ano de 2007, na época em questao
ocupava a funcdo de estagiaria de educacdo infantil na rede privada de ensino.
Posteriormente, pelo continuo interesse na educabilidade desses sujeitos
engajamos no trabalho voluntario em uma instituicdo especializada, voltada
especificamente para estas criangas e adolescentes com autismo, durante o ano de
20009.

Apéds o término do curso de Pedagogia na Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES) e a experiéncia de trabalho na rede publica de ensino, no contexto da
educacédo infantil como professora regente no municipio de Cariacica/ES durante
todo ano de 2010, aquelas inquietagbes ainda n&o havia nos abandonado e
continuaram a persistir, dai a decisdo em participar do processo de selecao do
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacgdo da presente universidade, no ano de
2010, com o tema abordando a escolarizagdo de sujeitos com autismo, visando

investigar e contribuir com as praticas pedagogicas voltadas para 0s mesmos.

Entendemos que a educacdo escolar € uma importante ferramenta para o
conhecimento de mundo e cultura herdados de uma sociedade, pensamos na
proposta de uma educacado inclusiva que esta afinada com os principios de
igualdade, respeito as diferengcas e qualidade de ensino como demonstradas nas
acOes e politicas educacionais dos ultimos anos voltadas para estes objetivos, tais
como a Declaracdo de Salamanca de 1994; Politica Nacional de Educacédo Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008; bem como as diretrizes do Ministério
da Educacéo para o Atendimento Educacional Especializado - Transtornos Globais
do Desenvolvimento (TGD), de 2009.

Notamos que os sujeitos foco do Atendimento Educacional Especializado (AEE):
“[...] sdo aqueles com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e com
altas habilidades/superdotacéo” (BRASIL, 2008, [s.p]). A partir dai, o atendimento a
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estes sujeitos esta assegurado no corpo da lei e nas medidas implementadas pelo

governo federal por meio das legislagbes e documentos citados acima.

As diretrizes do Ministério da Educacao e Cultura (MEC) apontam quem sao 0s

educandos que apresentam TGD:

Os alunos com transtorno global do desenvolvimento sdo aqueles que
apresentam altera¢cBes qualitativas das interagcfes sociais reciprocas e na
comunicagdo, um repertério de interesses e atividades restrito,
estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose infantil (BRASIL, 2008, p.15).

Vemos que, no corpo da lei e demais agdes implementadas pelo governo e o MEC,
houve um avanco significativo no que concerne as propostas de educacao.
Entretanto, para que tal proposta venha se efetivar cada vez mais existem desafios
inimeros, quando se pensa no sujeito com TGD e a presenca deste no contexto do

ensino regular comum.

Sabemos que historicamente esses sujeitos foram relegados as categorias
excludentes, tais como idiotas, selvagens, loucos e, apesar do esforco e da
implementacdo das politicas educacionais discutidas hoje, o discurso sobre a (in)
educabilidade desses individuos, devido a angustia e incerteza demonstrados pelos
profissionais envolvidos em sua educacdo — onde se coloca os desafios que o
autismo apresenta, devido a tracos caracteristicos associados a um
desconhecimento da tematica — resulta numa visao feita apenas de impossibilidades
por parte de professores e equipe escolar, acerca da escolarizacdo desses
educandos, ndo vislumbrando assim, vé-los enquanto sujeitos constituidos de

subjetividade. Como ser-no-mundo, conforme coloca Heidegger (2008).

Pensando na escola enquanto instituicdo de fundamental importancia na formagao
dos sujeitos, a escolarizagdo de alunos com autismo, conforme Vasques (2003)

deve considerar que:

“[...] nesse caminho marcado por dividas e respostas provisoérias, a escola
e a educacdo emergem cada vez mais como espacos possiveis, desde que
seja superada a concepc¢do de escola como espaco social de transmissao
de conhecimentos em seu valor instrumental e adaptativo" (VASQUES,
2003, p. 31).
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Superada essa visao excludente acerca da educagéo escolar, esta deixa de ser uma
instituicdo de mera transmissédo de conhecimentos e de carater homogeneizador e

passa a adotar um outro caminho:

“[...] a educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepcéo de direitos humanos, que conjuga igualdade e
diferenca como valores indissociaveis, e que avanga em relagdo a ideia de
equidade formal ao contextualizar as circunstancias histéricas da producéo
da exclusao dentro e fora da escola (BRASIL, 2007 [s.p]).

E acreditando nesta proposta que colocamos a importancia de analisar as praticas
pedagdgicas com uma criangca com autismo no contexto do ensino comum, bem
como ainda: i) identificar quais séo as concepc¢des que os educadores possuem de
autismo bem como de educacéao inclusiva; ii) observar a relagdo professor e aluno
no cotidiano escolar; bem como a relagdo do educando com autismo, com as

demais criangas no cotidiano da escola.

O estudo se inicia dizendo acerca da vivéncia como educadora e estudiosa da area
de educacao inclusiva e do caminho percorrido até o presente momento. No
segundo capitulo, trataremos dos aspectos da escolarizacdo dos sujeitos com
autismo, o debate acerca dos avancos educacionais e politicos histéricos, e ainda,
os estudos que abordem a temdtica do autismo com o foco nas préticas

pedagdgicas junto a esses sujeitos.

No terceiro capitulo, falamos do surgimento da Filosofia Fenomenoldgica, aporte
tedrico e metodoldgico utilizado na reflexdo acerca das préaticas pedagoégicas junto
ao educando com autismo, no ensino comum, e de seus principais expoentes na

literatura filoso6fica.

JA no quarto capitulo, discorreremos acerca das contribuicbes da filosofia
fenomenoldgica de Maurice Merleau-Ponty no que diz respeito a revisao critica do
autor sobre a psicologia da crianga, bem como seu olhar diferenciado para discutir a

crianga, seus modos de ser e sua relagdo com o adulto.

No quinto capitulo, buscamos também as contribuicdes da fenomenologia de Martin

Heidegger do Ser e sua grande contribuicdo para a reflexdo do modo de Ser do
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homem, colocando que este antes é, ser-no-mundo. Neste mesmo capitulo
discutimos como as contribuicdes de Heidegger e Merleau-Ponty podem ser
potentes para se pensar a educacéo inclusiva e, principalmente, a educabilidade dos

sujeitos com autismo.

No sexto capitulo trataremos acerca da metodologia que configurou a pesquisa, 0
método utilizado e os procedimentos para a coleta dos dados do estudo. Falaremos
também neste capitulo do panorama educacional do municipio de Cariacica, local
onde se desenvolveu o estudo, o contexto do Centro de Educagéo Infantil (CEI)
pesquisado bem como 0s sujeitos envolvidos na pesquisa, tal seja, 0s cinco

educadores e o0 aluno com autismo.

No sétimo capitulo, falaremos das concepcdes dos educadores acerca da tematica
do autismo e da inclusdo escolar, como tais modos de ver essas importantes
guestdes era colocada pelos cinco professores que atuavam junto ao educando com
autismo. No ambito das concepgdes discutidas se langa o olhar para a importancia
de ver o educando além da viséo estereotipada do autismo, como individuo que vive
num mundo a parte, antes, tomamos 0 conceito heideggeriano de ser-no-mundo

com a intengao de situar esse sujeito no contexto das relagdes.

No oitavo capitulo, procuramos discutir as observacfes acerca das relagles
travadas entre os sujeitos, tal seja, a relagdo entre os educadores e o educando e a
relacdo deste com os colegas de classe. Neste capitulo analisamos o sentido das
relagdes a partir do que Heidegger (2008) denomina ser-com-o-outro bem como dos

aspectos relacionais entre o adulto e a crianga pautados por Merleau-Ponty (2006).

Discutimos ainda, o fenbmeno do estudo: as praticas pedagogicas junto a um
educando matriculado numa turma no ensino comum, como Se dava O
desenvolvimento das préticas realizadas pelos educadores com o referido aluno e as

tensdes encontradas no contexto dos espagos-tempos da instituigéo escolar.

Ao final, teceremos algumas consideragbes sobre o fendmeno pesquisado,
apontando os (des) caminhos percorridos no periodo do estudo, devido a fatores

internos e externos, e as agdes desenvolvidas com o sujeito pesquisado.
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Acreditamos que este trabalho possa contribuir para a reflexdo acerca das praticas
pedagogicas direcionadas a esses sujeitos, mas, que ainda h& muito o que discutir
no tocante a educabilidade dos educandos com autismo e que esta, sem duvida,

nao é uma questao que se encerra nos limites deste trabalho.
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2 A ESCOLARIZACAO DO SUJEITO COM AUTISMO

2.1 AUTISMOS: ALGUNS CONTORNOS

Ha mais de cinquenta anos o que hoje denomina-se autismo, de acordo com 0s
manuais médicos por ora em uso, tem causado inumeras discussdes e inflamados
debates acerca das causas - a etiologia, se ha uma espécie de ‘cura’ para o
autismo, ou tratamentos, se é doenca psiquiatrica, se é de causa organica, se ele
resulta de relagdes parentais fracassadas, se a melhor intervencgéo seria a clinica ou
a escolarizacdo - enfim, toda sorte de hipoteses é levantada na tentativa de

desvendar o mistério por detrds do autismo.

De acordo com Bosa (2002), h4 uma grande confusdo a respeito da tematica e
claros desencontros até mesmo entre os pesquisadores do assunto, que vao desde
a nomenclatura até as possibilidades etiologicas e métodos salvacionistas que
indicardo o melhor caminho para a intervencdo com este sujeito. Em uma rapida
revisdo de literatura sobre a palavra autismo a autora nos fala que é possivel
encontra-la de diversas maneiras (grifo nosso):
“[...] com “a” mailsculo e minlGsculo, com e sem artigo antecedendo a
palavra (0 Autismo? Ou o autismo?), como sindrome comportamental,
sindrome neuropsiquiatrica/neuropsicolégica, como transtorno invasivo do
desenvolvimento, transtorno global do desenvolvimento, transtorno
abrangente do desenvolvimento, como transtorno pervasivo do
desenvolvimento (essa palavra nem consta no Aurélio!), psicose infantil,

precoce, simbidtica, etc. Ouve-se falar em pré-autismo, pseudo-autismo e
pos-autismo” (BOSA, 2002, p. 22).

A autora ressalta ainda, o fato de procurarmos incessantemente sobre os aspectos
etiolégicos do autismo, seus comprometimentos nos campos da linguagem, relacdes
reciprocas e outros, antes de sequer se ter chegado a um consenso sobre o que é o
autismo. A razdo esta, segundo a mesma, no fato de que “[...] a concepcdo do
autismo passa pela propria concepcdo de cada profissional sobre a relacdo entre
desenvolvimento e psicopatologia”... “[...] passa pela eterna discussdo sobre a

relacdo mente-corpo” (BOSA, 2002, p. 22). Assim, cada profissional tenta buscar, a
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partir daquilo que possui como nogcdo de homem, suas crengas, visdo de mundo,

para significar algo que ainda ndo héa resposta concreta.

A partir pesquisas realizadas, sobretudo na area clinica, apontamos as contribuicbes
de Leo Kanner, psiquiatra austriaco, que, na década de 1940 se ocupou da pesquisa
com criangas que apresentavam comportamentos bizarros caracterizados por
estereotipias, repeticdo de gestos amaneirados, somados a outras questdes, como
comprometimento nas relagdes interpessoais e na linguagem (ORRU, 2009). Seus
importantes estudos buscaram pesquisar tais sujeitos de maneira minuciosa, tendo
relatado o caso de onze criangas que possuiam o quadro de “[...] autismo extremo,
obsessividade, estereotipias e ecolalia” (BOSA, 2002, p.18), denominando-o de

Distlrbios Autisticos do Contato Afetivo.

Hans Arperger, outro conhecido pesquisador, também teve contato com sujeitos
cujas caracteristicas se pareciam com as dos sujeitos descritos na pesquisa de Leo
Kanner. Alguns pesquisadores consideram as descricdbes de Hans Asperger mais
minuciosas que as de Kanner, pois 0 mesmo enfatizou aspectos de casos em que
havia comprometimento organico, a questéo da dificuldade das criancas observadas
em manter um contato visual durante as situagdes de interagdo social, a presenca
dos gestos carentes de significagdo, as chamadas estereotipias, e problemas na
fala, que podia se apresentar gramaticalmente corretas, mas monotonas, bem como
a forma inapropriada e ingénua de tentarem se aproximar das pessoas (BOSA,
2002).

Embora as pesquisas de Leo Kanner e Hans Asperger fossem realizadas em
contextos diferentes, e com énfases em alguns aspectos diversos, ambas
apontaram similaridades de caracteristicas dos sujeitos observados, como a
dificuldade no relacionamento interpessoal e na comunicagdo, bem como a
presenca de comportamentos bizarros, como estereotipias e ecolalia imediata - a
repeticdo de palavras ou frases logo ap6s ouvidas - e diferida - a repeticdo de
palavras ou frases ouvidas em outros contextos. Historicamente o autismo tem sido
considerado de diversas maneiras: inicialmente como uma esquizofrenia, nos
primeiros estudos, posteriormente como psicose, a partir de pesquisas psicanalistas
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como de Francis Tustin, que chamou as criancas autistas de ‘criangas
encapsuladas’. Segundo Orra (2009, p. 21):
O desenvolvimento psicoldgico teria paralisado em um estégio prematuro da
vida do bebé, em virtude de um trauma oriundo da percepgdo sobre a

separacdo do corpo da crianga do corpo da mée, provocando uma
experiéncia psiquica fantasmatica.

Também as contribuicdes de Bruno Betelheim, Margareth Mahler e Melaine Klein,

gue estudaram o autismo sob a 6tica psicanalitica, considerando o autismo como do

campo das psicoses. Assim:
“[...] considerando-se a psicose como uma falha em estabelecer relagGes
objetais (distor¢des no relacionamento mée-bebé), que sdo vitais para o
desenvolvimento emocional, social e cognitivo. A consequéncia seria a néo-
estruturacdo do ego, enquanto na esquizofrenia haveria uma “quebra” da
estrutura egoica inicialmente estabelecida, embora de forma rudimentar e
fragil. Portanto, a gravidade do quadro psicOtico dependeria do estagio
evolutivo em que houve a ruptura do processo de estabelecimento das

relagdes objetais: quanto mais precoce (como no caso do autismo), mais
grave” (BOSA, 2002, p. 28).

Historicamente o debate sobre a etiologia do autismo tem sido circunscrito ora como
uma esquizofrenia ora como pertencente ao campo das psicoses, mostrando que
ndo ha um consenso por parte dos pesquisadores das diferentes areas que
investigam o assunto para analisar a questdo — mesmo que tenha “[...] aumentado
as criticas feitas as possiveis origens psicanaliticas do autismo, situado em uma

mae incapacitada de amar e outras variaveis inconscientes” (PINEL, 2004, p. 99).

Ha ainda mais abordagens do sujeito frente a experiéncia autistica dentro e fora da
escola como a sugerida por Pinel (2013b) que se fundamenta em um foco
existencial de Ronald Laing (1927-1989), reconhecido como um dos criadores do

movimento da antipsiquiatria, antimanicomial.

Pinel (2013) procura ir além associando Laing com uma Pedagogia Contracultural
como a que traz sinais (mesmo em tempos diferenciados) como a de Janusz
Korczak, Wilhelm Reich, Carl Rogers (do mesmo tempo e entranhado na
contracultura), Friederich Perls (envolvido com o referido movimento), Paulo Freire,

A. S. Neil (Escola de Summerhill e sua proposta curricular) — dentre outros.
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Pinel (2013) se refere a “[...] uma viagem existencial no outro, como possibilidade
de se inventar uma travessia educacional’” (PINEL, 2013, p. 169, grifo do autor)
pontuando a vitalidade que € “[...] uma Pedagogia que valorize sempre a
singularidade de ser sendo junto ao outro, mas inserindo-o na pluralidade do/no/
com o mundo” (PINEL, 2004, p. 121). Uma invencéo das (im)possibilidades dessa
viagem, mas de uma postura fenomenoldgica existencial do ato sentido de tentar,
sempre considerando os “[...] modos de ser sendo junto ao outro no mundo” (PINEL,
2012, 169).

Os métodos cognitivos-comportamentais sdo mais programas de extingdo e
reforcamentos de comportamentos que foram (e sdo) determinados pela cultura
como adequados a um aluno na escola: se apropriar dos conteddos propostos pelos
professores em um sistema legitimados por eles, mas nem sempre os resultados

sao de sucesso.

Assim como se produz criticas as abordagens psicanaliticas, pelo excesso
discursivo focando variaveis suspeitas (0 desafeto da mae como etiologia do
autismo, por exemplo), nas abordagens diretivas e ou controladoras dos
comportamentos ndo sao diferentes, emergindo muitas criticas, especialmente a
ideologia do controle e as técnicas explicitamente controladoras utilizadas no

processo ensino-aprendizagem escolar e ndo escolar.

O programa Treatment and Education of Autistic and Related Communication
Handicapped Children (TEACCH) é um desses exemplos de uma Educacao
Controladora. Moreira (2013) propde uma pesquisa de carater qualitativo que tem
por objetivo investigar se é possivel desenvolver habilidades sociais em criancas
com diagnostico de autismo, através da Metodologia TEACCH. Dentre outros ela

conclue:

Ficou claro que é fundamental a estimulacdo destas criancas; deve haver
uma rotina de trabalho, mas o mundo nao deve adaptar-se a eles, e sim,
eles ao mundo; é necessario fazer enfrentamento com situacBes que |lhes
parecam dificeis, para que ndo haja agravamento na area social
(MOREIRA, 2013, p. 6).
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Mas esses dados conclusivos da autora parecem ser comumente descritos nos
atendimentos, sejam eles psicanaliticos, fenomenoldgicos existenciais,
comportamentais-cognitivos e outras abordagens como a sOcio-histérica

fundamentada em Paulo Freire e ou em Vigotski.

Mas sem duvida as filosofias de cada abordagem diferenciam nas praticas,

dando assim o0 toque da ‘pedra filosofal’, isso é o diferencial na
compreensédo do que é mundo, homem, problema e solugcéo dos problemas
na escola e fora dela. O clima, estilo e espirito de uma aula, por exemplo
(PINEL, 2004, p. 107).

Retomamos agora o contexto complexo do diagnéstico do autismo, geralmente algo
gue pode anteceder a uma intervencao do tipo sala de aula, mas que mesmo assim
ndo € uma regra, considerando que o diagnéstico e a avaliagdo é um processo e

esta indissociado ao tratamento, a um processo aula — dentre outros.

Atualmente, de um modo tradicional, o autismo esta enquadrado no grupo dos TGD,
que também envolve outros transtornos, como o Autismo, a Sindrome de Asperger,
Sindrome de Rett, Transtorno Desintegrativo da Infancia e TGD sem outra
especificacdo. Essas classificagcdes presentes em manuais bastante conhecidos por
meédicos, psicélogos, professores, pedagogos etc., sdo objetos de diversas criticas

como as de Pinel (2013b) — dentre outros.

O autismo é considerado por estes manuais internacionais Manual de Diagndstico e
Estatistica de Transtornos Mentais (DSM-IV, 1995) & Cdadigo Internacional de
Doengas (CID-10, 1993)) como um transtorno a partir dos seguintes critérios:
comprometimento nas relagdes sociais reciprocas, déficits na linguagem e

interesses por atividades restritas e comportamento estereotipado.

O atual DSM-V (MILLER-WILSON, 2013) mudou bastante a descricdo do autismo (e

autista) apesar de continuar a manter a esséncia dos critérios.

Esse novo manual inclui algumas mudancas significativas para os critérios de
diagnosticos — como estamos a dizer - agrupando varias doencas anteriormente

separadas em um mesmo tépico ou guarda-chuva, quais sejam: Transtorno Autista,
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Sindrome de Asperger, Transtorno Invasivo do Desenvolvimento N&o-Especificado
(PDD-NOS) e Transtorno Desintegrativo da Infancia. Assim € que o discurso desse

Manual recomenda usar um Unico rétulo, o de transtorno do espectro do autismo.

A justificac@o para esta mudancga é que estes distirbios tém 0os mesmos sintomas
(ou os mais vitais), mas em diferentes graus de gravidade — por isso falamos em
autismos, no plural — havendo véarios modos de expressdo considerando os “[...]

modos de ser sendo junto ao outro no mundo” (PINEL, 2004, p.170).

De acordo com a American Psychiatric Association (APA), assim, como propde o
DSM-V, os autismos serdo mais bem pensados (sentidos e agidos), inclusive por
professores e por pedagogos, tendo como nomeac¢ao contido em um Unico disturbio

(rétulo) — que configura em um amplo espectro.

Em termos clinicos, a partir dessa ferramenta (DSM-V), o Transtorno do Espectro do
Autismo (Autism Spectrum Disorder, ASD) abarcara os transtornos descritos, e
serdo realizadas distingbes de acordo com o nivel de gravidade em relagdo a
interacdo e comunicacao: 1) Déficit em comunicacgédo social e em interacao social; 2)

Comportamentos, interesses e atividades repetitivas e restritas.

Pensar nos critérios do autismo, apresentados nos manuais acima e relaciona-los
com a importancia do debate da educacdo inclusiva €, consequentemente, nos
remetermos a presenca dos sujeitos com autismo no ambito do ensino regular
comum, pensando as praticas pedagodgicas direcionadas aos mesmos. A proposta
de uma educacédo baseada na singularidade do sujeito reconhece a importancia de
um aprofundamento sobre sua condicdo de ser autista, mas, deve buscar com todo

afinco, dar possibilidades de significativa aprendizagem no contexto escolar.

2.2 HISTORIA DA ESCOLARIZACAO DOS SUJEITOS COM
AUTISMO
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Ao buscarmos o auxilio da historiografia no que concerne a escolarizagdo dos
sujeitos com autismo, vé-se que esta é uma trajetoria que se confunde com a prépria
histéria da Educacéo Especial e, que, muitas das vezes o caminho se torna sinuoso,
mostrando-nos os desafios implicados em uma educagdo onde o outro seja
considerado em suas idiossincrasias, o lidar com este outro que pode se mostrar
como um estrangeiro para mim, o confronto entre a pretensa normalidade e, por

vezes a assustadora, diferenca.

Sabemos que na Antiguidade Classica as criangas que ndo atendiam aos padrdes
estéticos, culturais e politicos da época eram abandonadas nos bosques ou
eliminadas, de forma que, ndo sendo consideradas humanas, as ‘praticas de
exposicao’ desses sujeitos eram socialmente legitimadas (OLIVEIRA, 2002).
Sobre estas criangas selvagens Vasques (2008, p. 28) ilustra:
Meninos lobos, urso e macaco. Criangas selvagens. Perdidas, roubadas.
Criadas com pouco ou nenhum contato humano. Nao falam. Caminham de
guatro. Rosnam. Nao encaram. Atacam! Feras capturadas, resgatadas, das
florestas, do exilio, do abandono. A histéria da infancia é contada também

por meninos e meninas que, por sua condicdo fisica, cultural, social e/ou
psiquica, insistem em apontar a fragilidade da condicdo humana.

Segundo Baptista (2002), a associagdo entre as chamadas criangas selvagens e o
autismo tem sido amplamente discutida pela literatura especializada embasadas nos
indicios de semelhancas entre esses sujeitos. Entretanto, ndo se pode fazer

afirmacdes de plena certeza, pois, segundo o autor, ha uma:

“[...] variabilidade de sintomas que caracterizam a sindrome do autismo,
exigindo cuidados na acdo diagndstica, mesmo quando estamos diante da
crianca e dispomos de uma ampla quantidade de informacdes a seu
respeito” (BAPTISTA, 2002, p. 94).

Ainda segundo o autor, acerca dessas semelhancas entre as criancas selvagens e
0S sujeitos com autismo, existem apenas semelhancas, logo, Baptista (2002, p. 94)

ressalta que:

“[...] € muito provavel que varias criancas selvagens tenham sido
abandonadas em fungdo da presenca de dificuldades ou limitacdes
evidentes. Nesse sentido, acreditamos que a busca de compreensao sobre
as experiéncias de intervencdo dirigidas as criancas selvagens possa
oferecer-nos pistas que atualizem e incrementem as nossas reflexfes
relativas ao atendimento educativo da crianca “diferente”.
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Durante o periodo da chamada Idade Média umas das principais responsaveis pela
tutela dos denominados deficientes, loucos, anormais era a Igreja Catdlica que
através das acOes dos asilos e conventos olhava pelos desvalidos da época. As
praticas asilares sédo inauguradas neste periodo e marcadas por um carater dualista,
pois, ora O sujeito era visto como alguém a ser cuidado ora culpado por sua
deficiéncia (OLIVEIRA, 2002; VASQUES, 2008).

Com o advento da Modernidade, o avanco das ciéncias e, sobretudo da medicina,
passa a ocorrer um maior interesse pela area da saude mental. John Locke (1632-
1704) com seu principio do recém-nascido como tabula rasa contribui para uma
mudanca do status do sujeito, antes bruxo, herege, louco, agora considerado
doente. Vé-se assim, 0 nascimento da idiotia, grande categoria que enquadrava 0s
desvalidos da época, caracterizada pela caréncia de experiéncias sensoriais e/ou

reflexdes sobre as ideias geradas pelas sensac¢des (VASQUES, 2008).

O advento da Modernidade traz consigo sua nova concep¢ao de homem, como
animale rationale, h4 um afastamento categorial da teologia cristd que a tudo
explicava e um redimensionamento da razdo humana em detrimento de uma
tradicdo cristd medieval. Assim, a medicina sera o saber que ditara os parametros
relativos a normalidade/anormalidade, este sujeito, o anormal pode ser identificado

através de critérios e variaveis, baseados num saber fragmentario e linear.

E a partir desse periodo que mudancas acerca da visdo dos sujeitos estigmatizados
como loucos, desvalidos e deficientes comeca paulatinamente a tomar novos
contornos. N&o sera mais a semelhancga que organizara a busca pelo conhecimento,
mas sim a diferenciacdo, procedimento que ira caracterizar a racionalidade vigente.
O corpo passa entdo a ser a sede de justificacdo das anomalias.
Consequentemente, o saber médico assume o lugar das explicacdes acerca da

anormalidade, antes ocupado pela religi&o (BAPTISTA, 2002).

Vasques (2008) também nos fala que as ideias de Jonh Locke (1632-1704)
exerceram uma importante mudanca na filosofia e préaticas educacionais, sobretudo
aguelas voltadas para os desvalidos. Philippe Pinel (1745-1806), também foi um dos

grandes nomes da medicina nesse periodo, publicando o seu Tratado Médico-
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Filosofico sobre a Alienacdo Mental, de 1809 e sua aproximag¢do com Jean ltard
(1774-1838), também médico importante da época e discipulo do primeiro, se tornou

um dos pioneiros nas praticas voltadas para os sujeitos considerados idiotas.

A partir do trabalho de Jean Itard com o Selvagem de Aveyron, o menino Victor
Aveyron, encontrado nos bosques do interior da Franga por volta do ano de 1800, a
intervencdo junto ao mesmo passou a ser conhecida por ser a primeira na
experiéncia de educabilidade desses sujeitos - o chamado tratamento moral. Jean
Itard é considerado por muitos como o pioneiro na educacdo especial, pois, a partir
do trabalho com Victor de Aveyron, elaborou o primeiro programa sistematico de
educacao especial.

Quando Victor Aveyron foi encontrado e levado diretamente a Paris para que 0s
grandes nomes da época o examinassem logo recebeu o diagnéstico de idiotia dado
por Philippe Pinel, que também orientou que o mesmo fosse levado ao Hospital
Bicétre ja& que nao havia muito a ser feito naquele caso. Contrariando o0s
conhecimentos académicos da época, Jean Itard defendeu a educabilidade de Victor
e passou assim, a assumir sua tutela e tratamento deste, segundo Baptista (2002, p.
10):

“[...] Victor seria possuidor de uma deficiéncia, porém pensava que essa
pudesse estar relacionada com seu modo de vida precedente, em uma
floresta junto apenas de animais, sem qualquer contato com seres
humanos. Esse tipo de vida teria provocado um estado completo de
privacao social”.

Para Jean ltard, a cura do menino dependeria de estimulagbes e ordenagbes da
experiéncia, j& que o mesmo considerava que a causa da deficiéncia de Victor era
devido a auséncia de experiéncias intelectuais e contato com seres humanos,
consequentemente, o tratamento destinado ao menino era moral, pois incidia sobre

0 comportamento - as faculdades mentais - e ndo sobre o corpo (VASQUES, 2008).

Apesar de, em sua concepcgéo, Jean Itard ter fracassado na experiéncia com Victor
de Aveyron, ele é considerado por muitos como um pioneiro na intervencao
educativa junta aos sujeitos da educacgdo especial, tendo deixado registros com
descricbes minuciosas do trabalho realizado que pode contribuir com a (re)

construcdo da trajetéria de intervencdes voltadas para 0s mesmos.



26

O advento da Modernidade trouxe mudancgas evidenciadas ndo apenas nos ambitos
politico, filosofico e cientifico, mas afetou também a organizagdo social da época:
nasce o conceito de infancia, escola e familia explicitado por Ariés (1981). Neste
periodo duas instituicbes importantes serdo responsaveis pela tutela das criancas: a
familia, em primeiro lugar e escola, em segundo. A escolarizagdo surge quase que
juntamente com o conceito de infancia, influenciando nos modos de ver o sujeito

daquela época.

Além de mudancas no ambito politico e social, a Modernidade trouxe consigo uma
nova concepgdo de homem, como animale rationale, houve um afastamento
categorial da teologia cristd que a tudo explicava e um redimensionamento da razao
humana em detrimento de uma tradicdo cristd medieval. Assim, a medicina passou a
ser o0 saber que ditava os parametros relativos a normalidade/anormalidade, quem
era o sujeito. O anormal péde entéo ser identificado através de critérios e variaveis,

baseados num saber fragmentario e linear (grifo nosso).

Vasques (2003) afirma que historicamente a educabilidade da crianga com autismo
ficou a cargo das instituicdbes especializadas, na ldade Média os asilos, e na
Modernidade as instituicOes especializadas de educacéo especial, de forma que o

atendimento a esse sujeito era centrado na deficiéncia, na correcao dos déficits.

Chiote (2011), nos fala que o atendimento especializado aos sujeitos com deficiéncia
e seus servigos foram significativamente ampliados na década de 1970, de forma a

prepara o sujeito para a vida em sociedade.

O movimento em favor de uma educacao inclusiva ganhou for¢a a partir da metade
da década de 1980, tornando-se favoravel a instauragdo de politicas publicas
direcionadas aos sujeitos com necessidades educativas especiais. Podemos citar
alguns movimentos realizados nos ultimos anos que redundaram em acles e
politicas publicas em educacéo inclusiva: a Declaracdo de Cuenca, Equador (1981);
a Declaracdo de Sunderberg, Espanha (1981); a Declaracdo Mundial de Educacgéo
para Todos, Tailandia (1990); Declaracdo de Santiago, Chile (1993); a Declaracdo
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de Salamanca, Espanha (1994); Carta para o Terceiro Milénio, Londres, Gra

Bretanha (1999); e a Declaracédo Internacional de Quebec, Canada (2001).

No ambito das politicas nacionais, como ndo poderia deixar de ocorrer, todo o
movimento internacional em prol da educacdo como direito das pessoas com
deficiéncia se refletiu na politica brasileira, dentre as quais podemos citar a
Constituicdo Federal de 1988; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9394/1996; a Lei n°® 10. 098 que fala da acessibilidade da pessoa com deficiéncia ou
com mobilidade reduzida; a Resolugdo n® 02 de 11 de setembro de 2001; a
Resolucdo n°® 04 de 02 de outubro de 2009; a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva, de 2008; as diretrizes do Ministério
da Educacéo para o Atendimento Educacional Especializado - Transtornos Globais
do Desenvolvimento, de 2009, e, recentemente a Lei n°® 12.764, de 27 de dezembro
de 2012 que institui a Politica Nacional de Protecdo a Pessoa com o Transtorno do
Espectro Autista, passando para fins legais, a considerar o autismo como

deficiéncia.

Lancada as bases de uma proposta de educacdo inclusiva através das politicas
publicas e as ac¢bes implementadas pelo governo federal, em consonancia com o
movimento internacional em prol de uma educagédo para todos, procuramos aqui
analisar as praticas pedagdgicas junto a um educando com autismo no ensino
comum, buscando fazer um didlogo entre a educacéo inclusiva e as contribui¢cdes da
Filosofia Fenomenoldgica de Maurice Merleau-Ponty e Martin Heidegger, bem como

de seus seguidores que propdem uma reflexdo sobre o campo educacional.

2.3 ALGUNS OLHARES PARA A EDUCABILIDADE DO SUJEITO COM
AUTISMO

O debate acerca da educabilidade dos sujeitos com autismo e a proposta de uma
educacéo inclusiva, cuja ideia € pensar uma educacao para todo e qualquer sujeito,
valorizando-os em suas singularidades vem cada vez mais ganhando espac¢o nas

discussodes da academia nos uUltimos anos.
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Frente ao interesse do presente estudo, em investigar as praticas pedagogicas
direcionadas ao educando com autismo no ensino comum, buscamos nas
producdes académicas estudos que apontassem para as contribuicdes educacionais
desses sujeitos, considerando-se 0 autismo, as praticas pedagdgicas e 0 ensino
fundamental. A pesquisa foi realizada no Banco de Teses e Dissertacdes da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), onde
fizemos um levantamento das produgdes nos dez ultimos anos, do ano de 2002 ao
ano de 2012.

Do levantamento dos estudos realizados, encontramos trés areas do conhecimento
que se relacionavam ao tema: psicologia, educagcdo e a educacao fisica, que
discutem a questao das préaticas pedagdgicas dos sujeitos com autismo de maneira
direta ou indireta. Contabilizamos seis pesquisas no levantamento do Banco de
Teses, sendo cinco dissertacfes e uma tese de doutoramento. Os aportes tedricos

dos estudos variavam entre as perspectivas histoérico-cultural e a psicanélise.

Braga (2009) realizou um estudo onde procurou investigar as concepcdes de
aprendizagem e de desenvolvimento dos professores que atuavam com criangas
com autismo nas escolas da rede publica do Distrito Federal e como tais

concepgdes interferiam nas préaticas pedagogicas junto aos alunos.

A pesquisa da referida autora teve como sujeitos quinze professores que
trabalhavam com criangas com o diagnostico de autismo em classes comuns, em
classes especiais e em uma classe de instituicdo especial de ensino. Através de
entrevistas semi-estruturadas e da observacdo em uma classe de instituicao
especial foi possivel conhecer as concepcdes dos educadores bem como as préticas

desenvolvidas pelos mesmos junto aos alunos com autismo.

O referencial tedrico utilizado pela autora ndo teve uma base Unica, tendo realizado
seu estudo a partir de trés aportes tedricos, como a epistemologia genética, o
behaviorismo e a perspectiva histérico-cultural. Braga (2009), ainda aponta que,
apesar de as concepcdes dos sujeitos se basearem no discurso da perspectiva

histérico-cultural, suas praticas de intervencdo refletiam fundamentalmente uma
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base comportamentalista, tal seja, havia um distanciamento entre o discurso
afirmado pelos educadores ndo afinado com as praticas desenvolvidas em sala de

aula.

Maiola (2009), realizou um estudo onde pesquisou as praticas de inclusdo escolar
através do discurso dos professores, dos colegas e de uma aluna com cegueira e
espectro de autismo de uma turma de 5 2 série do ensino fundamental, em uma
escola da rede publica municipal de ensino de Blumenau, Santa Catarina. A
pesquisa realizada teve um cunho qualitativo e utilizou como instrumento de coleta
de dados entrevistas semi-estruturadas. A andlise dos dados foi feita a luz dos
documentos oficiais e leis que tratam acerca da educacdo inclusiva bem como da
perspectiva historico-cultural, utilizando-se também estudos, como os de Baptista
(2007), Mantoan (2006a, b) e Beyer (20064, b).

A pesquisa enfocou as seguintes categorias: sentidos de inclusdo escolar,
convivéncia e amizade, inclusdo e exclusdo, praticas de inclusdo na sala de aula e
diversidade e diferenca. Como resultados apontados no estudo observou-se, dentre
outros: a falta de uma concepcgao clara do que seja inclusdo; os primeiros contatos
dos alunos da turma com a educanda cega e com espectro de autismo causaram
estranheza, mas possibilitou um melhor conhecimento; os alunos disseram da
importancia de olhar as potencialidades da educanda e ndo apenas a deficiéncia; a
transferéncia de parte dos professores aos demais alunos a responsabilidade da
incluséo da educanda; a posi¢cao dos educandos como mediadores do conhecimento
deslocando-se assim, o papel dos professores como centro do conhecimento,
denotando que as a¢des de ensinar e aprender ndo possuem papéis fixos bem
como ainda, a experiéncia com a diversidade e a convivéncia entre os alunos com e
sem deficiéncia, podem contribuir para praticas inclusivas em sala de aula e como

apoio para estratégias pedagdégicas a serem desenvolvidas pelo professor.

A terceira pesguisa obtida no levantamento realizado, foi o estudo de Martins (2007),
gue analisou e discutiu as concepg¢des do educadores regentes de sujeitos com
autismo em classes inclusivas e a influéncia dessas mesmas concepg¢des em suas
praticas pedagodgicas em sala de aula. O estudo ainda apreendeu as concepg¢des

dos professores acerca dos processos de inclusdo, as causas e caracteristicas do
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autismo, facilidades e dificuldades encontradas pelos educandos com autismo no

processo de inclusdo escolar.

Martins (2007) também investigou a opinido dos professores acerca de sua
formac&do em inclusdo escolar e, particularmente, a inclusdo de autistas, bem como
identificou as adaptacdes e recursos utilizados pelos professores nas praticas
pedagdgicas junto aos alunos com autismo no contexto da sala de aula. O estudo
realizado teve um carater qualitativo e foi realizado através da pesquisa do tipo

etnografico fazendo uso de entrevistas semi-estruturadas para a coleta dos dados.

Foram entrevistados professores de 12 a 6° séries do ensino fundamental de escolas
publicas do Distrito Federal. O aporte tedrico usado no estudo foi a psicanalise.
Utilizou-se também a analise de conteldo das respostas das entrevistas realizadas.
Como resultados obtidos destaca-se o fato de, apesar de os educadores possuirem
uma formagcdo académica considerada adequada, suas concepcgOes acerca da
proposta de educacgdo inclusiva serem ainda restritivas e limitadas, focando

principalmente os aspectos ligados a socializagdo e a democratiza¢éo do ensino.

Segundo a autora, 0 conceito que os educadores possuiam de autismo permitia a
perpetuacdo de uma visdo estereotipada do sujeito, como alguém que vive num
mundo a parte, além da realidade. Acerca das causalidades do autismo, o discurso
dos educadores girou em torno da etiologia organica e determinista. Em relacao aos
dados sobre aspectos que dificultam ou facilitam a inclusdo dos educandos com
autismo no ensino regular, apontamos, sobretudo, para as caracteristicas
comportamentais e cognitivas dos mesmos bem como a necessidade de uma

formacgdo especifica sobre o assunto.

Foi constatado também, que a maioria dos educadores fazia algum tipo de
adaptacdo pedagodgica curricular. Os resultados da pesquisa apontaram para a
congruéncia e a adaptagdo pedagodgica entre os dois grupos de educadores

investigados.

Martins (2007) aponta a educacédo terapéutica como uma proposta de atendimento

aos educandos com autismo incluidos no ensino regular, bem como a criagdo de um
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espaco de interlocucéo e escuta dos educadores que trabalham junto aos sujeitos,
de forma a possibilitar a ressignificacdo de suas angustias e certezas e
desconstrugéo dos saberes de forma aprender a conviver com a impossibilidade de
uma educacéo ideal, apostando no saber e no desejo de que, pelo ato educativo, 0

sujeito possa vir a constituir-se.

Melo (2010), em sua pesquisa buscou desvelar as percepg¢des dos professores da
rede estadual de ensino da cidade do Rio de Janeiro, sobre as estratégias
pedagdgicas inerentes a inclusdo escolar representadas através da producao de
planos de aulas coletivos.

Os aportes tedricos utilizados na tese partem da perspectiva histérico-cultural e
estudos variados como os de Ausubel, Novak e Henesian (1969), Vygotsky * (1997;
2003; 2005), para orientacdo de estratégias pedagodgicas de ensino. Para os estudos
referentes aos processos inclusivos a autora utilizou as contribuicdes de Vygotsky
(2005; 2006), Ausubel (1968) e Booth e Ainscow (2002), Santos (2006; 2007; 2009)
e, por fim, para a reflexdo acerca das estratégias pedagdgicas a autora tomou as
contribuicbes de Passos (1996; 1997; 2004; 2008) bem como de Candau (2009) e
de Freire (2006).

A metodologia da pesquisa se baseou pesquisa etnogréafica para a coleta e analise
dos dados; bem como também fez uso da observacdo participante na sala de aula,
registro em diario de campo e triangulacdo dos dados. A autora utilizou-se ainda da
pesquisa-acdo para o desenvolvimento dos onze encontros realizados com 0s
trezentos e setenta e seis educadores da rede estadual de ensino do Rio de Janeiro,
no intuito de estudar os processos de desenvolvimento do sujeito com autismo,

discutir acerca da inclusdo escolar e elaborar os planos de aula coletivamente.

Como resultados do estudo Melo (2010), aponta que, quando os educadores
pensam as estratégias pedagogicas de sala de aula, buscando contemplar os
processos de desenvolvimento diferenciados, como os dos educandos com autismo,

junto aos demais educandos, conhecem melhor as singularidades dos sujeitos,

! Por ser um marxista, muito provavelmente o nome desse psicélogo e pedagogo biélo-russo deveria
em portugués ser escrito com “i” em lugar do “y” estadunidense: Liev S. Vigotski. Optamos em manter

no estilo contido nas obras consultadas.
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planejam e buscam atingir objetivos mais claros, ultrapassando assim, os limites do

fazer cotidiano, de forma que, todos os envolvidos se beneficiam no processo.

O estudo de Rabelo (2012) aborda a tematica do Ensino Colaborativo entre os
professores da sala de aula regular e os professores de educacdo especial que
compartilham responsabilidades, o processo de planejamento, e avaliagdes dos
procedimentos de ensino no trabalho educativo com os educandos com
necessidades educacionais especiais. A experiéncia colaborativa entre os
profissionais tem apontado para conquistas no processo de inclusdo escolar ao
mesmo tempo em que contribui para a formagéo continuada dos educadores.

Dado esse contexto o estudo buscou questionar as possibilidades e limites que o
ensino colaborativo pode proporcionar a formacéo de professores para a inclusdo de

educandos com autismo.

A autora analisou ainda as potencialidades e limites dessa experiéncia colaborativa
na formacdo continuada de professores através do ensino colaborativo com os
educadores que atuam no ensino comum e no ensino especial. O estudo baseou-se
numa abordagem qualitativa no modelo de pesquisa colaborativa, sendo utilizados
como instrumento na coleta de dados: questionérios, fichas de identificacdo dos
alunos, roteiros de grupo focal, observacédo participante no ensino comum e na sala
de recursos multifuncionais e registros em diario de campo.

Em relacdo as atividades colaborativas com os educadores, foram realizados oito
encontros em grupo, registrados por meio de filmagem; vinte encontros de
planejamento, intervengdo e avaliagdo com os professores por escola e vinte e oito
sessdes de colaboragdo em sala de aula com professores e alunos com autismo. Foi
aplicada a técnica de grupo focal com as professores em dois encontros e os dados

obtidos foram analisados com base em categorias de analises.

Os sujeitos participantes do estudo foram os professores do ensino comum,
professores do ensino especial, estagiarias, e trés educandos com autismo,
matriculados no 1° e 2° ano do ensino fundamental pertencentes a trés escolas
publicas do estado do Para.
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Como resultado da pesquisa, Rabelo (2012) aponta que as experiéncias de ensino
colaborativo trouxeram contribuicbes para a formagdo continuada dos professores,
favorecendo o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas para o0s
educandos com autismo. Analisou-se também o fato de, apesar das contribui¢des,
existirem limites quando se considera as demandas de formacéo dos professores

tanto do ensino comum quanto do ensino especial.

O estudo de Siqueira (2011) buscou compreender e analisar 0 processo de
construcdo de praticas pedagogicas inclusivas no contexto das aulas da disciplina
de Educacéo Fisica com um educando com autismo. Em relagcado ao aporte tedrico,
a autora adotou as contribuicbes da perspectiva historico-cultural, sendo a pesquisa
de abordagem qualitativa utilizando o estudo de caso como metodologia. Os
instrumentos de coleta de dados foram: entrevistas semi-estruturadas, observacgao
participante, videogravacdes, registro fotografico e o registro em diario de campo. No

tratamento dos dados foi utilizada a técnica de analise dos contetdos.

O estudo se desenvolveu numa escola da rede publica municipal da cidade de
Vitéria, Espirito Santo, na turma de 3° ano do ensino fundamental. Como resultados
obtidos na pesquisa Siqueira (2011), aponta que a atitude acolhedora da professora
na experiéncia com a diversidade foi o fator fundamental para propiciar a interacdo
do aluno com autismo com os colegas nas aulas de Educacdo Fisica. A autora
evidenciou ainda, as ac¢des didatico-metodoldgicas organizadas pela professora a
fim de promover a inclusdo do educando nas aulas de sua disciplina, tal seja, educar
o olhar do professor para o educando e ndo para a deficiéncia, reconhecer e
ressignificar os momentos de atendimento individualizado, criar arranjos didaticos
nos momentos individualizados e nas aulas de Educac¢ao Fisica regular, de forma a
contribuir para a escola se modificar e ressignificar seus espacos-tempos em fungcéo

das demandas de seus alunos.

O referidos trabalhos acima, colocam a necessidade de se construir outros modos
de ver o0s sujeitos com autismo no ambito de sua educabilidade, buscando refletir a
presenca desse sujeito no contexto escolar sob uma proposta educativa inclusiva.
Portanto, colocamos a importancia de refletir e buscar um olhar atento para as

guestdes educativas dos sujeitos com autismo, assim, tomamos neste presente
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estudo as contribui¢cdes da Filosofia Fenomenoldgica pela contribuicdo no sentido de

possibilitar um olhar para o sujeito como ser-no-mundo.

Neste estudo buscamos analisar as praticas pedagdgicas junto ao sujeito com
autismo; bem como identificar as concepg¢des dos educadores sobre autismo e
inclusédo escolar e ainda, observar das relagdes entre professores e educando e
educando e demais colegas de turma, no contexto de uma escola inclusiva a luz da
fenomenologia existencial, por acreditarmos ser potente no sentido de langar novos
olhares para o sujeito bem como os atores envolvidos na a¢céo educativa, tal seja, 0os
professores.

3 EDMUND HUSSERL E O NASCIMENTO DA FENOMENOLOGIA

Ao tomarmos o didlogo com a filosofia com o campo educacional pensamos nessa
interlocucdo como uma abertura as possibilidades teérico-metodolégicas ndo em um
sentido de fazer da filosofia um apéndice do debate educativo na perspectiva da
educacao inclusiva. Intentamos algo mais profundo, acreditamos que a interlocucdo
entre esses dois campos do saber que dizem sobre o homem a realidade vivida
possa ser potente para se pensar a partir de outro olhar, onde sujeito e mundo

estejam indissociados, e a condi¢do do existir do homem possa ser questionada.

Uma corrente do pensamento filos6fico que colocou o homem num local central em
suas discussfes foi a Filosofia Fenomenoldgica. A Fenomenologia € um método
filosofico desenvolvido por Edmund Husserl, que nasceu em Prossnitz na Moravia,
em 1859 vindo a falecer em 1938. Edmund Husserl estudou matematica em Berlim e
fez sua tese sobre o calculo das variagdes, em 1883. Tendo obtido o titulo de livre

docente em 1887, pouco tempo depois publicou a Filosofia da Aritmética em 1891.

Teve uma carreira académica laureada, sendo posteriormente nomeado professor
de filosofia de Gotinga, no ano 1901. Foi nesse mesmo ano que publicou as
Pesquisas Logicas, seguida de a filosofia como ciéncia rigorosa e as ideias por uma
fenomenologia pura e uma filosofia fenomenoldgica, as duas ultimas obras foram

publicadas entre os anos de 1911 e 1913.
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Em 1916 o filésofo passa a lecionar na Universidade de Freiburg até o seu
afastamento em 1928, pelo contexto da ascensédo do nazismo e de sua origem
judaica, sendo impedido assim, de prosseguir em sua carreira académica. O
pensamento de Edmund Husserl foi profundamente influenciado pelas ideias de
Franz Brentano (1838-1917) sobre as intuicbes primeiras, bem como as leituras de
Kant e Descartes, buscando desenvolver um método auténtico com intuito de dar a

filosofia um rigor cientifico tal qual o das ciéncias exatas.

A Fenomenologia de Edmund Husserl buscava solucionar a crise do pensamento
europeu, demonstrada acerca dos debates sobre o valor da ciéncia, bem como a
tendéncia de reduzir o pensamento a um produto sem valor intrinseco, “[...] como
um simples resultado de um condicionamento por necessidades psicolégicas,
sociais, historicas” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 398).

Portanto, o intento de Edmund Husserl era discutir as concepgfes filosoficas de
tradicdo positivista vigente naquele periodo. Segundo Reale (2007, p. 553) “[...] a
fenomenologia se apresenta também como pensamento desconfiado em relacdo a
todo apriorismo idealista”, sua meta € ir as coisas mesmas, deixar que o fenbmeno
apareca por si, rejeitando assim, a aceitacado de conceitos prontos e a justificacoes
impostas de maneira aparente. Para Edmund Husserl, a palavra de ordem da
fenomenologia € o retorno as coisas mesmas, “[...] buscar nas coisas manifestas
fendbmenos tao evidentes que ndo possam ser negados” (REALE, 2007, p. 554). Mas
isto s6 é possivel a partir da descricdo dos fenbmenos que se anunciam e
apresentam a consciéncia depois que se faz a epoché, ou seja, depois que
colocamos entre parénteses as nossas pré-concepgdes e juizos sobre as coisas
(REALE, 2007).

Ao suspender as pressuposi¢coes do senso comum, a fenomenologia passa a néo
mais estudar as faculdades transcendentes do sujeito que trava relacdes
representativas com 0s objetos no mundo, mas sim, estudar uma consciéncia para
qual, desde sempre, os fendmenos ocorrem (KAHLMEYER-MERTENS, 2008).

Tratamos aqui, de abordar a subjetividade do homem, subjetividade essa

considerada como a consciéncia que diz respeito a uma ciéncia de algo, uma co-
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ciéncia. A consciéncia para a fenomenologia ndo € o sujeito que se relaciona com
um mundo, é antes de tudo, a consciéncia de alguma coisa, das coisas do mundo

para as quais tem sempre uma intencionalidade, uma consciéncia de fenémenos.

Ainda segundo o autor, a fenomenologia tem em vista uma dimensao
transcendental, assim:
Tal subjetividade, que conquanto consciéncia transcende o mundo, sempre

intui singularmente os objetos do mundo, confrontando seu modo de ser,
contemplando o que neles hd de mais essencial. Assim, a percep¢do dos

fenbmenos pela consciéncia é a contemplacdo de suas esséncias
(KAHLMEYER-MERTENS, 2008, p proprias. 17).

Esséncia para a fenomenologia ndo € algo de outra dimenséo e a transcendéncia
nao se trata de transportarmos para outro plano, mas antes, o ato de consciéncia em
perceber o que ha de mais imediato no fendmeno. Reale (2007) nos mostra que “[...]
para o fenomendlogo ndo interessa a analise desta ou daquela norma moral, porém
compreender por que esta ou aguela norma s8o normas morais € nao outras
normas” (REALE 2007, p. 554). Assim, a fenomenologia pretende ser uma ciéncia
voltada para a analise e descricdo das esséncias, diferindo-se aqui das analises da
psicologia e da ciéncia: o fenomendlogo ndo manipula dados de fato e sim as
esséncias, nao estuda fatos particulares e sim as ideias universais, ndo se interessa
pelo comportamento moral de um sujeito, mas busca sim entender o que € a

moralidade.

As ideias de Edmund Husserl tiveram impacto no pensamento de sua época,
influenciando importantes fil6sofos do século XX, como Jean-Paul Sartre, Maurice
Merleau-Ponty e Martin Heidegger, que embora tenham ressignificado algumas de
suas ideias, guardam grandes contribuicbes que Edmund Husserl deu ao

pensamento filoséfico no século passado.
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4 AS CONTRIBUICOES DA FENOMENOLOGIA DE MAURICE
MERLEAU-PONTY PARA PENSAR A CRIANCA

41 A CRIANCA PENSADA PELO ADULTO: CONTRIBUICOES
FENOMENOLOGICAS

Diante do debate acerca da educacéao inclusiva e o atendimento educacional voltado
para os sujeitos com autismo, ha que se buscar as bases conceituais de uma

proposta de educacdo em que o sujeito seja primazia.

Um tedrico que deu a infancia e a crianga um lugar de destaque foi Maurice
Merleau-Ponty (1908-1962), filésofo e maior expoente da Filosofia Fenomenoldgica
da Franca que, no final da década de 1940 e inicio dos anos de 1950, ocupou a
catedra da Universidade Sorbonne da disciplina Psicologia da Criangca e Pedagogia,
ministrando nesse periodo varios cursos acerca da tematica Psicologia e Pedagogia
da Crianga, de 1949 a 1952, publicados posteriormente. A importancia do
pensamento Merleau-Pontiano para pensar uma ciéncia humana acerca da vida
infantil se baseia em sua postura de recusa as dicotomias existentes em sua época,
como por exemplo, entre inato e adquirido, o que ¢ fisiolégico e o que é psiquico,
entre maturacdo e aprendizagem, etc. Merleau-Ponty, nesse sentido, busca colocar
entre parénteses essas discussdes a fim de se aproximar mais da crianca e de
compreender como ela vive, pois “[...] se a crianga constitui um momento numa
dindmica de conjunto, é impossivel repartir a conduta infantil” (MERLEAU-PONTY
apud MACHADO, 2010, p. 17). Portanto, para ele ndo cabe dualismos em psicologia

da crianca e nos convida a buscar totalidades.

Assim, no final da década de 1940 o filésofo propde que o adulto enxergue a criangca
do seu proprio ponto de vista, “[...] do ponto de vista do pesquisado” (MACHADO,
2010, p. 20). A postura adotada pelo autor ainda inclui criticas aos estudos de Jean
Piaget, a nocdo de representagcdo de mundo pela crianca e se aproxima das

pesquisas da Antropologia e Psicanalise.
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A importante contribuicdo da obra de Merleau-Ponty acerca da crianca se faz em
sua proposta de pensa-la enquanto sujeito que “[...] vive num corpo fenoménico,
indiviso, ela esta no social e no seu corpo, nos dois meios ao mesmo tempo sem
nenhuma dificuldade” (MACHADO, 2010 apud MERLEAU-PONTY, 1990, p. 230).

O filésofo ainda problematiza uma questéo que para ele é causadora de incessantes
discussOes: a relagcdo entre psicologia da infancia e pedagogia, dois campos do
saber que dizem sobre a crianga. Segundo Merleau-Ponty, a psicologia sempre foi
considerada uma ciéncia que pensa a crianga e seu desenvolvimento, enquanto a
pedagogia era vista como uma técnica da educacao cuja Unica funcao seria aplicar
as referidas técnicas da primeira. De forma que, tradicionalmente considerava-se a
pedagogia sujeitada a psicologia. De acordo com essa visdo a pedagogia € um
conjunto de técnicas que resumem a ciéncia psicolégica e a transforma em regras
de acdes. Nesta relacdo, o fildsofo diz que a pedagogia estd subordinada a duas

areas: primeiro a psicologia e segundo a moral.

Ao dizer da relagcdo entre pedagogia e moral, coloca o fato de a pedagogia
pressupor uma moral estabelecida bem como resumir-se unicamente a aplicar os
valores preestabelecidos. De acordo com Merleau-Ponty (2006, p. 84), esta € uma
visdo equivocada, pois:
“[...] ndo se podem admitir valores preestabelecidos antes de conhecer a
situacdo real da crianca. Antes de tudo, é preciso estabelecer o valor da

propria situacdo. Ndo se podem estabelecer imperativos preconcebidos
antes de conhecer os conflitos entre adulto e crianca”.

E reitera dizendo que nenhuma moral pode ser estabelecida a priori “[...] enquanto
s6 houver fins abstratos, ndo havera moral real, o imperativo moral emerge em
contato com as situagdes” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 84).

O autor destaca ainda que a pretensa dependéncia da pedagogia em relacéo a
psicologia é artificial, pois, “[...] a pedagogia ndao é aplicacdo da psicologia, ela é
psicologia da crianca” (p. 84 grifo do autor), por que é impossivel ao pedagogo

separar observacao e acdo. E em sua analise continua dizendo que
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“[...] toda observacdo é jA uma intervencdo; ndo se pode experimentar ou
observar sem mudar alguma coisa no objeto de estudo. Toda teoria é ao
mesmo tempo prética. E, inversamente, toda acdo supde relacbes de
compreensdo. As relagbes entre crianca e educador ndo sdo acessoérias,
mas essenciais a situacao” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 84 grifo nosso).

Portanto, sob um viés fenomenoldgico, ndo existe separagéo entre teoria e prética,
as relacdes entre ambas néo se dao de maneira linear, mas circular, daquilo que o
filosofo denomina de envolvimento reciproco: toda pratica supde um juizo e produz
um juizo. Assim, toda pedagogia € ao mesmo tempo psicologia, implicitamente. O
autor ainda destaca a importancia da relacdo entre educador e crianca e diz que o
educador s6 pode conhecé-la a partir de suas relagdes com ela e das reacdes
advindas desta relacdo, de forma que o adulto aprende a conhecer-se e ensinar a

crianca de forma simultanea.

Portanto, retomando a pretensa subordinacdo da pedagogia a psicologia e a moral,
para Merleau-Ponty (2006) ndo hé trés disciplinas distintas, mas a seu ver, um Unico
trabalho dirigido: para o estudo das regras de conduta (moral) ou para o saber
objetivo (psicologia da crianga) ou para as relagdes do adulto e crianga (pedagogia).

E acrescenta ainda que:

“[...] a psicologia da crianca vé as coisas mais do lado da crianca; a
pedagogia, do lado do adulto. A pedagogia sera, portanto, a descricdo da
imagem que o adulto tem da crianca. Procura saber como este estabelece
suas relagdes com a crianca e como isso foi feito nas diferente épocas da
histéria” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 85).

Sobre a relacdo adulto-crianca, o fildsofo coloca que, em nosso lidar com a crianga
esta passa a ser aquilo que nés a transformamos; essa relacao que ele denomina de
relacdo circular ndo pode ser evitada por que “[...] ndo h& outro meio de acesso a
crianca [...] € preciso separar, pouco a pouco, o que vem de nds e o que é dela”
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 85). Em resumo, o autor, conclui que nao ha
separacdo entre observacao e acao, teoria e pratica e que as relagdes estabelecidas
entre as mesmas nunca séo relagdes de puro conhecimento, mas uma relacédo de
existéncia e, com uma postura critica o suficiente, pode-se esperar constituir um

saber real.
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Sem davida este € um pensamento inteiramente fenomenolégico, pois, no postulado
de filosofos como Edmund Husserl e Martin Heidegger ndo pode haver separacéo
entre sujeito e objeto. Para olharmos a crianca sob outra 6tica, devemos vé-la a
partir de si mesma. Merleau-Ponty (2006) nos fala ainda que nés, adultos sempre a
consideramos como um devir, assim:
“[...] nossas relacdes com a crianga parecem-nos ditadas pela natureza,
estabelecidas com bases em diferengas permanentes, bioldgicas, nossa

conduta de dominagdo parece-nos natural e necessdria, pois a crianca
espera tudo de nés” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 85).

E essa visdo autoritaria que devemos enfrentar: se olharmos a crianca apenas a
partir dessa Otica denominada por ele de adultocentrada, jamais conseguiremos
produzir um conhecimento acerca da crianga e seu viver, e, ndo estaremos assim,
aos postulados tradicionais da psicologia, onde a crianga era vista como algo inferior
ao adulto, o seu vir a ser (MACHADO, 2010 apud MERLEAU-PONTY, 1990, p. 230).

Sendo assim, adotar a postura de olharmos a crianga enquanto sujeito, a partir de si
mesma de suas vivéncias significa movimentar o lugar em que a se coloca nas
relacdes, de alguém que espera tudo de nés, adultos, numa relacdo de extrema
dependéncia, para o de alguém que, mesmo ndo sendo o nosso igual, ndo nos é

totalmente estrangeiro, um ser que estad sendo em determinado contexto.

Merleau-Ponty (2006) também aponta que toda pesquisa que pretenda abordar a
relacdo adulto-crianca deve recorrer a histéria de como essa relagao se deu através
dos diferentes momentos pela humanidade. E necessario que se volte para a
histéria da pedagogia, por que sera ela que daréa informagfes acerca da conduta do
adulto para com a crianca. O filésofo acrescenta que a relagdo adulto-criangca € um
fendmeno especular:

“[...] ambos se refletem como dois espelhos indefinidamente fronteiros. A

crianca é o que acreditamos que ela €, reflexo do que queremos que ela

seja. Estamos todos indissoluvelmente ligados pelo fato de que outrem é
para conosco o0 que somos para com ele” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 85).

E continua dizendo que a histéria e a etnografia tem mostrado que somos noés
mesmos, 0s adultos, os criadores da chamada ‘mentalidade infantil’ bem como ainda

mostra como a atitude de repressdo para com a crianga na qual se acredita ser de
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ordem biolégica, € na verdade expressdo de certa intra-subjetividade, assim, a
tomada de consciéncia é por demais dificil ao se tratar de nés mesmos e “[...] 0
fendmeno nos escapa quando estamos diretamente implicados na situagao”
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 85). E toma as contribuicbes de Descartes sobre
liberdade e poder para falar das relagbes entre adulto e crianga, ao complementar

gue nossas acdes para com as mesmas parecem-nos justificaveis pela ‘natureza’.

Mas aqui convém fazer a distingdo de Descartes entre “liberdade” e “poder”,
uma vez que a liberdade é a mesma para todos, mas o poder (os meios de
realiza-la) ndo o é. Isso se aplica a crianca: completamente desprovida de
“poder” ao nascer, a liberdade ndo tem sentido para ela, pois, ndo Ihe é
possivel nenhuma autonomia. E esse estado totalmente passageiro que nos
parece recomendar uma atitude possessiva (MERLEAU-PONTY, 2006, p.
86).

De maneira que, para o fildsofo, ndo existe uma relacéo de igualdade entre adulto e
crianca e muito mesmo esta podera ser criada. Mesmo por que as relacées com
outrem sé@o sempre complicadas, durante os primeiros meses de vida a crianga esta
destituida de ‘poder’, o que da a seus pais o que Merleau-Ponty (2006) chama de
‘certo habito de dominacgao’, depois é dificil que ocorra uma atitude perfeitamente
ajustadas nas relagbes entre os mesmos, sempre havera divergéncias (MERLEAU-
PONTY, 2006, p. 101). E necessario examinar nossa propria atitude para com a
crianca: ndo respeitar todos 0s seus caprichos, mas também nao considerar que
tudo o seja. “As relagdes com a crianga nunca serdo absolutamente objetivas, mas
devemos agir de tal modo que o desequilibrio ndo ocorra em detrimento da crianca”
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 102).

Consequentemente, ao colocarmos os postulados de Merleau-Ponty (2006) para se
pensar na educabilidade dos sujeitos com necessidades educativas especiais e até
mesmo com autismo, como é o intento do estudo, sera necessario a assuncao de
uma atitude de responsividade perante o outro, o educando diferente. A palavra
responsividade é tomada aqui por Machado (2010) no sentido fenomenolégico,

como sindnimo de cuidado do adulto em relacdo a crianga (grifo nosso).

A anadlise acerca das praticas pedagdgicas junto ao sujeito com autismo,
assumirmos uma atitude responsiva significa um cuidado do educador para com o

educando, muita das vezes, enxergado como alguém incapacitado de aprender e de
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se relacionar com o mundo a partir do outro. Em suma, assumir uma atitude
responsiva diante do outro, o educando, € sinbnimo de provocar uma mudanca
radical em nossas concepg¢des de sujeito e de mundo; € ver o outro, a crianga, 0
aluno como ser-no-mundo. E entender a importancia de oportunizarmos ao suijeito

meios de obterem experiéncias significativas no contexto escolar.

Dessa maneira, a filosofia fenomenolégica de Maurice Merleau-Ponty (2006) se
encaixa perfeitamente em nossas concepgdes acerca de uma proposta de educagao
inclusiva, onde o outro, o educando com autismo, seja olhado com responsividade,
engendrando no educador uma préatica cuidadosa para com o0 sujeito. Assim,
passaremos adiante, a conhecer um pouco mais das contribuicdes deste fil6sofo
para a producdo de um conhecimento acerca da psicologia e pedagogia da crianga
tendo em vista o desafio de buscar vé-la como ser-no-mundo, a crianga mesma.
Para tanto, Merleau-Ponty (2006) busca as contribuicdes de importantes areas do
conhecimento como da Psicologia da Gestalt, da qual toma emprestado os
postulados sobre o desenvolvimento humano, os estudos da Psicandlise e da
Antropologia, bem como faz importantes criticas a psicologia tradicional de sua
época e as pesquisas de Jean Piaget, contra a pretensa “[...] representacao de
mundo pela crianga” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 103).

Machado (2007) ressalta a critica feita pelo fildsofo acerca da Psicologia Classica
gue, com suas explicagbes e causalidades afastou o adulto da ‘infancia mesma’, ao
criar teorizagbes e conceituacdes disciplinares sobre a crianga, como deve ser
criada e quais sdo as suas etapas de vida. Ao falar das relagbes entre adultos e
criancas o filosofo examina as concepg¢bes da psicologia da crianga e como este
campo do saber traca o que considera ser o desenvolvimento infantil. Para Merleau-
Ponty (2006) falar em desenvolvimento da crianca é tratar de uma nog¢ao paradoxal,
pois:

“[...] crianca é desenvolvimento, tal conceito ndo supde continuidade
absoluta nem descontinuidade absoluta, ou seja, o desenvolvimento nao é
nem uma soma de elementos homogéneos nem uma sequéncia de etapas
sem transi¢cdo” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 241).

Nesta esteira, o filosofo debate a nocdo de desenvolvimento preconizada pela

psicologia de sua época: de um lado, a concep¢do mecanicista que tratava o
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desenvolvimento como uma soma de elementos homogéneos, de outro, a
concepcao idealista, para qual o advento da personalidade adulta ndo é preparado
pelo psiquismo infantil, surgindo subitamente quando o sujeito chega a adultice
(MERLEAU-PONTY, 2006). Assim, a primeira concep¢do nega toda e qualquer
mudanca qualitativa e estrutural no interior do desenvolvimento e, a segunda por sua
vez, nega que haja uma transicéo entre o estado da crianga e o estado de adulto. A

seguir serdo apresentadas as duas concepg¢des mais detalhadamente.

I. Concepcdo mecanicista. E representada pela reflexologia que vé o
desenvolvimento da crianga como a aquisicdo de uma série de reflexos
condicionados, a conduta seria um edificio de reflexos cada vez mais complexos,
adquiridos por transferéncia do poder reflexogénico. “[...] as respostas das criangas
seriam cada vez mais matizadas, e a propria conduta derivaria desse mecanismo”
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 242). Segundo esta concep¢do, 0 organismo do
sujeito seria modelado pelo meio, dependeria de fendmenos exteriores. Nao ha

nenhuma consideracgao pelo psiquismo, tudo se resumiria as questdes motoras.

Para Merleau-Ponty, esta concepcao supde que as respostas dadas pelo organismo
dependem essencialmente de fendGmenos exteriores, ndo havendo assim, condi¢ao
interna de reacdo, apenas a reacdo motora. Ora, 0 organismo ndo é passivo. A
resposta ndo € apenas condicionada pelo namero e pela qualidade desses
estimulos, mas também pela atitude do organismo em reacéo a estes. Nao se pode
resumir a relacdo organismo e meio apenas em estimulo e resposta. Em segundo
lugar, o filésofo afirma que tal concepcdo mecanicista s6 admite uma simples
diferenca de graus entre 0 que precede e o0 que sucede, de forma que “[...] todo
desenvolvimento da crianca resultaria de uma soma de modificagdes” (MERLEAU-
PONTY, 2006, p. 242). O autor discute que o desenvolvimento ndo é algo continuo e
linear. O ser humano possui uma capacidade de organizacdo que ndo se resume a

atividade do sistema motor.

Il. Concepcao idealista. Essa segunda concepcgao discutida por Merleau-Ponty
(2006), ressalta o fato de que no ser humano o desenvolvimento ndo é um registro
no sistema nervoso de certas respostas a determinados estimulos. O

desenvolvimento supde uma tomada de consciéncia, a compreensdo da situagdo,
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algo que a concepcdo mecanicista ndo considerou. Todo desenvolvimento €
produzido por uma série de atos de ideagcdo que intervém rompendo de forma
definitiva com o que antecede. O autor ainda acrescenta que esta concepgéo se

aproxima da proposta de Piaget, pois,

“[...] a reversibilidade pura é considerada como algo de natureza diferente
das regulagGes perceptivas. A tomada de consciéncia de uma situagcdo no
plano intelectual sup&e certa reversibilidade no espirito. A crianca a atinge
superando a etapa sensOrio-motora, para chegar ao advento de um
pensamento que ndo possa ser virtualmente transportado para outro ponto
completamente diferente” (MERLEAU-PONTY, 2006, p 243).

De acordo com o filésofo, j& que na presente concepc¢do idealista 0 pensamento
sobrevém repentinamente, “[...] o desenvolvimento se daria por golpes de estado”
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 243), de modo que n&o se permite entender a
realizacdo de ordem na conduta estando em contradicdo com a propria nogédo de

desenvolvimento.

Nas duas concepcgdes citadas acima, as relacdes entre adulto e criangca sao
colocadas de maneiras distintas. Na concep¢do mecanicista, a socializagdo da
crianca se daria de maneira mecéanica: o meio social intervém de fora, sem
preparacado ou solicitacdo por parte da crianca. Neste sentido, os psicélogos dessa
corrente comparam a socializacdo da crianca a insercdo de um rato no labirinto
experimental, onde cargas elétricas o inibem de tomar determinados caminhos. Do
mesmo modo, a crianga na vida social estaria sujeita a interditos inibidores, havendo

nesse caso, um labirinto social.

Na concepcéao idealista o estado adulto n&o possuiria equivalente algum nos estados
iniciais. Aqui, Merleau-Ponty cita a visdo Piagetiana como idealista por que
considera uma série de regulagcdes perceptivas pré-intelectuais (erros perceptivos
imperfeitamente corrigidos) em comparagdo com o pensamento do adulto (visao
objetiva, reversivel). Os esquemas perceptivos ndo poderiam ser mais que um

registro da impresséo passada sem organizagéo intrinseca.

Para o pensamento Merleau-Pontiano essas duas visdes séo insuficientes, pois, de

acordo com a Teoria da Gestalt, a organizacdo perceptiva e inteligéncia manifestam-



45

se de maneiras distintas. Na percepcdo de profundidade, o niumero de erros é
inversamente proporcional & quantidade de objetos dados no campo, assim, ‘[...]
para a inteligéncia s6 ha uma diferenca de grau entre esses diferentes casos”.
Portanto, para a percepcdo, perceber dois pedacos de giz é qualitativamente
diferente de perceber um conjunto de mais pedacos de giz (MERLEAU-PONTY,
2006, p. 244).

De acordo com a Gestalt, cada objeto é visto com relagdo ao conjunto, de forma
que, a presenca de “[...] cinco pedacos de giz institui um ‘fenémeno de nivel’ [...] ...
em que a dimenséo e a distancia dos objetos sdo mais bem determinadas [...] 0 que
era equivalente do ponto de vista do juiz torna-se muito diferente na percepg¢éo”
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 244).

O filésofo acrescenta ainda, que as concepc¢fes Piagetianas descrevem a atitude

infantil de modo negativo, assim,

A reversibilidade absoluta do pensamento adulto encerra a crianga num
estado mental pré-légico. Ora, por um lado, ha “antecipacdes” na crianca e,
por outro, pode-se indagar se o pensamento do adulto, fora da matematica,
ndo procede por conceitos perfeitamente puros que demonstram uma
reversibilidade absoluta (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 245).

Ill. Concepcdo dialética. Em contrapartida, Merleau-Ponty traz a visdo do que seria
o desenvolvimento da crianga usando os aportes da Teoria da Gestalt, para ele
considerada uma visao dialética. A Gestalt, ou Teoria da Forma, € uma corrente da
psicologia alema que teve inicio a partir dos estudos no campo da percepc¢ao, em
contraposi¢cdo as concepcdes da psicologia tradicional, que a considerava como algo
distinto da sensacdo, relacionando-a apenas por meio da causalidade estimulo-
resposta. A percepgdo, nesta perspectiva, € o ato pelo qual a consciéncia apreende
um dado objeto, utilizando as sensa¢gfes como instrumento. Em contrapartida, a
Teoria da Forma, analisa a questao da percepc¢do através da nogdo de campo, nao
existindo dessa maneira, sensagcdes elementares, nem objetos isolados: a “[...]
percepcao ndo é o conhecimento exaustivo e total do objeto, mas uma interpretacao

sempre provisoria e incompleta” (NOBREGA, 2008, p. 18).
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Na concepcdo dos teodricos da Gestalt, o desenvolvimento é caracterizado pela
emergéncia de formas novas motivadas pelas fases anteriores, opondo-se assim, a

teoria mecanicista. De maneira que podemos colocar assim:

Héa a acao reciproca entre o dentro e o fora. Maturacéo e aprendizagem séo
correlativas. E inutil e impossivel separa-las. Assistimos a fendbmenos de
acumulagcdo quantitativa que produz mudancas qualitativas, a uma

transformacédo da quantidade em qualidade (MERLEAU-PONTY, 2006, p.
245).

Ao estabelecer um didlogo em suas obras com a nocao de desenvolvimento e
percepcdo dos tedricos da Teoria da Gestalt, Merleau-Ponty propde lancarmos um
novo/outro olhar para a producdo de conhecimento sobre a crianga, como por
exemplo, a ideia da existéncia de uma mentalidade infantil como algo fechado em si
mesmo. Nesse sentido, falavamos de consciéncia infantii comparando-a a

consciéncia primitiva, de um lado, e a consciéncia mérbida, por outro.

A ‘mentalidade’, infantil, conforme coloca o filésofo, era vista pelos psicélogos
tradicionais em comparacdo dos chamados povos primitivos, ou seja, povos nao
europeus colonizados, que possuiam 0 que se considerava uma mentalidade pré-
I6gico. Entendiamos os povos primitivos como sendo o que se poderia chamar de ‘a
infancia da humanidade’. Por outro lado, haviam pesquisadores naquele periodo que
comparavam a consciéncia infanti a denominada consciéncia mérbida; uma
consciéncia considerada impenetravel e irredutivel a do homem sao, conferindo

assim, o monopdlio da racionalidade ao normal.

Merleau-Ponty fez um apanhado das teorias tradicionais de psicologia a fim de
discutir a necessidade de repensarmos um novo olhar para a crianca. E interessante
notar que nas contribuicdes filoséficas para o campo de psicologia e pedagogia da

crianga o que esta sempre em jogo sao as relagfes entre adulto-crianga.

O filésofo afirma categoricamente que a relacdo adulto-crianca se baseia na
desigualdade, numa espécie de desequilibrio; ele diz que ndo se deve congelar a
condicdo de infancia, mas sim reconhecer a originalidade da mentalidade infantil: a
criangca compartilha conosco o mundo vivido, € um ser-no-mundo, € ndo peca

acessoria dele.
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Sobre a relacdo estabelecida entre crianca e adulto Merleau-Ponty (2006) nos fala
da necessidade de se adotar o que denomina de precaucdes metodoldgicas acerca

do conhecimento sobre a crianga, ponto que trataremos a seguir.

4.2 METODO EM PSICOLOGIA DA CRIANCA: AS PRECAUCOES
METODOLOGICAS

Para Maurice Merleau-Ponty é necessario se pensar em uma nova psicologia da
crianca e, para isso ser possivel, € preciso antes ver a crianca a partir de sua
relacdo com o adulto. Segundo o autor, essa relacdo sempre sera assimétrica,
configurando assim, no primeiro desafio na nova proposta de psicologia infantil
(MACHADO, 2007).

Cabe sinalizar que a proposta de Maurice Merleau-Ponty para uma psicologia da
infancia mesma € falar sobre a crianca a partir das experiéncias relacionais com o
outro, o adulto, e ndo dizer da infancia a partir de uma teoria do desenvolvimento.
Para tanto, o filosofo dialoga com outras areas do saber, como os estudos da
percepcao da Teoria da Forma, faz uma andlise das pesquisas psicanaliticas e, ao
propor fazermos um conhecimento a partir da propria vivéncia do sujeito pesquisado,

neste caso a crianga, aproxima-se da Antropologia.

Maurice Merleau-Ponty nos fala da dificuldade em produzir uma psicologia da
crianga por que o objeto por conhecer estd numa situagdo diferente da situacao do
observador, sendo dificil apreendé-lo tal como ele é.
Quando observamos a crianca, € dificil subtrair de seu comportamento o
qgue esta ligado a nossa presenca de adulto. Assistimos a relacdo entre

adulto e crianga; ndo descrevemos uma natureza da crianga, mas uma
relacdo da crianga com o adulto (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 463).

E ainda reitera que, em psicologia da crianga, a diferenca entre observador e
observado € ainda maior: “[...] a crianca reage a nossa atitude com tal prontiddo que
ndo nos damos conta da mudanca que nossa presenca de adulto produz em suas
reacdes” (MERLEAU-PONTY, 2006 p. 464).
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Percebemos ao longo da histéria a relagédo da crianga com o adulto possui diferentes
matizes, mostrando-nos como a infancia é concebida e periodos distintos. De

maneira que o autor discute dois modos que a crianga € vista pelo adulto, a saber:

a) A crianca considerada como nao essencial. Esta € uma atitude antiga, de onde
subjaz velhas concepg¢bes autoritarias de educacgdo, neste caso, a crianga € vista

como um rudimento de adulto.

b) A crianca considerada como essencial. Neste caso a crianga passa a ser o centro
das ateng0es, a figura central da familia. Tal concep¢ao subjaz a ideia de infancia
como um tempo feliz. Geralmente, vé-se por parte do adulto ‘uma atitude de
enfermeiro’ em relacdo a crianca. Aqui, o filésofo cita a atitude onde o adulto
salvaguarda a liberdade da crianca, mas, ao mesmo tempo, obriga-a
constantemente a tomar decisdes, 0 que a pde em estado de vertigem (MERLEAU-
PONTY, 2006). E conclui que, nas duas situagcdes de relacdo entre adultos e
criangas, a crianca esta fadada a mesma sorte, pois, de um extremo a outro as
relacdes ndo chegam a certo equilibrio nos dois casos acima, de maneira que a seu
ver, devemos sempre nos interrogar acerca das razées que nos fazem adotar certa

atitude frente a crianca.

Nossa atitude ndo deve ser resultado de nossos proprios traumas; a crianga
nao deve sofrer o contragolpe dos abalos que tivemos na vida; ela ndo esta
|4 para servir de consolo a nossos males pessoais, mas para viver sua
propria vida (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 465).

Retomando a questédo da pedagogia, complementa dizendo que

“[...] seria bom que certos educadores ndo amassem a pedagogia com a
paixdo sofredora que a vezes encontramos (a crianga € por isso mesmo
posta numa situacao anormal), o educador deveria sé-lo por amor a vida, e
nao por ressentimento contra ela” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 465).

E diz que o mesmo ocorre em toda psicologia: sempre existe ora superestimac¢éo do
objeto ora subestimacdo do mesmo; viver uma relagédo de igualdade com o outro é
algo raro na experiéncia humana, de certa forma, o outro parece-nos mais forte ou

mais fraco.
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Merleau-Ponty (2006) continua seu dialogo no Curso da Sorbonne, dizendo a seus
alunos o que deveria ser a atitude de adulto para com a crianca e seus

desdobramentos na psicologia infantil.

A primeira questdo colocada é a negacdo de se congelar a condi¢cdo de infancia
naquilo que denomina de “[...] mentalidade infantil, nem considerar a crianga como
um nao-participante da vida humana” (MERLEU-PONTY, 2006, p. 466).

Ele afirma que, embora se deva reconhecer a originalidade do pensamento infantil,
nem por isso ele pode ser considerado opaco a nés adultos. Reconhecer a crianca
como sujeito significa “[...] reintegrar a crian¢ca ao meio social e historico vivido, no
gual ela vive e diante do qual ela reage”. Sendo este mais um dos desafios em
psicologia da crianca (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 450).

A segunda questédo pontuada pelo fildsofo fala da figura do educador e se 0 mesmo
deve ser retirado da acdo educativa junto a crianca, uma clara critica a proposta da
Escola Nova, ao que Merleau-Ponty (2006, p. 466) responde:

A educacéo de pura imanéncia, em que a crianca é deixada ao sabor de
suas proprias forgas, nao € melhor que a educacao autoritaria. A crianca
nao conseguira aprender as técnicas de vida se for entregue a si mesma ou
se for submetida a seus educadores. Nos sistemas educacionais em que a
crianca é posta diante da crianca, desenvolve-se o puerilismo e reina certo
tédio.

O filésofo coloca a importancia da figura do adulto na educacédo da crianga, inclusive

perguntando-se se os conflitos engendrados nesta relagcédo nao teriam valor formador

para o sujeito.

O terceiro ponto diz respeito a relagdo entre adulto e criangca de maneira que o
adulto possibilite a crianga, a entrada na heranca cultural da sociedade, implicando
diretamente no papel da educacdo escolar, pois, a instituicdo de ensino € vista
historicamente como um lugar de transmissédo de conhecimento sécio-histéricamente
acumulado de uma sociedade. Assim, o0 autor ressalta que os alunos aprendem

imitando os modos de falar e pensar do professor, portanto, “[...] ndo ingressam no



50

meio cultural apenas pela inteligéncia, mas também por meios quase draméaticos de
imitagcdo do adulto” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 467).

Merleau-Ponty também criticou o que se chamava em sua época de ‘representacao
de mundo na crianga’, algo trabalhado por Piaget e outros pesquisadores
contemporaneos. Ora, dizer que a crianga possui uma representacao de mundo €
pressupor que a mesma tenha condic6es de edificar certo nimero de teses e
afirmacgdes que certamente, ela ainda n&o teve chance de experienciar e aprender.
Dessa maneira, nas palavras do filésofo a diferenca essencial entre ambos, adulto e
crianca, “[...] € que para a crianca tudo €, em certo sentido, evidéncia, ndo ha lugar
para duvidas” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 230), sendo assim, atribuir uma
representacdo de mundo a mesma é fazé-la semelhante demais ao adulto, no
sentido de atribuir-lhe um conjunto de teses e explicagbes de adultos e, a0 mesmo
tempo, diferente demais deste, por que “[...] a experiéncia infantil, cristalizada em
“representacdo de mundo”... “[...] aparece como absolutamente estranha a do adulto
e baseada em outra l6gica” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 230).

Na visdo Merleau-Pontiana, a crianga ndo € representacional: ela ndo representa a
si mesma, nem ao mundo, ela vive imersa no mundo e na cultura, ela € a sua
experiéncia - ndo a representacdo dela (MACHADO, 2007). Ao invés de dizermos
sobre representacdo de mundo na crianga devemos falar em aderéncia as situagoes

dadas, como carater essencial do pensamento infantil.

Outro ponto importante destacado na critica Merleau-Pontiana sobre a psicologia
tradicional é a “[...] nocdo de realismo no modo adulto de pensar a crianca”
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 463). Para o autor, o modo realista de ver o mundo e
de pensamento é especificamente adulto, ndo da crianca, acrescentando que a
mesma vive num corpo fenoménico e indiviso, anterior a unidade intelectual e ao
realismo. E como se a crianga habitasse uma zona hibrida, o que denomina de zona

da ambiguidade do onirismo (MACHADO, 2007, p. 39).

E importante destacar, tal como nos indica Machado (2007; 2010), a busca de
Merleau-Ponty, a partir da Filosofia Fenomenoldgica, de propor uma fenomenologia

da infancia. O filésofo ndo pretendeu lancar uma psicologia, tal como em suas
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palavras, no sentido estrito senso, concebida como um novo dizer sobre a crianga,
tal como as teses do desenvolvimento da psicologia classica abordavam. Antes,
afirmou que nao é possivel dizer sobre a relagao adulto-crianca a partir de um viés
racionalista: “[...] ndo da para mediatizar, pelo pensamento formal e linguagem
adulta, as experiéncias originarias da vida humana tal como as apreende a crian¢a”
(MACHADO, 2007, p. 31 grifo nosso).

Interpretar fenomenologicamente a relacdo adulto e crianga € a forma de ser fazer

uma psicologia cientifica da experiéncia de ser crianga.

A Unica atitude cientifica em psicologia da crianca é aquela que visa obter,
por uma exploracdo exata dos fendmenos infantis e dos fendbmenos adultos,
um resumo fiel das relagbes entre a crianga e o adulto, tais como se
estabelecem efetivamente na propria pesquisa psicolégica (MERLEAU-
PONTY, 1990a, p.246).

De maneira que essa nova proposta de uma psicologia da crianca tera de se pautar
no esforco de criagcdo de uma nova linguagem, que seja descritiva, detalhista e
relacional, a fim de captar o fendmeno da infancia tal como ela mesma (MACHADO,
2007).

Merleau-Ponty nos aponta o que denominou de precaucdes metodoldgicas a serem
tomadas para fazermos uma psicologia da criangca. Machado (2010, p. 23) afirma
que o projeto tomado pelo filésofo na busca de um novo olhar para o fenbmeno da
crianca e da infancia a primeira vista nos parece quase pueril, 0 que denominou
‘olhar com os olhos’ uma forma de contato, expressao e comunicagdo com O0S
modos de ser da criangca, porém ao analisarmos melhor percebemos a
complexidade da perspectiva de fazer um conhecimento sobre a crianga a partir dela
mesma, pois, segundo o filésofo em seus cursos na Sorbonne, historicamente a
Psicologia Infantil afastou o adulto da crianga mesma, ao criar teorias e
procedimentos sobre como educa-la em cada etapa da vida, através do que se
conceituou desenvolvimento infantil. Portanto, produzir uma fenomenologia da
infancia implica enraizarmos na vida cotidiana com o intuito de captar, descrever,
compreender e interpretar as relagdes da crianga consigo mesma, com 0 outro e

com o mundo.
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Assim, passaremos a discutir o que Merleau-Ponty denominou de precaucgodes

metodoldgicas para elaborar uma psicologia da criancga.

A primeira noc¢ao trabalhada pelo filésofo é aquilo que denominou de polimorfismo
infantil, termo inicialmente utilizado por Freud e posteriormente ampliado pelo
antropdlogo Lévi-Strauss, ao admitir que a criangca € polimorfa no ponto de vista
cultural: ndo ha mentalidade infantil, mas sim polimorfismo infanti (MERLEAU-
PONTY, 2006).

Neste sentido Merleau-Ponty (2006) aponta que, apesar de ainda nao estar
integrada totalmente a nossa cultura e por esse motivo ainda ndo apresentar
condutas parecidas com as dos adultos, nem por isso devemos a crianga e suas
condutas e modos de ser tal qual o doente ou como 0 primitivo, como postulava a
Psicologia Classica. E explica essa comparacao feita entre a conduta infantil e as
condutas consideradas mérbida e primitiva, do ponto de vista antropoldgico, se deve
ao fato de a crianca ainda nao estar totalmente agregada a cultura que sera sua um

dia, da qual fara parte.

Mas, para o filésofo ndo existem trés tipos de mentalidade pré-logicas e sim modos
de ser da crianca que diferem do adulto, de maneira que Machado (2010, p.19)
coloca que “[...] a criangca ndo € nem o outro absoluto nem o mesmo que nés”. Na
proposta Merleau-Pontiana de pensar uma psicologia hd uma relevancia na relagéo
crianca e outro, ao se discutir o meio humano e parental como mediador da crianca
e a cultura na qual ela esta imersa: “[...] a relagdo crian¢a-outro e a relagao crianca e
sua cultura estao profundamente ligadas” (MERLEAU-PONTY, 1990Db, p. 131).

Essa relagdo crianga-adulto, crianca com os familiares, educadores e multiplos
outros a sua volta, sera o que balizara a proposta fenomenolégica de Merleau-Ponty
para dizer sobre a infancia. A autora segue afirmando que esse polimorfismo infantil
permite & criangca a coexisténcia de possibilidades, de maneira que essa
caracteristica se expressa em varios ambitos: no seu corpo, ha sua nogdo de tempo

e espaco, na fala e no desenho.
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Associado a esse polimorfismo estd o que o autor chama de fendbmeno de pré-
maturacdo ou fendmeno de pré-maturidade, a segunda precaugcdo metodoldgica
apontada pelo autor (MERLEAU-PONTY, 2006). Esse fenbmeno € a capacidade de
a crianca viver conflitos ou episddios que se antecipem aos seus poderes fisicos e
intelectuais, “[...] sua vida, por conseguinte, define-se em relagdo a pessoas e
instituicdes (exemplo: a mamadeira e o aleitamento ja séo contatos com uma pessoa
e uma cultura)” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 468).

Sua vida, desde o nascimento, se encontra intimamente ligada as pessoas e
instituicbes, sendo assim, a criangca desde muito cedo ja esta imersa na cultura.
Conforme destaca Merleau-Ponty (1990b):
Esse polimorfismo é acompanhado de pré-maturacéo: a crianca leva, ja
desde o inicio, uma vida cultural; ela entra muito cedo em relacdo com seus
semelhantes. Ela manifesta interesse pelos fenbmenos mais complexos que
a envolvem; por exemplo, os rostos para 0s quais ela adquire uma

verdadeira ciéncia da decifracdo, numa época em que se poderia pensar
que ela s6 tem vida sensorial (MERLEAU-PONTY, 1990b, p. 221).

Notamos aqui uma contraposi¢éo a tradicdo de inteligéncia ‘sensoério-motora’, pois
haveria nos bebés uma capacidade, ainda que pré-reflexiva, de ‘decifrar’ os
acontecimentos do mundo compartilhado, revelando experiéncias de trocas entre
bebés e adultos, descortinando assim, modos de inter-subjetividade, uma maneira
Merleau-Pontiana de definir inteligéncia (MERLEAU-PONTY, 2006).

O fendmeno de pré-maturidade, por sua vez, estd intimamente ligado ao que
Merleau-Ponty denomina de relacdo de identificacdo, sua terceira precaucao
metodolégica em psicologia da crianga, que pressupde que a crianga possui uma
relacédo de identificagcdo com o adulto muito singular, de maneira que o autor coloca:
“[...] h& nela a tensao particular entre quem néo pode viver segundo o modelo e o
proprio modelo” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 469).

A crianca se vé no outro tanto quanto os outros se véem nela, ha um duplo espelho,

sendo sua conduta multiplos resultados desse duplo espelho.

Por fim, a Ultima precaucdo metodolégica na maneira Merleau-Pontiana de pensar a

crianga esta a critica a concepcdo de mentalidade infantil a priori. Conforme ja foi
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citado, existe a necessidade de integrar a crianga ao meio histérico e social em que
ela vive; vé-la como ser-no-mundo. Nao existe indissociagdo entre sujeito e mundo.
Na perspectiva fenomenoldgica da relagao crianca-outro € impossivel retirar o adulto

de sua vida.

Portanto, n&o cabe falar de mentalidade infantil, mas sim, de polimorfismo infantil: a
coexisténcia de possibilidades diversas e seus modos de ser estar. A crianca
habitaria uma ‘zona hibrida’ ou zona de ambiguidade do onirismo, que, em termos
de linguagem adulta, realidade e fantasia se misturam. Machado (2010, p. 22)

explicita:

Entenda-se por “ambiguidade do onirismo” a presenga, na maneira de ser e
perceber o mundo da criangca pequena, em sua vida acordada, de todos os
recursos da nossa linguagem dos sonhos: mistura de fatos cotidianos
(“restos diurnos”); tempos e espacos nao realistas; figuras misturadas
(homem-mulher,humano-animal,  coisa-humano); deslocamentos de
pessoas e situagdes, condensagdes, etc.

A autora ressalta a importancia de positivarmos esse polimorfismo infantil no intuito
de buscar ver a crianga a partir dela mesma, centrando-se no esforco de
compreensdo desta nos seus modos de ser, estar e relacionar-se, realizando
consequentemente, uma fenomenologia da infancia. Sob esta perspectiva, buscar a
compreensdo da crianca mesma significa olhar além do seu aspecto do
desenvolvimento fisiologico (MACHADO, 2007; 2010). Em suma, se reconhecermos
0 polimorfismo da consciéncia infantil, podemos chegar ao fen6meno mesmo, de

modo que:

“[...] é preciso captar a totalidade do futuro da crianca, reconstruir o
desenvolvimento dinAmico e ndo numerar um certo nimero de resultados
6timos conseguidos pela crianca ou ndo conseguidos num momento dado
(MERLEAU-PONTY, 1990b, p. 231).

Machado (2010) considera fecundo o pensamento Merleau-Pontyano pela
possibilidade de entrevermos por meio dele novos caminhos para olhar a crianca
mesma, contrariando as correntes do pensamento psicoldgico e pedagdgico de sua
época pelo fato de considerarem, analisarem e, por conseguinte, produzirem um
conhecimento sobre a crianga a partir do ponto de vista do adulto. A crianga como
um projeto de adulto por acontecer. Ou ainda, usando sua expressdo, a crianca

adultocentrada.
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Umas das primeiras coisas colocadas pelo filosofo francés é acerca da suposta
‘mentalidade infantil’, a crenca de que a crianca pudesse ter o seu mundo proprio,
separado do mundo adulto: ndo existem dois mundos contrapostos tal qual afirma
Heidegger (2008), existe o homem como ser-no-mundo. Homem e mundo s&o
indissociaveis, um ndo pode haver sem o outro. Logo, olharmos a crianga mesma
significa dizer a maneira Merlau-Pontiana que ela é mundocentrada (MACHADO,
2010).

Para Merleau-Ponty urge considerar a crianga como participe da vida humana, nao
havendo um mundo encantado da infancia. Levando esse debate para o campo da
educabilidade dos sujeitos com autismo, cai por terra 0 mito que povoa o imaginario
popular do chamado ‘mundo do autista’, mito que muitas das vezes € justificador da
adogcdo de uma atitude estigmatizante e parcimoniosa para com este sujeito,

contribuindo para uma falta de aposta em suas potencialidades educativas.

Travar um dialogo entre os processos de escolarizacdo de sujeitos que apresentam
autismo e a Filosofia Fenomenoldgica pode ser um meio potente para trazer um
olhar diferenciado para o campo da educacdo especial, pois, a proposta da
Fenomenologia tal como intentada por Edmund Husserl é “[...] ir as coisas mesmas,
a fim captar a esséncia do fenomeno” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 467), neste
sentido, ao intercambiar-se-a um dialogo entre a filosofia e a educacéo especial, no
tocante as praticas pedagdgicas junto ao sujeito com autismo, possibilita-nos um
maior aprofundamento no debate rejeitando respostas prontas, contra uma pratica

educativa estigmatizante e uma atitude parcimoniosa para com estes sujeitos.
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5 DIALOGANDO COM HEIDEGGER E MERLEAU-PONTY:
POSSIBILIDADES DE PENSAR A EDUCABILIDADE DO SUJEITO
COM AUTISMO

Acreditamos, conforme explicitado, que o campo da educagéo necessita e ndo pode
refletir suas praticas, muito menos pensar seu percurso, sem os aportes filosoficos
que possibilitem uma reflexdo rigorosa e um aprofundamento tedrico necessario ao

campo das ciéncias humanas em geral.

Para tal empreitada, tomamos como intercessores neste diadlogo entre a filosofia e a
educacao as contribuicbes de Martin Heidegger e sua filosofia sobre o Ser, bem
como seus seguidores, que, a partir do pensamento heideggeriano buscam trazer
uma contribuicao filoséfica procurando assim, langar novas bases conceituais para o
campo da educacdo. Contamos ainda com as contribuicdes de Maurice Merleau-

Ponty que, no campo fenomenolégico, buscou refletir a psicologia da crianca.

A importancia da contribuicdo da filosofia heideggeriana para a educacdo se da na
proposta de uma filosofia que aborde a existéncia, que pense o Ser, como o filésofo
propde. Heidegger (apud ZARADER, 1990, p. 50), em sua proposta de pensar o Ser,
vai as bases do pensamento grego, denominado por ele de ‘aurora do pensamento
ocidental’, a tradicdo grega que deu inicio a instituicdes e de quem se herda as
tradicdes filosoficas, cientificas, culturais, morais, politicas, ou seja, a cultura

herdada como base do pensamento ocidental.

A ideia central em Heidegger é pensar o que, segundo o filésofo, ficou no plano do
impensado, na tradicdo filoséfica da metafisica, inaugurada por Platdo. Este
impensado é o proprio Ser, tal seja, a existéncia do homem, questdo que ficou
encoberta na tradicdo metafisica. Heidegger prop8e ‘pensarmos o impensado’,
resgatar a historia da existéncia do homem, esquecida ha muito pelo pensamento
ocidental (ZARADER, 1990, p. 50).

A proposta é repensar a tradicdo de pensamento grego, ndo no sentido de apenas

fazer um retrocesso, ir a um passado cronologicamente definido, para assim, buscar



57

uma superacdo do pensamento filoséfico. Segundo Maia (2008), o intento de

Heidegger é mais profundo:

De inicio e na maioria das vezes, as experiéncias de pensamento que
formam nossa cultura e formaram nosso mundo falam em ndés e por nos

sem sequer nos darmos conta. Este € o principal motivo para nos
engajarmos na tarefa de recuperar a tradigdo para o futuro: de imediato e
muitas vezes, estamos no dominio de uma tradicdo de pensamento a
despeito de nds, e ndo nos conheceremos nem seremos livres em nossos
valores e nossas acfes imediatas e futuras se negligenciarmos o sentido
desse pensamento que nos toma as rédeas da formacgédo (MAIA, 2008, p.
14 grifo do autor).

E por esse motivo se faz necessario pensar a tradicao filoséfica vigente, na qual se
baseia nossas concepg¢des de mundo para assim, ‘pensar o impensado’, tal seja, o
ser. Buscar na tradicdo o impensado ndo significa um mero retorno, Heidegger
(2008) propbe algo além: retrospeccao ndo quer dizer uma volta a um passado
nostalgico, um retorno no tempo linearmente tracado, como conhecemos, mas sim
uma retrospeccdo no sentido de perceber que, mesmo estando no ambito do
impensado, 0o Ser esteve sempre presente no decurso do pensamento, embora

encoberto.

Este impensado, que mesmo silenciado esteve presente, esta sempre a espera de
uma prospeccao, por sua vez nao definida por um avancgo, superacgao, “[...] mas sim
COmo um avango que se move através de uma retrospeccdo apropriadora do

impensado que em todo pensado constitui 0 a-se-pensar” (MAIA, 2008, p. 16).

O que esta contribuicdo do caminho de Heidegger acerca de pensar o impensado

traz para a educagéo?

Ele fala que o Ser jamais pode ser totalizado numa uniformizacdo de
estruturas que a realizacdo do pensamento jamais se deixa realizar e se
fixar num saber sistematico e definitivo, isto €, ndo estd nunca acabada em
uma configuracdo determinada, pois 0 pensar somente se realiza por meio
de uma dinamica circular de uma conquista que exige um eterno retorno a
proveniéncia de sua propria esséncia, um eterno retorno a origem de sua
propria essencializagédo (MAIA, 2008, p.15).

A énfase dada por Heidegger é a afirmacdo do modo de ser do homem como
presenca, ou o termo alemédo Dasein, literalmente ser-ai. De acordo com Hermann

(2002), as ciéncias humanas mistificaram o Dasein por compreendé-lo apenas como
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ente, entendendo que, enquanto viver ele nunca estara concluido, mas sempre
sujeito a novas possibilidades que transformam sua vida. Nesta perspectiva do ser-
ai, o filésofo tem intuito de lancar a pergunta sobre o ser que cada ente €. Assim,
coloca que “[...] ser estd naquilo que é como realmente é, na realidade, no ser
simplesmente dado” (HEIDEGGER, 2008, p. 110).

Nesta ontologia, ele define o ente como “[...] tudo de que falamos, tudo que
entendemos, com que nos comportamos dessa ou daquela maneira, ente também é
0 que e como nés mesmos somos” (HEIDEGGER, 2008, p. 110). Nesta esteira de
analise ontologica, Heidegger colocard o ser-ai como ente privilegiado, o Unico
capaz de questionar-se a si mesmo. Por que existir é interpretar-se e interpretar
significa questionar a si mesmo. O autor insiste em colocar que este ente que nés
somos, em virtude de seu proprio ser, tem a singular capacidade de colocar

guestodes.

Para Heidegger (2008, p. 150), o ser humano tem uma relagdo com seu proprio ser,
0 que ele denomina Existenz (existéncia), implicando um viver transitivo. Portanto,

ressalta que “[...] todos os entes vivem, mas s6 0 homem existe”.

Dasein ou existéncia significa, pois, que n0s nao apenas somos, mas
percebemos que somos. E nunca estamos acabados, como algo presente;
ndo podemos rodear a n6s mesmos, mas em todos os pontos estamos
abertos ao futuro. Temos de conduzir nossa vida. Estamos entregues a nos
mesmos. Somos aquilo que nos tornamos (SAFRANSKY, 2000, p. 190 apud
HERMANN, 2002, grifo nosso).

Exatamente neste ponto, da abertura do ser, enquanto ente possibilitado de
qguestionar-se a si mesmo, que se configura o ponto de ligacdo entre a analitica
existencial heideggeriana e a educacéo inclusiva, tema tdo caro a nés. Na analitica

heideggeriana da existéncia, Nunes (2002, p. 12), afirma:

“[...] Dasein é o ente que compreende o ser, 0 que significa compreendé-lo
em sua existéncia e entender a existéncia como possibilidade sua, de ser
ou nao ser si mesmo, com a qual esta concernindo. Se Dasein é um ente, é
um ente que pde em jogo seu proprio ser. Assim o que se visa Ser e tempo-
elaborar a questdo do ser- € esse mesmo jogo da questdo, da pergunta
sobre o sentido do ser. Temos que auferir esse sentido a luz de quem
pergunta, o Dasein como ente que, na pergunta ja visa o seu proprio ser. E,
visando-o, investiga sua existéncia, que ndo tem como um objeto diante de
si mesmo, mas como risco de ganhar-se ou de perder-se. Portanto, essa
investigacdo é polarizada pela autenticidade e inautenticidade em que se
resolve”.
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O fato de o Dasein ser um ente que coloca em jogo seu proprio Ser, toca na questao
do ser-ai em sua existéncia no mundo. Andrade (2008), em sua analise da obra
heideggeriana, nos diz que ao se adentrar nesse mundo ja encontramos um
preenchimento de sentido: espécie de conhecimentos que estédo ai, desde antes de
nascer. A relacdo com o mundo se encontra ja antecipada e, gracas a isso,

familiariza-se com o que esta a volta.

Heidegger (2008) considera esse sentido como algo importante para o ser-ai,
enquanto uma compreensdo prévia e orientacdo para o Ser, denominando-o de
impessoal, um modo de ser improprio, que se perde na medianidade das opinides
do senso comum, o qual responde as questbes do cotidiano sem convocar o Ser a
questionar o lhe é proprio. Neste sentido, a compreenséo atua como um modo de
ser pelo qual se situa no mundo e nele se vive intensamente a ponto de parecer
atematico para n6s (HERMANN, 2002).

Ao analisarmos o impessoal sob a ¢tica da decadéncia, se diz que a presenca
(modo de manifestacdo do Ser) decai no mundo: decair no sentido de empenharmos
na convivéncia. A partir dai, podemos entender a impropriedade da presenc¢a, como

um modo especial de ser-no-mundo, em que é totalmente absorvido pelo impessoal.

Heidegger (2008) nado coloca a decadéncia, que redunda no modo de ser improprio
do ser-ai, como algo negativo, antes, esse aspecto de decadéncia faz parte da
convivéncia impessoal, do ser-ai na cotidianidade como uma contrapartida do modo
de ser préprio, de uma existéncia auténtica. Nao se trata de poélos opostos, o ser-ai
possui os dois modos de ser, tende tanto para a propriedade quanto para

impropriedade.
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Sobre a questao Heidegger (2008) disserta:

A presenca, enquanto convivéncia cotidiana, esta sob a tutela dos outros.
N&o é ela mesma que é, os outros lhe tomam o ser. O arbitrio dos outros
dispde sobre as possibilidades cotidianas de ser da presenca. Mas o0s
outros ndo estdo determinados. Ao contrario, qualquer outro pode
representa-los. [...] O impessoal pertence aos outros e consolida seu poder.
“Os outros”, assim chamados para encobrir que se pertence essencialmente
a eles, sdo aqueles que, numa primeira aproximagdo e na maior parte das
vezes, sdo “co-pre-sentes” na convivéncia cotidiana. O quem néo é este ou
aquele, nem o si mesmo do impessoal, nem alguns e muito menos a soma
de todos. O “guem” é o neutro, o impessoal (HEIDEGGER, 2008, p.183 grifo
Nosso).

Nunes (2002, p. 22) acrescenta que, na possibilidade de questionar a si o ser-ai se
desencobre e revela um poder-ser, entretanto, esse poder-ser ndo é indefinido. O
ser-ai, desde o seu principio esta determinado pelo fim, a morte. O autor coloca,
nessa chave interpretativa o inevitavel fato: “[...] estamos diante do ndo-ser como

esséncia da existéncia”.

Consistindo assim, naquilo que Heidegger define como ser-para-a-morte, bem como
escreve em Ser e tempo: “O Dasein ndo tem um fim aonde chega e simplesmente
cessa, mas existe finitamente” (HEIDEGGER, 2008, p. 329).

Diante dessa finitude da existéncia o homem como ser-ai (Dasein) cadente nao
cessa de fugir. Sua fuga se da através da medianidade cotidiana do senso comum, 0
impessoal, ndo questionando a si mesmo, decaindo assim numa existéncia

inauténtica.

Ao destacar o ser-ai, Heidegger coloca-o na dimensédo da mundaneidade. O ser-ai é
ser-no-mundo. Ele existe junto-a. Nesta perspectiva, homem e mundo n&o estido
dissociados e mundo ndo é uma propriedade a qual o homem pode ou néo
apresentar, ou algo exterior a ele com o qual pode escolher se relacionar ou ndo: o
mundo constitui 0 modo de ser do homem, “[...] todo ‘eu’ sé é junto ao mundo”
(LYRA, 2008, p 269 grifo nosso).

Na fenomenologia heideggeriana, mundo possui um sentido ontolégico. Heidegger
(2008, p. 112) delineia a polissemia da palavra mundo, dentre as quais é definida

assim:
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Mundo pode ser novamente entendido em sentido éntico. Nesse caso, € 0
contexto em que uma presenca fatica vive como presenca, e nao o ente
que a presenca em sua esséncia ndo €, mas que pode vir ao seu encontro
dentro do mundo. Mundo possui aqui um significado pré-ontologicamente
existenciario. Deste sentido, resultam diversas possibilidades: mundo ora
indica mundo publico dos nds, ora 0 mundo circundante mais préximo
(doméstico) e proprio (grifos do autor).

A investigacdo heideggeriana sobre o Ser traz uma contribuicdo importante para o
campo educacional, pois, o ponto de partida de sua investigacdo é desmistificar a

suposta separagao entre homem e mundo, nao os tratando como polos opostos.

Refletir o ser-ai enquanto ser-no-mundo na analitica heideggeriana, se constitui uma
contribuicdo para a educagao no que concerne ao se pensar a presenca dos sujeitos
com autismo no espaco da escola atualmente. Portanto, se homem e mundo estao
indissociados, um ndo € sem o outro, logo, desmistifica-se a falacia sobre um

‘mundo do autista’, como um espago mistico apenas habitado por esse sujeito.

Concepcado esta que, muito presente, ainda que implicitamente, nas opinides de
educadores que exercem praticas educativas ou ndo com esses Sujeitos.
Kahlmeyer-Mertens (2008), ilustra de forma magistral o impessoal presente na
educacao, tornando capaz a reproducédo de uma existéncia inauténtica dos sujeitos

nela envolvidos. Na andlise do autor, a educagao:

“[...] seria a oficina na qual sédo forjados os comportamentos guiados por
um conjunto de diretrizes estabelecidas por um invisivel consenso. Esse,
com autoridade de coisa que se consagra pela repeticdo, acomoda-se
constituindo habitos, costumes e induzindo sua aceitagdo como padrao de
bom senso, para, em seguida, criar identidades e distinges; agrupamentos
e segregacdes, valoracdes e hierarquias capazes de ser observadas no
modo com que se estruturam as sociedades e se conjugam as relagdes”
(KAHLMEYER-MERTENS, 2008, p. 32, grifo do autor).

Relacionar a educagao e a impessoalidade tomada por Heidegger, torna potente a
nossa intengcdo em contribuir para pensarmos uma proposta de educacao inclusiva
voltada para a singularizacdo do sujeito. Contribuir para a educabilidade do sujeito

para uma existéncia auténtica.

Ao analisarmos o ser-ai como ser-no-mundo, lan¢ado na existéncia da vida fatica é
sinbnimo de tomar o individuo como ponto de partida. E partir do sujeito mesmo

nessa analise implica no cuidado com o outro e consigo mesmo. Para Heidegger, o
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ser das coisas estd no lidar dos homens com elas e no falar, numa trama de
significacdes que os homens vao tecendo entre si, e através da qual lidam com as
coisas ao redor. Assim, os significados ndo estdo nas coisas, e sim nha compreensao
do Dasein (ser-ai), sendo possivel a este atribuir novos significados ao mundo que o
rodeia (SODELLI, 2008).

Na perspectiva ontologica heideggeriana, 0 homem é langcado no mundo entregue a
responsabilidade de si mesmo. Este estar lan¢ado significa sua facticidade:
“[...] pelo fato de estar-ai, 0 homem ja revela um modo global de se
relacionar com o mundo e o compreender, testemunhado na disposi¢édo e

na compreensao, [...] estando-ai, o homem é, antes de tudo o mundo que
ocupa e que o preocupa” (SODELLI, 2008, p. 210).

Dessa forma, ao darmos conta de ser, ou seja, dar conta de sua propria existéncia, o
homem tem de cuidar de ser. Para Heidegger, cuidar de ser significa tomar a seu
cuidado as coisas pertencentes a existéncia: os outros, o mundo, as coisas do
mundo e si mesmo. Corroborando com essa perspectiva, Sodelli (2008, p. 210, grifo

do autor) afirma que:

Heidegger define como “cuidado” o habitar no mundo e construi-lo,

preservar a vida biologica e atender a suas necessidades, tratar de si
mesmo e dos outros. E o cuidado que torna significativas a vida e a
existéncia humana. Ser-no-mundo, portanto, é cuidar.
Falar de cuidado é, primeiramente, remetermos ao sentido como algo referente ao
modo peculiar do homem de cuidar e sentir as coisas do mundo. E através do
sentido que se da atribuicdes as relacdes travadas entre o ser-ai; 0 sentido de existir
estd no lidar dos homens com o mundo e no falar, tecendo-se a partir dai
significacdes diversas. Assim, como bem explicita Nunes (2002, p. 16), o homem:
Compreende esses nexos referenciais, cujo todo é dotado de
significatividade — um entrelacamento de significacbes, do qual é
inseparavel o mundo circundante (mundo dado), cujo ambito é espacial,

mas ndo num sentido métrico, como o0 aposento em que me movimento
familiarmente, tal uma paragem em que me encontrasse.

Ao colocarmos a importancia do cuidado e seu significado na educagédo, tomamos
por base a atribuicdo de sentido que o ser-ai faz em suas rela¢gdes com o mundo e
com os outros. Cuidado, antes de qualquer coisa, quer dizer uma pré-ocupacao com

0 outro, um modo de ser-junto-a outros. Ao estar entregue ao mundo das ocupacoes
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cotidianas o Dasein (ser-ai) se objetifica e impessoaliza, afastando-se assim, de sua

tarefa mais propria, que é cuidar de si mesmo (SODELLI, 2008).

Como bem nos alerta Nunes (2002), € nessa ocupacao do cotidiano que o Dasein se
perde, (de) caindo num modo de ser inauténtico, onde ndo tem responsabilidade por

si mesmo, responde ‘pela gente’ e ndo por si, n&o cuida de si mesmo.

Neste sentido, uma proposta de educacéo inclusiva sob a perspectiva do cuidado
contribui de forma decisiva para se pensar as praticas pedagoégicas junto aos
sujeitos com autismo, por questionar como a escola pode contribuir para
transformacéo dos educandos para o modo de ser auténtico, que pergunte, dentro
do ‘a gente’ impessoal, pelo que é particular e préprio de cada sujeito. Uma
educacao inclusiva dentro da perspectiva do cuidado, chamamos a promover a
busca pela a autonomia, bem como uma atribuicdo de sentido do processo de
ensino e aprendizagem dos educandos, trilhando por um caminho que visibiliza as
possibilidades engendradas no processo educativo, contra discursos
impessoalizantes, que desconsideram esses sujeitos em seus diferentes modos de
ser e estar no mundo. A busca por uma proposta educativa pela autenticidade dos
educandos faz toda diferenca, por que possibilita a pratica do cuidar de si a estes
sujeitos, a fazer suas escolhas, refletir, enfim, a dar conta de sua prépria existéncia
(SODELLLI, 2008).

Neste sentido, Sodelli (2008, p. 218) afirma a importancia das relacdes
estabelecidas pelo ser-ai.
Percebemos, entdo, a importancia da relagdo do Dasein com o ser-com-0s-
outros, ja que é a partir desta relacdo que o mundo vai se abrindo e se
construindo, que o mundo vai ganhando cores e formas. Entretanto, as
cores e as formas do mundo ndo sdo prontas e, muito menos, se

apresentam estaticas. E principalmente pelo mundo dos adultos que a
crianca € introduzida e convocada a cuidar de si mesma.

Sodelli (2008) afirma ainda que, é por meio do educar que se busca apresentar o
mundo as criancas e muitas das vezes o se mostra de forma acabada, regrada e
ordenada, onde cada coisa tem seu lugar e serventia, onde cada vez mais

preconizamos que o ser do ente pode ser definido por suas propriedades,
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independentemente de sua relagdo com o Dasein (ser-ai). Uma educacao na visédo

tradicional, onde o ato educativo tem uma finalidade pragmatista e utilitarista.

A educacéo na perspectiva do cuidado ressalta a importancia do papel do educador
como aquele que procura mediar as experiéncias dos sujeitos com o mundo,
possibilitando uma significativa atribuicdo de sentido da experiéncia escolar. E por
reconhecermos isto, buscamos nesta pesquisa investigar as praticas pedagdgicas
junto a um educando com autismo no ensino comum, e ainda identificar quais as
concepcdes que os educadores possuiam de autismo bem como de educacdo
inclusiva, e, por fim observar as relagbes professor e aluno bem como 0s aspectos
da socializagdo entre o educando com autismo e demais criangas no contexto

escolar.

Na busca pelo modo de ser auténtico do sujeito, o educador deixa seu papel de
mero transmissor de conhecimentos, de alguém que tem o pleno controle dos
processos de ensino e aprendizagem dos educandos, de especialista, para
desempenhar um outro papel: o de alguém que convida o educando a aprender, a
conhecer a si mesmo, de oportunizar um encontro com essa possibilidade. Ao
assumir este lugar, o educador passa a ter com o0 educando uma relagéo
horizontalizada, procurando ver a crianga pelo ponto de vista da mesma (MERLEAU-
PONTY, 2006; MACHADO, 2007; 2010; KAHLMEYER-MERTENS, 2008).

Cremos que a grande contribuicdo da obra heideggeriana para a educacao inclusiva
€ dar a oportunidade de experienciarmos o exercicio da liberdade da medianidade
cotidiana, desse impessoal que nos consome e objetifica, que coloca cada coisa em
seu lugar, dizendo quem € normal e anormal, quem € capaz ou ndo de aprender.
Impessoal muitas das vezes presente na fala dos educadores e profissionais da
educacdo quando dizem da impossibilidade de uma proposta educativa para 0s
sujeitos com autismo, redundando em praticas pedagdgicas normalizadoras e

excludentes.

Acreditamos na proposta de educacdo que considere o cuidado, ndo apenas como
uma ocupacdo com O outro, mas antes como uma pré-ocupacao. O cuidado se

refere ao modo de ser do homem, sugerindo infinitas possibilidades de ser. Estas
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diversas possibilidades de ser-no-mundo nos remete a uma das precaucdes
metodoldgicas tdo caras a Merleau-Ponty para se pensar a psicologia da crianca: a
nocado de polimorfismo infantil, tal seja, considerar o0 sujeito em sua multiplas
possibilidades de ser e estar no mundo, bem como ao fendmeno de identificagao
que a crianca tem com o adulto com quem se relaciona, como aquele que contribuir
para sua inser¢do no mundo da cultura (MERLEAU-PONTY, 2006).

Confiamos que as contribuicbes da filosofia fenomenol6gica de Martin Heidegger e
Maurice Merleau-Ponty e seus colaboradores para o campo da educacéo inclusiva e
reflexdo das praticas pedagodgicas junto aos sujeitos com autismo, podem ser
significativas e possibilitar-nos olhar este sujeito considerando seus diversos modos
de ser-e-estar-no-mundo, ndo como algo dado a priori, mas como um fendmeno a

ser des-velado.
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6 METODOLOGIA

6.1 O CAMINHO METODOLOGICO A SER TRILHADO

Na trajetéria desta pesquisa optamos pelo estudo de caso a partir da abordagem do
método fenomenoldgico. Segundo Yin (1981), o estudo de caso € um estudo
empirico que investiga um fendmeno atual dentro do seu contexto quando as
fronteiras entre o fenbmeno e o contexto ndo sdo claramente definidas, sendo

utilizadas diversas fontes de evidéncias.

A proposta metodoldgica desta pesquisa optou por fazer uso das contribuicbes do
método fenomenolégico associado ao estudo de caso tal como descrito por Gil
(2006, p. 32) “[...] como um estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos
de maneira a permitir 0 seu conhecimento amplo e detalhado”, tal seja, a
investigacdo de determinado contexto permitindo o aprofundamento nas questdes
relativas aquela realidade investigada. Assim, acreditamos ser potente a associagao
do estudo de caso com o método fenomenoldgico, pois se o primeiro busca através
da investigacdo o conhecimento de uma dada realidade, o segundo, o método
fenomenoldgico tal como postulado por filosofos como Edmund Husserl e Maurice
Merleau-Ponty, tem o intento de ir as coisas mesmas, desvelar o fendmeno como
aquilo que é dado, trazer a lume o fendmeno tal como ele é. Desta forma, cremos
gue a poténcia da associacao entre 0 método fenomenolégico e o estudo de caso
esta no entendimento que um pode contribuir com o0 outro no sentido de conhecer e
desvelar o fenbmeno das préaticas pedagdgicas junto ao sujeito com autismo no

ensino comum a fim de suscitar a partir dai uma reflexdo daquele contexto vivido.

A opcdao do estudo de caso a luz da abordagem fenomenoldgica se deu a partir da
reflexdo das importantes contribuicbes de Edmund Husserl (1859-1938), criador da
fenomenologia, que diz acerca da possibilidade ir a esséncia do fenbmeno através
de uma rigorosa descricdo direta da experiéncia tal como ela €. Sobre o método
fenomenoldgico Gil (2006) nos que diz que 0 mesmo antes se preocupa em mostrar

o fendmeno, o que é dado e esclarecé-lo, assim, para ele o método:
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Nao explica mediante leis nem deduz a partir de principios, mas considera

imediatamente 0 que esta presente a consciéncia, 0 objeto.
Consequentemente, tem uma tendéncia orientada totalmente para o
objetivo. Interessa-lhe imediatamente ndo o conceito subjetivo, nem uma
atividade do sujeito, mas aquilo que é sabido, posto em duvida, amado,
odiado etc. (GIL, 2006, p. 32).

No método fenomenolégico, para se chegar ao seu intento que € ‘ir as coisas
mesmas, des-velar o fenbmeno, é necessario que se coloque todas as pré-
concepcdes e juizos entre parénteses, este colocar entre parénteses ou, nas
palavras de Merleau-Ponty, fazer a ‘suspensao’ tem o intuito de nos fazer ver o
fendbmeno tal como ele € (MERLEAU-PONTY, 2006; REALE, 2007).

Essa suspensdo que devemos fazer em fenomenologia de chama de reducao
fenomenoldgica, tal como nos explica Forghieri (1993, p. 59):
A reducdo fenomenoldgica consiste em retornar ao mundo da vida, tal qual
aparece antes de qualquer alteracdo produzida por sistemas filoséficos,
teorias cientificas ou preconceitos do sujeito; retornar a experiéncia vivida e
sobre ela fazer uma profunda reflexdo que permita chegar a esséncia do

conhecimento, ou ao modo como este se constituiu no préprio existir
humano.

Ainda segundo a autora, ao se fazer o uso da reducdo fenomenol6gica para
investigarmos a experiéncia vivida em determinadas situagdes, como por exemplo, a
praticas pedagogicas junto ao sujeito com autismo no ensino comum, que € o intuito
de nossa investigacao, o pesquisador “[...] deve iniciar seu trabalho voltando-se para
sua propria vivéncia a fim de refletir sobre ela e para captar o significado da mesma
em sua existéncia”, mas € preciso antes colocar entre parénteses 0s conhecimentos
adquiridos anteriormente sobre 0 assunto que esta investigando (FORGHIERI, 1993,
p. 59).

A autora ressalta ainda, ao citar Merleau-Ponty, que “[...] 0 maior ensinamento da
reducédo é a impossibilidade de uma reducao completa” (FORGHIERI, 1993, p. 59), e
continua a citar as palavras do fil6sofo, ao dizer que a reducdo fenomenoldgica
consiste:
“[...] numa profunda reflexdo que nos revele os preconceitos em nos
estabelecidos e nos leve a transformar este condicionamento sofrido em

condicionamento consciente, sem jamais negar a sua existéncia”
(MERLEAU-PONTY, 1973 apud FORGHIERI, 1993, p. 59).
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Para Gil (2006), o mérito do método fenomenolégico estd em ver a realidade nao
como algo objetivo e capaz de ser explicado tal qual o conhecimento empiricista,
onde se privilegia explicacbes em termos de causa e efeito. A realidade, nesse
sentido, é aquilo que é compreendido, interpretado, comunicado, ndo existindo
assim, uma realidade Unica, mas tantas quantas forem suas interpretacbes. A
fenomenologia ressalta a ideia de que o mundo € criado pela consciéncia,

implicando na importancia do sujeito na construgdo do conhecimento.

Forghieri (1993) ao analisar as contribuicbes do método fenomenoldgico de
pesquisa no campo da Psicologia, que acreditamos também ser de importante
contribuicdo nesta pesquisa no campo educacional, ressalta a importancia de dois
movimentos que a seguir descreveremos mais detalhadamente: o envolvimento

existencial e o distanciamento reflexivo.

O primeiro movimento, o de envolvimento existencial € um momento que requer do
pesquisador uma tentativa de colocar ‘entre parénteses’ 0s conhecimentos
preliminares que possui do campo sobre o qual pretende investigar, para entdo se
abrir a essa vivéncia de maneira espontanea; € preciso que 0 pesquisador
experiencie a vivéncia investigada e tenha com ela uma sintonia, permitindo-se fluir
na experiéncia, deixando que emerja, que venha a lume, sentimentos, sensa¢des

que Ihe proporcionem uma compreensao pré-reflexiva do vivido (FORGHIERI, 1993).

O segundo movimento, o de distanciamento reflexivo € o momento que acontece
apos envolvimento existencial, apdés o envolvimento na situacdo e a compreensao
global que dela o pesquisador extrai, dai, este procura estabelecer um
distanciamento da vivéncia para que possa refletir acerca da compreensdo que
obteve para tentar enunciar e captar descritivamente o sentido ou significado
daquela vivéncia em seu existir. E importante destacar também que, apesar do
distanciamento reflexivo ser necessario, ele nunca é completo, sempre mantém um
elo de ligacdo com a vivéncia. Embora tenhamos descrito os dois movimentos de
forma separada para melhor compreensdo, é importante destacar que sé&o
momentos na pratica inter-relacionados, ndo havendo separagdo entre ambos, mas
em certos momentos, a predominancia de um sobre o outro.
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Como instrumentos para a coleta de dados desta pesquisa optamos pela

observacéo, entrevistas, registro em diario de campo e analise documental.

A escolha pela observacdo se deveu ao fato desta ser um instrumento fundamental
para a pesquisa, possibilitando perceber os fatos diretamente, onde o observador
torna-se um expectador do contexto, desse modo concordamos com Gil (2006, p.
112) quando ressalta que a observacgao:

a) possibilita a obtencdo de elementos para a definicdo de problemas de

pesquisa

b) favorece a construcdo de hipdteses acerca do problema pesquisado

c) facilita a obtencdo de dados sem produzir querelas ou suspeitas nos

membros das comunidades, grupos ou instituicbes que estdo sendo
estudadas.

Além da observacao, utilizamos para a coleta dos dados no estudo, entrevistas; com
0 proposito de conhecer as percepcdes dos educadores acerca de seu trabalho
educativo junto ao sujeito com autismo na sala de aula bem como a concepc¢ao de

autismo e inclusao de cada um.

Também utilizamos o registro das observacdes em diario de campo e fotografias,
onde as situagdes foram posteriormente descritas de forma detalhada a fim de

possibilitar o desvelar do fenémeno pesquisado.

Buscamos, através da andlise documental, perceber e captar o que nos dizia os
documentos oficiais, como laudos, relatérios e diretrizes acerca do trabalho
educativo da escola e da municipalidade relacionado ao educando com autismo a
fim de compreender o percurso desse sujeito na vida escolar. A andlise dos
documentos foi feita no sentido de assumir uma postura ética e responsavel,
buscando entender os movimentos que permeavam o contexto da pratica educativa

junto ao sujeito com autismo.

Ao fazermos uso dos instrumentos citados acima para a coleta de dados no estudo,
tivemos a responsabilidade e a consciéncia de que nenhum estudo é realizado sem
intencionalidade, assim, assumimos o0 compromisso ético com a pesquisa e 0s
sujeitos que dela participaram de atermos ao fendmeno que foi des-velado no

decorrer da pesquisa de campo e como o desenrolar dos acontecimentos tocou a
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pesquisadora de forma a mostrar que o mesmo estudo realizado de alguma forma

fez/faz parte de n6s enquanto sujeitos sendo-no-mundo.

6.2 OS SUJEITOS E O LOCAL DA PESQUISA

Escolhemos na investigacdo analisar as praticas pedagdgicas com uma crianga com
autismo no contexto do ensino comum, sendo a pesquisa realizada numa instituicéo
confessional conveniada a Prefeitura Municipal de Cariacica no Estado do Espirito
Santo; cidade onde residimos e atuamos como docente da educacdo infantl e

professora colaboradora das ag¢des inclusivas.

A escolha pela instituicdo de ensino conveniada a rede municipal se deve,
primeiramente, pelo fato de atuarmos desde o ano de 2010, como educadora da
escola, bem como ainda ao fato de ter-nos chamado atencdo as acoOes
empreendidas na educacao inclusiva do presente municipio serem recentes na
histéria da educacao local, o que contribuiu para o desejo de realizar o estudo no
municipio. Entretanto, apesar da proposta da educacgédo inclusiva ser recente em
Cariacica, temos visto avancos que, sem duvida, tem contribuido para a educacdo

dos sujeitos com TGD.

O presente estudo foi realizado na turma de primeiro ano do ensino fundamental no
turno matutino do CEIl Esperanca®. Escolhemos nesta investigacdo analisar as
praticas pedagdgicas junto a uma crianga com diagnéstico de autismo no contexto

do ensino regular, matriculada na referida turma.

A seguir, faremos um breve panorama em que se configurou o campo de pesquisa:
desde um rapido histérico do municipio de Cariacica/lES, bem como a dinamica
singular do CEIl Esperanca e 0s sujeitos envolvidos no estudo, como os professores,

a turma do primeiro ano e o educando com diagnéstico de autismo, a fim de tentar

% Ressalta-se que os nomes dos sujeitos, bem como da escola usados neste estudo sao ficticios.
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captar os movimentos no contexto da pesquisa; movimentos estes que, de tdo
singulares, ndo se esgotam nos limites destas paginas.

6.2.1 O Municipio de Cariacica em contexto

O municipio de Cariacica compde a Regido Metropolitana da Grande Vitoria ao lado
de seis cidades circunvizinhas, como Vitéria, Vila Velha, Serra, Viana, Guarapari e
Fundao. De acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) do censo do ano de 2010, Cariacica possui aproximadamente 280km e uma
populacdo estimada em 348.738 mil habitantes. De acordo com Chiote (2011),
Cariacica € um dos municipios mais antigos do estado do Espirito Santo e com um

namero significativo de habitantes, se comparado aos demais municipios do estado.

Historicamente, Cariacica teve sua tradicdo fundada na agricultura e seu
crescimento populacional de deveu, sobretudo, a erradicacdo do plantio de café no
interior do estado, que culminou na migragao de trabalhadores do interior bem como

de outros estados da federagdao.

Com o movimento migratério também surgiram diversos problemas de ordem de
infra-estrutura, saneamento basico e segurancga publica que ndo acompanharam o
mesmo ritmo de crescimento populacional e ocupacdo desordenados do municipio.
Questbes sérias, como de seguranca publica e saneamento basico sdo pontos
nevréalgicos da municipalidade até os dias de hoje (GONCALVES, 2008).

Gongalves (2008) diz também a historia politica de Cariacica se constituiu em meio a
conturbadas disputas de poder, influenciando diretamente em seu desenvolvimento
socioecond6mico, chegando a receber o estigma de terra de ninguém. (grifo do

autor).

Atualmente, o municipio tem vivido um periodo de estabilidade politica e franca
expansdo econdmica, 0 que se deve em parte a continuidade da gestdo nos ultimos
oito anos, que trouxe um significativo crescimento em diversas areas da sociedade
cariaciquense, em destaque para a educacgdo, onde recebeu maior atencdo dos
governantes e, consequentemente, maiores investimentos, tanto na construgcéo e

ampliacdo de unidades de ensino, bem como na gestéo da educacéo local, criando-
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se concursos e o plano de carreira para os profissionais do magistério e documentos
gue orientam e normatizam as ac¢fes educativas da municipalidade, antes quase

inexistentes.

Em relacado a legislagcdo municipal damos destaque a Resolugéo n° 07, de 2011 que
substitui a Resolugdo n°® 38, de 2008, que fixa as normas para a educagdo do
municipio de Cariacica. A referida resolucao trata da educacao especial e diz que
sua oferta “[...] destina-se as pessoas com necessidades educacionais especiais por
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotacéo” (CARIACICA, 2011 [s.p]). E ainda resolve, em seu artigo
98, que:

A educacdo especial terd inicio na educacao infantil, nas creches e pré-

escolas, assegurando-lhes sempre que se evidencie, mediante avaliagcéo e

interacdo com a familia e a comunidade, a necessidade de atendimento
educacional especializado (CARIACICA, 2011, [s. p]).

Em consonancia com a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacédo Inclusiva, de 2008, a legislagdo municipal assume 0 compromisso
educativo quando, em seu artigo 100 acrescenta que: “[...] a educagao especial tem
por objetivo a igualdade no processo educativo, tornando a escola um espaco de
inclusdo” (CARIACICA, 2011, [s.p]). Sendo assim, acerca do atendimento aos

sujeitos com deficiéncia determina que:

Art. 99. A educacéo especial deve garantir os servicos de apoio educacional
especializado para alunos com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdao, primando pela
eliminacéo de barreiras que possam obstruir o processo de escolarizacao.
Desse modo, em relagdo ao aspecto organizacional desta modalidade de ensino, o
documento prevé o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais em qualquer nivel de ensino e a organizacdo das classes comuns e do
AEE, com professores habilitados nas respectivas areas das deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Em
relacdo ao atendimento desses sujeitos, a politica educacional do municipio trabalha
na perspectiva colaborativa, pois, além de ser ofertado o AEE nas escolas
denominadas pélo, divididas de acordo com as deficiéncias, existe também a figura

do professor colaborador das agbes inclusivas, um profissional com formagao
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especifica na area de educacdo especial para atuar junto ao professor regente em
sala de aula regular com o intuito de auxiliar o processo de ensino aprendizagem
dos referidos educandos, de forma a possibilitar o direito de acesso ao curriculo para

esses sujeitos.

De acordo com os dados do Censo Escolar fornecidos pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SEME) de Cariacica, a rede conta hoje com 895 alunos com NEE
matriculados nas etapas de educacéo infantil e ensino fundamental, 160 professores
colaboradores das agodes inclusivas e 31 professores do atendimento educacional
especializado atendendo nas 22 salas de recursos multifuncionais da rede. Do total
de alunos com deficiéncia, foram contabilizados 28 casos de educandos com o
diagnostico de autismo infantil. Em relacdo a estes dados percebemos um
crescimento significativo do numero de matriculas dos sujeitos com NEE,
possibilitados por diversos fatores, como por exemplo, a maior divulgagdo da
questao da inclusdo escolar que tem ganhado espaco na grande midia e na opinido
publica atualmente, devido a intensas discussdes acerca da necessidade de vermos

esses sujeitos como sujeitos de direitos.

Um fato interessante e que, sem duvida, merece atencéo no presente estudo, € que,
em relagcdo ao atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais,
uma das diretrizes da SEME é de atender ndo somente aqueles educandos que
apresentam algum tipo de deficiéncia, altas habilidades/superdotacdo e TGD
comprovados através de laudo médico, mas também aqueles educandos que,
mesmo sem uma deficiéncia clinicamente comprovada, o educador e equipe escolar
com um olhar sensivel percebam a necessidade de realizar uma intervencdo mais
especifica com o mesmo, podera fazé-lo independentemente da apresentacdo de
laudo médico. Tal proposta pode ser vista como uma via de mao dupla: a primeira
via é a possibilidade de atender aos sujeitos que, num dado momento de sua vida
escolar apresentem algum tipo de necessidade educacional mesmo que ndo seja de
forma permanente; e, a segunda possibilidade é que este argumento pode ser um
meio de rotular aqueles educandos que, por algum motivo, seja da ordem de
aprendizagem, social ou outra, ndo se adequam aos parametros estabelecidos para
o alunado pela escola.
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A opcdo de pesquisarmos no CEl Esperanca e investigar as praticas pedagogicas
junto a uma crianga diagnosticada com autismo matriculada na turma do primeiro
ano do ensino fundamental se deu ao contexto complexo e rico em possibilidades
que é o espaco da escola, onde a autora do estudo atua como

educadora/pesquisadora simultaneamente.

6.2.2 Conhecendo o Centro de Educacéao Infantil Esperanca

O local onde realizamos estudo de campo possui uma condicdo muito particular: se
constitui a0 mesmo tempo o projeto Casa Aberta voltada para o desenvolvimento
comunitario, desenvolvendo ac¢fes sociais para criangas e adolescentes carentes do
bairro e adjacéncias e também o Centro de Educacéo Infantil para criancas de dois a
seis anos, oferecendo vaga para turmas do primeiro ano do ensino fundamental. O
projeto Casa Aberta e o Centro de Educacéo Infantil Esperanca sdo administrados
pela Fundacdo Esperanca, uma Organizacdo ndo Governamental (ONG) de carater
confessional, possuindo convénio com a Prefeitura Municipal de Cariacica. Tal
condicéo de ser um Centro de Educacéo Infantil (CEl) que oferta o primeiro ano do
ensino fundamental, funcionando juntamente ao projeto social para as criancas e
adolescentes carentes da regido se configurou num quadro Unico e decisivo que nos

despertou o desejo em realizar o estudo no CEI Esperanca.

O CEl faz parte ONG Fundacgao Esperanca, fundada na Venezuela no ano de 1955,
pelo padre jesuita José Maria Vélaz, cujo lema era ‘levar a melhor educacgao para 0os
mais pobres’. Atualmente esta presente em quatorze paises latino-americanos, além
da Espanha, atendendo anualmente a mais de um milhdo de beneficiarios em seus
programas educativos (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2011).

No Brasil, a Fundagdo Esperanga iniciou suas atividades no ano de 1980 e esta
presente em onze estados do territério nacional, como Espirito Santo, Rio de
Janeiro, S&o Paulo, Minas Gerais, Tocantins, Bahia, Rio Grande do Norte, Rio
Grande do Sul, Mato Grosso, Santa Catarina e Parana. As atividades da ONG
Esperanca se ddo em areas tais como:
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a) Educacdo — compreende a manutencéo de centros de educagéo infantil,
escolas de ensino fundamental, centros de educacéo complementar e
centros culturais;

b) Desenvolvimento Comunitario — inclui os projetos de geracédo de emprego
e renda, além de acOes especificas nas areas de salde e meio ambientes;
¢) Formacao do Educador — compreende a realiza¢do de recursos e outras
atividades de capacitacéo para educadores sociais e do ensino basico;

d) Direitos da Crianga e do Adolescente — engloba a participacdo nos
conselhos municipais, estaduais e nacional dos direitos da crianga e do
adolescente e a manutencéo de abrigos e centros de vivencia para criancas
e adolescente em situacdo de risco pessoal, visando sua reintegracdo a
familia e/ou a sociedade;

e) Comunicacdo — compreende a produgdo, distribuicdo e veiculacdo de
material para a midia radiofénica, televisiva e impressa, além da
sistematizacdo de experiéncias institucionais e comunitarias (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2011, p. 2).

A fundacéo que, desde o ano de 1989 onde se deu sua estruturacdo até o ano de
2005, teve sua histéria marcada pelo atuante atendimento a criangcas em situacéo de
rua, a partir do ano de 1999 deu inicio a capacitacdo de educadores sociais para
atuarem em creches comunitarias e programas de jornada ampliada. Paralelamente
a essa atuacao, trabalhou em prol da defesa dos direitos da crianga e do
adolescente em duas gestdes do Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do
Adolescente de Vitéria/ES, colaborando efetivamente para a qualificagcdo do
atendimento a este publico. No ano 2001, retomou também a atuacdo junto as
criancas e adolescentes em situag&o de risco pessoal (geralmente vivendo nas ruas)
da cidade de Vitoria, estruturando o projeto Viva a Vida, em parceria com o poder
publico municipal. Atualmente este projeto conta com dois centros de vivéncias

(abrigos).

Para compreendermos o universo rico e plural de nosso campo de pesquisa é
necessario antes conhecermos o seu bojo, seu nascimento. A presenca da
Fundacédo Esperanca no bairro periférico de Cariacica nasceu através do trabalho da
Irm& Marli da Congregacdo Servas da Santissima Trindade (SST), moradora da
comunidade, que iniciou um trabalho educativo com criangas de 7 a 12 anos na
Igreja Catdlica da localidade. O trabalho se desenvolveu no campo de artesanato
industrial no qual eram produzidos bonecas de pano, flores de meia entre outros
objetos sem, no entanto, ter uma proposta pedagogica definidamente clara. A partir
do trabalho dessa irmad a Fundagdo tomou conhecimento e se interessou pelo
projeto, assim, em 28 de janeiro de 2000 a Fundacgéo Esperanca inaugurou a Casa

Aberta atendendo 60 criangas de 7 a 12 anos em dois turnos: manha e tarde, em
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horarios alternados a escola formal. Para sediar o projeto Casa Aberta foram
alugadas duas pequenas casas do bairro que funcionavam com um conjunto
permanente de criangcas em atividades diarias. Os projetos desenvolvidos naquele
ano possibilitaram o resgate histérico da comunidade, bem como a trajetéria das
familias que a constituem. Deste modo, a estrutura do atendimento se dava nas
formas de ambientes especificos com atividades em rodizio referentes a diferentes
areas do conhecimento: as salas ambientes, como a Sala de Leitura, Musica (flauta

e coral), Artes Visuais, Esporte e Produc¢des Textuais (verbal e visual).

Em 2001, a Casa Aberta deu continuidade ao trabalho a partir das salas ambiente,
porém ampliando sua capacidade para 100 criancas e adolescentes atendidos
devido a constituicdo de um grupo de adolescentes que se reunia duas vezes por
semana na Igreja Catdlica do bairro, assim, os projetos pedagdgicos desenvolvidos
foram: teatro, flauta, canto e sala de leitura. No ano de 2002 o projeto Casa Aberta
inaugura um novo momento: amplia seu atendimento para 140 adolescentes e
criangas com o oferecimento de oficinas pedagogicas especificas. A sala de leitura
ganhou titulos variados através do projeto Biblioteca Interativa, os adolescentes
atendidos fizeram parte do projeto Mediadores de Leitura, relacionado diretamente
com as educandos e educadores. As oficinas pedagoégicas funcionaram duas vezes
por semana e as inscricdes foram feitas a partir do interesse das proprias criancas e
adolescentes, sendo oferecidas oficinas de capoeira, teatro, flauta, canto e biblioteca
interativa. Em 2003 fortaleceu-se a relagdo do projeto Casa Aberta com a
comunidade através de articulagdes com os agentes sociais existentes no bairro tais
como a Escola Municipal de Ensino Fundamental, a Associagdo de Moradores, 0s
programas Agente Jovem, Agente de Salde e a Pastoral da Crianca, passando para
160 o numero de criancas atendidas. Também em 2003, com o apoio da Fundacao
Esperanca da Espanha e seus apoiadores espanhdis, foi construida a almejada
sede para o projeto, surgindo assim, o ‘Espaco Casa Aberta’, composto por um
Centro de Educacéao Infantil Esperanca, um Centro Cultural e um Centro de Apoio ao

Adolescente, inaugurado no dia 10 de agosto de 2003.

Atualmente sdo atendidas 160 criangas e adolescentes com oficinas de teatro,
danca, musicalizacdo, capoeira, maculelé, futebol e handebol, além de frequentaram

a biblioteca interativa. As atividades sdo desenvolvidas em um prédio préprio da
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fundagcdo que possui cinco salas e quatro banheiros para os alunos, sendo utilizado
juntamente com o espaco do centro infantil. Além das oficinas oferecidas pelo
projeto Casa Aberta em horarios do contraturno escolar, foi recentemente
inaugurado o Armazém Esperanca, onde moradores da comunidade trocam
produtos reciclaveis por mercadorias como alimentos, roupas, calcados e outros
produtos frutos de doacdes. No ano de 2003, atentando-se a demanda da
comunidade daquela regido devido a escassez de vagas para creche, foi inaugurado
pela Fundagcdo Esperanca o Centro de Educacao Infantil Esperanca, que oferece

vagas para criancas de dois a seis anos de idade.

O projeto Casa Aberta que engloba o Centro Cultural e o Centro de Apoio ao
Adolescente bem como o Centro de Educacéo Infantil Esperanca fazem parte da
Fundacdo Esperanca e, assim, com verbas provenientes da iniciativa privada bem
como da municipalidade tem sido possivel a reestruturacdo do Centro de Educacéo
Infantil, para “que venha a atender uma nova concepc¢ao de educacgao infantil, onde
0s espacos educativos estdo sendo preparados para que a crianca utilize toda a
escola e ndo somente sua sala de aula” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,
2011, p. 112).

Para este fim foi reorganizada a estrutura do atendimento educacional do CEl,
trazendo a proposta diferenciada das salas ambiente “com o propésito de se atingir
todos os conteldos esperados para a educagdo infantil, propiciando uma
diversidade de estimulos a crianca, usando de ludicidade, respeitando o tempo de
cada educando” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2011, p. 12).
Apresentaremos a seguir como é organizada a estrutura fisica do centro que conta

com os seguintes espagos:

- Sala de Leitura: composta por uma mesa grande com 20 cadeiras, quadro, mesa
de professor, sofas coloridos para 20 criancas, tapetes e almofadas, estantes com

livros infantis para uso e manuseio dos proprios alunos.

- Sala Natureza e Sociedade: composta de mesa grande com 20 cadeiras para
atividades escritas, bancada, armario contendo brinquedos pedagdgicos voltados

para o corpo humano, a natureza e a sociedade, globo terrestre, fita métrica e
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balanca para acompanhamento do desenvolvimento fisico da crianga, microscopio,

mapas diversos, bichos empalhados e livros sobre os temas natureza e sociedade.

- Sala de Expresséo Corporal: Contém 20 pufes coloridos, colchonetes, armarios,
som, biombo para camarim, varal com fantasias, mini-palco para apresentagdes

teatrais.

- Sala de Jogos: contém 05 mesas individuais para jogos, bancada, armario
contendo jogos pedagogicos de todas as espécies, desde recreativos aos jogos

competitivos, tapetes grandes de jogo da velha, dama e xadrez.

- Sala de Artes: composta de 02 mesas grandes com 20 cadeiras, prateleiras com

materiais diversos para o estudo da arte e criacdes artisticas.

- Sala de Video: composta por 03 tapetes, 20 almofadas, raque com TV 29
polegadas e video, data show, CDs variados de filmes educativos e recreativos,
DVDs de filmes educativos e recreativos.

- Duas salas de aula destinadas ao primeiro ano do ensino fundamental: cada uma
das salas sé@o equipadas com 25 carteiras para os alunos, mesas e cadeiras para o

professor e armarios.

- Laboratorio de Informética: composto com bancadas com 10 computadores, 01 um

professor de area 02 vezes por semana.
- Biblioteca: composta de 06 prateleiras com livros de diversas naturezas, 01
prateleira exclusiva para o publico infantil, sala com 04 computadores para pesquisa

online, sala de reconto, com tapetes, pufes e almofaddes.

- Pétio de areia: contém 01 escorregador, 06 balancos, 01 gira — gira e 01 casa na

arvore.

- Refeitério: equipado com mesas e cadeiras com capacidade para 60 criancas.
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- Duas cozinhas: equipadas com fogao industrial, freezer, geladeiras,
eletrodomésticos, armarios, bancadas, sendo cada uma utilizada para os alunos da

educacao infantil e para os alunos centro cultural, respectivamente.

- Quatro banheiros de alunos

- Um banheiro de funcionarios

- Um banheiro de professores

- Sala de professores

- Duas secretarias: sendo uma para o centro cultural e outra para o centro infantil,

respectivamente.

- Quadra poliesportiva: contendo trés salas e dois banheiros.

O convénio firmado entre a Prefeitura Municipal de Cariacica e a Fundagéo
Esperanca mantém o CEI Esperanca em pleno funcionamento nos turnos matutino e

vespertino, desse modo as turmas estéo distribuidas da seguinte forma:

- Grupo | de 02 anos, com capacidade para 20 criangas (02 turmas).

- Grupo Il de 03 anos, com capacidade para 20 criangas (03 turmas).

- Grupo lll de 04 anos, com capacidade para 20 criangas, (04 turmas).

- Grupo IV de 05 anos, com capacidade para 20 criangas, (04 turmas).

- Primeiro ano do ensino fundamental, com capacidade para 25 criangas (04

turmas).

O horério das aulas sédo de 07h00 as 12h00 e 13h00 as 18h00, de segunda a sexta-
feira respectivamente. A oferta da educacéao infantil pelo CEI Esperanca através da
Fundacdo Esperanca tem como principal objetivo “[...] contribuir no processo de
qualificacdo da oferta publica de educagcdo formal, especialmente na area de
educacdo infantil, visando torna-la popular e integral” (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2011, p. 14).
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Como objetivo especifico a proposta pedagogica busca “[...] experimentar uma nova
forma de organizacdo do processo educativo desenvolvido junto aos alunos [...]" ... a
partir da estruturagcdo de “ambientes educativos” que dinamizem o processo de
ensino-aprendizagem” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2011, p. 14).

Assim, como indicadores do trabalho pedagdgico foram constatados avancos em
relacdo a frequéncia dos educandos, aumentou a ludicidade do processo educativo,
favorecendo a participacdo das criangas bem como melhora no desempenho dos
alunos no que se refere a aquisicdo de conhecimentos nas diversas areas
trabalhadas no ambiente escolar (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2011).

Em relagcdo a proposta curricular o CEl Esperanca

Aposta na brincadeira como acdo educativa por exceléncia; no ato de
brincar ocorrem trocas, as criangas convivem com suas diferencas, se da o
desenvolvimento da imaginacdo e da linguagem, da compreensdo e da
apropriacdo de conhecimentos, possibilitando a ampliacdo do repertorio
pessoal de cada crianca que participa deste jogo ludico (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2011. p. 16).

Desta forma, assumindo o seu papel na educabilidade da crianca pequena a
proposta curricular do CEl Esperanca tem como objetivo a educagéo integral e os
cuidados bésicos de higiene e saude, “[...] visando o pleno desenvolvimento das
criancas em suas capacidades fundamentais, comprometida com os principios
democréticos e a formacado da autonomia e cidadania” (BRASIL, 2007, p. 15),
principios estes que estdo em consonancia com as propostas pautadas para a
educacao infantil. Encontramos ainda, na proposta curricular do CEIl Esperanca a
énfase no conceito de cuidado, conceito muito caro a educacgdo infantil, estando
sempre relacionado ao educar, assim, a proposta curricular da escola pauta que a

relagcéo cuidar/educar

Significa valorizar e ajudar a desenvolver capacidades enquanto ser
humano completo, que tem necessidades de novas experiéncias de
conhecimentos e habilidades que instrumentalizem e oportunize as criancas
interagirem com regras normas e convengbes dos objetos de
conhecimentos e da cultura, para que possam transforméa-las e serem
transformadas por elas (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2011. p. 15).
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Além, da importante relacdo cuidar/educar a proposta curricular CEl aposta ainda na
brincadeira como acédo educativa por exceléncia, pois, no ato de brincar ocorrem
trocas e as criangas convivem com suas diferencas, se da o desenvolvimento da
imaginacéo e da linguagem, da compreensédo e da apropriacdo de conhecimentos,
possibilitando a ampliacédo do repertério pessoal de cada crianga que participa deste
jogo ludico. Desse modo, o processo de alfabetizacdo € colocado como “[...] um
processo de interacdo com as linguagens e as formas de comunicagao e expressao,
gue se inicia desde bem pequena, quando as criancas se deparam e comegam a
articular a estrutura oral da lingua materna” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,

2011, p. 17).

Nesta perspectiva, a alfabetizacdo é vista como um processo dinamico e continuo
de interacdo com o mundo das letras, das palavras, das revistas, dos rétulos, das
propagandas, dos desenhos e das fotos que permeiam nosso cotidiano, tanto dentro
guanto fora da escola, ndo deixando de possuir sua funcdo social e trazendo

significacdes de sentido para as criangas.

A proposta curricular ainda ressalta a importancia da criagdo de um ambiente
alfabetizador para os alunos, pois, a todo momento as criangas léem o mundo com
suas imagens, as pessoas, 0s sons, as formas, as cores e as letras, e isso significa
trazer para dentro da escola esta fungéo social da leitura e da escrita e a importancia
de seu uso para nos comunicar com o outro, contar do que pensamos, sabemos e
gueremos, dessa maneira, pensar a leitura e a escrita apenas como uma
decodificacéo de letras, silabas e palavras sem contexto significa reduzir a leitura e
a escrita a um fazer enfadonho e nada prazeroso (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2011).

As criangas pensam, criam e brincam com as hipoteses que constroem em relagdo a
lingua e inventam formas de se apropriarem deste conhecimento, assim, exercicios
de coordenacdo motora, palavras soltas repetidas vérias vezes, textos copiados
como fragmentos da lingua, nada tem a ver com ler e escrever. A proposta curricular
do CEI Esperanca para o ensino da lingua almeja formar leitores e escritores que se
apropriem e utilizem esse conhecimento em seu contexto social mais amplo, além
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de “[...] viajar pelo mundo fantastico da imaginacdo e fantasia” (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2011, p. 17).

6.2.3 Aturma do Primeiro Ano

A turma do 1° ano B do ensino fundamental é uma turma composta por vinte e cinco
alunos, em sua quase totalidade, egressos da educacdo infanti da mesma
instituicdo, ou seja, € um caminho perfeitamente natural para as criangas que
frequentaram as turmas do grupo IV, de cinco anos, seguirem para as turmas de
primeiro ano do CEI, sendo raros os casos de matriculas de alunos de outras
instituicbes escolares ou que nunca frequentaram a escola anteriormente. Do total
de vinte e cinco alunos da turma, aproximadamente 75 % eram meninos, ou seja,
era uma classe predominantemente masculina, motivo colocado pela professora
regente como justificador para o comportamento agitado dos alunos. A caracteristica
da turma apontada pela professora regente e pontuada e pedagoga sobre a turma
era de que os educandos eram extremamente agitados e tinham muita dificuldade
para aprender os conteudos trabalhados no primeiro ano. Em meio as
caracteristicas apontadas pela professora regente em relacao a turma, havia ainda a
presenca de Jodo um educando com diagnostico de autismo que chegou a escola
no inicio do ano letivo somando a turma com todas as suas particularidades.

6.2.4 Os Educadores

Na pesquisa buscamos trazer a colaboracéo de todos os educadores envolvidos no
trabalho educativo com Jodo, assim, nos momentos iniciais da pesquisa
conversamos com os profissionais envolvidos e os pais do educando com autismo,
explicando o objetivo do estudo e, entregando, em seguida, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido que foi assinado por todos. Apds este momento
inicial, foi acordado que passariamos a acompanhar a turma do primeiro ano onde
Jodo estava matriculado, trés vezes por semana, nos dias de segunda, terca e

quarta-feira, tendo assim, a oportunidade de acompanhar também as demais aulas
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dos outros educadores, como Artes, Educacdo Fisica e os momentos em que a

professora regente recebia o0 apoio da professora colaboradora das agdes inclusivas.

Deste modo, o registro da rotina da turma e das intervengées com o aluno se deram
a partir do diario de campo e da realizagdo de entrevistas semi-estruturadas com os
cinco educadores sendo: a professora regente da turma do primeiro ano, a
professora colaboradora de agdes inclusivas, a professora de Artes, o professor de
Educacéo Fisica e a professora do AEE, que o educando frequentava uma vez por
semana na EMEF no bairro vizinho, pdlo de TGD’s e Deficiéncia Intelectual da
regido. Para melhor entendimento iremos trazer um pouco da experiéncia de
trabalho desses educadores e de suas praticas pedagdgicas com Jodo, no contexto
do cotidiano escolar na seguinte ordem: primeiro a professora regente da turma; a
professora colaboradora, em segundo lugar; a professora de Artes, em terceiro; o
professor de Educacédo Fisica, em quarto lugar e, por ultimo, a professora do AEE,

em quinto lugar.

6.2.4.1 Professora Regente Rosiane

A professora regente da turma do primeiro ano do ensino fundamental Rosiane atua
no magistério ha doze anos. Tendo se formado em Pedagogia recentemente, no ano
de 2008, a educadora relatou que, antes de fazer a faculdade particular ja havia
cursado o magistério, que abandonara por nove anos antes devido a motivos
pessoais. Tendo retornado aos estudos, recomegou 0 curso de magistério e passou
a ministrar aulas ainda com o diploma deste curso quando veio a exigéncia por parte
do Governo Federal de que os educadores teriam de cursar 0 ensino superior em

Pedagogia para continuar dando aula para as séries iniciais do ensino fundamental.

Assim, Rosiane fez a faculdade de Pedagogia concluindo o curso no ano de 2008.
Nesses quase doze anos de profissdo Rosiane teve maior experiéncia com o ensino
fundamental, somando sete anos de trabalho nessa modalidade de ensino, ja na
educacao infantil, por onde comecgou, trabalhou como auxiliar de creche e regente
de sala, tendo atuado também na rede privada e nas redes municipais de ensino de

Vitoria, Vila Velha, Serra e Cariacica, as duas ultimas onde leciona atualmente.
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Na rede de ensino de Cariacica a professora possui cinco anos de trabalhado,
atuando primeiramente como professora contratada e efetivando-se logo depois,
sendo a maior parte do trabalho na rede no ensino fundamental. No CEIl este € o
primeiro ano de Rosiane, que até o ano anterior lecionava na EMEF localizada no
mesmo bairro da escola. Em relagéo a sua experiéncia de trabalho com sujeitos com
necessidades educacionais especiais, a professora afirmou ter vivido uma
experiéncia de trabalho com uma crianga surda e outra com autismo na rede de

ensino em que trabalha no turno vespertino.

6.2.4.2 Professora Colaboradora De A¢des Inclusivas Selena

A professora colaboradora das agdes inclusivas Selena cursou a graduagédo em
Pedagogia, com habilitacdo no magistério das séries iniciais do ensino fundamental,
educacao especial e educacgao infantil, em uma instituicdo privada de ensino e tem
oito anos de experiéncia como docente. A experiéncia de trabalho de Selena
comecgou no municipio de Itarana, interior do Estado do Espirito Santo, nas redes
municipal e estadual e, apés sua mudanca para o municipio de Vitéria voltou a atuar
na rede estadual de ensino e na rede municipal de Cariacica, sendo este o terceiro
ano na presente rede e no CEl Esperanca. No que tange ao trabalho com criancas
com necessidades educacionais especiais, Selena possui trés anos de trabalho,
sendo dois deles em uma instituicdo especial da rede estadual. No tocante ao
trabalho com crianga com autismo, Selena nos disse que nesta instituicdo especial

onde atuava trabalhou com um educando com diagndstico de autismo severo.

6.2.4.3 Professora de Artes Diana

A professora Diana atua no CEl como professora de Artes do primeiro ano do ensino
fundamental e este € seu primeiro ano tanto na rede municipal de Cariacica quanto
no ensino fundamental. Quanto a experiéncia de trabalho, Diana atua ha quatro
anos como professora de educacgdo infantil na rede privada de ensino, onde
comecou seu trabalho antes mesmo de se formar em Pedagogia, h4 um ano.

Atualmente, trabalha na rede privada de ensino na educacdo infantil e na rede
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municipal de Cariacica, como professora de Artes no ensino fundamental. Acerca do
trabalho com criangas com deficiéncia, a professora afirmou nunca ter atuado junto

aos sujeitos com NEE.

6.2.4.4 Professor de Educacéao Fisica Thales

O professor Thales atua no CEIl como professor da disciplina de Educacgao Fisica do
primeiro ano do ensino fundamental sendo o seu terceiro ano de trabalho na rede de
Cariacica e primeiro ano de docéncia na escola. Thales concluiu o curso de
Educacéo Fisica ha trés anos pela UFES e, desde entdo, tem atuado tanto nos anos
iniciais e finais do ensino fundamental quanto na educacéo de jovens e adultos.
Sobre a experiéncia de trabalho com criangas com NEE, Thales afirmou que teve a
oportunidade de trabalhar com uma crianga com deficiéncias multiplas numa escola

da rede estadual de ensino.

6.2.4.5 Professora Elisangela do AEE

A professora Elisangela como professora do atendimento educacional especializado
na EMEF polo para deficiéncia intelectual e TGD localizada no bairro vizinho ao CEl
Esperanca, atendendo Jodo nos dias de segunda-feira no turno vespertino.
Elisangela € formada em Letras Portugués pela UFES e possui o curso de
Magistério e Pos-graduacdo em Psicopedagogia, totalizando vinte anos de carreira
no magistério e acumulando experiéncia docente desde a educacdo infantil ao
ensino médio. Na rede municipal de Cariacica Elisangela é funcionéria estatutaria e
atua ha vinte anos, sendo que, dez deles na escola onde estd atualmente; a
educadora possui um longo trajeto na educagdo iniciando seu percurso como
professora de Lingua Portuguesa, atuou também como professora colaboradora das
acOes inclusivas por dois anos, foi coordenadora de area e tutora de um projeto na

secretaria municipal de educacao, e, no presente momento, esta professora do AEE.

Apesar de ter experiéncia tanto como professora regente quanto como técnica da

secretaria municipal de educacgédo, segundo Elisangela, sua preferéncia € estar na
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escola “onde as coisas acontecem” (Entrevista concedida no dia 26/10/12). Acerca
da experiéncia de trabalho com criangas com autismo, Elisdngela afirmou que ja
trabalhou com alunos com TGD’s e atualmente, atende uma aluna com autismo

severo associado a deficiéncia intelectual.

6.2.4.6 Educando Joao

Jodo é uma crianca de seis anos de idade, irmao mais novo de cinco filhos e esta
matriculado na turma do primeiro ano do ensino fundamental de nove anos, no CEIl
Esperanca. A historia de Joao relatada por sua mde € muito parecida com tantas
histérias que se ouve de familiares de criangas com TGD: Jodo teve um nascimento
tranquilo, mas demorou a se sentar, comecou a falar entre um e dois anos de idade
guando, de repente, parou de se comunicar oralmente e comegou a apresentar um
comportamento estranho e estereotipado, como balangar o corpo e girar 0s objetos
qgue tinha em maos. A mée ainda acrescentou que, apos certo periodo, Jodo passou
a emitir ruidos e gritos que gradativamente substituiram a fala e, quando desejava
algo, utilizava as pessoas ao redor para alcancar os objetos ao invés de pedir ndo

aceitando qualquer tipo de contato fisico, como colo ou abraco.

O primeiro laudo de Jo&o veio quando 0 mesmo completou um ano e trés meses de
idade e dizia sobre autismo infantil ou classico. A partir dai, ele deu inicio aos
atendimentos especializados, como fonoaudiologia, terapia ocupacional e
musicalizagcdo na Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). Segundo
a mae, desde o primeiro laudo médico a vida da familia mudou completamente, ela
parou de trabalhar para se dedicar ao filho e o marido ficou responsavel por
trabalhar e prover o sustento da familia. Atualmente o educando vive com os pais e

um casal de irmdos adolescentes, ambos mais velhos que Jo&o.

Neste segundo semestre Jodo estd sendo muito afetado pela mudanca na dosagem
da medicacéo feita pelo médico: foi aumentada a dosagem da Ritalina e diminuida a
de Risperidona, com o intuito de suspender o uso deste Ultimo; o terceiro
medicamento, Neosin, foi receitado para auxiliar no sono, pois, segundo a familia,

Jo&o ndo conseguia dormir direito, tendo um sono intranquilo e acordando sempre
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cansado. Foi relatado anda sobre a sensibilidade de Jo&o a sons altos e no paladar,
sendo dificultosas agbes simples como escovar os dentes. Intrigados sobre a
guestéo do laudo e das mudancas sofridas pelo educando, perguntamos sobre 0s
comportamentos estereotipados, visto que, ndo haviamos notado nenhum indicio
neste periodo de pesquisa que denotasse resquicios de comportamentos
estereotipados citados pela méae. A resposta obtida pelo médico da época em que o
laudo foi feito era que Jodo gradativamente foi deixando os comportamentos
estereotipados e os gritos foram substituidos novamente pela fala estruturada na
medida em que crescia; era como se 0 educando tivesse deixado um

comportamento autistico conforme avangcava em seu desenvolvimento.

Acerca da rotina escolar e dos atendimentos realizados pelo educando, a vida de
Jodo € bastante movimentada: estuda todos os dias no CEIl pela manha de 07h00 as
11h00, de segunda a quinta-feira; realiza o AEE nas segundas-feiras a tarde, numa
EMEF que € pdlo para os alunos com TGD’s e Deficiéncia Intelectual no bairro
vizinho; nos dias de terca e quinta-feira a tarde recebe atendimento pedagdgico e de
educacéo fisica em uma instituicdo especial voltada para criangas com TGD’s em
Vitéria; e, por fim, na sexta-feira pela manha, faz atendimento especializado de
musicalizagdo, terapia ocupacional e estimulacdo sensorial em uma segunda
instituicdo especializada, localizada também na capital Vitéria. Em suma, além de
frequentar a escola regular o educando recebe AEE também na rede municipal de
ensino bem como frequenta o atendimento clinico e educacional em duas
instituicbes especializadas na cidade de Vitéria. Segundo os pais, desde que foi
diagnosticado pela primeira vez, com um ano e trés meses de idade, Jodo faz os
atendimentos especializados tendo um percurso consideravel em relagcdo ao

atendimento em instituicdes especiais.
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7 AS CONCEPCOES DOS EDUCADORES SOBRE A EDUCACAO
INCLUSIVA E O AUTISMO

O processo de inclusdo escolar tem sido discutido por varios pesquisadores na
busca de contribuir para o acesso ao direito a aprendizagem dos educandos com
NEE, ao entender a escola como uma instituicdo social por exceléncia, onde,
agueles que a frequentam possuem um reconhecimento social (VASQUES, 2008).
Assim, a partir da discussdo e reflexdo acerca da inclusdo escolar, ressalta-se a
necessidade de analisar as préaticas pedagdgicas voltadas para um sujeito com
diagnostico de autismo no ensino comum, com o intuito de conhecer o trabalho

educativo junto a esse educando a fim de possibilitar a reflexdo da préatica docente.

Analisaremos a seguir, as concepg¢des dos educadores envolvidos no processo de
ensino de Jodo, o educando com autismo matriculado na turma do primeiro ano B no
CEIl Esperanca, com o intuito de conhecer suas visfes sobre a temética da incluséo
escolar e autismo e perceber como estas influenciaram os modos de ver/agir em

relacéo ao sujeito bem como permearam suas praticas naquele contexto.

7.1 MULTIPLOS OLHARES: AS CONCEPCOES DOS EDUCADORES

Segundo Bosa (2002), as concepcOes sobre a tematica do autismo sédo diversas
tanto quanto as propostas de intervencao baseadas em métodos que procuram dizer
sobre os sujeitos e qual a melhor maneira de intervir junto aos mesmos. Tivemos a
oportunidade de conhecer as concep¢des dos educadores que atuavam junto a
Joao, acerca de seus conhecimentos sobre a tematica do autismo; bem como suas
impressdes sobre a proposta de educacéo inclusiva, a qual vivenciavam a partir do
trabalho com este educando. Pode-se dialogar com os educadores a partir da
realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com o0s cinco docentes que atuavam
com Jo&o. Traremos a seguir, os relatos dos educadores divididos e dois momentos:
0 primeiro momento, a professora regente e a professora colaboradora das acgdes
inclusivas e no segundo momento, os relatos dos professores de Artes, o professor

de Educacédo Fisica, e da professora do AEE, que atendia o aluno uma vez por
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semana, as segundas-feiras no contraturno, numa EMEF po6lo da regido para TGD’s

e Deficiéncia Intelectual, localizada no bairro vizinho a escola.

7.1.1 Primeiro Momento

O relato que traremos seguir, € da professora regente da turma do primeiro ano,
Rosiane, dizendo sobre as impressdes e concepgdes sobre inclusédo e autismo, a

partir de sua experiéncia de trabalho.

Perguntada acerca do processo de inclusdo que vivenciamos atualmente nas

escolas de ensino regular, Rosiane pondera:

“[...] a proposta € boa, s6 que ndo é trabalhado de forma nao muito boa pra
atender essas criangas, como no caso de Jodo; para ele se desenvolver
cognitivamente ele tem de ter uma pessoa ao lado, pois, para fazer uma
atividade, vocé viu o tempo que demora ... “[...] depende de tudo, de como
ele esta no dia[...]' (Entrevista concedida no dia 22/10/13).

Percebemos que, embora Rosiane reconhega a importancia de uma proposta
educativa inclusiva, coloca as dificuldades que encontra em meio ao processo

educativo do educando.

E assim continua,

“[...] entdo, como deixar uma turma inteira, eu tenho de sentar perto dele
sendo ndo faz. E dificil, portanto, os avancos que ele teve foi quando a
Selena, nos dias em que ela sentava perto dele e ficava ali fazendo com
ele, por que tem de ser direcionado. Nao é por que... como dizer, ele é
especial, ele ndo necessita aprender; néo € isso, s6 que tenho vinte alunos
e tem ele, os outros dezenove estdo |4, ndo sdo faceis e como vou ficar
sentada perto do Joao?”

Ao falar dessa angustia de néo ter alguém para auxiliar Jo&o mais diretamente, pois,
apesar de a professora colaboradora das agfes inclusivas acompanhar o educando
em sala de aula um dia por semana, devido a demanda de outros atendimentos da
escola, seria preciso um auxilio constante junto ao aluno. Concordamos com o fato
de o educador desempenhar um papel central nas praticas educativas junto aos

sujeitos da educacdo especial, porém, vale salientar as dificuldades imbricadas



90

neste processo, o que Gées (2007, p. 77), claramente ressalta, ao dizer que 0s
educadores “[...] ndo tem tido experiéncias formativas ou suporte humano e material
necessario para lidar com as novas demandas do trabalho pedagogico”. Esta
constatacdo, ao dizer da importancia da realizagcdo do trabalho em equipe, sem o
qual o educador exerce uma pratica solitaria e com pouco retorno, me recorda as
palavras de Beyer (2007, p. 78) ao citar o famoso ditado: “uma andorinha s6 nao faz

verao”.

Nesse sentido, a educadora fala de sua experiéncia na rede de ensino onde atua no
turno vespertino, e também tem um aluno com diagndstico de autismo em sua sala
de aula, frisando a importancia da figura do estagiario, como aquele que ira prestar o
auxilio em sala junto a turma de forma a oportunizar o educador intervir com 0s

alunos com NEE.

“[...] olha, na minha visdo quem tem de trabalhar com ele sou eu, entdo, o
estagiario nesse momento seria para ficar com a turma, entendeu? [...]" ...
“professor passa a atividade para os outros, enquanto isso o0 estagiario esta
& monitorando e o professor vai ficar com o aluno”. (Entrevista concedida
no dia 22/10/2012).

“[...] 1& na Serra eu tinha uma estagiéria na sala ai, ela era muito dinamica,
muito prestativa, n6s duas selecionava atividades para ela dar a ele 14. Ela
que dava, igual como eu falei, a visdo de educacgéo especial, é do estagiario
ficar lA com o menino, né? Ainda é isso, entéo, ela fazia atividade com ele e
ele avancou muito. Esse aluno da outra rede o comprometimento dele é
muito maior do que o do Joao, e ele ja estava lendo palavras, ja escrevia o
nome dele todo, adicdo... ele j4 estava aprendendo subtracdo, mas ela
ficava o tempo todo com ele na sala [...]" ... “[...] ela ficava por que ele ali,
com ela, tem como ficar: ‘oh, aqui e agora’ Tem como puxar... despertar
mesmo, por que ele ndo vai ter aquela concentracéo ele sozinho, tem de ter
o auxilio de outra pessoa”. (Entrevista concedida no dia 22/10/2012).

Rosiane também fala dos desafios enfrentados para ajudar Jodo nas atividades em
sala, ressaltando mais uma vez a importancia da figura de um auxiliar (seja
estagiario ou outro) para oportunizar uma intervencdo individualizada com o

educando:

“[...] olha, na sala mesmo eu seleciono a atividade e estou passando pra
ele, nos poucos momentos que a turma fica sossegada, pois, na verdade,
ele também precisa de um siléncio, né? N&o pode ser naquele baguncéo ali,
como toda crianca. Entdo, estou procurando fazer isso, mas eu sei que
ainda é pouco, nao é o suficiente por que, de repente, ele ja poderia estar
lendo algumas palavrinhas, pois, na verdade ele sabe mais letras do
alfabeto do que alguns que estdo la, ditos normais. Entdo, ele tem a
possibilidade sim de aprender a ler, s6 precisa de um apoio maior”.
(Entrevista concedida no dia 22/10/2012).
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Rosiane diz sobre sua preocupacéo em relagcdo ao trabalho educativo junto a Joé&o,
reconhecendo ser importante para ele ter acesso a aprendizagem como os demais
colegas, mas, para que iSSO acontega € preciso uma intervencdo mais de perto com
o aluno, tendo em vista suas dificuldades. Nisto concordamos com Chiote (2011)
guando fala acerca da importancia do educador ter apoio para realizar o trabalho
educativo com esses sujeitos, relatando em seu estudo que, o fato de haver um
segundo ator envolvido no processo pode ser um elemento disparador para investir
em praticas educativas significativas para o educando. Por outro lado, se analisa a
angustia da educadora em relacdo a aprendizagem do aluno em outras situagdes
em gue conversamos, as quais remetemos agora, para refletir sobre sua fala quando
se refere aos avangos de Jodo - que dizem respeito a aprendizagem da escrita do
primeiro nome bem como das letras do alfabeto - em seu ponto de vista, se deveu
majoritariamente a presenca da professora colaboradora Selena ao lado do

educando.

Sobre esse aspecto, Vasques (2003, p. 120) citando a fala da pesquisadora Beatriz
Dorneles, nos alerta que “[...] o ideal de alfabetizar a todos [...] ... “[...] ndo tem
produzido o efeito de qualificagdo das escolas e dos processos educacionais”, pelo
contrario, tem se produzido um efeito nefasto. Considero importante ponderar tal
observacdo para se pensar acerca do processo de ensino e aprendizagem dos
educandos com autismo, pois, muita das vezes, presenciamos certa angustia dos
educadores por ndo acreditarem nos avancos destes sujeitos devido a questdes de
linguagem e comportamento tdo caracteristicos do autismo. Entretanto, devemos
adotar uma atitude de cautela e reflexdo sobre o assunto, sob o risco de se cair em
armadilhas camufladas neste tipo de pensamento, onde, muita das vezes, subjaz a
ideia de que o Unico papel da escola seria o de ensinar a aprendizagem de certas
habilidades.

Assim, com base na fala da pesquisadora, podemos questionar sobre

“[...] qual a educabilidade de que falamos e sustentamos para esses
sujeitos, bem como qual produto, com o mesmo status social, poderia
ocupar o lugar da leitura e da escrita, quando ndo forem possiveis as
aquisicdes dessas habilidades” (VASQUES, 2003, p. 120 grifo da autora).
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N&o consideramos aqui que o processo de alfabetizacdo para esses sujeitos seja
desimportante, pelo contrario, o estudo de Santos (2012) mostra as possibilidades
no processo de alfabetizacdo de uma crianga com autismo e o0s (des) caminhos
percorridos neste processo. No entanto, questionamos a visdo de que apenas 0S
processos de aquisicao da leitura e escrita sejam mais prioritarios em detrimento de
outros. Sobre esta perspectiva, acreditamos que o conceito heideggeriano de
impessoalidade € potente para discutirmos sobre o papel da escola frente ao sujeito
com autismo e ainda, de qual educabilidade falamos quando se pensa a presenca
desse educando no espago da escola. Neste ponto, concordamos com Vasques
(2008), acerca da necessidade de (re) pensar-se a escola e sua fungdo social e
subjetivante para todo e qualquer sujeito e, consequentemente contribuir para uma
producdo de sentido para esses sujeitos acerca das praticas educativas

direcionadas aos mesmos.

Em relacdo a seu conhecimento sobre o autismo e o quadro caracteristico que o
envolve, Rosiane disse que ndo buscou maiores aprofundamentos e tece
comparagdes em relagdo ao trabalho com o outro educando com autismo da escola

onde atua no turno vespertino:

Olha, eu vi assim uns videos, mas, ndo me aprofundei muito ndo... a
pedagoga la (da outra escola) da muito suporte pra gente, ai ela me deu
esses videos pra ver, falando sobre autismo e eu ndo fui buscar mais nao,
ficou s6 nos videos mesmo [..]" ... “[...] 14 eu tinha de trabalhar a
socializacdo dele mesmo por que ndo podia chegar ninguém perto dele. No
comeco do ano ndo queria entrar na sala, era chorando o tempo inteiro e as
criancas pedindo para eu pedir para ele parar de chorar porque
incomodava, entendeu? Entdo foi assim, aquele trabalho arduo mesmo. Ali,
depois pronto, mas foi um més e meio de luta ali, ndo foi bonito ndo! Entéo,
por isso eu falo, 0 comprometimento dele la € maior que o de Jodo, mas, ele
tem habilidades que o Jodo ndo tem, de modelar e desenhar. Eu ainda nao
descobri se Jodo tem alguma, pois, eu acho que ainda nao [...]" ... “[..] e
aquele de la gosta de dinossauros, ele sabe tudo dos dinossauros, tudo,
tudo, tudo [...] Entdo, ele tem um interesse por alguma coisa, ele foca em
alguma coisa e j4 0 Jodo eu ndo descobri isso ainda”. (Entrevista concedida
no dia 22/10/12).

A segunda educadora de que falaremos a seguir, é a professora Selena que atua no
CEIl Esperancga, na funcédo de professora colaboradora das agfes inclusivas, cuja
proposta pautada pela SEME é de realizar o atendimento colaborativo junto ao
professor regente em sala de aula. Perguntada acerca de suas consideragdes sobre

a proposta de educacéo inclusiva Selena afirma:
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“[...] ah, eu penso que muita coisa tem que mudar, né? Ter uma... dar uma
importdncia maior, rever... porque realmente [..]" ... “[...] o modo de
trabalho, o curriculo tudo em geral, por que eu acho que néo € a crianga, de
repente, se adaptar a escola mas sim a escola se adaptar a crianca [...]
(Entrevista concedida no dia 19/09/12).

Selena fala também sobre o modo de ver os alunos sujeitos da educacéo especial e

dos desafios encontrados no processo de ensino e aprendizagem dos mesmos.

“[...] pois &, tem muita coisa que tem que rever por que... até a pratica
mesmo, por que tem professor que acha, NE [...] que ndo acredita mesmo
gue vai conseguir. LAgico, que a gente vé que nao vai avancar, de repente,
mas que tem outros meios que ela (a crianca) consiga fazer, de repente [...]
(Entrevista concedida no dia 19/09/12).

E acrescenta ainda a angustia dos educadores que trabalham junto aos sujeitos com
NEE.

Ah, com certeza a gente ouve muito e também do professor regente, mas
eu acho também vem da possibilidade, por que também é dificil vocé ficar
numa sala com varios alunos e um aluno especial precisando de uma
atencdo maior, que a gente ndo pode negar que eles precisam mesmo e
que é dificil, ndo é facil. (Entrevista concedida no dia 19/09/12).

Selena faz apontamentos do que acredita ser necessario melhorar para 0 sucesso

do processo de inclusdo escolar.

“[...] mais profissionais [...] porque a cada dia ta aparecendo mais (alunos
com NEE), ta crescendo muito mais e a minoria... € a minoria, igual aqui sao
oito criancas e uma pessoa atendendo? Como que consegue fazer? Nao
consegue [...] (Entrevista concedida no dia 19/09/12).

Ao ser questionada sobre seus conhecimentos acerca do autismo, Selena da
indicios de uma falta de conhecimento acerca da tematica e aponta aspectos de sua

formacdo no periodo da graduacéo:

Olha, ndo é assim uma area que eu fiquei ou fico... Ndo me aprofundei
muito no... No assunto nao, pra te falar a verdade, assim [...] ndo, nao fico
muito, ndo fiquei muito presa a esse assunto ndo [...] porque a formacéo
gue a gente tem, né, na faculdade, vocé tem que ta preparado pra atender
todo mundo, vamos dizer assim ai [...] eu me aprofundei um pouco mais na
area da deficiéncia mental, entdo, quando eu fui chamada pra trabalhar na
UNAED eles ja me adiantaram que eu ia pegar n’s deficiéncias... (Entrevista
concedida no dia 19/09/12).
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E fala de sua hipotese para o que seria 0 autismo.

“[...] eu acho que seria... ah, uma deficiéncia que precisa de muito... acho
gue de muita reflexdao, de muito estudo porque é muito complexo né? Por
que a gente vé muitos casos diferentes e hoje trabalhando aqui e
conhecendo; eu tenho a filha da minha amiga, tem o filho de uma outra
menina que eu conheco... que sdo comportamentos diferentes que a gente
precisa saber, conhecer pra poder... Ah, difere... Tal coisa difere. E muito
interessante, quando eu comecei a trabalhar com ele (Jodo) eu percebi a
diferenca dele, pro outro aluno, com quem eu trabalhava [...]" (Entrevista
concedida no dia 19/09/12).

A educadora afirma ter tido uma experiéncia anterior com alunos com autismo, e que
Jodo é o segundo educando com esse diagndéstico que ela atua. Selena relata sobre
esta primeira experiéncia na instituicdo especial em que trabalhava e as dificuldades
enfrentadas:
“[...] com ele foi muito... foi assustador por que ele corria, fugia... ai, no
comeco eu tinha que... eu... ah, o que que eu vou fazer, correr atras?
Sempre ia, mas tinha os monitores que ajudavam, foi muito dificil, por que
ele ndo, né.... ndo gostava, ndo € que ndo gostava de mim, a minha
presenca ele ndo aceitava. Agora, na questdo de atividades assim, eles
tinham uma motivagdo a fazer, eles gostavam de fazer. Essa questdo da
aproximagdo, ndo houve quase nenhuma. Foi muito dificil, na metade do
ano que a gente conseguia que ele sentasse na cadeira; ficar mesmo ali,
naquele momento que eram é... acho que era cinquenta minutos para ficar

ali, todos os dias, entdo, no comego foi muito dificil [...]” (Entrevista
concedida no dia 19/09/12).

Podemos perceber que as duas educadoras, a professora regente Rosiane e a
professora colaboradora das ac¢fes inclusivas Selena, apesar de possuirem uma
experiéncia anterior com sujeitos com autismo, nao fizeram maiores
aprofundamentos sobre o tema, no intuito de conhecer melhor os educandos com
guem atuavam e que este conhecer se deu na intervengdo cotidiana, ou seja, no

ambito da pratica pedagdgica realizada diariamente na sala de aula.

Beyer (2007), ao relatar sobre uma pesquisa realizada com pais, alunos e
educadores de cinco escolas localizadas em trés cidades do Rio Grande do Sul,
acerca das opinides sobre a inclusdo escolar, faz apontamentos importantes no que
diz respeito a formacdo dos educadores para atuar com os sujeitos com NEE. O
pesquisador aponta os entraves encontrados pelos profissionais no processo de
inclusdo, tais como “[...] a auséncia de formacdo especifica e a necessidade de

aprender no cotidiano das experiéncias escolares, o que denota uma base empirica
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de muitos professores na tentativa de execucdo de tal projeto” (BEYER, 2007, p.
77).

Os relatos da pesquisa de Beyer (2007) nos faz pensar sobre a fala das duas
educadoras, quando dizem sobre sua falta de conhecimento sobre o autismo e, por
consequéncia, terem de realizar um trabalho sem um preparo minimo. Nao
defendemos sob este ponto de vista, intervencdes a partir de métodos salvacionistas
que indicam ‘como’ trabalhar com sujeitos com autismo por ndo se acreditar, a
despeito da anunciada eficacia de tais métodos, que exista uma maneira padrao de
ensinareaprender para qualquer individuo. Escrevemos as duas importantes
palavras ensinar e aprender juntas, pois, acreditamos que todo ato de ensinar e
aprender é dialético, se implicam mutuamente. Como nos fala Sodelli (2008), ao
retomar as contribuicbes de Martin Heidegger e seus colaboradores sobre a
necessidade de problematizar o sentido de educar no panorama da escola de hoje,
que enfrenta diversos desafios, como o curriculo fracionado, formagéo precarizada
dos educadores, o distanciamento dos conteudos aprendidos com a vida, o repasse
de informag¢des acaba por informar e ndo formar os educandos e “[...] distancia o
aluno da experiéncia prépria com o mundo, fazendo com que nada |lhe aconteca”
(SODELLLI, 2008, p. 217).

Sobre a questdo, Kahlmeyer-Mertens (2010), nos aponta a importante reflexdo
heideggeriana acerca da relacdo ensinar e aprender entre o educador e o educando.
Heidegger coloca o educador num lugar singular daquele que ensina e aprende
enquanto ensina, de forma que, seu papel ndo seria unicamente transmitir 0
conhecimento, mas antes, “[...] fazer/deixar o discente encontrar seu préprio
caminho ao aprender” (KAHLMEYER-MERTENS, 2010, p.42).

7.1.2 Segundo Momento

Neste segundo momento, analisaremos as concepc¢des dos educadores de Artes,

Diana; de Educacéo Fisica, Thales e da professora do AEE, Elisangela.
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Ao conversarmos com Diana, professora de Artes do primeiro ano, tivemos a
impressao de estarmos em nosso primeiro dia na escola, onde tudo é novo e se
descortina. A aparéncia fisica de Diana talvez contribua para essa impressao, pois,
ela é de estatura baixa e voz calma e possui certo ar fragil, parece ao primeiro olhar,

com uma adolescente de seus dezoito anos de idade.

Este ano marca o seu inicio na profissdo docente e na rede municipal, apds a
concluséo do curso de Pedagogia, sendo tudo novo para ela. Perguntando por suas
impressdes a respeito da proposta de inclusdo escolar, ougco Diana responder de

maneira vaga:

“[...] ah, eu acho muito legal, foi a melhor coisa que eles fizeram [...] a melhor coisa
que eles fizeram pela educacao, foi a inclusdo. Tem os desafios, mas, na pratica a

gente vai conseguindo levar” (Entrevista concedida no dia 26/09/12).

E como este € também o seu primeiro ano trabalhando com um educando com
diagnostico de autismo, ela fala a respeito do comportamento de Jodo e Danilo,
outra crianga com NEE que estuda no primeiro ano A, ao lado da sala de Jodao, “[...]
eu sinto que as criangcas que tem autismo, como esse aluno e o outro (Jodo e
Danilo, respectivamente), que eu nao sei se é autismo também, mas eu sinto que
eles ficam meio perdidos, entendeu? Eu sinto que eles ficam perdidos”. (Entrevista
concedida no dia 26/09/12).

Apesar de Diana mesma ter definido como 'pouquissimo, pouquissimo’ o seu
conhecimento acerca do autismo, ela diz ser importante intervir junto aos sujeitos e
que sabe dos desafios implicados no trabalho educativo.

“[...] ah, pra mim esta sendo tudo muito novo... né? Tudo muito novo,
assim... Entdo, s6 pela vivencia né, ficar vivenciando eles todos os dias...

Mas, eu sinto que eles sentem dificuldade [...] ndo sei se, com a outra
professora, se ele também se sente assim”. (Entrevista concedida no dia
26/09/12).

E frisa a importancia do educador ter um auxilio constante para atuar junto aos
alunos com NEE, apesar de néo ter deixado claro que tipo de apoio seria este, se a

figura de um estagiario ou de um profissional auxiliar, ou ainda, se a propria figura
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da professora colaboradora das a¢des inclusivas em horario ampliado, a fim de estar

um maior periodo de tempo com esses educandos.

“[...] eles tem que ter aquele... Um apoio assim, todos os dias, ndo so dia de
quarta. “[...] eu acho que deveria ser integral, por que eles precisam, eles
necessitam, entendeu? Eu acho que deveria ser integral, por que eles
precisam, eles necessitam”. (Entrevista concedida no dia 26/09/12).

O apoio no dia de quarta-feira a que Diana se refere é a presenca de Selena na sala
do primeiro ano A, de Danilo e, na segunda-feira, no primeiro ano B, de Jo&o. Ou
seja, 0os alunos tem o apoio da professora colaboradora apenas uma vez por
semana. Apesar de dizer sobre a dificuldade e o aspecto perdido de Jo&o, Diana

afirma perceber o imenso prazer do aluno em suas aulas e continua:

“[...] s6 que, na disciplina de Artes eu ja ndo vejo que ele sente tanta
dificuldade, por que, ndo sei se € 0 modo que eu passo pra eles, nao sei...
mas, eu vejo que na minha disciplina ele nédo sente dificuldade, eu ndo sinto
[...] quando eu chego parece que ele esta sentindo agquele prazer assim: ah,
que legal! N&o sei, ndo sei se é pela minha pessoa, se é pelas Artes, ndo
sei, ndo sei se é pelo carinho que eu passo pra ele [...]" (Entrevista
concedida no dia 26/09/12).

Percebemos, através dos relatos de Diana que a realidade de atuar sob uma
proposta educativa inclusiva € algo que se lhe revela aos poucos. Assim,
concordamos com Beyer (2007); Baptista e Bosa (2002) ao pontuarem a
necessidade de investimento na formagdo do educador, pois, o desconhecimento
sobre quem sédo esses educandos com NEE e, especificamente, com diagnéstico de
autismo, podera implicar no fracasso do projeto da escola inclusiva, pois ndo afetara
a pratica do educador, suas (pré) concep¢cdes e seu modo de ver/agir para com

esses sujeitos.

Em outro momento, tivemos a oportunidade de conversar com Thales, professor da
disciplina de Educacdo Fisica das turmas do primeiro ano do CEIl Esperanca. E,
sobre a temética da educacao inclusiva, baseada na sua experiéncia de trabalho, o

educador tece o inquietante comentario:
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“[...] eu acho bem interessante, s6 que ainda falta um acompanhamento
maior [...] isso, acho que falta ainda um acompanhamento em relagéo,
assim, estudos mais aprofundados em relagéo a inclusdo [...] por que isso
ndo vai muito dos professores, os profissionais, mas também do interesse
do estado, da prefeitura”. (Entrevista concedida no dia 08/10/2012).

Inicialmente, confessamos que a resposta nos causou confuséo, tanto que refizemos
a pergunta para ouvir o professor dizer novamente que, em sua opinido, haviam
poucos estudos na area de educacdo inclusiva e especial. Desse modo, nos
sentimos no dever ético e profissional do lugar que ocupamos de estudiosos e
pesquisadores da area de educacao, falar sobre os avancos nas pesquisas e nas
politicas educacionais que presenciamos no pais atualmente, gracas a debates e
lutas histéricas neste campo do conhecimento. Inclusive, sobre o objetivo do préprio
estudo, o qual era participante, que s6 foi possivel, devido aos avancos e debates no
campo educacional. Depois de dizé-lo nos sentimos desconcertados ao perceber
certo constrangimento do professor ante a sua resposta. De forma que retificou:
“[...] isso de estudo, mas assim, da questdo que eu digo na pratica, isso que
eu penso. Eu acho que ndo é nem questédo de estudo, € mais a consciéncia
das pessoas, do professor da escola, isso... trazer isso pra escola, fazer
efetivamente na escola, fazer um projeto [...] uma coisa assim, entendeu?
Por que, as vezes fica muito vago, a gente tem a ideia. As vezes, tem a

ideia, mas, ndo consegue colocar em prética. (Entrevista concedida no dia
08/10/2012).

Cabe endossar mais uma vez o importante papel da forma¢ao do educador, pois, s
assim, poderemos ver avangos que tocam diretamente as praticas junto ao
educando, por que, a partir do momento que se obtém conhecimento e pleno
dominio de sua area de atuacdo, consequentemente, o educador assume uma
postura ética e de reflexdo de sua pratica educativa bem como de suas (pré)
concepgOes do que seja ensino, aprendizagem, sujeito, deficiéncia, autismo dentre

outros.

Assim, prosseguimos com a conversa e Thales falou um pouco da experiéncia na
rede estadual de ensino, onde possui maior carga horaria de trabalho e teve contato

com um aluno com deficiéncia.
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“[...] toda escola praticamente ja veio algum aluno com alguma deficiéncia,
l4 na escola do estado que eu trabalho, por exemplo [...] vai um tal aluno e a
gente até... a pedagoga até falou pra fazer um trabalho diferenciado, tipo
assim, fazer uma matéria para esse aluno, s6 que € muito complicado, por
gue vocé tem que dar conta de... da turma e ainda daquele aluno, é muito
complicado. Entdo, ai, ia até uma pessoa la para fazer esse tipo de
acompanhamento, mas ndo dava para ela fazer todos os dias e saiu,
entendeu? Tem uma cuidadora que fica com ele e ndo faz nada, tipo assim,
ela ndo fica na sala de aula [...] que é isso que faz uma cuidadora, mas, isso
ai, na questéo pedagdgica ndo tem nenhuma... ndo acrescenta”. (Entrevista
concedida no dia 08/10/2012).

Thales demonstra conhecer os desafios colocados no processo de inclusdo dos
alunos com deficiéncia ao ressaltar a necessidade de um olhar diferenciado para o

ensino desse sujeito e as contradi¢cdes e (des) caminhos desse processo:

Para educacao fisica € mais complicado ainda, por que, tem corrida, tem
muitos alunos. Tem um la que tem a méo deficiente e a perna, e ele nédo
anda direito, ai, bota jogos, as vezes, mas ninguém quer brincar com ele...

Brinca sozinho, e ele ja estd na sétima série. Ele ndo é totalmente
alfabetizado . (Entrevista concedida no dia 08/10/2012).

A despeito de possuir uma formagdo na area de educacdo especial, Thales afirma
conhecer sobre o autismo de forma superficial, uma concepgéo trivial baseada na

visdo estereotipada muito em voga, veiculada pela midia:

“[...] s6 ouvi falar o que é mais ou menos, né, que ele é muito retraido, ele
tem o seu proprio mundo, essa questdo, entendeu? SO também, muito
superficial [...] apesar de eu ter a pds-graduacdo em educacédo inclusiva,
né? Entdo, vocé trabalha aquilo, eu sei, mas, se a pessoa nao
desenvolver... (Entrevista concedida no dia 08/10/2012).

Retomando a questdo das concepg¢bes do educador, podemos perceber a maneira
estereotipada de ver o sujeito e a ideia de um mundo préprio do autismo, onde o
mesmo € incapaz de relacionar-se com o outro e as coisas a sua volta. Ora, ndo ha
sentido em tal premissa, se pensarmos homem e mundo a partir da concepcao
analitico-existencial heideggeriana. Neste sentido, corroboramos com Heidegger ao
dizer acerca do aspecto ontolégico do Dasein (ser-ai) enquanto ser-no-mundo.
Sodelli (2008, p. 208), reafirma a premissa do filésofo:
E importante perceber que, na visdo heideggeriana, o homem n&do esta
dentro de um mundo, quer dizer, ndo existe um mundo anterior no qual o
homem foi colocado, tampouco o homem existe para depois criar 0 mundo.
O homem “é” (existe) na exata medida de seu “ser-em” (na sua relagdo com

0 mundo). Nao existe anterioridade entre esses dois movimentos (SODELLI,
2008, p. 208 grifos do autor).



100

E necessario que se tenha o cuidado em relagéo aos modos de ver/agir com o outro,
pois, “[...] ao classificarmos o outro (de outra ‘coisa’), revelamos como agimos nos
nossos modos de ser (sendo) no cotidiano do mundo” (PINEL, 2009, p. 30). De
forma que, “[..] a producao de rétulos [...]"... “[...] pode levar aos preconceitos contra
guem merece ser cuidado” (PINEL, 2009, p. 30 grifo nosso). O cuidado é posto em
destaque partindo do pressuposto de uma analitica existencial, onde educar implica

necessariamente cuidar do outro, ocupar-se dele, o educando, com autismo ou nao.

Acreditamos que o0s processos inclusivos estabelecem inimeros desafios, como
coloca Matrtins (2007) acerca da maneira da escola e seus profissionais entendem e
educam o0s sujeitos com autismo e outras necessidades educativas especiais, e

passa, principalmente, pela formag¢do dos educadores que atuam com 0S mesmos.

Logo, torna-se urgente o “investimento sério na preparacéo inicial e continuada dos
profissionais da educacéo [...] e dos funcionérios que atuam na escola”, pois cremos
gue 0 sucesso da proposta de uma educacdo inclusiva relaciona-se diretamente
com o papel do educador (dentre tantos outros), nas mudancas de sua pratica
educativa na sala de aula (MARTINS, 2007, p. 93).

Uma mudanca na visdo acerca do sujeito para além do diagnéstico de forma a
construir possibilidades junto ao educando, apostando “[...] na educabilidade, na
capacidade subjetivante da escola e do educador” (VASQUES, 2002, p.77), contribui
para uma atitude de oposicdo ao impessoal estabelecido, redundando em

novos/outros modos de ver/agir junto ao ser-no-mundo-educando.

A Ultima conversa foi com a educadora Elisangela, professora do AEE na escola
pélo da regido vizinha ao bairro do CEIl Esperanca, que atendia Jodo nos dias de
segunda-feira no turno vespertino. Elisdngela nos recebeu em sua de atendimentos
e ao adentramos no ambiente fomos acolhidos por um amplo sorriso e pela mesma
maneira simpatica de quando nos contatamos por telefone para falar da pesquisa.
Na sala do AEE, foi possivel ver um lugar cheio de vida, com muitos cartazes e
atividades dos alunos, bem como jogos variados, alguns de sua prépria autoria.
Elisdngela tem uma voz firme assim como sua postura séria e atenta.
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A conversa se tornou mais interessante com a educadora e acabamos por néo
seguir uma ordem exata das perguntas que haviamos preparado para entrevista. A
professora ia falando, gesticulando, fornecendo informagdes ricas e, a0 mesmo
tempo, desconhecidas acerca de seu trabalho com Jodo. Era uma outra visdo da
que tinhamos nos baseado em conversas anteriores com 0s professores do CEI.
Assim, uma das primeiras perguntas lancadas para Elisangela era a respeito de sua

opinido sobre o processo de incluséo vivenciado atualmente, sobre o qual ela diz:

A inclusdo ainda € um processo, eu acredito que haja, que tem de haver
essa inclusdo e um investimento na formacao do professor, pois, nao
adianta s6 investir na professora Elisangela do AEE que, eu vou ser o
instrumento dentro da escola deste processo. Mas eu ndo vou ser o
processo de formacao, por que, este professor vem de um curriculo que
ndo contempla. O meu curriculo de Lingua Portuguesa na Universidade
Federal do Espirito Santo ndo contemplava Educacao Especial. O que me
abriu essas possibilidades foi o meu olhar diferenciado, foi ter esse
problema de deficiéncias na familia, quando crianca ouvir falar que o meu
pai era doido, entdo, tudo isso me instigou desde crian¢a e, minha primeira
turma numa escola em Alto Laje, foi um pré que tinha criangas especiais...
(Entrevista concedida no dia 26/10/12 grifo nosso).

Podemos perceber que a trajetéria de Elisingela em relagdo as deficiéncias se
iniciou desde menina, ao vivenciar em sua propria familia um histérico de lutas e
discriminagdes, o que podemos presumir, a partir de seu relato bem como da paixao
com que fala de seu trabalho, que sua escolha profissional estd permeada por

experiéncias existenciais vivenciadas na juventude.

E continua a falar de seu interesse agucado pela area.

“[...] Entdo, o que aconteceu, comecei a ler, a interessar, a ter um olhar
sobre isso. Ainda esta muito longe do ideal, mas, ja se abriu um leque muito
grande, principalmente aqui em Nova Rosa da Penha, que eu acabei sendo
referéncia sem saber, por que, eu saio de manhad e chego em casa a tarde
e, a noite vou para igreja. E ai, é estudando no final de semana, com todos
os afazeres de casa, com filho, marido e vocé acaba sendo... no ponto (de
Onibus), uma vez, me falaram assim: ‘vocé é a professora de educacao
especial?’ Eu falei assim: ‘hum rum...” ai, as pessoas comecam a relatar e
vocé comeca a ver que tem muita crianca ainda que esta dentro de casa,
entendeu? (Entrevista concedida no dia 26/10/12).

Elisangela demonstra um senso critico em relacdo a questdo da proposta de
educacdo inclusiva e fala que tal projeto deve ir além:
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“[...] E tem de se haver uma parceria da saude, educacgéo, das igrejas e esta
contemplando isso, néo seria s6 funcao da escola a palavra incluir. Quando

eu falo em inclusdo é um termo muito amplo, [...] eu falo de muitas
vertentes; dessa crianga que tem transtorno de aprendizagem, déficit de
aprendizagem, daquele menino que esta no risco social... Em se tratando
das deficiéncias esta bastante avancado. Aqui, em Cariacica, (eu ndo posso
falar de outras redes) eu vejo pelas minhas colegas que trabalham na outra

rede, e dizem: ‘Elisangela, 14 é assim e assim, eles tram o menino de
dentro da sala de aula!’ Por exemplo, 0 menino é primeiro ano, hoje ele ndo
vai ter aquele convivio ali com primeiro ano ele vai pra sala de educacéo
especial. ‘Mas como, ele ndo esté na sala ndo?’ ‘N&o’. Eu ndo posso afirmar
se isso é verdade, [...] mas, eu sei de falas isoladas de algumas maes, ta?
(Entrevista concedida no dia 26/10/12).

Ao afirmar que a inclusdo possui uma significativa amplitude Elisangela demonstra
possuir a visdo de que, o processo inclusivo ndo depende apenas da escola ou de

um educador solitario, pois, antes de qualquer coisa:

A incluséao vincula-se, assim, ao movimento de suspensao das explicacfes
simplistas, evocando a necessidade de construir instrumentos que permitam
maior compreensdo acerca da complexidade dos processos sociais,
subjetivos e educacionais (VASQUES, 2008, p. 40 grifo nosso).
Colocamos em destaque a palavra suspensao, pois se deseja captar seu sentido a
partir do viés fenomenoldgico, onde suspender implica num afastamento de nossas
(pré) concepcdes acerca do fendmeno a ser considerado, pois, s6 assim poderemos
chegar a fenbmeno mesmo (FORGHIERI, 1993; MACHADO, 2010; MERLEAU-

PONTY, 2006, grifo nosso).

Neste sentido, tomando a educacgéo inclusiva como fundo e a fala dos educadores
imbricados neste processo como figura® a ser destacada ha de se considerar a
importancia de enxergar a proposta sob um prisma diferente, onde a alteridade, o

olhar atento e generoso referente a paridade de direitos de oportunidade sejam
primazias deste processo (VASQUES, 2003; 2008, grifo nosso).

Em relagdo ao aspecto da formacgao oferecida pela SEME para os educadores do
AEE, Elisdngela elogia a atuacdo da equipe da Coordenacdo de Educacéao
Especial/lnclusiva e o trabalho realizado junto aos profissionais que atuam no AEE e

como colaboradores em sala de aula. “[...] as nossas formacfes e as nossas

¥ Conceitos da Teoria da Gestalt acerca da percepcéo trabalhados por Merleau-Ponty (2006) na
ocasido dos cursos da Sorbonne, onde discute a percepcao a partir da teoria alema.
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técnicas da secretaria sdo muito competentes em relacdo a focar na nossa
formacgéo, tanto de professor colaborador como de AEE”. (Entrevista concedida no
dia 26/10/12).

Sobre a questdo do autismo, Elisangela ainda fala a partir de uma concepgéo
impessoal baseada em filmes e revistas que leu, a0 mesmo tempo em que
reconhece a necessidade de buscar direcionamento através de um olhar

diferenciado para esse aluno.

“[...] a crianga tem um mundo sé dela e prepara-se uma rotina. Eu tentei
estabelecer uma rotina com esse aluno, que esta dando certo, no primeiro
momento, né? Ele me ameacou, ndo queria fazer, chorava, fazia pirraca, eu
até perguntei a pedagoga: ‘pedagoga, esse aluno faz alguma coisa na
escola?’ ‘Quando ele vem, sim’. Ai eu falei; ‘entdo ta bom’. Ai, eu estabeleci
uma rotina: [...] ele gosta de robds, eu separei uma série de robés, recortei
tudinho, trouxe do meu filho... nossa! Assim, ele amou aquilo tudo, trouxe
uma revista de transformers, uma colecdo de transformes, todinho.
Fazemos uma rotina. Ai eu comecei: ‘aqui, fulano, transformers!” Ai coloquei
e ele disse: ‘mas ai esta em portugués, é da palavra transformar'.
(Entrevista concedida no dia 26/10/12).

(]

[...] conhecia sé de filmes, filmes que assistia na televisdo. Vocé comeca a
assistir sem querer, e depois vocé acaba se envolvendo. Tem a historia de
dois gémeos autistas, eu vi as atividades ali que a méae se dedicou de trazer
dos Estados Unidos.

(]

[...] é dar essa possibilidade da mée ficar em casa, né? De pesquisar [...] e
cuidar das criangas. Ai fui lendo estas revistas da sala multifuncional. ...
(Entrevista concedida no dia 26/10/12).

Elisangela reconhece a importancia buscar meios alternativos, como por exemplo, a
confeccdo de materiais para trabalhar com os educandos, a montagem de atividades
e jogos, de modo a investir na potencialidade dos sujeitos com vistas a superacao

dos entraves encontrados no curso das praticas pedagogicas.

“[...] entdo, estou lendo esses fasciculos (fasciculos do Mec), s6 que esses
fasciculos, eles sdo muito tedricos, ai eu falei: ‘preciso da parte pratica’, e
na parte pratica eu fui pesquisar, por que, é tudo muito novo, ta? Em
relacdo a materiais pedagdgicos. Ai, através dessas leituras eu vi que é
construcdo mesmo de material. (Entrevista concedida no dia 26/10/12).

Apesar de ter uma visdo acerca da pretensa dicotomia existente entre teoria e

pratica, a educadora mostra uma atitude de pré-ocupacéo em relacéo a sua pratica
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educativa junto a Jodo e afirma que, quando iniciou os atendimentos com ele, teve
receios, medos e angustias sobre as questées comportamentais, como suas birras,
choros e recusas; bem como suas possibilidades de aprendizagem, haja vista os
desafios encontrados a partir da intervengdo com o aluno. Entretanto, o temor e
inseguranca iniciais foram elementos disparadores para que Elisangela pudesse se
interessar e buscar entender acerca de quem era Jodo, quais 0S seus interesses,
seus gostos, etc. Ao contrario dos demais educadores, no contexto da escola
regular, onde ndo se percebia uma preocupacdo em conhecer o educando nem as
caracteristicas do autismo apresentadas pelo mesmo, ndo se pode deixar de
perceber o interesse da professora em conhecer Jodo e investir em praticas

educativas significativas para 0 mesmo.

Em resumo, podemos perceber os multiplos olhares dos educadores acerca da
educacéo inclusiva e um desconhecimento acerca da temética do autismo por parte
dos educadores de Jodo denotando que, de certa maneira, esses modos de ver
impessoalmente, particularmente o autismo, influenciaram suas praticas para com o
educando em determinados momentos, ora tornando-se figura ora tornavam-se

fundo naquele cotidiano vivido, conforme veremos adiante.
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8 O FENOMENO A SER DES-VELADO: O SER-COM-O-OUTRO E AS
PRATICAS PEDAGOGICAS DIRECIONADAS A JOAO

Apés identificarmos quais as concepg¢des sobre educacao inclusiva e autismo dos
educadores envolvidos no trabalho educativo com Joado, no contexto da turma do
primeiro ano do CEl, falaremos neste capitulo sobre as relagdes do educando com
os educadores e com as demais criancas naquele espaco-tempo. Ainda se analisara
as praticas pedagdgicas direcionadas a Joado discutindo como as concepc¢fes dos
educadores estavam (in) diretamente ligadas aos modos de ver e intervir para com o
educando. Acompanhar o movimento das rela¢cdes é importante se tomar o conceito
heideggeriano do ser-com-outro, enquanto relacao potente para todos os imbricados

no processo educativo.

Heidegger (2009) fala que todo ser-ai € necessariamente um ser-com-outro e este
aspecto denota a abertura do Ser que constantemente estd em relacdes com 0s
outros e com o mundo. E sua esséncia. Neste sentido, abordaremos seguir, os
aspectos das relacdes observadas entre o0s sujeitos da pesquisa: professores e
educando e educando e demais colegas de classe, a fim de perceber que as
relagbes entre a crianga e o outro sdo complexas, conforme nos fala Merleau-Ponty
(2006).

Posteriormente, no presente capitulo, trataremos sobre desenvolvimento das
praticas pedagdgicas engendradas no espacgo-tempo da escola, buscando des-velar
o fendmeno dessa pesquisa, tal seja, as praticas pedagodgicas direcionadas ao
sujeito com autismo no ensino comum, langcando om olhar para os movimentos

complexos surgidos naquele contexto vivido.

8.1 O SER-COM-0O-OUTRO: OS SUJEITOS EM RELACOES

O debate acerca da educacéo inclusiva se configura a partir de diversas concepgdes
acerca deste processo. Em seu estudo, Anjos (2012), traz a tona que as concepgdes

de educacdo inclusiva dos profissionais da escola problematizam principalmente a



106

falta de estrutura e o despreparo dos educadores para atuar com 0s Ssujeitos com
TGD'’s.

Martins (2007), também aponta as concepcdes e praticas pedagogicas dos
professores regentes de educandos com autismo, concluindo que, as concepgdes
dos educadores a respeito da educacdo inclusiva esta atrelada ao discurso
hegemodnico acerca da democratizagdo do ensino/educagéo como direito de todos e
ao processo de socializagdo. Nao colocamo-nos aqui contra essas duas instancias,
concordamos acerca de sua importancia. Entretanto, cabe sinalizar, como afirma
Anjos (2012, p.123) que,

“[...] o processo de inclusdo de criancas com alguma deficiéncia,
aparentemente com um quadro mais severo, como no caso do autismo,
esta carregado de tensdes e intencdes vivenciadas pelos educadores que
trabalham diretamente com essas criangas”.

Acreditamos que a educacdo inclusiva € um processo e como tal ainda esta em
curso, de forma que se deve pensar a educabilidade dos sujeitos com autismo para
além da presenca dos mesmos na escola. Para a discussdo acerca da importancia
do ser-com-o-outro, das relagbes estabelecidas entre os sujeitos nos espacgos da
escola, de forma a potencializar a presenca dos educandos para algo além da viséo
comum que se tem a respeito da chamada socializacdo, interpretada aqui, apenas
como o estar naquele espago, toma-se as contribuicdes de Marocco (2012), a partir
do estudo realizado com seis sujeitos com autismo, na educagéao infantil e no ensino
fundamental, onde investigou a escolarizacdo dos individuos e as relagbes

estabelecidas nos espacgos educativos.

A autora do estudo em questdo chama atencdo para a importancia do tempo do
sujeito nos espacos de encontro. Encontro colocado aqui, como por exemplo, 0
atendimento educacional especializado, nos atendimentos clinicos ou a escola
regular. Marocco (2012) ainda destaca a palavra encontro e problematiza o papel
da instituicdo escolar como lugar de encontros singulares.
As escolas, por serem um espacgo originalmente de encontro, precisam
também de uma organizacdo temporal como instituicdo, o que normalmente

se assume como um tempo cronolégico (para se encontrar tem-se certo
tempo, alguns minutos ou algumas horas) (MAROCCO, 2012, p. 113).
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Sendo as instituicbes educativas espagos de encontro, potencializar esses
momentos torna-se crucial ao pensarmos a presenca dos sujeitos com autismo
neste espaco. O termo presenca € analisado aqui com o significado para além da
presenca fisica do sujeito na instituicdo escolar, pois, o0 ser-junto-a pode ser
disparador de inumeras acdes educativas significativas nos processos de
aprendizagem do sujeito, podendo se construir possibilidades de a¢des nas praticas
educativas (HEIDEGGER, 2008; MACHADO 2007, 2010; MERLEAU-PONTY, 2006).

A presente ideia corrobora com o que Heidegger (2008) diz sobre o ser-com-o0-outro,
pois, “[...] mundo é sempre o mundo compartilhado com os outros” (HEIDEGGER,
2008, p. 171). Assim, passaremos a seguir, a observacdo da relacdo entre
educadores e educando com autismo bem como aos aspectos da relagcdo deste
educando com os demais colegas da turma do primeiro ano do ensino fundamental,

naquele espaco de encontro denominado escola.

As observagodes realizadas foram marcadas por diversos movimentos que, com toda
certeza, estavam atrelados aos modos que os educadores viam e diziam Jodo no

contexto da sala de aula®.

Quando iniciamos a pesquisa, no inicio do més de agosto, demos inicio a uma
relacdo com Jodo, buscando conhecé-lo a partir das vivéncias compartilhadas em
sala de aula nos momentos em que acompanhavamos a turma do primeiro ano, bem
como nas conversas com a mae, educadores e pedagoga da escola. No geral, os
dizeres sobre o aluno eram positivos, principalmente quando comparados ao
primeiro semestre do ano. A professora colaboradora das ag0es inclusivas fala do
comportamento de Jodo, dizendo sobre a relacdo inicial do educando com os

colegas, marcada por constantes conflitos.

“[...] nao era medo, eu nao sei o por que... acho que era a forma como ele
chegava mesmo, pegando os materiais assim de repente, pegava do nada,
puxava a folha de atividade, era por causa do comportamento dele, ndo era
por medo era defesa mesmo”. (Entrevista concedida no dia 19/09/12).

4 Expressao utilizada por Merleau-Ponty (2006).
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Rosiane também afirmou, em outras conversas que tivemos, sobre as dificuldades
enfrentadas com o aluno quando do seu ingresso na escola, no come¢o do ano.
Jodo ficava o tempo todo em sua mesa, implicava bastante com os colegas e teve,
inclusive, uma fase que, segundo sua mae, o pai, que é policial militar, 0o estava
ensinando uns golpes de jiu-jitsu e, nos momentos de conflitos com os colegas da
turma Jodo fazia uso de tais golpes acarretando um risco para si mesmo e para 0s
demais alunos da turma. “[...] eu acho que foi dificil a socializacdo dele com as
criangas, de repente, ele ndo estava acostumado a estar rodeado de um monte de

criangas ai, foi dificil por isso”. (Entrevista concedida no dia 22/10/12).

Com o decorrer dos meses na escola, segundo as educadoras Rosiane e Selena,
que estavam mais proximas do aluno, o comportamento de Jodo foi melhorando

assim como a sua relacdo com os colegas de sala. De modo que Rosiane afirma:

“[...] o bom da turma é que ndao rejeita ele, ndo brincam mais assim porque
ele mesmo nao fica ali... [...] melhorou muito, eles respeitam ele tratam até
como uma crianca normal, né... assim, ndo tem aquela diferenca, se tiverem
até de dar um tapa eles dao. (Entrevista concedida no dia 22/10/12).

O professor de Educacédo Fisica Thales complementa: “Eu vou te falar a verdade,
ele (o aluno) é muito tranquilo, ele consegue trabalhar praticamente igual aos outros

alunos, s6 tem que ter uma atencao maior”. (Entrevista concedida no dia 08/10/12).

Selena também diz sobre os avancos na relacdo de Jodo com os colegas.

“[...] agora ele vé os colegas como amigos mesmo, quer brincar... ele
levanta e vai 14 brincar, ja ndo vai mais com agresséao e eles também, tem
alguns que sdo mais proximos dele, ndo sdo todos, mas, tem uns que
percebo que levam um brinquedinho para ele, o chamam para brincar [...]”
(Entrevista concedida no dia 19/09/12).

Em relacdo as situacdes do jogo e do brincar, embora seja um ponto de indiscutivel
importancia para o0s sujeitos com autismo, como demonstrado através de estudos
anteriores (CHIOTE, 2011; ANJOS, 2012; MACHADO, 2010; MARTINS, 2009), ndo
foi possivel nos determos em situagdes constantes de brincadeiras com Jodo e sua
turma devido a singular dindmica de funcionamento do CEl Esperanca, que

explicaremos a seguir.



109

O CEIl Esperanca € um centro de educacgdo infantil fruto de um projeto social
administrado por pela ONG Fundagao Esperanca e possui um carater confessional,
ao mesmo tempo em que € conveniado a Prefeitura Municipal de Cariacica no que
tange a disponibilizacdo de seus educadores e pessoal de servigcos gerais, como
cozinheiras, serventes e vigilantes. Por ser uma escola conveniada a rede municipal
de educacéo, o CEIl possui uma dindmica muito particular que toca diretamente em

sua estrutura organizacional.

Devido a falta de espaco para disponilizacao das escolas da rede de Cariacica para
comportar as turmas de primeiro ano na nova proposta do ensino fundamental de
nove anos, pautada pela LDBEN n° 9394/96, que sinalizou para o ensino obrigatorio
de nove anos a partir dos seis anos de idade, tornando-se por sua vez uma meta da
educacdo nacional com a Lei n° 10.172/01, que aprovou o Plano Nacional de
Educacédo (PNE), para finalmente, no dia 06 de fevereiro de 2006, ser aprovada a
Lei n® 11.274/06, que institui o ensino fundamental de nove anos de duragdo com a
inclusdo da criangca de seis anos de idade, € ainda comum haverem casos de
escolas de educacao infantil recebendo turmas de primeiro ano do ensino
fundamental. S6 na regido em que o CEIl se localiza contabilizamos trés creches na

mesma situagao.

A proposta apresentada pela Lei 11.274/06 aponta para a

“[... ] inclusdo de um numero maior de criangcas no sistema educacional
brasileiro, especialmente aquelas pertencentes aos setores populares, uma
vez que as criancas de seis anos de idade das classes média e alta ja se
encontram, majoritariamente, incorporadas ao sistema de ensino” (BRASIL,
2007, p. 5).
Conforme exposto na legislagdo, a proposta do ensino fundamental de nove anos
visa ampliar o acesso ao sistema educacional de ensino bem como possibilitar um
periodo maior para o processo de alfabetizacdo das criangas, ponto nevralgico do
cenario educativo brasileiro. Entretanto, a implementacao da referida lei € colocado
inimeros desafios, como por exemplo, a adequacdo das redes municipais de
ensino, a fim de tornar tal projeto uma realidade. Desafio este, enfrentado pela rede
municipal de Cariacica, onde, devido a falta de estrutura das escolas de ensino

fundamental EMEF’s para receber os alunos de seis anos de idade, acabam por
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oferecer vagas para as turmas de seis anos nas creches municipais CMEI's, e nos
centros de educacdo infantil conveniados a rede CEIl's, caso do CEIl Esperanca.
Estamos demonstrando tal situacdo, sem duvida singular, da rede municipal de
ensino a fim de entendermos como questdes de nivel organizacional interferiam na
dindmica escolar e, por sua vez, na pratica pedagogica junto ao educando com

autismo naguele contexto da instituicdo de ensino.

Retomando a questdo dos momentos de jogos e brincadeiras do CEI. Pelas razdes
explicitadas acima e por outras, os momentos de jogos e brincadeiras dos alunos da
turma do primeiro ano eram afetados diretamente. Pelo fato de estarem lotados num
ambiente de creche, a dinAmica das turmas de primeiro ano em muitos aspectos
ficavam restringidas, como por exemplo, os momentos de recreio. Na EMEF, os
alunos tém em média vinte minutos de recreio, sendo este um momento importante
para os educandos e professores; onde € possivel aos primeiros uma pausa das

atividades escolares e, aos segundos, os educadores, um momento de descanso.

Goes (2007, p. 117) realizou um interessante estudo acerca das criangcas com NEE
no momento do recreio, cujo objetivo era o de “[...] analisar o lugar social que os
alunos especiais ocupam nas relagdes interpessoais nesse espaco, focalizando as
atividades que desenvolvem e os modos como criangas e adultos interagem com
eles”. A autora trds a importancia do momento do recreio como espaco potente das

relagbes entre os sujeitos.

Na dinamica do CEIl Esperanca nao havia recreio, logo, esse importante espaco
para trocas entre os educandos de que fala a autora, era inexistente. Assim, o
momento em que as criancas estavam livres para ir ao banheiro, beber agua e
andarem livremente pelas dependéncias da escola era na hora do almoco, servido
por volta das nove horas e tinta minutos. Como as turmas de primeiro ano eram as
primeiras a almogarem, as criangas tinham cerca de vinte minutos para almocar, ir
ao banheiro e beber agua. Neste curto espaco de tempo as professoras lanchavam,
por vezes junto com o0s alunos, pois, ndo havia coordenadora de turno para
supervisionar o momento das refeicdes das criancas e possibilitar as professoras

uma pausa para o lanche.
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Tal situacdo era muito dificil para os educadores do CEl Esperanca, como expressa
Rosiane, ao comparar o funcionamento da EMEF em que trabalhara no ano anterior

com a realidade vivenciada na escola.

“[...] mesmo por que numa EMEF os horarios séo diferenciados, entendeu?
L&, vocé deu a hora do recreio, a crianga vai la pro patio e pronto, aqui néo,
eu tenho no meu horario que ficar com eles o tempo todo, apesar de serem
alunos de EMEF eu tenho de ficar com eles o tempo todo”. (Entrevista
concedida dia 22/10/12).

Da mesma forma em que n&o havia 0 momento do recreio para os alunos faltava
também um espaco para realizar atividades Iudicas fora do ambiente da sala de
aula, pois, nas dependéncias da escola funcionavam: a creche, no pavimento
superior; as duas turmas do ensino fundamental, as salas dos alunos do Centro
Cultural, bem como cozinha e auditério que fazia as vezes de refeitério para os
educandos do projeto, no pavimento inferior do prédio. O parquinho existente na
escola era de uso dos alunos da educacgédo infantil. No entanto, devido a falta de
espaco para o desenvolvimento das atividades ludicas com as criangas do primeiro
ano - uma vez que a quadra do Centro Cultural era utilizada nas aulas de Educacgao
Fisica do primeiro ano e do projeto de forma compartilhada - foi feito um acordo
entre as professoras da escola: as turmas de primeiro ano teriam direito a meia hora
para utilizar o parquinho no horério de dez e meia as onze horas da manha. Porém,
observamos no periodo da pesquisa, que este acordo ndo era seguido a risca pelas
professoras da educacéo infantil, que muita das vezes, ndo respeitavam os horarios
estabelecidos, de forma que a ida das turmas do primeiro ano ao parquinho ficava

comprometida.

Sendo assim, as oportunidades de se observar estes importantes momentos ludicos
das criangas quase ndo aconteciam. A seguir, um registro de Jodo num dos raros
momentos de parquinho da turma do primeiro ano, onde a educadora Rosiane
relata:

“[...] ele estava brincando no parquinho e eu notei essa semana que ele esta
até interagindo mais nas brincadeiras, entendeu? Ele esta se soltando mais
[...] foi na sexta? Acho que foi, e ai, tem até umas vasilinhas e ele pegou
uma vasilinha daquela e a Julia ndo queria que pegasse; ai, eu fui e falei
pra ela: ‘ndo, deixa ele brincar. Ai, ele colocou na cabeca e fez
chapeuzinho com aquilo (Diario de campo dia 07/08/12).
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Houve também outra situacdo em que estdvamos no parquinho com a turma e a
aluna Kemily veio até Rosiane queixando-se de Jodo, que tomara seu potinho de
fazer bolos de areia. Rosiane chamou Jodo e perguntou-lhe por que havia feito
aquilo com a coleguinha e ele, desconcertado, ficou alguns segundos tentando
encontrar uma resposta plausivel, mas, nao tendo achado nenhuma explicacao e,
vendo o olhar contrariado da professora, respondeu: “[...] eu s6 tomei o potinho dela
por que ela roubou meu chapéu de caipira!” A professora e Kemily retrucaram
dizendo que ndo havia chapéu algum, pois, seu pai ndo o deixava trazer o chapéu
para a escola. Depois de resolvido o conflito entre as criangas, Rosiane e eu
achamos graca da atitude de Jodo, a0 mesmo tempo em que nos surpreendemos
com a alternativa encontrada por ele para escapar de uma situagdo na qual sabia

gue errara. JOao argumentara e isso era um ponto positivo na visao de Rosiane.

Na ocasido desse episadio, foi clara a estratégia utilizada pelo educando para ‘fugir’
de uma possivel repreensdo da professora Rosiane pelo fato de ter pegado o
brinquedo da colega: Jo&o se valeu da fantasia, ao justificar sua atitude devido ao

fato de Kemily ter pegado seu chapéu imaginario sem pedir-lhe emprestado.

Recordamos aqui as consideragdes Merleau-Pontianas sobre o aspecto polimorfo da
crianga, algo que apds reflexdes e estudo, pudemos posteriormente, notar ser muito
presente em Jodo, seja em relacao a espacialidade, a temporalidade e a linguagem
(MACHADO, 2007; 2010; MERLEAU-PONTY, 2006). Ele possuia um modo de ser

todo seu que por vezes causava estranhamento nas criangas e adultos da escola.
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Certo dia, na aula de Educacéo Fisica, na quadra da escola.

Joédo participou da brincadeira, inclusive tendo a oportunidade de jogar a
bola também. O segundo jogo era formado pela organizacéo das criancas
em roda e o professor ao centro, passava a corda em movimentos giratorios
e as criangas tinham de pular para ndo deixar que a corda encostasse em
seus pés. Cada aluno que pisasse na corda deveria ir para o centro da roda
e assumir o lugar do professor para gira-la. Jodo, por ter pisado na corda
algumas vezes teve também de ir para o meio da roda e comandar a
brincadeira, que realizou sem muita dificuldade. Em seguida, o jogo
proposto pelo professor foi o de pular corda e Jodo novamente participou da
brincadeira realizada sempre em duplas: duas criangcas pulavam juntas a
cada vez. Ap0s este jogo, o professor distribuiu a bola para o grupo dos
meninos e a corda para o de meninas. Neste momento, Jodo se aproxima
de mim, que estava sentada na arquibancada da quadra, e senta-se no
chéo para calcar suas sandélias. Ao chamar por ele 0 mesmo se encaminha
em minha dire¢éo e senta-se ao meu lado. Perguntei-lhe por que nédo queria
mais brincar com os colegas, e ele disse apenas que nao queria; e, vendo
que estava com a cAmera nas maos fotografando a turma na aula, olhou-a
com interesse, entdo perguntei: “vocé sabe tirar foto?” E ele disse: “ sei...”,
e novamente falei: “quer tirar fotos dos colegas brincando, eu te ensino...”,
assim, vendo que ele queria dei a cAmera em suas m&os e mostrei onde
devia apertar para bater a foto. Ele bateu duas fotos e logo atraiu a atengao
de outros colegas que demonstraram interesse em tirar fotos também.
(Diario de campo dia 06/08/12).

Em outra ocasido da aula do professor Thales.

Devido a agitacdo da turma, o professor decidiu permanecer em sala de
aula com os alunos. Entdo, pegamos diversos jogos, como jogo da
memdria, de encaixe, entre outros, para as criancas brincarem. O professor
dividiu a turma em grupos e distribuiu os jogos. Em dado momento percebi
gue o0s grupos se misturaram e alguns alunos também desenhavam e
pintavam em seus cadernos. Notei também que o momento que deveria ser
de jogos e brincadeiras com os alunos foi interpretado como uma atividade
livre por parte do professor, sem qualquer direcionamento pelo mesmo. A
brincadeira foi considerada como algo livre sem necessidade de nenhuma
intervengdo de um adulto. A turma fica livre para brincar, correr e andar pela
sala de aula e, eventualmente, o professor chama atengcdo de um ou outro
aluno. Em meio a agitacdo dos risos e brincadeiras das criancgas, esta Joao
sentado no chdo com algumas pecas que formam uma espécie de carrinho.
Num determinado momento, um colega se aproxima e pega uma das pecas
dele para fazer outro carrinho, Jodo se irrita com ele e a pega de volta,
entdo intervenho: “Joédo, deixa ele brincar com vocé...” ele ndo responde e
devolve a peca que tomara de Luis que, resmungando alguma coisa que
nao entendo logo o deixa e vai brincar em outro grupo de criancas ao lado.
Jodo continua sua brincadeira: anda com seu carrinho pela sala, passando
pelos colegas, brincando perto deles, mas ndo com os mesmos. Notei que,
mesmo perto dos colegas, Jodo brinca mesmo solitario. Apés um tempo, o
professor muda os grupos dos jogos e, desta vez, o educando vai para o
fundo da sala e fica perto de trés colegas, Pedro, Pedro Lucas e Jo&o.
Observo junto ao professor o comportamento do educando: mesmo
brincando perto dos trés colegas, ndo se envolve na brincadeira deles,
continuando a brincar sozinho. (Diario de campo dia 15/10/12 grifo nosso).
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Apesar de manter uma boa relacdo com os colegas da turma, percebiamos que
Jodo ficava a margem nas situacdes de brincadeiras quando estas nao eram
direcionadas pela figura do adulto, o educador. E, apesar de algumas situagoes,
como nas aulas de Educacédo Fisica, onde Thales constantemente realizava jogos
com as criangas, Jodo tomar parte nas atividades quando os alunos eram deixados
a brincarem da forma como preferissem, ele ndo era procurado pelos colegas, como

na situacéo a seguir.

“[...] notando que ele brincava sozinho me aproximei e perguntei-lhe o por
gué brincava s6 e ndo com os colegas, como demais as criangas faziam.
Jodo resmungou algo ininteligivel e continuou ali absorto, de cocoras no
chdo com seu carrinho, perto das demais criancas que colocavam seus
trenzinhos para andar nos trilhos de plastico, sem parecer dar conta de
Jodo ao lado delas. Outro aluno, Luis, se aproxima e pega algumas pecas
do jogo de montar que estava com ele, e Jodo logo protesta, mas,
rapidamente volta para sua brincadeira solitaria. Luis continua ali, ao lado
de Jodo, mas noto ser mais pelas pegas de montar que estdo em poder
dele do que pela intengdo de brincar com o colega. Outra crianca, Nilton,
também tenta pegar um brinquedo de Jodo que avanga para bater-lhe.
Intervenho para apartar o conflito e pensei que, talvez Jodo prefira brincar
sozinho. (Diario de campo dia 17/09/12).

Em um novo momento no parquinho.

Desci de volta a sala de aula, mas a turma ja estava no parquinho
brincando, ja que pelas constantes chuvas o0 mesmo ndo estava sendo
usado pelas turmas do infantil. Percebi que nas brincadeiras, Jo&o
geralmente corre, escorrega, brinca de pegar, balanca, mas realiza estas
brincadeiras sozinho. A turma ficou por mais algum tempo no parquinho e,
mais ou menos umas 10h30min, Rosiane chamou todos para voltar a sala.
A organizacdo da volta do parquinho transcorreu sem mais incidentes, a
turma ia se encaminhando para beber agua e ir ao banheiro e voltando para
a sala com muito barulho e algazarra. (Diario de campo dia 28/08/12).

Em relacdo as atividades desenvolvidas por Thales, pois, geralmente as situagcfes
de brincadeiras e jogos aconteciam em suas aulas, ele afirma que Jo&do “é muito
tranquilo, ele trabalha, ele brinca do mesmo jeito, ele ndo tem o0 mesmo contato com
0s outros alunos, [...] &s vezes ele fica sozinho” (Diario de campo dia 09/09/12). E
endossa a importancia de trabalhar com jogos e sua contribuicdo para a socializagdo

do educando.
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“[...] eu acho que é uma contribuicdo muito grande em relacdo a
socializacdo dele com os outros alunos, que € um momento em que ele se

enturma, entdo, eles trabalham em conjunto muitas vezes, entdo é essa
guestdo que pro autista € de suma importancia, entendeu? [...] isso dos
jogos... Ai, vocé tem que ver a questdo: vamos trabalhar em equipe, as
vezes fazer grupos de alunos que nem eu fiz |a na sala, entdo ele tem que
trabalhar com outras equipes, tem que saber trabalhar, saber dividir, brincar
com outros alunos. (Entrevista concedida no dia 08/10/12).

Apesar de afirmar sobre a importancia do jogo e da brincadeira para o0s sujeitos,
sobretudo os sujeitos com autismo, ndo percebiamos este investimento do qual
Thales nos fala, no sentido de um direcionamento nas atividades ludicas

desenvolvidas pelo educador com a turma.

Em suas consideragbes sobre o brincar, Machado (2010) ressalta o papel do
educador como aquele que ird gerenciar a brincadeira. Para tanto, ndo basta o
educador distribuir os materiais a serem utilizados pelas criangas, antes, ele atuara
no direcionamento da atividade ladica propondo momentos, planejando os objetivos
a serem alcancados com a proposta escolhida da brincadeira (se sera jogos

educativos, faz de conta, de brinquedos de plasticos, etc.).

A autora aponta ainda, a importancia de o educador ser um observador da
brincadeira das criangas, pois, a observagado sistematica e o registro possibilitardo
ao mesmo compreender melhor a criangca a partir de sua vivéncia mesma, por que
“[...] nessa sintonia, podem acontecer mudancgas sutis e significativas nas relagdes
entre adultos e criangas” (MACHADO, 2010, p. 93).

A autora continua, dizendo da importancia de o educador assumir uma atitude
responsiva diante do brincar da crianca, pois, através da observacao e do registro
sisteméatico das atividades ladicas, o professor poderd conhecer melhor os
educandos bem como possibilitar “[...] novas intervencfes, instalacfes plasticas e
vivas, delimitando novos espagos para brincar que contenham elementos
enriquecedores das ‘coisas do mundo” (MACHADO, 2010, p. 96).

O educador conhecendo 0s aspectos existenciais da crianga com certeza estara
afinado com uma pratica responsiva e cuidadosa com a mesma (MACHADO, 2010).
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Concordamos com as consideragOes autora, pois, no brincar a crianga entra em
contato com a cultura, significa o mundo vivido e demonstra sua capacidade de
antecipar a condi¢do adulta (MERLEAU-PONTY, 2006).

Conforme afirma Machado (2010), em suas consideragdes sobre o faz de conta,
pensando-o0 a partir da perspectiva Merleau-Pontiana e da Sociologia da Infancia,
coloca o fato de o mesmo possuir uma espécie de légica diferente, mas nédo
incompreensivel ao adulto, de maneira que “[...] integra este modo narrativo de
estruturacdo nao literal das condi¢des de existéncia. E por isso que fazer de conta é
processual, permite continuar o jogo da vida em condi¢des aceitaveis para a crianga”
(MACHADO, 2010, p. 98).

Sobre as relagdes de Jodo e seus colegas nos momentos de brincadeiras livres,
percebemos um baixo investimento junto ao aluno no sentido de envolvé-lo de forma
significativa nas atividades. Talvez tenha contribuido para isso o comportamento do
educando, parecendo por vezes alheio as atividades desenvolvidas pelos colegas ou
ainda, seu modo estranho de falar, uma linguagem permeada de onirismo,
misturando fatos vividos com os personagens da ficgdo vistos na televisdo ou nas
histérias de rob6s de que tanto gostava (MERLEAU-PONTY, 2006; MACHADO,
2010). “[...] por que ele é... né, de repente esta conversando e daqui a pouco fala do
robd e até as criangas tem vezes que olham assim pra mim, como quem diz: ‘o que
ele esta falando?” (Entrevista Rosiane concedida no dia 22/10/12).

“[...] ele tem uma oralidade muito boa e vive assim, num mundo a parte...
Assim, ele fantasia muito. Eu pergunto: ‘Jodo, como esta a escola da
manha?’ ‘Ndo sei, eu estudo no'... naquela escola do Chris, ‘no Carleone...
Sabia que eu vi o Greg?’ (personagens do seriado de TV) e ai ele comeca:
‘la no CEI Esperanca [...] tem o Greg...” Vocé sabe do que estou falando,
vocé percebe entre o real e o irreal, como que é o contexto dele”.
(Entrevista Elisangela concedida no dia 26/10/12).

Era notavel que, se ndo havia certo direcionamento do educador em momentos das
atividades coletivas, Jodao ficava a margem e por vezes amuado ou brincando
solitariamente. Chiote (2011) e Orra (2009) falam da importancia do investimento
nas relagdes junto aos sujeitos com autismo, dizendo que, muitas das vezes, devido

as caracteristicas de comprometimentos do autismo nos campos da linguagem e
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relacionamento interpessoal, acaba por se ter um baixo investimento nas interacdes

com esse sujeito.

Sendo a escola um local de encontro por exceléncia, se faz urgente investir em
praticas pedagoégicas que visem a plena participacdo do sujeito com autismo nas
mais diversas atividades no ambiente escolar. Nesta esteira, Anjos (2012) ressalta a
importancia de valorizarmos o jogo e a brincadeira como um espacgo de experiéncia

e aprendizagem do mundo vivido.

Machado (2010), também ressalta a importancia do brincar para as criancas e diz
gue “[...] o mundo do faz de conta faz parte da construgcao pela crianga de sua visdo
de mundo e da atribuicdo do significado as coisas” (MACHADO, 2010, p. 97).

Ao ressaltar as contribuicdes Merleau-Pontianas para se pensar a brincadeira,
evocamos a precaucao metodoldgica do polimorfismo infantil, importante chave para
compreender este aspecto singular da crianga a partir da observagéo do brincar, que
envolve o gesto imitativo criativo bem como a entrada da crianga na heranca
cultural, no¢des fenomenoldgicas importantes para refletirmos a vivéncia mesma da
crianga, seus modos de ser e agir (MACHADO, 2007; 2010).

Conforme apresentamos, as relagdes entre Jodo e os colegas de turma melhoraram
consideravelmente, tendo em vista os constantes conflitos envolvendo o educando,
gue acabavam, por vezes, em agressOes. Entretanto, por mais que a relagéo
estabelecida entre os alunos fosse tranquila, as criangas da turma percebiam que de
certa forma Jo&o era diferente, Tal percepcdo se tornava evidente pelo modo de
Jodo falar, a linguagem utilizada por ele as vezes parecia fora de contexto, o que
com certeza causava estranhamento nos colegas principalmente nos momentos de

realizar as atividades de sala, conforme veremos abaixo.
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Mais tarde, a professora anuncia que levara as criangas ao parquinho e
também os nomes dos alunos que nao poderdo brincar por ndo terem
finalizado a atividade dada em sala. Assim pediu para uma aluna recolher
as atividades da folha e, quando esta viu o desenho que Jodo fez
perguntou-me: “Tia, foi vocé que fez o desenho?” e respondi: ‘néo, foi feito
por Jodo’. Ndo muito satisfeita com a resposta, meio duvidosa ela me olha
e, neste momento, outro aluno que estava em pé ao lado da mesa intervém:
‘Né tia, que foi o Jodo que desenhou, mas que ele ndo sabe escrever
direito?"Frente a esta constatacdo feita pela crianca ndo tive tempo de
articular uma resposta que minimizasse o efeito inquietante daquelas
palavras e conclui que, apesar de conviver relativamente bem com os
colegas de sala, ele era visto de forma diferente dos demais e por vezes
tratado da mesma maneira, principalmente quando se tratava das atividades
a serem cumpridas em sala. Ndo era incomum as criangas me perguntarem
se eu era a professora dele ou se estava a seu lado na sala, por que ele
ndo conseguia fazer nada. Como ndo houve oportunidade de criar uma
referéncia maior com a turma, por ficar veladamente estabelecido que
minha presenca era circunscrita exclusivamente, na maior parte dos casos,
a auxiliar Jodo, acredito ser um dos motivos que contribuiram para a visao
das criancas a respeito do colega, somado a percepgcdo das mesmas de
gue, em alguns aspectos, ele ndo acompanha a turma. (Diario de campo
23/10/12).

Houve outras situagbes onde o ‘ndo saber de Jodo era demarcado nas falas das
criancas da sala, uma destas situacfes ocorreu no inicio da pesquisa, onde devido a
auséncia de Rosiane, assumimos a turma que estava sozinha a vagar pelos
corredores da creche, tendo em vista que a pedagoga se atrasara neste dia, e ndo
havia mais ninguém para ficar com os alunos.
Depois de organizar os alunos em sala me apresentei as criangas e disse
gue estaria com eles para ajudar a turma. Com a chegada da pedagoga,
consegui uma atividade para aplicar na classe. Jodo veio a escola,
entretanto, nao foi possivel no primeiro dia, me aproximar dele e auxilia-lo
na atividade proposta. Ele veio até mim, mostrou seus dois cadernos e
disse que estava sem lapis para fazer a atividade. No momento em que me
aproximei de sua mesa para saber do seu caderno, um aluno elevou a voz e
disse: “tia, 0 Jodo ndo sabe fazer o dever sozinho ndo...”, repliquei dizendo

gue cada colega fazia as atividades de um jeito, que todos eram diferentes,
mas cada um fazia a sua. (Diario de campo dia 06/08/12).

Sendo assim, era evidente que Jodo diferenciava-se dos colegas. Concorda-se que
€ preciso trabalhar com a diferenca, ensinar aos educandos a valorizagdo do outro
diferente de mim, pois ninguém é igual a ninguém. No entanto, podemos notar que
em momento algum a presenca de Jodo naquela sala de aula bem como seus
diferentes modos de ser-no-mundo com toda sua singularidade foi discutido com os

alunos da turma do primeiro ano.
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Havia certo silenciamento e, de acordo com a prépria professora regente, ndo era
um assunto facil de falar com os colegas. Percebiamos inclusive, que a professora
tinha essa dificuldade de abordar a diferenca do educando. De modo que, também
Selena frequentemente era questionada sobre sua presenca pelos colegas de Joéo,

tendo em vista os dias em que o acompanhava na sala de aula.

“[...] ‘ah, porque vocé s6 fica com ele, também quero ajuda’. No comego
eles pediam ajuda o tempo todo... ‘vem aqui e senta perto de mim, faz
comigo’. E ndo pode falar exatamente... eu digo: ‘ah, eu estou sentada aqui
porque ele precisa de uma atencdo maior, para estar ajudando nas
atividades e vocés nao precisam, conseguem fazer sozinhos. Mas, se tiver
uma atividade pode pedir que eu ajudo’. Mas, ai agora é tranquilo, eles nédo
pedem mais, ndo sei o0 que a professora falou, de repente, se ela falou, mas
eles ndo pedem mais. Eles perceberam também, NE [..]” (Entrevista
concedida no dia 19/09/12).

Selena também reitera que Jodo se identifica como integrante da turma o que, a seu
ver se configura como algo muito positivo. Ao realizar algumas atividades com o
educando fora da sala de aula, a professora colaboradora relatou a resisténcia de
Jodo por ndo estar com sua turma e citou uma ocasido em que o levou para assistir
video junto aos alunos da educacéo infantil, no pavimento superior da escola. [...]
Video, se nao for a turma dele ele ndo gosta, tem de ser a turma dele da idade dele,
nao se sente bem com outra turma, pede pra descer ele ndo gosta... (Entrevista
concedida no dia 19/09/12).

Este identificar-se como parte integrante de um grupo, tal seja sua turma, era de
suma importancia para o sujeito no ambito das relacdes estabelecidas no espacgo da
escola. Vale destacar, como sinaliza Marocco (2012), que a escola se constitui um
espaco de encontro entre 0s sujeitos, € nela que as relagdes do ser-com-outro se
configuram de maneira a possibilitar outras interpretagdes e a¢des dos processos do
conhecer e diz ainda:
Destaca-se ainda que o espago de encontro-escola, um espaco de escolhas
e decisdes [...]" “[...] ilimitado em suas possibilidades, ficando nas relag@es,
as possibilidades de reinvengdo das acbes dos processos de ensino e
aprendizagem. Uma forma estreita entre o conhecer e o interagir parece
nao mais demarcar fronteiras e, por momentos, suspender o conhecimento

como finalidade das a¢Bes no espaco de encontro-escola, embora se saiba
gue o mesmo € inevitavel” (MAROCCO, 2012, p. 56).
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A relacdo de Jodo com os colegas era consideravelmente boa, apesar de, em
algumas ocasides 0 mesmo apresentar crises de birra e choro por ndo querer fazer
as atividades propostas. Com os professores ndo haviam reclamacdes sobre o
comportamento do educando, apresentando-se muitas das vezes carinhoso, como

em varias ocasides com Selena, a professora colaboradora das a¢des inclusivas.

[...] entdo, é porque a gente tem essa questdo de ah, autista ndo se
aproxima, né? A gente nado carrega isso? E vocé vé, as vezes ele me
abraca, me chama de professora linda... ai, ndo sei o qué [...]"”

[.-]
“[...] ele tem essas coisas, ele fala comigo”. (Entrevista concedida no dia
19/09/12).

Jodo demonstrava grande carinho pelas professoras Selena e Diana, esta Ultima era
extremamente atenciosa e carinhosa com os alunos, abragando e beijando a todos,
de forma que, ao chegar a sala de aula causava certo tumulto na turma. Selena
também era alvo dos constantes carinhos de Jodo e até surpreendia-se com o fato
de o mesmo se comportar daquela maneira com ela, tendo em vista as postuladas
caracteristicas das pessoas com autismo de que ndo aceitariam contato. Jodo era
prova viva de que esta ideia é um tanto infundada e sempre demonstrava carinho
pelas pessoas a sua volta. Segundo sua mae, causava até certo constrangimento
com sua expansividade, como na igreja que a familia frequentava. Leila nos disse
gue Joao cantava com o grupo de louvor e sempre pegava o microfone para falar
nas reunides religiosas. Nesta ocasido, a made nos contou de seu interesse pela
musica e por violdo e que futuramente iria matricula-lo na aula de musica para

aprender tocar o instrumento (grifo nosso).

llustraremos uma Ultima situagdo ocorrida na turma que muito mexeu cCONOSCO.
Quando do inicio da pesquisa, Rosiane nos havia informado de suas dificuldades
com a turma bem como o fato de serem consideradas criancas dificeis de
comportamento. Alids, este foi um dos motivos apresentados pela professora ao
expor sua preocupacdo com a realizagdo do estudo em sua sala, pois, segundo a
mesma, nossa presenca poderia deixar as criangas ainda mais agitadas
atrapalhando assim o andamento das atividades escolares. Tal fato ndo se

concretizou e, no periodo que se realizou o estudo, podemos perceber a
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receptividade dos alunos e concluimos entéo, ser este mais um temor por parte da
professora do que uma questdo de afetarmos a aprendizagem dos educandos.

As falas a respeito das turmas dos primeiros anos eram um consenso geral na
escola sendo sempre as mesmas: a turma era dificil por ser a maioria composta de
meninos, os alunos eram fracos, ndo queriam compromisso com o0s estudos. O
discurso sobre a turma né&o era positivo, de forma que a situacéo relatada a seguir
mostrou o quanto se pode ser surpreendidos em nossas verdades e julgamentos,
algo que evoca a fala de Machado (2010) sobre a importancia de um olhar
diferenciado para as relagbes entre adulto e crianga, denominando, a maneira
Merleau-Pontiana de ver a infancia, que € preciso positivar as relacdes com outro,
possibilitando conhecer o sujeitos em sua vivéncia mesma, evitando pré-julgamentos

e contribuindo para uma pratica educativa significativa (grifo nosso).

Nesta ocasido até mesmo Rosiane se surpreendeu com o fato de as criancas

estarem calmas.

A volta a sala foi para mim surpreendente, como todos houvessem
concluido as tarefas, encontrei a turma toda cantando com a professora, as
musicas era de cunho religioso e eram conhecidas e cantadas tanto pelos
alunos quanto pela professora regente. Foi um momento Unico e diferente:
pela primeira vez ndo houve a necessidade de chamar atencdo e apartar os
constantes conflitos entre as criangas, era como se ndo houvesse apenas
alunos problema, desordeiros e com dificuldades de aprendizado naquela
classe. Por um momento todos estavam unidos cantando alegres. Depois
de um tempo cantando com os alunos, a professora pediu-0s para guardar
0s materiais e levou-0s ao parquinho, e, como precisava sair mais cedo,
pediu para eu ficar com a turma até o momento da saida. Ficamos no
parquinho até faltarem dez minutos para a saida das criangas, assim, apés
organiza-las nos encaminhamos para 0 piso superior para esperar 0s pais.
(Diario de campo 17/10/12).

Em suma, discutimos aqui as relacdes observadas entre os sujeitos da pesquisa, tal
seja, as relagbes travadas entre o educando com autismo e os educadores bem
como as relagbes de Jo&o junto aos colegas de classe. Observar as relagbes
estabelecidas entre os sujeitos no contexto escolar, possibilitou ver que as mesmas
engendram desafios, como a necessidade de um maior investimento nas relagoes
com o sujeito, sendo potentes para a ressignificagcdo dos modos de ver o ser-com-o-

outro, o educando com autismo.
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Lembrando as consideracdes de Heidegger (2008), ao dizer das relagdes entre 0s
sujeitos, que € no ser-com-0-outro que atribuimos sentido ao mundo a nossa volta,
buscar a reflexdo sobre o ambito das relagbes travadas pelos sujeitos com autismo
no espaco escolar € possibilitar o encontro dos sujeitos consigo mesmo,

contribuindo para sua autenticidade.

8.2 DES-VELANDO O FENOMENO: AS PRATICAS PEDAGOGICAS E
AS (IN) TENSOES DO COTIDIANO ESCOLAR

Até aqui, debrucamos sobre as concep¢des dos educadores acerca da inclusao
escolar bem como da teméatica do autismo e as relagdes travadas entre 0s sujeitos
de nossa pesquisa, 0 que, sob um viés fenomenolégico, denominamos 0 ser-com-o-
outro na analitica heideggeriana. Chegando agora, ao momento crucial do estudo,
cujo objetivo principal foi investigar as praticas pedagogicas junto a um educando
com autismo no ensino comum no contexto do CEl Esperanca. Na discussédo a
seguir, mostraremos a dinamica de funcionamento da escola e como essa dindmica
idiossincratica interferiu direta e indiretamente nas praticas pedagdgicas junto a Jodo
na escola. Nao objetivamos fazer um estudo denunciativo acerca dos aspectos
educativos relacionados as praticas dos educadores da turma do primeiro ano B do
CEl, antes, procuramos des-velar o fendbmeno por tomado aqui como as praticas

pedagdgicas junto ao aluno com autismo naquele espago-tempo.

Conforme ja foi dito, o CEl Esperanca possuia uma dinamica bem singular tendo em
vista a rotina das escolas de educacao infantil comuns. Relatamos o fato de que, por
ser uma creche que atendia criangas de dois a cinco anos de idade e, por questdes
administrativas que extrapolam a necessidade de respostas imediatas, como a falta
de estrutura das escolas da rede municipal de Cariacica para receber as turmas de
primeiro ano do ensino fundamental, a escola oferecia vagas para alunos do
primeiro ano. Sendo assim, o fato de ser uma creche que atendia também a criangas
do ensino fundamental, além de ser uma instituicdo conveniada a Prefeitura de

Cariacica e administrada por uma ONG confessional estrangeira, que, por sua vez,
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atendia também aos alunos de cinco aos dezesseis anos de idade no contraturno da

escola regular, imprimia & escola um aspecto um tanto confuso quando visto de fora.

Como anteriormente foi ressaltado, o trabalho com as turmas de primeiro ano era
diferenciado por todas as questdes colocadas a respeito do espaco, da estrutura
bem como de funcionamento. Assim, em relacdo ao trabalho educativo com Joéo,
percebiamos algumas dificuldades enfrentadas pela professora regente Rosiane. A
educadora ja havia colocado para nds sua dificuldade em relagdo ao fato de néo ter
um apoio maior para Joao, tendo ressaltado a figura do estagiario como apoio
indispenséavel para tornar as praticas pedagogicas com o aluno significativas. Deste
modo, Rosiane coloca:
“[...] eu acredito, por que, na verdade, se as pessoas que estao de fora
ouvissem mais o regente de sala eu acho que as coisas iriam fluir melhor,
por que, ndo adianta o Jodo, por exemplo, ele € autbhomo para ir ao
banheiro, beber agua, para calgcar um sapato, mas, na hora da atividade, o
cognitivo dele vai ficar ali parado por que ele nao precisa de atendimento
para ir a banheiro?[...] entdo eu acho que eles tinham que investir mais em
pessoal mesmo para estar apoiando, pois precisa. Nao adianta, vai precisar,
€ igual o Danilo (outro aluno do primeiro ano com NEE), a deficiéncia dele é
outra, mas, ele ndo consegue fazer nada sozinho da atividade, ele é
autdbnomo igual ao Jodo para ir ao banheiro, beber agua, mas, na hora da
atividade ele ndo vai fazer sozinho. E o professor, com um monte pra

alfabetizar ndo vai ter esse tempo que ele tem o direito de ter a
aprendizagem, ele ndo estéa tendo... (Entrevista concedida no dia 22/10/12).

Sobre este aspecto do apoio reclamado pela professora, vale ressaltar que a SEME
de Cariacica, em sua proposta para a educac¢ao especial ndo trabalha com a figura
do estagiario, este s6 € contratado para a educacgdo infantil a fim de auxiliar nas
turmas de dois e trés anos de idade junto as professoras regentes. De modo que,
guando Rosiane coloca o fato de Jodo e Danilo ndo terem o apoio de um estagiario
por que nao necessitam de auxilio para realizar suas necessidades fisiologicas, se
deve a proposta da SEME de, nos casos de educandos com comprometimentos
mais severos ser disponibilizado o cuidador para o auxilio em atividades de
autocuidados. O cuidador existe para situagcbfes de casos mais severos, pois,
entendemos que fora essas situacdes mais graves, exista a figura do professor
colaborador das ag¢bes inclusivas para dar o suporte necessario ao educador

regente.
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Entretanto, cabe problematizarmos a figura do professor colaborador das acdes
inclusivas naquele contexto. Entendemos seu papel de apoio e auxilio ao professor
regente e acreditamos que a proposta é positiva, porém, segundo relatos da prépria
professora colaboradora Selena, existia uma sobrecarga de atendimentos na escola
naquele contexto. Selena atendia oito criangas por semana e nem todas possuiam
laudo clinico. As professoras observavam o aluno e caso percebessem a
necessidade de um acompanhamento mais direto, Selena era chamada a auxiliar.
Perguntamos a opinido de Selena acerca da proposta da rede, e a educadora
sinaliza que o fato de atender os educandos mesmo sem o laudo pode contribuir
para que as familias dos mesmos sejam incentivadas a terem outro olhar para os
filhos.
“[...] entédo ja pensou se a gente ndo atendesse essas criancas que a gente
sabe que tem alguma deficiéncia e ndo vou atender por que nédo tem laudo?
Seria bem pior. Eu acho a proposta bem legal [...] por que em outros
municipios a gente ndo atende [...] mas, é uma questdo também que acaba

forcando até a familia fazer, mas vai que ndo tem [...] ndo queira, a gente
também néo pode obrigar [...] (Entrevista concedida no dia 19/09/12).

Outra questdo, sobre o papel da professora colaboradora de agdes inclusivas,
problematizado por nés era a recorrente confuséo feita pelas colegas da escola
acerca de sua fungdo naquele espaco. Podemos perceber que, embora a proposta
de oferecer um apoio aquele educando que demonstrasse maiores entraves no
processo de ensino e aprendizagem, independentemente de apresentar um laudo
clinico, fosse uma iniciativa bem intencionada nem por isso deixava de ser um tanto

conflituosa.

“[...] mas uma parte da questdo negativa de ndo... de ndo precisar atender
com laudo é que os professores regentes confundem muito necessidades
especiais com dificuldade de aprendizagem, e ai, acha que aquele aluno
gue ndo ta conseguindo atingir o objetivo tal, ja é especial; ‘preciso de vocé,
vocé tem que ver e acaba querendo chamar a gente pra ta clinicando
aquele aluno e nao é assim, jateve... duas vezes... E eu ndo faco, e da pra
ver que a questdo ndo é... por que tem dificuldade de aprendizagem e ai
como tem o colaborador ele vai me ajudar. O colaborador ndo é pra isso. A
funcdo ndo é essa, entdo vocé tem no caso, essa questdo ai que é
negativa, ai nesse sentido... ah, ndo tem laudo mas qualquer aluno que
tenha alguma dificuldade vamos chamar o colaborador para ele ficar na
minha sala e me ajudar. (Entrevista concedida no dia 19/09/12).

Entdo, pedimos a Selena para nos falar um pouco sobre o papel desempenhado
pelo professor colaborador das agdes inclusivas e suas fungbes no contexto da

educacao especial.
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“[...] é ficar auxiliando na verdade o aluno e o professor, adaptando as
atividades de acordo com a necessidade... € vocé ndo sair... igual, assim, a

proposta € ndo sair do contexto ali da sala, das atividades que sao
ministradas pelo professor regente. Vocé néo pode ta saindo fora do que ele
faz, do trabalho, [...] é colaborar mesmo com o trabalho, tentar colocar a
crianga pra ta conseguindo fazer, realizar essas atividades que o professor
regente coloca ali... seria inserir ele no curriculo”. (Entrevista concedida no
dia 19/09/12).

Por outro lado, apesar de conhecer sua fungdo como profissional colaborativo e da
necessidade da realizacdo de uma pratica pedagogica pautada nas necessidades do
educando, percebiamos alguns entraves que impossibilitavam tal empreitada, como
por exemplo, a questao da sistematizagdo dos contetdos a serem trabalhados com
Jodo, que por sua vez, dependiam do planejamento sistematico junto a professora
regente de sala, algo que ndo acontecia. O planejamento de Rosiane era nos dias
de segunda-feira e terca-feira, quando os alunos tinham aulas de Educacéo Fisica e
Artes, respectivamente. JA o planejamento de Selena era realizado nas sextas-
feiras, das sete horas as onze da manha, sendo impossivel o planejamento em
conjunto das educadoras. Em relagdo a impossibilidade do planejamento coletivo,
Selena explica: “[...] ndo, ndo d& por questdo da hora mesmo, do dia... da

organizagao, por que tem muitos alunos...” (Entrevista concedida no dia 17/09/12).

Outro entrave encontrado acerca do planejamento eram as situagOes de falta de
planejamento sofridas por Rosiane, devido a diversas causas. Uma das causas mais
frequentes dizia respeito as constantes auséncias do professor de Educacéo Fisica,
em sua maioria, injustificadas. Percebiamos que isso incomodava Rosiane por
demais e acabou por nos angustiar também, pois, além das faltas constantes de
Thales, que também lecionava para as turmas de primeiro ano do turno vespertino
do CEI, periodo no qual trabalhavamos, sentiamos um certo temor por parte da
pedagoga em conversar definitivamente com o educador sobre seu comportamento
prejudicial a escola, pois, era alegado que, pelo fato de a carga horaria de aulas das
turmas serem reduzidas era mais dificultoso conseguir professores interessados em
ministrar aulas no CEIl. Sendo assim, tinha-se a sensacéo de que as educadoras
eram ‘reféns’ daquela situacao incbmoda, algo que afetava diretamente seu trabalho

em sala de aula.
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A seguir, uma situacdo em que se relata a auséncia do professor.

O professor de Educacao Fisica ndo chegou, sua aula teria comecado as
07h50min. Entéo fui a pedagoga perguntar por ele, pois, ja eram 08h07min
e nada. Mas a pedagoga se limitou a dizer: “ndo sei ndo...”. As faltas do
professor parecem ser uma constante, pelo que notei da fala de Eliana e
outros funcionérios da escola, sendo em sua maioria, injustificadas. (Diério
de campo dia 08/08/12).

Em outros momentos,

“[...] pois &, é muito angustiante por que, na verdade, ndo se tem esse
tempo habil pra preparar atividade pra um, preparar pra outro, vocé
entendeu? E muito dificil, ndo é uma coisa facil. Eu faco la a tarde por que
eu faco assim: ‘tira xerox disso aqui pra mim, tantas cépias’ e é na hora.
Entdo, na verdade, o administrativo também tem de estar junto porque o
professor sozinho ndo da conta, pois para o trabalho dele andar do jeito que
ele [...]" [...] né, planejou precisa do outro, vocé entendeu? Eu nédo tenho
uma maquina de xerox na minha sala, eu ndo tenho outros materiais na
minha sala igual, por exemplo, 0 nosso planejamento € a metade do
periodo, mas acho que foi na semana passada, a professora ndo veio
entdo, j4 é segunda e quarta [...]" (Entrevista concedida no dia 22/10/12).

“[...] j& esta na hora da aula de Educagdo Fisica, e Rosiane espera o
professor com impaciéncia, reclamando inclusive de suas frequentes
auséncias injustificadas nos dias de segunda-feira. A pedido da professora,
fui a secretaria para pedir a pedagoga para ligar e saber do professor;
pouco tempo depois [...]" o professor chega na sala para dar sua aula.
(Diéario de campo dia 17/09/12).

Rosiane fala da dificuldade de planejamento devida a falta dos professores e
também toca na séria questdo sobre o envolvimento de toda a equipe escolar e a

familia no trabalho colaborativo com o educador, algo que deveria acontecer.

[...] € muito dificil, igual, por exemplo, teve um dia que estava eu de
planejamento e duas colegas que s&o no mesmo dia que eu (professoras da
educacao infantil), ai a pedagoga nao deixa de fazer com elas e se, eu
chegar e pedir jA vai demorar mais, entdo, € uma coisa que vai sO
dificultando. (Entrevista concedida no dia 22/10/12).

[...] tem uma questdo administrativa que envolve, mas, vocé também nao
tem aquele suporte, por que o pedagogo... O papel dele é esse, né? Pais,
se vocé tem um aluno com dificuldades ele vem e diz: ‘olha, tenho umas
atividades aqui’, por que eu sei que em outras escolas a gente vé as
colegas contando... por exemplo, sentar junto... (Entrevista concedida no dia
22/10/12).

Ao destacar a figura do pedagogo, Rosiane demonstra reconhecer a importancia
deste profissional no sentido de auxiliar o professor regente no trabalho de sala de
aula seja com propostas de atividades ou com orientacdo da pratica educativa

docente.
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Em relacdo a participacdo da familia de Jodo Rosiane diz que sua mae é
interessada e sempre busca informar sobre como o aluno estd, sobre sua saude.
Entretanto, percebemos que esta relagéo de conversa foi diminuindo no decorrer do

ano, como relata a prépria educadora:

“[...] igual, por exemplo, eu comecei a colar atividades no caderno dele para
relembrar as letras do alfabeto, ai ele estragou o caderno e nao veio mais,
vamos ver se, de repente amanha ele vem, talvez tendo passado o fim de
semana e ela comprou [...]” (Entrevista concedida no dia 22/10/12).

De forma que, houve uma situacao, logo apdés nossa chegada a turma onde Joao
havia rasgado todos os seus cadernos, segundo a méae, para fazer os robds dos
guais tanto falava. Jodo ficou quase um més sem caderno. Entdo, a partir deste
ocorrido tivemos a ideia de montarmos um caderno de atividades que por sua vez
atenderia a dois objetivos: o educando teria novamente um caderno para realizagao
das tarefas escolares e teriamos a chance de trabalhar com ele algumas atividades
diferenciadas, haja vista sua dificuldade nos contetdos ministrados a turma por
Rosiane. Entretanto, devido as inUmeras auséncias do aluno nao tivemos a
oportunidade de realizar o que haviamos planejado. Sobre a questdo, falaremos

mais adiante.

A professora também destaca mais um ponto nevralgico acerca da organizacao do
planejamento da escola: a separacéo dos planejamentos dela e da outra professora

regente do primeiro ano A, Verdnica e coloca:

“[...] os nossos planejamentos sdo diferentes. [...] seria importante, né?
Apesar de serem turmas diferentes, estdo na mesma realidade que
precisam de avancar, tanto que tem alunos dela que foram pra sala, isso ja
mostra que as turmas nao séo tdo diferentes assim no desenvolvimento,
nas questdes que precisam [...] (Entrevista concedida no dia 22/10/12).

Aqui, Rosiane coloca alguns acontecimentos ocorridos no meio do ano letivo, como
a troca ndo comunicada de alunos da sala da professora Veronica para a sua turma,
sob a alegacdo de que eram alunos fracos e necessitavam avancar. Algo que, com

toda certeza aborreceu a professora.
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“[...] na verdade, sdo questionamentos que eles (os alunos) vdo pra minha
sala e que continuam acontecendo na minha sala, entdo, ndo é mudando de
sala que vai resolver o problema, vocé entendeu? Tem um que foi pra
minha sala e tem mais de um més que esta sem o caderno e a mae nem
sabe que 0 menino ta sem o caderno, ou seja, nem abre a bolsa do menino,
uma crianga de seis anos tendo de caminhar sozinho na escola! Entéo, é
muito dificil... ndo é facil ndo, € como diz: tem de gostar pra ficar na
profissao sendo nédo fica ndo”. (Entrevista concedida no dia 22/10/12).

Rosiane expde, com um misto de revolta e frustragédo, coisas que acontecem no seu
dia a dia de trabalho, as quais percebo que pouco pode impedir que ocorram. Um
fato interessante, uma conversa que tivemos com a educadora onde ela ressalta
como o trabalho no CEI Esperanca era diferente de tudo que ja vira na profisséo e

faz comparagfes com o CMEI vizinho a escola.

“[...] Igual, por exemplo, criangas do Moranguinho, elas vem mais
preparadas do que as criangas daqui porque la, dizem que a familia la é
bem presente no CMEL... Igual, por exemplo, esse ano em especial, essas
duas turmas que estdo aqui, os pais estdo confundindo as coisas, eles ndo
tem a nocdo de que eles (os alunos) estdo numa EMEF. (Entrevista
concedida no dia 22/10/12).

A confuséo de que fala a professora diz respeito ao fato de as criangas do primeiro
ano frequentarem a creche da qual, em sua maioria, eram alunos egressos. Assim,
ao ver de Rosiane, era como se 0s pais enxergassem o0 primeiro ano como extensao
da educacéao infantil e ndo como o ensino fundamental. Em relacdo a este assunto,
Diana, a professora de Artes, também teve a mesma percepcao demonstrada em

uma conversa anterior.

“[...] por que eu trabalho com outros primeiros anos, por que assim, eu nao
posso pegar [...] atividade do primeiro ano |4, que eu dou |4, 14 na outra
escola pra trazer pra ca, por que € outra realidade deles. E isso as vezes
atrapalha o aluno, por que as vezes o primeiro ano, ele tem aquele jeito de
classe de educacdo infantil. E isso mesmo, né? Vocé até tem uma
dificuldade assim, de ter que controlar, por que elas (as criangas) estdo
ainda na fase de ter que ficar controlando, como se fosse as criancas de
cinco anos. (Entrevista concedida no dia 26/09/12).

Sem duvida a fala de Diana esta impregnada de sua concep¢ao sobre o que seria
‘ser aluno do primeiro ano do ensino fundamental’ e quais as atitudes esperadas
para o aluno do ensino fundamental, como por exemplo, a necessidade ‘de ter de
controlar’ as criangas como se fossem da turma de cinco anos de idade. Sobre este

aspecto, Rosiane expressa que essa confusdo acerca do que seria ensino
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fundamental e o que seria educacédo infantil tem a ver com as concepc¢des das

familias acerca da escola e o seu papel.

“[...] é, por que eles, na verdade as familias daqui ndo sdo bem informadas,
né? Elas ndo tem essa consciéncia de que a criangas estdo ali € para
aprender, entdo, mesmo porque quando teve essa mudanca do ensino
fundamental para nove anos confundiu muito as pessoas, até a gente.
Entdo, nés demoramos pra acostumar, né? E saber de qual série a gente
tava falando e para familia também é dificil, jA que eles estao inseridos
dentro de um CMEI eles acham que estdo na educagdo infantil ainda,
portanto, tem méde que vem perguntar se 0 menino pode viajar durante um
més”. (Entrevista concedida no dia 22/10/12).

E coloca que, a falta de colaboragédo das familias junto ao trabalho educativo como
ponto a ser considerado, principalmente, por estar no ensino fundamental onde, em

seu ver, as cobrancas sdo maiores.

“[...] olha, o trabalho no fundamental € mais complicado porque vocé tem de
ter mais resultados, né? Eles comecam a fazer avaliacdo para a gente
atribuir nota mesmo e, eu falo aqui, nesse municipio, € muito dificil, nesse
bairro, a familia ndo é muito presente, entendeu? Apesar de que, quando a
gente vai nas formacdes la na SEME eles falam: ‘ndo vamos culpar a
familia’; essa é a fala deles, a gente tem de fazer a nossa parte, mas, sO
gue sb6 a nossa parte ndo da o resultado bastante positivo, entendeu? Por
gue a crian¢a tem de ser cobrada pela familia também, porque ela vai
querer agradar a gente, o professor da sala? Vai querer agradar mais a
mae, mas, por que ela vai querer me agradar, ‘ah, eu vou aprender, vou me
concentrar pra agradar minha professora?” (Entrevista concedida no dia
22/10/12).

Discutimos sobre organizagéo do planejamento das educadoras por acreditarmos
que toda préatica educativa necessita de sistematizacdo, e neste aspecto, 0
planejamento se constitui como um lécus da organizacdo do trabalho educativo do
professor. Interessdvamo-nos por conhecer como se dava a sistematizacdo de uma
proposta de pratica pedagégica para com o aluno, por termos observado no
cotidiano da pesquisa que, geralmente, ndo havia um planejamento prévio em
relacdo aos conteudos trabalhados com Jodo na sala de aula. Assim, arguiu-se
Selena a respeito de sua intervencéo junto a Jodo no contexto da sala de aula, pois
era evidente sua dificuldade em acompanhar os conteidos dados aos demais
colegas, deixando claro a necessidade de se adaptar ou até mesmo trabalhar

atividades diferenciadas com o educando.
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“[...] mais pra esse lado, se ndo der ai, de repente, tentar criar uma outra
atividade também, mas como que ndo ha, que a gente assim, as vezes nao
da pra sentar entdo fica muito assim...Ah, de repente eu ndo sei 0 que ela
vai dar hoje e eu posso ta trazendo uma outra atividade que ndo tem nada a
ver com o contexto ali [...]" (Entrevista concedida 19/09/12).

Sobre a necessidade de adaptagéo curricular Rosiane nos fala:

“[...] olha, para avancar mais eu bato na mesma tecla: tem de ter uma
pessoa do lado para ajudar e tem de ser atividade diferenciada, que é o que

eu faco 1a, dou atividades diferenciadas [...] ndo é aceito. Por que nao
adianta eu colocar um texto enorme la no quadro e ele nao vai copiar, pois,
ele ndo tem a habilidade que as outras criancas tem. E tem de estar ali,
perto dele e vocé viu que ndo consegue [...]" (Entrevista concedida no dia
22/10/12).

Segundo as professoras, a recomendacédo feita nas formacfes da secretaria é de
nao fugir aos conteddos ministrados em sala para nédo excluir o educando, mas, ao
longo de nossa estada naquele espaco-tempo da turma do primeiro ano
acompanhando Jodo, percebiamos claramente que o0 mesmo ndo conseguia
acompanhar as atividades feitas pela turma. Em relacdo as dificuldades de Joéo,

ilustraremos com a situagao a seguir.

Relatei a Rosiane que percebia que Joao demonstrava conhecer as letras,
principalmente as de seu nome, e as escrevia nas atividades que pedia
escrita. Rose disse que ele esquece as coisas que aprende, vai e volta
muito, acabamos de falar uma letra ou nimero e ele pergunta novamente
como se houvesse esquecido tudo num instante. (Diario de campo dia
05/09/12).

Selena explicou que umas das principais dificuldades de Jodo em relagdo ao
aprendizado dos conteldos era o fato de sua concentracdo ser muito baixa
associada a um esquecimento das coisas que eram trabalhadas com ele, fato por
nés constatado posteriormente. As dificuldades do educando eram constante fonte
de angustia das educadoras expressadas nas conversas que tivemos. A situacédo a
seguir se refere a uma ocasido em que estavamos sentadas com Jodo, Selena e eu,
tentando incentiva-lo a fazer a atividade. Visto que ndo alcangamos nosso intento,
pois Jodo sabia ser bem teimoso quando o desejava, Selena tirou da sacola um
bonito alfabeto feito de EVA colorido, que quando colocadas juntas as letras

formavam uma linda centopéia. Selena ia tirando da sacola as letras uma por uma e
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mostrava-as a Jodo que ia falando seus nomes, algumas letras esquecia,

simplesmente as esquecia, mesmo Selena tendo acabado de mostra-las a ele.

“[...] desde o inicio do ano a gente fala, lembra e ele esquece o nhome, mas
depois ele ja ndo... eu dizia ‘a letra, lembra, a letra D?’ Ele ndo lembrava...
[...] e 0 ruim é, tipo assim, eu ficava pensando como eu vou trabalhar?
Coordenacéo motora ele j& tem, cores ele j4 sabe... J& veio sabendo... Veio
com umas dulvidas assim, mas rapidinho... Ndo é uma coisa que ele
esquece, né? E ai, eu vou s0 ficar trabalhando em cima de atividades mais
lidicas? Eu também ndo achava legal, eu achava que ele tinha que ta...
pelo menos tentar fazer [...]" (Entrevista concedida 19/09/12).

Rosiane também expressou o quanto se angustiou com as questdes de Jodo no

inicio do ano letivo, quando se deparou com ele.

“[...] € muito dificil, entendeu, as vezes vocé se sente até impotente... assim:
‘meu Deus, serd que estou fazendo a coisa certa? Assim, de
comportamento ele é dez, eu ndo tenho de reclamar de comportamento
dele, avancou muito, mas eu falo assim, de dar conta, até onde vai dar
conta [...]" (Entrevista concedida 22/10/12).

Selena diz de sua (des) esperanca em relagédo ao avanco do educando.

[...] assim, a, gente até faz o trabalho, mas... Ai, meu Deus, como eu vou
conseguir, serad que ele vai conseguir? [...] € muito dificil, por que nao é
igual, eu ndo vou desistir por que ele ndo vai conseguir e ndo vamos fazer
nada... é tentar... igual, ndo pode sair do contexto, ndo pode, ndo pode, ndo
pode... eu tento ao maximo continuar, mas as vezes nao da... infelizmente
nao da... (Entrevista concedida 19/09/12).

Ao mesmo tempo em que diz sobre sua angustia acerca se Jodo vai ou ndo alcancar
0 processo de alfabetizacdo, se nota que Selena tenta sair do seu discurso de

impossibilidades ao dizer

“[...] pra nao ficar: ‘ah, nao vamos fazer, sera que ele ndo consegue
acompanhar?’ Era preciso tentativas, mas eu vejo que ndo da pra avancar,
ndo da pra avancar e que ele vai ter o tempo dele, né? Vai que consiga
daqui a uns dois anos... de repente” (Entrevista concedida 19/09/12).

Acerca das angustias que circundavam as educadoras em relacdo ao aprendizado
do educando, vivenciamos uma situacdo em que, apds pensarmos a respeito do
fato, pudemos nos remeter aos dois movimentos existenciais na pesquisa
fenomenoldgica que Forghieri (1993) indica: o envolvimento existencial e o

distanciamento reflexivo. Primeiro, ao ouvir a fala da mée de Jodo e sua (des)
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esperanca sobre as possibilidades de aprendizado do filho, sentimo-nos envolvidas
por sermos pesquisadores e professores de educacdo especial, e assim,
acreditarmos na educabilidade do sujeito com autismo apesar de todos os desafios
gue nossa pratica engendra; e por fim, ao percebermos a necessidade de um
distanciamento reflexivo a fim de podermos analisar o discurso dessa mae e poder

captar o sentido do mesmo naquele espago-tempo vivido.

Eis o relato do breve encontro.

Hoje foi um dia atipico, ndo era exatamente um dos dias em que
acompanho Jodo e sua turma. Estava na escola pela manha cobrindo outra
professora da educacao infantil, entretanto, a méae do educando ao ver-me
de longe foi falar comigo na sala em que estava. Leila pediu-me para dar
um recado a professora, que acaso Jodo se sentisse mal e protestasse
alguma dor ou incbmodo era para avisa-la imediatamente, pois, ele estava
com mal estar devido aos remédios tomados. Leila salientou que as
constantes faltas do aluno se deviam a nova dosagem da medicacao,
causando transtornos nos horarios de Jodo, fazendo-o sentir-se mal e
constantemente sonolento.

Disse sobre a preocupacdo em relacdo as faltas do aluno e sua
consequéncia no aprendizado do mesmo e a resposta de Leila veio num
olhar desanimado e numa frase desconcertante; ela disse que isso ndo faria
muita diferenca “j& que ele ndo aprende mesmo...”. Fiquei muito mexida
com esta fala e ndo consigo lembrar se respondi algo e me peguei
pensando 0 quanto essa mde deve se angustiar, ansiar pelo
desenvolvimento do filho e ver que os avancos obtidos sdo pequenos...
talvez, pequenos se comparados aos de uma crianca em desenvolvimento
tipico na mesma faixa etéria. De repente, a angustia de Leila foi sentida por
mim e, pelo restante daquela manhd e nos dias que se seguiram nado
consegui me livrar das palavras ditas em tom desesperancado. Se
anteriormente eu sentia a necessidade de, como pesquisadora e
profissional, contribuir com o trabalho realizado junto a Jodo, agora apos
ouvir sua mae, fiquei ansiosa por fazer algo juntamente com as professoras
para contribuir com seu aprendizado. (Diario de campo 19/10/12).

Este angustiar-se que captei da fala nas educadoras Rosiane e Selena em relagéao
as possibilidades de Jodo bem como na conversa com Leila, sua mae, me faz
remeter ao conceito de angustia trazido por Heidegger (2008), ao colocar as formas
de existéncia do ser-ai. Tomamos aqui o0 conceito de angustia por ser uma palavra
recorrente, embora muitas das vezes ndo pensada ao modo heideggeriano, no

discurso dos profissionais da educag&o que atuam junto aos sujeitos com autismo.
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Para Heidegger (2008) a angustia € um modo de ser do ser-ai; € através do
angustiar-se que o ser-ai se abre as possibilidades de compreensdo do mundo e

pode singularizar-se. Neste sentido, a angustia

“[...] ndo tem aqui o sentido dos fenémenos psicologicos do temor, da
ansiedade ou da agitacdo. Estes sentimentos se referem a alguma coisa
determinada, cuja determinac&do os origina. A angustia, contrariamente, se
da diante de algo indeterminado. [...] o que caracteriza o referente da
angustia € o fato ameacador de ndo se encontrar em lugar algum
(HEIDEGGER, 2008 p.19).

Angustiar-se € um dos modos de ser do ser-ai no mundo vivido. Marocco (2012, p.

43) ressalta que angustia pode ser potente para abertura do ser-ai, pois,

Considera-se entdo que a angulstia € um dar- se conta do movimento de
cada ser, por isso, a mesma ndo conserva qualidades negativas ou
positivas, ela antecede uma possibilidade de julgamento, € antes sentida e
reconhecida como uma condi¢éo existencial do ser humano que entdo se
percebe no mundo.
Assim, como afirma Sodelli (2008), em uma época como a nossa regida pelo
consumo e pelo imediatismo, é preciso que os educadores se angustiem e
provoguem assim, uma crise de conhecimento sobre o mundo e eles mesmos de
forma a contribuir para um modo de ser auténtico de si e de seus educandos.
Portanto, angustiar-se pode ser potente para (re) pensarmos nossas praticas junto
aos educandos com autismo bem como as (pré) concepgdes acerca da

ineducabilidade e impossibilidade de aprendizado desses sujeitos.

Acerca dos inumeros desafios encontrados no espago-tempo do CEl Esperanca que
implicaram (in) diretamente nas praticas pedagdgicas realizadas junto a Jodo, esta a
questao do acesso ao curriculo por parte desse sujeito, algo que na fala de Selena
seria 0 mais importante para ele naguele momento de sua escolarizagdo. Entretanto,
vivenciando a realidade da turma do primeiro ano B durante trés dias na semana,
ndo percebiamos a existéncia de um planejamento especifico ou de uma pratica
pedagdgica sistematizada que objetivasse o0 acesso de Jodo aos conteldos
trabalhados na turma. De forma que as observacgodes feitas a seguir, buscam mostrar

como era feita a intervengdo com o educando naquele contexto.
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A atividade que todos estavam fazendo era da apostila montada pela
professora para trabalhar o Projeto Identidade, concernente ao primeiro
periodo letivo, e continha diversas atividades relacionadas aos educandos,
sua familia etc. A presente atividade consistia nos dias da semana, na data
e a quantidade de alunos da classe. Reparei neste momento que Joao
estava apenas pintando as figuras de menino e menina da folha. A segunda
atividade proposta na pagina da apostila consistia na musica infantil “A
canoa virou”, de dominio publico, onde se pedia para as criangas ilustrarem
a musica e colarem uma dobradura de papel da canoa feita pela professora.
Jodo, como o restante dos alunos, pinta sua canoa e faz ilustra¢es, mas,
em momento algum a professora canta a musica tdo conhecida das
criancas, em sua maioria egressas das turmas de educagé&o infantil do CEI
no ano anterior.

Ajudando as criancas a colarem seus barquinhos de dobradura na apostila,
Rosiane logo anuncia a turma que a proxima atividade era no caderno de
Portugués, e que todos deveriam colocar as apostilas em sua mesa. (Diario
de campo dia 03/10/12).

Notamos aqui, que a atividade desenvolvida pelas criancas era dada sem
direcionamento algum assim, como Jodo ndo sabia exatamente o que fazer naquela
situagdo, a solucdo encontrada por ele foi pintar as gravuras contidas na folha da
apostila. Existia também certa descontinuidade nas atividades propostas, pois,
Rosiane ajuda as criangas a colarem seus barquinhos feitos de dobradura de papel
e, logo em seguida, pede as criangas para colocarem as apostilas em sua mesa por
que passariam as atividades da disciplina de Portugués. Nesta ocasido, como
cheguei depois na sala, ndo deu tempo de auxiliar Jodo na tarefa da apostila, de
forma que o mesmo entregou a atividade sem ao menos fazé-la com a orientagéo de
pegar o caderno de Portugués, proximo contetdo a ser trabalhado. Remetemo-nos
aqui, aos relatos de Santos (2012) ao enfatizar a importancia da organizacdo diaria
das atividades do educando com autismo, sempre falando para ele o que sera feito,
quais atividades a serem realizadas de forma a orienta-lo e ajudéa-lo a se organizar e
saber o que é esperado dele.

Em relacdo a pratica pedagodgica voltada para o educando com autismo é
necessario pensarmos no planejamento como lugar de organizacdo das acles e
praticas a serem desenvolvidas com 0s alunos, mesmo por que, para organizar o
cotidiano da sala de aula de forma a orientar o educando para as atividades que
serdo realizadas bem como o que se espera dele nas diferentes situagoes,
pressupde uma prévia organizacdo, sem a qual fica impossibilitado o

desenvolvimento de uma prética sistematica direcionada a esse sujeito.
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Neste sentido, acreditamos que uma abordagem fenomenoldgica da educacéo pode
ser potente, pois, segundo Merleau-Ponty (2006) uma das premissas dessa corrente
€ a importancia dada a sistematizacdo dos dados observados, ora, se necessitamos
de um planejamento que possibilite o desenvolvimento de praticas pedagodgicas
relevantes para o sujeito nada como uma sistematizacdo rigorosa da proposta
educativa, que por sua vez, sera realizada a partir da realidade educativa mesma do
educando observada criteriosamente pelo educador. E necessario conhecer o aluno
do qual estamos falando e tal conhecimento n&o acontece de outra maneira sendo

na vivéncia cotidiana, conforme pauta Machado (2010).

Um olhar atento do educador para os aspectos existenciais da crianga, como seu
modo polimorfo de expressividade na linguagem, nos modos de ser, em seus
gostos, em suas brincadeiras, sera um dos meios de conhecé-la a partir da vivéncia
mesma no cotidiano escolar (MACHADO, 2007; 2010).

Em relacdo ao sujeito com autismo, a tarefa da observagcédo criteriosa e a
sistematizacdo de uma préatica pedagodgica voltada para as necessidades do
educando, tornamos uma prerrogativa no trabalho educativo responsivo para com
esse sujeito, pois, devido as suas demandas singulares referentes aos modos-de-
ser-no-mundo-com-autismo colocam-se desafios a serem enfrentados pela escola,
sendo necessario pensar também a contextualizacdo das ac¢fes voltadas para o
educando e os sentidos produzidos pelas mesmas. O proximo relato revela a
necessidade de um planejamento sistematico na pratica da professora colaboradora

Selena, num dos dias em que acompanhava Joéo na turma do primeiro ano.

A professora continua a atividade com Jodo, mas desta vez é uma atividade
de pintura do semaforo com tinta guache, por ser a semana nacional de
transito. A pintura se mostrou uma atividade agradavel para o educando que
pintou com prazer e mostrou conhecer as cores. Ao final da atividade, a
professora colaboradora pergunta ao aluno: “Vocé sabe por que a gente fez
esta atividade do sinal?” e continua: “porque hoje é o dia do transito...” Nao
pude deixar de notar que a explicacdo e a tentativa de dar contextualizacédo
para a atividade veio apés a conclusdo da mesma e que tal atividade
apenas foi feita pelo educando visto que a professora regente néo
mencionou a data para os demais alunos. (Diario de campo dia 25/09/12).

Concordamos com Santos (2012) quando coloca a necessidade de uma proposta de

intervencdo sistematizada com os educandos com autismo e, neste sentido, O
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planejamento das ac¢des a serem desenvolvidas por todos os educadores que atuam
junto a esse sujeito de maneira continua e contextualizada é primordial para uma
pratica pedagodgica significativa de forma a potencializar a aquisicdo do

conhecimento do educando.

Planejar possibilita também o ato de reavaliarmos nossas acdes cotidianas, pesar
aquilo que deu ou n&o certo e criar novas/outras possibilidades de intervencéo (SA,
2008).

Em outro momento, uma situagéo parecida.

A professora continua a passar o dever no quadro e a caneta no caderno de
Jodo, mas desta vez, ao invés de serem palavras separadas por silabas, ela
as escrevia ja formadas, ‘facilitando’ para Jodo, cuja obrigacdo ndo passava
de copia-las a lapis em seu caderno. Vou até ele, que senta na primeira
carteira da fila em frente a porta, e pergunto por que ndo fez a atividade e
ele me responde que ndo sabe. Entdo, vou até o quadro e indico onde ele
deve copiar o segundo dever e Jodo repete que ndo sabe como fazer. Noto
que o educando parece ndo ser o Unico que tem dificculdade em fazer as
atividades, os outros alunos também parecem nédo ver sentido em realizar
as tarefas propostas, que carecem de sentido e contextualizagdo.

Trago Jodo para se sentar a minha frente, no final da mesma fila no qual
costuma se sentar, a fim de interessa-lo em terminar a atividade. Ele senta,
conversa, ri e insiste em dizer que nao sabe fazer o dever, as vezes
pedindo que faga por ele. Pego para ver seu caderno de Portugués e noto
gue este possui varias atividades xerocopiadas e coladas e outras feitas a
mao, de caneta cor de rosa. Pergunto quem passou aquelas atividades e
Joédo responde que foi tia Rosi, depois diz que foi sua avé. E continua a
andar pela sala, brincando e conversando com os colegas, fazendo tudo,
menos a atividade. (Diério de campo 20/08/12).

Em conversa inicial com Rosane acerca do desenvolvimento de Jodo, das coisas
gue dava conta de fazer sozinho, do que aprendera naquele ano letivo e do que
necessitava aprender, a educadora disse que Jodo chegou a escola conhecendo as
cores, aprendera o alfabeto e a escrever o seu primeiro nome, bem como consegui
copiar as atividades do quadro. No entanto, ao comegarmos a acompanhar o
educando e sua turma nos trés dias da semana acordados entre a pesquisadora e
escola, pudemos perceber que Jodo sentia grande dificuldade em realizar as

atividades propostas, em sua maioria, passadas no quadro pela professora regente.

Tendo em vista a situagdo singular em nos encontrAvamos, pois constantemente

nos angustiavamos e faziamo-nos perguntas do tipo: como Joédo tera condicbes de
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fazer as atividades se ndo consegue copiar do quadro? Como podemos ajuda-lo
nas tarefas de sala de modo a contribuir para seu aprendizado? Apds expor essas
angustias a professora regente, pois, em diversas ocasifes tivemos a oportunidade
de falar sobre as necessidades de Jodo bem como os caminhos a serem tomados
para ajuda-lo a atingir os conteldos propostos para o primeiro ano do ensino
fundamental, foi acordado que, dada a dificuldade do educando em copiar as tarefas
do quadro, quando fosse ocasido de a professora dar atividades que necessitassem
ser copiadas, eu as escreveria com letra bastdo em seu caderno por que era

importante, na visdo de Rosiane, o registro da realizacdo das tarefas feitas na sala.

A primeira atividade proposta era um pequeno texto intitulado “Manuela,
Mateus e Mimo”, que enfocava a consoante M e algumas questBes de
interpretacdo sobre a histéria. Mais uma vez, tomei a iniciativa de copiar o
texto no caderno do educando com letra bastao para, em seguida, ler para
ele e fazer a interpretacéo do texto oralmente. Fizemos varias leituras do
texto e, a cada paréagrafo lido ia perguntando a Jodo informacg@es que lera e,
guando o mesmo ndo sabia responder voltava no texto com o objetivo de
ajuda-lo. Jodo sentia muita dificuldade em se concentrar na historia lida,
entdo, notei, a partir de certo momento que, quando n&o sabia responder ao
que lhe pedido o educando comegava a falar de robds, guerreiros e outros
personagens de que gostava, possivelmente assistidos em desenhos
animados. Jodo também misturava a histéria ouvida suas proOprias
experiéncias vivenciadas no cotidiano, como o passeio ao Parque Moxuara
(um parque rural localizado no presente municipio), e, assim como 0s
personagens da histéria lida, ele também nadou no rio e andou a cavalo na
ocasido de seu passeio ao parque.

Conversando com ele sobre suas vivéncias tdo parecidas com as dos
personagens da histdria contada, busquei trazer em sua fala indicios de que
estava atento ao desenrolar dos acontecimentos envolvendo cada
personagem. Relia trechos e por vezes todo o texto a fim de “trazé-lo de
volta”, mas, Jodo cada vez mais “fugia”, uma fuga, creio eu, no sentido de
talvez ter chegado a um certo ponto em que a atividade ndo era mais
interessante no seu ponto de vista, chegando até mesmo a recriar a histéria
que lhe foi contada, dizendo de uma outra histdria de duas criangcas e um
cachorrinho que foram nadar em uma piscina. Assim, pude perceber que o
educando dava outros sentidos a historia: ele “escapava” de recontar tudo o
qgue foi dito nos mesmos termos, mas, a0 mesmo tempo, buscava (re)
contar as coisas a sua maneira. De repente, ja ndo eram dois meninos e um
cachorro, mas sim Jodo, sua irmé e seus pais no parque andando a cavalo
e nadando na piscina. (Diario de campo dia 08/10/12).

Esta ocasiao me fez refletir acerca da importancia da contextualizagdo das
atividades a serem desenvolvidas em sala bem como da necessidade de
envolvimento do sujeito para a producdo de sentido sobre aquilo que se esta
fazendo no momento, o que, sem duvida evoca as consideracdes de Heidegger
(2008) sobre o sentido, sendo este a orientagdo do Ser obtido através das relacfes

do ser-com-o0-outro-no-mundo.
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A histéria contada para Jodo, de dois irmaos e seu cachorro que nadavam no rio,
era igual a todas as outras historias passadas pela professora em sala de aula,
geralmente elas tinham o objetivo de trabalhar determinada letra do alfabeto e pouca
atencdo era dada a interpretacao feita pelos alunos bem como a recriagdo da
histéria contada. Ao realizar aquela atividade com Jodo que, apesar de ser uma
atividade com um fim em si mesma (a letra M), percebemos a capacidade do
educando de ‘fugir’ do estabelecido. Ao misturar a histéria fatos vividos por ele e sua
familia num contexto parecido, demonstrado seu aspecto polimorfo na linguagem,
Jodo ressignificou a atividade e nos mostrou uma capacidade admiravel de (re)
contar histérias, revelando uma criatividade percebida nas criancas e, muita das
vezes, desvalorizada pelo professor. Mais tarde, conversando com colegas a
respeito dessa caracteristica observada em Joao, interpretamos que essa atitude
poderia ser também seu modo de dizer que aquilo ndo lhe era interessante e por
isso ‘fugia’. Esse aspecto polimorfo presente na linguagem de Jodo nos chama a
refletir a precaucdo metodoldgica tragada por Merleau-Ponty (2006) sobre a crianga
e seus diversos modos de expressividade. Nesta situagdo, Jodo revelou outros
sentidos produzidos a partir da historieta lida com uma situag&o vivenciada em outro
contexto. Ao conversarmos Elisdngela sobre sua imaginagdao criativa, ela nos relatou

sobre a capacidade de Jodo em (re) contar histérias.

Nés fomos assistir a um filme (O grande urso) e eu separei algumas partes
e fui colocando e ele narrou o filme todinhho... Mas ele narrou tudo, por que
eu selecionei umas partes e fui indicando, colocando cor para ele e
mostrando mais objetos, arvore, urso, trabalhando a imagem e a oralidade.
Ai, ele olhou para mim e comecou a contar o filme, ele fez a narrativa
todinha com o filme a parte e perguntou se eu emprestava o filme e eu disse
gue sim, ai, o pai dele disse tem em casa, ta? Mas eu emprestei o filme e
ele me trouxe o filme novamente. Ai, vocé vé essas nuances, ha
informatica, por exemplo, ele ndo queria outra coisa. Quando ele chega aqui
esse espaco € dele, se tiver outra crianca ele pergunta que horas vai sair; ai
depois ele comecou a se adaptar, a ver essa crianca todo dia e querer
estabelecer uma rotina. (Entrevista concedida no dia 26/10/12).
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Outro momento de nossa intervengdo com Jo&o.

Como a professora ainda ndo havia chegado, me sentei ao lado de Joao
com o caderno de Portugués aberto na mesa, a atividade passada no
quadro branco consistia num pequeno texto intitulado “A gatinha Gigi”, que
ele sem sucesso tentava copiar em seu caderno. Inicialmente, busquei
ajuda-lo ditando as palavras para que escrevesse o titulo do texto, mas,
como precisei ditar-lhe letra por letra, acabei por adotar uma atitude mais
drastica: copiei em seu caderno todo o texto com letra bastao e em seguida
fui conversando com ele sobre a histéria, buscando que interpretasse o que
acabara de ouvir, como por exemplo, quem era a personagem principal,
como ela era e do que gostava. la instigando Jodo, perguntando, tentando
fazé-lo responder as perguntas sobre a histéria lida e ele respondia,
vacilante, um tanto inseguro. A professora colaboradora chegou as oito da
manha e, tendo o aluno terminado a primeira atividade do texto, comecou a
segunda tarefa trazida pela professora de educacdo especial. (Diario de
campo dia 23/09/12).

Conversamos com Rosiane a respeito do gosto de Jodo por histoérias, algo também
notado por Elisangela, a professora do AEE. Porém, apesar de o educando sinalizar,
nos dar pistas das coisas pelas quais se interessava e, tendo Leila conversado
comigo a respeito de sua preocupacao com o aprendizado de Joao dizendo que, se
talvez a escola pudesse trabalhar a partir de atividades do interesse do educando
talvez obtivéssemos mais avangos, mesmo assim nao conseguimos acessar a
professora regente no sentido de se repensar juntas as praticas pedagoégicas
direcionadas a Jodo. Mais tarde, refletindo sobre as dificuldades em atingirmos o
educando no tocante aos conteudos trabalhados, podemos recordar da expressao
de Machado (2010, p.28) quando fala da postura do adulto frente a crianca: “olhar
com os olhos”. Era necessario que Rosiane e Selena olhassem Jodo com os olhos,
suspender suas pré-concep¢cbes impessoalmente enraizadas sobre quem era o
educando, sobre suas impossibilidades, para conhecé-lo melhor, vé-lo “do ponto de
vista do observado” (MACHADO, 2010, p.28). Sabemos que a assuncdo de tal
atitude néo é coisa facil, antes é preciso rever algumas concep¢des de mundo,

homem, educacéo, etc.
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Tendo Leila me procurado na escola na sexta-feira da semana anterior,
apos ligarmos para saber sobre as auséncias de Jodo na escola nos dias de
formacéo de professores da Educagdo [...] a mae disse que gostaria de
conversar comigo em outro momento a respeito da aprendizagem do
educando. Nesta ocasido, Leila inclusive disse algo mais que me deixou um
pouco desconcertada: ela falou sobre seu desejo de levar Jodo na escola
apenas nos dias em que eu estaria presente, pois afirmou saber das
dificuldades da professora regente para trabalhar com ele sem alguém mais
para auxiliar. Leila falou ainda sobre o interesse do aluno em aparelhos
eletrénicos, bem como de sua facilidade em manusea-los e do interesse em
conversar sobre o trabalho que poderia ser desenvolvido a partir destas
habilidades e interesses demonstrados por Jodo. Frente a isso, senti a
necessidade de falar do meu lugar de pesquisadora, como o de auxilio na
tentativa de colaborar com o trabalho desenvolvido com o educando e que,
qgualquer questdo concernente ao aprendizado de Jodo deveria passar
antes de tudo, pela professora regente bem como a professora
colaboradora de acdes inclusivas. Assim encerramos nossa conversa com
sua promessa de voltar a escola para falarmos mais a respeito do aluno.
(Diario de campo dia 25/09/12).

Nessa oportunidade podemos perceber o desejo de Leila no avanco do filho bem
como uma postura de criticidade a respeito das praticas pedagdgicas realizadas
junto ao educando, quando reconheceu a dificuldade em se trabalhar com o aluno
estando apenas a professora regente em sala. Por outro lado, se Leila reconhecia os
desafios enfrentados pela escola em relagdo a educabilidade de seu filho ela deixou
claro a percepcdo de que Jodo apenas desenvolvia alguma atividade quando

estavamos presente nos dias de pesquisa de campo.

Esta percepcdo estava longe de ser enganosa, era ao mesmo tempo,
desconcertante a posicdo em que nos encontrdvamos frente ao olhar arguto daquela
mae. De acordo com a histéria de vida de Jodo contada por Leila em outra
oportunidade, ficou transparente o longo percurso trilhado pelo seu filho no tocante
aos atendimentos, clinicos e educacionais, e o quanto essas experiéncias foram
dificeis. Sendo assim, Leila percebia claramente o que funcionava e o que nao
funcionava em relacdo as praticas desenvolvidas pela escola com Joado. No tocante
as relagbes entre familia e instituicdo escolar, Marocco (2012, p. 114) faz um
importante apontamento ao dizer que

As relagdes dos pais com a escola € sempre parcial, pois, ainda

gue se tenha a oportunidade de conhecer acontecimentos e

caracteristicas dessas pessoas ao longo do tempo, o que se faz

com isso possa resultar em uma espécie de justificativa para

entender as acdes observadas [...] entende-se que as relagdes

constituidas tem a mesma importancia de relagées mais ou menos
duradouras.
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As relagOes entre escola e familia possuem diferentes nuances, pois, sao histérias
de vida e modos de viver muito distintos. Sendo assim, € de suma importancia que a
escola se constitua como um lugar de acolhimento e escuta desses sujeitos no
tocante as expectativas, preocupacgdes e conquistas referente aos filhos por que é a

compreensdao dos pais que ira direcionar as perspectivas em relacao aos sujeitos.

Ao pensarmos nas diversas conversas, entrevistas e encontros com os educadores
envolvidos na educabilidade de Jodo, podemos perceber que nem sempre as falas
acerca do educando e seu aprendizado se encontravam. Os relatos sobre o aluno
no tocante a vida escolar no CEIl Esperanca diziam sobre uma crianga tranquila,
mas, de pouca perspectiva de avango no processo de ensino e aprendizagem,
engquanto que, nas conversas com Elisangela, professora do AEE, Jodo era visto
como um sujeito com muito ainda por revelar. Elisdngela demonstrava expectativas

positivas em relagdo ao futuro escolar do educando.

O olhar que a professora do AEE direcionava ao aluno lembra-nos as contribuigbes
heideggerianas sobre o cuidado como um modo do ser-ai existir em relagdo com
outro e com o mundo vivido (HEIDEGGER, 2008; 2009; MERLEAU-PONTY, 2006).

Elisingela buscava em sua pratica ver o sujeito para além do autismo, daquilo que é
considerado falta, déficit. Percebemos entéo, certo movimento em relacéo a Jodo e
a forma como era visto nos espagos-tempos do CEl Esperanca e do AEE. Apesar
de os educadores do CEl demonstrarem certa inclinacdo a respeito da inclusdo e
dizer da importancia de préaticas pedagdgicas voltadas para as necessidades do
educando, percebiamos que tal discurso ndo atingia diretamente suas praticas
docentes, havia um distanciamento. Enquanto que, no atendimento educacional
especializado podemos notar uma movimentagao na figura de Jodo de sujeito de
baixas expectativas para aluno com possibilidades a serem potencializadas. Muito
embora a professora néo colocasse sua pratica a partir de um viés fenomenoldgico e
existencial, identificamos uma pratica cuidadosa em relacdo ao educando presente
em seu discurso. Tomamos a palavra cuidadosa partindo da analitica heideggeriana,
onde o cuidar implica antes uma pré-ocupacao do sujeito, considerando-o como ser-
no-mundo em suas distintas formas de Ser (HEIDEGGER, 2008).
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Para Elisdngela Jodo era antes de tudo um sujeito produtor de histéria, de

significados sobre o vivido e as pessoas a sua volta (PADILHA, 2001).

Nés ainda nao tinhamos o tatame, ali oh, ndo tinhamos aquilo dali. Entao,
deitavamos no chéo e ele fazia atividade. E eu falava: ‘ué, entdo agora
vamos la!" Ai, vinhamos, montavamos, nds escreviamos, ta bom, mas,
guando a gente ia pegar o alfabeto... Ele ndo gosta de escrever, nao € por
gue ele ndo sabe ndo, nao é por que ele nao sabe. Ai, sabe o que ele fez?
Comecou a falar pra mim tudinho e comegou a montar aquilo ali huma
velocidade, falar todas as letras, procurar a letra e dizia: ‘oh, essa letra é
essa letra, essa letra e essa letra eu escrevo meu nome’, e eu falei: ‘é
mesmo? Que bom...” Ai eu percebi o qué, que ele ja passou aquilo dali, ele
sabe, dentre outras coisas. Depois fomos para o computador, eu dava as
orientacdes a ele e ia fazendo e tudo, vai... Ai, comecei a jogar, parti do
mais simples e para o mais complexo, e ele esta dando conta. ... (Entrevista
concedida no dia 26/10/12).

Elisdngela nos conta do interesse de Joado por aparelhos eletronicos e a facilidade

gue possui em seu manuseio.

“[...] ele desmontou 0 meu radinho todinho, o radinho que eu tinha, eu falei:
‘vocé vai montar meu radinho todinho’, e ele montou, t4? Ele desmontou
com um grampinho, ele achou um clips, desmontou tirou a parte de tras:
‘agora seu radinho vai falar...” e esta falando, de vez enquanto engasga,
mas eu nao me prendo nisso ndo entendeu, assim... ah, estragou a coisa,
tem gente que se entrega, aborrece, por que eu corri esse risco. ...
(Entrevista concedida 26/10/12).

Outro fato importante que soubemos através da professora € a indicacdo de Jodo
para atendimento educacional especializado em altas habilidades/superdotagéo
previsto para o0 proximo ano, pois a mesma afirma que o educando tem

potencialidades que precisam ser exploradas.

“[...] ele é uma crianga que da conta, igual, a questdo do desenvolvimento
da oralidade dele. Ele narra, entendeu? Ele narra com precisao, com
mudanca de voz, vocé fica impressionada; ele fala todas as falas, conhece
todas as personagens assim... Inclusive as personagens secundarias,
aquelas que menos aparecem, entéo, [...] conversando a outra professora e
com a outra técnica do AEE, |4 do Estélida Dias, ai falando com ela... e eu
ja conversei com o pai, que pra 2013 existe essa possibilidade, dele vir ser
atendido 14, ser contemplado. (Entrevista concedida no dia 26/10/12).

Elisdngela demonstrou o desejo de conhecer o educando e suas singularidades
quando relatou sobre as pesquisas realizadas em livros, jornais e revistas ao

descobrir que Jodo, seu aluno tinha autismo. Mas também passou por momentos
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em que duvidou de sua capacidade de poder ajuda-lo, angustiou-se como muitos

outros educadores que exercem uma pratica educativa com esses sujeitos.
N&o vou mentir, j4 teve momentos que eu falava assim, que ver: ‘gente eu
vou desistir disso, num vejo esse menino avangar em nada, eu ndo dou
conta’. Entdo, eu falava bem assim para a diretora: ‘fulana, ndo dou conta
nao, sicrano ndo dou conta ndo’. O menino nado saia, quando vocé pensa
gue ele esta avancando, ele retorna a estaca zero. Ai, conversei com as
meninas, ai elas diziam: ‘ndo, é assim mesmo...” ai depois, 0 que que
aconteceu? Vocé ver o aluno que nao conhecia cor, falar bem assim: ‘eu
quero que vocé encape meu caderno de amarelo’, e amarelo é que cor?

‘Daquela letra B ali, oh, do bombom’. (Entrevista concedida no dia
26/10/12).

Através dos relatos da professora sobre sua pratica educativa e o modo de ver Joao,
Elisangela denota um olhar sensivel para as questdes que envolve uma pratica
voltada para esse educando. N&o se deixa de destacar também a importancia de se
olhar para além do autismo, ver o sujeito como sujeito aprendente, € claro, sem
desconsiderar suas questdes, sem duvida desafiadoras, mas a assungdo de uma
atitude de responsividade para com o sujeito e suas necessidades é sindnimo de
ética do trabalho docente para todo e qualquer sujeito, com ou sem autismo. A
responsividade é pontuada por Machado (2007; 2010) como um dos modos
existenciais da relagdo da crianca com o adulto. Tal relacdo, na analitica Merleau-
Pontiana da infancia, € fundamental por que € pela ‘mao do adulto’, no dizer de
Merleau-Ponty, que a crianga entra em contato com a cultura vivida e atribui sentido
as coisas a sua volta (MERLEAU-PONTY, 2006).

Percebemos essa responsividade na fala de Elisdngela, ao pontuar a necessidade
gue teve e ainda tem de estudar sobre autismo a fim de aprofundar seus
conhecimentos na area. Concordamos que € preciso o constante estudo acerca do
autismo e a educabilidade desses sujeitos, de maneira que é valido destacar o
crescente interesse pela tematica e sua relacdo com a educacédo, conforme (ANJOS,
2012; BAPTISTA E BOSA, 2002; CHIOTE, 2011; CORREIA, 2012; GOMIDE, 2009;
SA, 2008; SANTOS, 2012; VASQUES, 2003; 2008), para citar alguns estudos.

Um dos pontos de destaque na tematica do autismo e educacdo diz respeito ao
diagndstico, tema sobre o qual tem se debrucado os diversos profissionais como
meédicos, psicélogos e educadores que, em algum momento de suas profissdes, tem

contato com esses sujeitos. Para o campo da educacao, problematizar o diagnéstico
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implica em adotarmos uma atitude de criticidade ao que esta posto. Ao discutirmos
sobre o diagnostico ndo se esta adotando uma atitude de negacdo, nem
esquecendo sua importancia no plano da intervencdo e contribuicdo no

desenvolvimento do sujeito.

Falar do diagndstico e sobre os diferentes modos de o lermos® lembra-me muito uma
conversa tida, certa feita, com um colega de faculdade da &rea de ciéncias exatas:
ele dizia que o ‘pessoal da educacao’ tinha a mania de tudo discutir e 0 quanto isto
era diferente de sua area de atuacao, onde o que valia o resultado exato da questao.
Transferindo essa conversa e a reflexdo que podemos tirar dela para a presente
discusséo, permitimo-nos dizer que, atuar na educacdo e, principalmente na
educacao especial inclusiva, implica problematizar o tempo inteiro. Discutir ndo com
0 objetivo de encontrar o resultado exato das questdes colocadas, a resposta certa,
mas antes, buscar caminhos que possibilitem uma pratica comprometida e
cuidadosa com o0s sujeitos envolvidos no processo. Assim, remeto-me a
necessidade de lermos o diagndéstico com outras lentes, conforme afirma Vasques
(2009), pois, 0 encontro com as criangas com autisSmo nos provoca questionamentos
e, hesses casos, o0 diagndéstico geralmente surge como definidor sobre quem € o
sujeito. O diagnéstico passa a ser o0 sujeito. De forma que urge repensar 0s
pressupostos muitas vezes impessoalmente camuflados nas praticas educacionais,
onde subjaz que a ideia da falta, da ineficiéncia e de limitagcbes sdo inerentes ao

préprio individuo. Portanto, a autora afirma que:

Pensar a inclusdo escolar implica ressignificar esse modelo educacional,
dissociando a “diferenca” de conceitos como desigualdade, doenca e
incapacidade. Essa mudanca de eixo compreensivo e conceitual impde,
dentre outros, a releitura dos processos diagndsticos e suas relacdes com a
escolarizacdo. (VASQUES, 2009, p. 21).
Retomando a discusséo sobre o AEE. Na conversa com Elisangela algo mais nos
intrigou: a relacdo entre a familia de Jodo e o AEE. De acordo com a professora,
guem comecou a levar Jodo para os atendimentos era seu irmao mais velho, depois,
0 pai passou a acompanhar o educando nos dias de segunda-feira a tarde.

Elisangela mantinha uma relacdo de constante didlogo com os pais do aluno e

® Expressao utilizada por Vasques (2009).
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guando ocorria alguma situacdo que impossibilitasse a presenca de Jodo naquele
espaco Leila Ihe telefonava explicando os motivos. Geralmente as auséncias de
Jodo se deviam a consultas, exames médicos ou motivos de doenca, de acordo com
a professora, eram raras as situagdes de faltas. Quem mais acompanhava o
educando nos atendimentos era o pai, e segundo Elisangela, era muito atento ao

filno e constantemente procurava saber sobre seus avangos.

Sobre as possibilidades educativas do aluno, Elisdngela salienta a importancia de

um olhar cuidadoso para 0 mesmo e suas necessidades, por que, segundo a

educadora, Jodo é uma crianca que possui potencialidades.
“[...] ah, esse aluno, € uma crianca que... ele vai implicar na préatica da
professora regente, ele vai ter que ter uma professora com olhar
diferenciado dali pra frente, ele vai ter que ter um acompanhamento,
entendeu? [..] Numa escola que realmente exerca inclusdo, entendeu?
Uma escola que [...] abraca a ideia e ndo s6 o professor regente, mas
direcdo, pedagoga, toda equipe, por que ele € uma crianca que tem que
dosar, mas ele... ele tem condicao de avangar e muito, ta? Em questédo da
oralidade, na escrita ainda, fina né, de pegar essa daqui (aponta para o
lapis), ele ndo d& muita confianca ndo, por que a méo dele do6i, entendeu?

Mas, quando vocé coloca o notebook, tablet e comega ele di conta”
(Entrevista concedida 26/10/12).

A professora ainda ressalta a importancia e necessidade de acreditar no sujeito e o
desejo de que sua pratica pedagogica contribua para o desenvolvimento do
educando em todos os sentidos e repercuta em sua vida além dos muros da escola.
Além do cuidado expresso na fala da educadora percebemos também o desejo de
gue seu trabalho resultasse em contribuicdes na vida de Jodo. Tal como afirma
Sodelli (2008), ao discutir como a educagédo atual tem contribuido para a producédo
de uma existéncia inauténtica dos alunos ao ndo exercer uma pratica cuidadosa
capaz de angustiar os sujeitos, professores e alunos, no intuito de provocar-lhes
uma crise de forma a questionar-se a si mesmos lembrar-lhes o Ser que séo,
remetemo-nos agora a pre-ocupacao de Elisangela sob este aspecto concernente a
Jodo. Pode-se captar na fala da professora o desejo de que o educando possa
produzir sentido acerca de sua experiéncia escolar e, assim, leva-la para sua vida
ndo de maneira meramente utilitarista, mas, num olhar fenomenolégico, uma
educacao que lhe dé sentido, que contribua para autenticidade enquanto ser-no-

mundo que é.
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“[...] a importancia € acreditar que ha possibilidades, entendeu? E essa
crianga pode interagir dentro da sociedade, que essa crianga possa ser
cidadao [...] e que as pessoas aprendam a conviver com essa diversidade.
Esses dias, eu estava no ponto e eu estava fazendo o trabalho de
assistente social, duas pessoas com deficiéncia me perguntando coisas,
pois eu peguei, expliquei, falei tudinho e eles falaram: ‘vocé trabalha com
criancas especiais?’Al, eu: ‘trabalho’ ai... vocé entendeu? é educabilidade é
para vida, é para as coisas praticas. A escola a regular se prende no
contedido ai, me pergunto: 0 menino s6 estd usando as vezes, uma raiz
quadrada, se ele for trabalhar comigo numa construgdo civil ou, nem sei
onde que usa isso, é em determinadas situagGes e ele esta perdendo
contelido, mas se ele ndo dar conta ele esta perdendo... Eu ja vi casos de
professor colaborador dizer assim: ‘eu vou ficar ali com a professora fulana,
gue a atividade dela é melhor que a da tia do fulano’, no final era a mesma
atividade, s6 que estava trabalhando de uma outra forma” (Entrevista
concedida 26/10/12).

Até aqui nos debrucamos sobre as praticas pedagdgicas direcionadas a Jodo, o
educando com diagndstico de autismo, e 0s movimentos ocorridos no espago-tempo
do CEI Esperanca e como sua dinamica peculiar interferiu (in) diretamente nas
praticas dos educadores junto ao sujeito. Buscamos explicitar como se dava a
dinamica singular da escola e das tensfes envolvidas nas praticas com o educando,
situagbes que expunham a fragilidade dos processos e a necessidade de (re)
pensarmos a organizagdo da escola, 0s seus horarios, as concep¢des dos sujeitos
envolvidos e, principalmente, a necessidade de considerarmos o planejamento do
professor como lugar de organizacdo de uma pratica sistematica, sem a qual se

inviabiliza as possibilidades de ensino significativo para o sujeito com autismo.

Passaremos agora a lancar um ultimo olhar para as praticas constituidas no CEIl
Esperanca e sua dinamica singular. Talvez este olhar seja um dos mais marcantes,
ndo por ser o Ultimo, mas por que foi 0 que revelou possuir uma inquietante nitidez.
Referimo-nos aqui as constantes auséncias de Jodo no periodo da pesquisa, algo
que, apos a conclusdo do presente estudo naquela escola, se nos mostrou como
sendo uma terrivel ironia: iniciamos nosso estudo no segundo semestre do ano de
2012 e, apesar de Jodo ter sido um aluno assiduo nas aulas até aquele periodo,
coincidentemente, o inicio do estudo na turma do educando marcou também um
periodo longo de muitas auséncias e certa angustia de nossa parte. Ora, 0 motivo
pelo qual estavamos ali era conhecer sobre as praticas pedagdgicas direcionadas
para o sujeito, mas, como sabé-las e acompanhar 0s movimentos no processo

educativo de Jodo se 0 mesmo néo estava presente?
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Ao mesmo tempo em que, em determinados momentos, nos debatiamos em duvidas
e frustracdes, ficamos agradecidos pela oportunidade de acompanhar e conhecer
um pouco mais de perto o trabalho realizado pelos educadores com o sujeito
naquele contexto, que muitas das vezes podia ser caético, singular e desafiador ao
mesmo tempo, mas, acima de tudo, era um lugar amado por ndés marcando

profundamente nossa trajetéria como ser-no-mundo-educadora.

Ao trazer a seguir os relatos acerca das situagdes que ocasionaram a auséncia de
Jodo no espaco da escola, buscaremos fazé-lo de maneira ética e cuidadosa em
relacdo a instituicdo de ensino pesquisada bem como aos sujeitos envolvidos

naquele contexto vivido.

O CEIl Esperanga, por diversas questdes ja discutidas por nés nos limites deste
estudo, possuia uma dinamica muito peculiar que quando vista de fora poderia
parecer cadtica. Entretanto, quando nos aproximavamos, a situacdo ndo era menos
complexa, mas, sobretudo, intensa. Era constante o transito de pessoas nos
espacos do CEI Esperanca: professores das turmas de educacdo infantil e
fundamental, pedagogos da escola e da fundacgéo, diretora, assistentes sociais,
educadores sociais, auxiliares de servicos gerais, alunos, estagiarios,
coordenadores do projeto social, secretaria, etc. O espaco do CEl Esperanca era de
pura efervescéncia e singularidade. Nao se tratava apenas de mais uma creche. Era
uma creche, com turmas de ensino fundamental atendendo juntamente com o
projeto social; uma instituicdo privada de carater confessional jesuitico conveniada
com o poder publico. Tudo ao mesmo tempo, tudo acontecendo junto ali. Houveram
momentos em que nos questionamos sobre como seria estar naquele espago néo

apenas como educadora, mas com o olhar de pesquisadora que estamos sendo®.

Deste modo, passaremos as situacdes e acontecimentos que marcaram o estudo

bem como nossa atuacdo naquele lugar denominado CEI Esperanca.

® Expressao utilizada por Pinel (2009).
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Conforme dito por Rosiane, Jodo era um educando assiduo e o Unico dia em que
nao o viamos na escola era na sexta-feira, por conta do seu atendimento na APAE
pela manha. Entretanto, aquele ano de 2012 ndo foi um ano comum. Pelo fato de a
escola ser conveniada ao poder publico, sendo também parte da Fundacéo
Esperanca as acdes desenvolvidas ali eram bastante singulares. O ano de 2012 foi
marcado por uma intensa movimentacdo no espaco da escola. Os projetos
desenvolvidos pela Fundagcdo com os alunos do Centro Cultural e do Centro de
Educacédo Infantil se ampliaram, ampliando-se também os momentos de atuagao
naquele espaco em momentos extra-classe. Referimo-nos aqui as diversas
atividades desenvolvidas pela escola nos finais de semana (s6 no ano anterior,
trabalhamos cinco finais de semana sendo: a festa da familia, festa julina, festa da
cultura, desfile civico organizado pela prefeitura municipal e ainda, a formatura das
turmas de cinco anos do CEIl). Consequentemente, a cada final de semana
trabalhado, era dado um dia de folga para os funcionarios do CEl e Centro Cultural,

sempre na segunda-feira seguinte.

Os dias de segunda-feira em campo passaram a ser complicados devido as folgas
tiradas pela escola, haja vista o final de semana trabalhado. Assim, em toda ocasiéao
de folga do CEI ndo acompanhavamos o educando em campo por ndo haver aula
nesse dia. Outro fator de complicacdo sobre a segunda-feira, se deu por que este
dia foi escolhido em calendario pela Secretaria de Educacéo para as formagfes dos

professores de educacéo infantil, acontecendo uma vez por més.

A maior parte das criangas da educacao infantii do CEl possuiam irmaos que
estudavam nos primeiros anos, sendo assim, nas ocasides de formagdo de
professores do infantil, onde os respectivos alunos eram dispensados, as familias
acabavam por ndo levar também os alunos do primeiro ano a escola e,
consequentemente, os dias de segunda-feira ficavam comprometidos: quando néo
havia aula em razdo de folgas era dia de formagcdo dos professores da educagao
infantil e, apesar de ter aula normal neste dia, 0 nimero de alunos do primeiro ano
era bastante reduzido. Como os demais pais de alunos, Leila também acabou por

aderir essa pratica e ndo levar Jodo nesses dias de formacao.
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Um terceiro evento que atribuimos as dificuldades na realizacdo da pesquisa de
campo foi 0 Seminario Municipal de Educacédo de Cariacica, ocorrido na metade do
segundo semestre. Nestes dois dias de seminario ndo houve aula para os alunos
por que os educadores da rede estavam no evento. O periodo final da pesquisa
também foi marcado pelo concurso interno de remocdo, onde os professores
escolheram o posto de trabalho para o ano posterior, levando a escola a se
organizar a fim de garantir a participacdo de todos os educadores, de forma que o0s

alunos foram dispensados em determinados momentos.

O ultimo fator, porém ndo menos importante, no contexto das auséncias de Jodo
naquele espaco escolar se deveu as alteragBes ocorridas relacionadas a mudanca
na dosagem de medicacdo tomada por ele. Se somadas, as faltas de Jo&o naquele
periodo chegavam a completar mais de trinta dias, sendo que, em sua maioria,
estavam associadas as altera¢des sofridas por conta do aumento da dosagem da
medicacdo. Tais alteragbes diziam respeito a sonoléncia demasiada, dores de
cabeca e enjdéos. Em determinadas ocasifes, a presenca do educando era marcada
por sua auséncia devido a sonoléncia e indisposicdo em que se encontrava, cCOmo

na situagéo a seguir.

A atividade proposta era olhar a figura de uma paisagem e interpretar a
imagem, descrevendo, contando e desenhando os elementos que eram
pedidos. Como Jodo estava com muito sono, comecou a fazer a atividade
sem muita vontade, queria abaixar a cabeca na mesa e dormir. Selena
tentava negociar com ele para que pudesse fazer o dever. Como a turma
estava com as atividades em andamento e fazia muito barulho, Jodo sentia
dificuldade para se concentrar e Selena achou por bem tira-lo da sala de
aula e leva-lo para o pétio para tentar realizar a tarefa com ele. O sono de
Jodo era tamanho que acabou por cochilar na mesa deixando a atividade de
lado, fazendo com que eu e a professora ndo tivéssemos escolha a néao ser
espera-lo acordar.

Ao acordar, perguntamos se ele queria continuar a atividade e Jodo
respondeu que ndo. Entdo, fomos para a sala de expresséo corporal, onde
as duas turmas de quatro anos assistiam a um filme da Turma da Mbnica.
Selena disse que o sono de Jodo era constante, devido aos remédios que
toma; explicou ainda que, na quarta-feira anterior ele dormiu no primeiro
horario todo, apesar de ter estado bem nos dias anteriores (dias em que
estive acompanhando a turma). Na sala de expressdo, Jodo ficou bem,
assistiu ao video e ndo dormiu novamente, mas pouco tempo depois nos
pediu para retornar para a sala de aula. Descemos de volta a sala, mas,
mesmo propondo outras atividades que Rosiane passava para a turma,
Jodo ficou sem muita vontade de fazé-las. Por fim, realizou uma tarefa de
Ciéncias, que seguia o exemplo da primeira: uma imagem com perguntas
para interpretacdo da cena observada. Jodo ficou quase todo o tempo
aéreo, sem vontade de fazer nada e com muito sono, reclamando bastante
quando pedimos para que realizasse as atividades propostas. (Diario de
campo 28/08/12).
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Em outros momentos.

Jodo comeca escrevendo seu nome no alto da pagina da apostila quando
Ihe peco para reescrever seu nome corretamente. Noto, no momento em
que digo para observar as figuras e tentar escrever seus nomes, a imensa
dificuldade de Jo&o para se concentrar na atividade e fazer o que era
pedido, assim, ficamos boa parte do primeiro horario tentando terminar a
atividade de uma Unica pagina da apostila, devido a sonoléncia exacerbada
do educando. (Diario de campo dia 04/09/12).

Rosiane passou uma atividade xerocopiada para a turma e logo comecei a
envolver Jodo a realizar a tarefa. Ele iniciou a atividade, fez duas questfes
sobre a letra C e a familia CA CO CU CAO, mas depois de um certo tempo
reclamou de dores de cabeca. A professora colaboradora Selena chegou
pouco antes das oito horas e sentou-se conosco para auxilia-lo na
realizacdo da atividade, porém, a hora passou rapidamente e s&o oito de
dezessete da manha e Jodo se recusa a terminar a atividade da folha.
Selena prometeu-lhe entdo, buscar um jogo para ele brincar caso
terminasse a tarefa, e eu, prometi-lhe deixar tirar fotos com minha camera
fotogréfica. A turma continua a fazer atividade e Jodo recosta a cabeca na
mesa, apatico, sonolento, nariz escorrendo, sem querer nada. A folha
permanece incompleta... (Diario de campo dia 11/09/12).

Essas trés situagdes ilustram que, apesar dos momentos de Jodo no espaco da
escola, em muitas ocasides era como se ndo estivesse ali, devido ao mal estar
ocasionado pelo aumento da dosagem da medicacdo tomada por ele, que
interferiam diretamente em sua concentracéo e na realizagdo das tarefas escolares.
Se ja era dificil a presenca do educando naquele espaco devido aos entraves
encontrados no processo educativo, como a falta de organizacdo do planejamento
conjunto entre professora colaboradora das agdes inclusivas e professora regente, a
dinamica singular da escola, a auséncia de uma préatica pedagdgica sistematica para
o educando e a falta de dialogo entre AEE e escola, somadas as questdes de saude
ocasionadas pela alteragdo na medicacdo tomada pelo educando, formavam um

quadro muito complexo e dificil de ser modificado naquele contexto.

Além das constantes angustias vivenciadas devido a todos esses fatores
relacionados a Jodo, colocamos também a dificuldade em acessar a professora
Rosiane. Notamos que n&o foi muito de bom grado a nossa presenga no espago da
sala de aula e, apesar de nossa presenca ter se configurado como um apoio junto a
Jodo e a constante fala da professora sobre a necessidade de alguém para ajuda-la
com o aluno, percebeu-se em alguns momentos o quanto Rosiane se incomodava
com a nossa permanéncia ali. Confessamos que foi dificultoso para nés e até
mesmo frustrante, por que nosso desejo era contribuir de alguma forma para com o
educando.
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Por outro lado, sabiamos que essa real contribuicdo apenas seria possivel se
Rosiane aceitasse a ideia de fazermos juntas. Sendo assim, fizemos um acordo:
nossa estadia em sua sala se daria até o més de dezembro, no encerramento das
aulas. Entretanto, algum tempo em campo depois, Rosiane alegou que este Ultimo
més seria conturbado por ser final das aulas e pediu-nos para encerrar nosso estudo
no final de novembro. Era patente o desconforto da professora e também nao
gostariamos de agrava-lo, sendo assim, cumprimos o prazo desejado por Rosiane e
encerramos as atividades no final do més de novembro. Na ocasido dessa conversa,
expressamos nossa preocupacao sobre a intervengcdo que haviamos pensado para
Jodo, e a professora afirmou que daria continuidade. Entretanto, ja no ultimo més foi
impossivel acompanha-lo em sua turma, por que o0 mesmo deixara de frequentar as
aulas e ndo conheciamos 0s reais motivos que levaram a sua auséncia permanente

daquele espaco.

Encerramos as atividades no CEl Esperanca com um misto de certo alivio por
chegarmos ao final de uma atividade bem como também uma inquietante sensacéo
de estranheza dificil de definir. Pesquisar no contexto de uma proposta de educacéo
inclusiva as praticas pedagogicas junto a um educando com autismo, bem como
conhecer as concepg¢des daqueles educadores imbricados no processo sobre
autismo e inclusdo e ainda, lancar um olhar as relagbes estabelecidas em meio a
tanta complexidade, nos da um sentimento de que é preciso lutar mais, investir mais
na escola em seus educadores a fim de angustia-los existencialmente, no intuito de
promover uma crise em suas pré-concepcdes e tocar diretamente em suas praticas
educativas para que as mesmas produzam um sentido ao educando. Assim, como
bem coloca Sa (2008, p. 77), ao dizer que, apesar dos desafios que o encontro com

esse educando nos apresenta

“[...] o professor ndo deve perder de vista 0 seu compromisso pedagdgico
com a formagdo de seus alunos, no sentido da autonomia e da
responsabilidade com a vida, bem como o fato de que, para tanto é preciso
gue reavaliemos nossas ac¢fes cotidianas”.

Tal opinido, em nossa visdo, se aproxima de um olhar fenomenolégico para a
educacao inclusiva, pois, esta atitude de responsividade adotada pelo educador

implica necessariamente o cuidado em sua pratica junto ao aluno, no sentido de
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trazer aquilo que Ihe é mais proprio. A educacao pela via do conceito heideggeriano
do cuidado assume o compromisso de contribuir junto ao educando no sentido de
guestionar-se a si mesmo, trazer a lume aquilo o que Ihe é mais proprio, tal seja
perguntar pelo Ser que ele mesmo é, enveredando assim, pela busca de uma

proposta de educacdo em prol de uma existéncia auténtica.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Escrever estas Ultimas linhas se mostra uma dificil tarefa: quanto mais
prosseguiamos na analise dos dados coletados e nas reflexdes, mais consciéncia se
tomou da necessidade de estender a discussdo acerca do fendmeno pesquisado, tal
seja, as praticas pedagodgicas junto a um aluno com autismo matriculado no ensino

comum, com a certeza de que 0 assunto ndo se esgota nos limites destas paginas.

O estudo buscou lancar um olhar para as praticas pedagogicas direcionadas ao
educando com autismo matriculado num contexto muito peculiar: o espag¢o-tempo do
CEI Esperanca, com multiplos atores envolvidos no processo educativo de Jodo, a
crianga com autismo que acompanhamos no segundo semestre do ano de 2012.
Ficou nitida a relacdo da dinamica singular de funcionamento da escola com as
praticas educativas desenvolvidas junto ao aluno, revelando-nos tensdes e

intencdes no processo educativo naquele espaco escolar.

A partir de uma interlocucdo entre a educacdo e a Filosofia Fenomenoldgica,
buscamos dialogar acerca das praticas pedagoOgicas direcionadas ao mesmo.
Também lancamos um olhar para as concepg¢fes dos cinco educadores que
atuavam com Jodo, no intuito de conhecer a visdo de cada um a respeito da
teméatica da educacdo inclusiva e do autismo, podendo perceber que tais
concepgOes ainda se baseavam em ideias estereotipadas acerca de um mundo
proprio do autista e sua recusa de contato. Cabe colocar também, o fato percebido
de essas concepcdes dos professores estarem atreladas aos modos de ver/agir

junto ao educando.

Foi possivel ainda, observar as relacbes estabelecidas entre os sujeitos da
pesquisa: as relagdes entre Jodo e 0os educadores e as demais criangas da turma do
primeiro ano com o educando e como essas relagdes revelavam mesmo que
implicitamente, concepgOes arraigadas sobre quem era o sujeito. Apesar de o0s
educadores possuirem um discurso favoravel a inclusdo, havia ainda o
desconhecimento acerca do autismo, o que, em algumas situagdes, nao possibilitou

ver o educando como sujeito em suas potencialidades.
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Nas analises realizadas no estudo, buscamos um viés fenomenoldgico existencial a
partir das contribuicbes de Martin Heidegger e sua fenomenologia existenciaria do
Ser, e Maurice Merleau-Ponty e seus colaboradores, a partir de um olhar relacional
entre a crianga e 0 adulto, para pensar possibilidades de compreender seus
diferentes modos de ser-e-estar-no-mundo, trabalhando nogdes como o
polimorfismo infantil bem como fazendo a critica a no¢cdo de uma mentalidade infantil

a priori.

Buscamos um didlogo com a educacgdo inclusiva partindo de outro olhar para o
educando enquanto ser-no-mundo e (re) pensando das relagcbes travadas entre o
sujeito e seus educadores, refletindo as importantes contribuicbes Merleau-
Pontianas para pensar a crianga e a infancia sob uma oOtica de alteridade e da
crianca mesma. Para Merleau-Ponty (2006), em sua proposta de uma nova
psicologia da crianca, esta em jogo o tempo todo relagdo desta com o adulto, sendo
necessario ao primeiro ter um olhar atento sobre a crianga mesma a fim de
compreender seus modos de ser e estar no mundo. No contexto da pesquisa
percebemos como Jo&o era visto por seus colegas e 0s inegaveis avangcos nos
modos de se relacionar com colegas de classe e educadores no decorrer do ano. De
conflituosas as relagbes passaram por movimentos ndo harmdnicos, mas, sem
davida, significativos para fazer Jodo se sentir parte integrante da turma e ser

reconhecido como tal.

Cabe ressaltar a importancia de refletirmos acerca das praticas direcionadas ao
sujeito com autismo no contexto pesquisado, algo que, sem duvida, passa pela
observacdo atenta do educador para o modo polimorfo do sujeito, em sua
linguagem, modos de ser e estar, nas brincadeiras que realiza e, assim, propor uma
pratica pedagdgica sistematica voltada para os aspectos observados do educando,
suas necessidades e potencialidades. Para tornar possivel uma pratica
sistematizada direcionada ao educando, antes € necessario um planejamento das
acdes do educador tragadas a partir da observagao da crianga mesma no cotidiano
vivido. E oportuno dizer ainda, que esse aspecto era um ponto nevralgico no
contexto do CEl, o que denota ser ainda um desafio que merece receber maior
atencdo, quando se trata de uma proposta de intervengdo junto aos sujeitos com

autismo.
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Outro aspecto importante acerca das praticas pedagogicas direcionadas ao sujeito
com autismo é relaciona-lo com o conceito de cuidado, partindo de uma analitica
existencial heideggeriana. Para Heidegger (2008), o cuidado é um dos modos do
Dasein (ser-ai) se apresentar na existéncia e, é a partir do sentido que o homem
atribui significacdo as coisas a sua volta, ao outro e ao mundo em que vive que
assim, se |lhe abre a possibilidade de ‘cuidar de ser’. Ser-no-mundo, portanto, é

cuidar.

O cuidado é potente para pensarmos a educacao do sujeito com autismo, por que
possibilita um olhar para o educando mesmo, considerando-o como um ser-no-
mundo, alguém a quem o educador deve propiciar a experiéncia de questionar seu
proprio Ser. Somente vivenciando uma experiéncia educativa significativa sera
possivel ao sujeito educando uma experiéncia de si mesmo, propiciando-lhe assim,

uma educacao para a autenticidade do Ser.

Ao tomar a investigacdo das praticas pedagdgicas junto a um educando com
autismo no ensino comum como a questao central de nosso estudo ndo intentamos
fazer generalizacbes ou mesmo trazer um nova proposta metodolégica de
educabilidade para esses sujeitos. Procuramos conhecer acerca das préticas
pedagdgicas junto a esse educando com autismo, num contexto muito singular: o
CEl Esperanca. Ndo acreditamos que exista um unico modo de intervirmos com
esses educandos por desacreditarmos em uma educabilidade baseada em métodos

qgue uniformizam e dizem ‘quem’ € esse aluno.

Antes, acreditamos em uma proposta educativa inclusiva para todo e qualquer
sujeito, com ou sem autismo. Uma proposta de educagdo que busque o olhar
sensivel para a criangca mesma, partindo da vivéncia do educador junto ao sujeito no
intuito tornar realidade praticas pedagodgicas significativas para os alunos,
contribuindo para o seu desenvolvimento enquanto sujeito no mundo vivido. Uma
educacdo onde o cuidado seja primazia do processo, contribuindo assim, para 0s
diferentes modos de ser-no-mundo do sujeito, provocando-lhe o questionamento
acerca do proprio Ser que ele mesmo €, e, principalmente, uma proposta educativa
gue contribua para a producao de uma existéncia auténtica dos educandos.
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Assim, concluimos este estudo sem, no entanto, encerrar a questdo por nés aqui
discutida acerca das praticas pedagodgicas junto a um educando com autismo no
ensino comum. O desejo foi trazer neste estudo apontamentos que, sem duvida
alguma, consideramos importantes para pensarmos a educabilidade dos sujeitos
com autismo. E necessario dar continuidade no debate, investindo-se em pesquisas
sobre a tematica autismo e educacao de forma a lancar olhares mais atentos para
as praticas educativas direcionadas a esses sujeitos, os aspectos da formacao do
professor, a necessidade de uma visdo critica a respeito do diagndstico, a relagéo

entre familia e a escola.

Encerramos o presente estudo com a consciéncia de que a discussao nao se
encerra aqui. E necessario continuar investigando, discutindo e refletindo sobre esse
fenbmeno tdo singular que sédo as praticas pedagodgicas junto ao educando com

autismo no ambito do ensino comum.
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APENDICE A- ROTEIRO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA
REGENTE

Prezada professora,

Gostariamos de solicitar sua colaboracédo para a participagdo nesta entrevista, que
tem o carater de conhecer sua visdo pessoal acerca da tematica de nossa pesquisa,
cujo intuito € investigar as praticas de intervencdo junto ao sujeito com autismo no
ambito do ensino comum. Garantimos a preservacdo de seu anonimato. Sua

participacdo € muito importante para o desenvolvimento da pesquisa.

Dados pessoais

Nome:

Estado civil:

Profisséo:

1. Ha guanto tempo atua no magistério?

2. Ha quanto tempo atua no ensino fundamental?

3. Ha quanto tempo atua na rede municipal de ensino? E nesta escola?

4. Como vocé percebe o trabalho educativo no ensino fundamental?

5. O que vocé pensa a respeito da inclusao escolar?

6. Ja teve alguma experiéncia de trabalho com sujeitos considerados com

necessidades educacionais especiais? Quais eram as especificidades desses

sujeitos e como foi experiéncia de trabalho?

7. Ja teve alguma experiéncia anterior de trabalho com sujeitos com autismo?
8. O que vocé sabe a respeito da tematica do autismo?

9. Como foi a chegada desse educando a escola/sala de aula?

10. Em sua viséo, quais as possibilidades educativas do sujeito com autismo?

11. Como é desenvolvido o trabalho educativo junto a esse sujeito?

12. Como se dé a participacao desse educando nas atividades escolares?

13. Como é arelagéo dessa crianga e 0os demais colegas de classe?

14. Como ¢é arelagéo da escola junto a familia da crianca?

15. Vocé recebe algum tipo de formacéo especifica da rede municipal de ensino,
direcionada ao trabalho com os sujeitos com necessidades educacionais especiais?

Se afirmativo, explique como acontece.
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APENDICE B- ROTEIRO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA DE
COLABORADORA DAS ACOES INCLUSIVAS

Prezada professora,

Gostariamos de solicitar sua colaboracédo para a participagdo nesta entrevista, que
tem o carater de conhecer sua visdo pessoal acerca da tematica de nossa pesquisa,
cujo intuito € investigar as praticas de intervencdo junto ao sujeito com autismo no
ambito do ensino comum. Garantimos a preservacdo de seu anonimato. Sua

participacdo € muito importante para o desenvolvimento da pesquisa.

Dados pessoais

Nome:

Estado civil:

Profisséo:

1. Ha quanto tempo atua no magistério?

2. Ha quanto tempo atua na rede municipal de ensino? E nesta escola?

3. Ha quanto tempo atua como professora colaboradora de a¢ées inclusivas?

4. Como é desenvolvido o trabalho de um professor colaborador de acgbes
inclusivas?

5. Como se dé& a parceria de trabalho entre vocé e a professora regente?

6. O que vocé pensa a respeito da inclusao escolar?

7. O que vocé conhece a respeito da teméatica do autismo?

8. Ja teve alguma experiéncia anterior de trabalho com esses sujeitos? Se

afirmativo, explique como foi.

9. Em sua viséo, quais as possibilidades educativas do sujeito com autismo?

10. Como é desenvolvido seu trabalho junto ao educando?

11. Como ¢é a participacdo desse educando nas atividades escolares?

12. Como é arelagéo desse sujeito com as demais criangas?

13. Como vocé vé a relacao da familia com a crianga?

14. Como é arelagéo da familia com a escola?

15. Vocé recebe algum tipo de formacéo especifica, da rede municipal de ensino,
para o trabalho junto aos sujeitos com necessidades educacionais especiais? Se

afirmativo, explique como ocorre.
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APENDICE C- ROTEIRO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA DE
ARTES

Prezada professora,

Gostariamos de solicitar sua colaboracédo para a participagdo nesta entrevista, que
tem o carater de conhecer sua visdo pessoal acerca da tematica de nossa pesquisa,
cujo intuito € investigar as praticas de intervencdo junto ao sujeito com autismo no
ambito do ensino comum. Garantimos a preservacdo de seu anonimato. Sua

participacdo € muito importante para o desenvolvimento da pesquisa.

Dados pessoais

Nome:

Estado civil:

Profisséo:

1. Ha quanto tempo atua no magistério?

2. Ha quanto tempo atua no ensino fundamental?

3. Ha quanto tempo atua na rede municipal de ensino? E nesta escola?

4. Como vocé percebe o trabalho educativo no ensino fundamental?

5. O que vocé pensa a respeito da inclusao escolar?

6. Ja teve alguma experiéncia de trabalho com sujeitos considerados com

necessidades educacionais especiais? Quais eram as especificidades desses

sujeitos e como foi experiéncia de trabalho?

7. O que vocé conhece a respeito da teméatica do autismo?
8. Ja teve alguma experiéncia anterior de trabalho com sujeitos com autismo?
9. Em sua viséo, quais as possibilidades educativas do sujeito com autismo?

10. Como é desenvolvido o trabalho junto ao educando?

11. Em sua opinido, qual a importancia de sua area de atuagcédo na educabilidade
do sujeito com autismo?

12. Como é a participacdo desse educando nas atividades escolares?

13. Como é a relagéo desse sujeito com as demais criangas?

14. Como é arelagéo da familia com a escola?
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15. Vocé recebe algum tipo de formacdo especifica, da rede municipal de
ensino, para o trabalho junto aos sujeitos com necessidades educacionais

especiais? Se afirmativo, explique como ocorre.
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA DO PROFESSOR DE
EDUCACAO FISICA

Prezado professor,

Gostariamos de solicitar sua colaboracédo para a participagdo nesta entrevista, que
tem o carater de conhecer sua visdo pessoal acerca da tematica de nossa pesquisa,
cujo intuito € investigar as praticas de intervencdo junto ao sujeito com autismo no
ambito do ensino comum. Garantimos a preservacdo de seu anonimato. Sua

participacdo € muito importante para o desenvolvimento da pesquisa.

Dados pessoais

Nome:

Estado civil:

Profisséo:

1. Ha quanto tempo atua no magistério?

2. Ha quanto tempo atua no ensino fundamental?

3. Ha quanto tempo atua na rede municipal de ensino? E nesta escola?

4. Como vocé percebe o trabalho educativo no ensino fundamental?

5. O que vocé pensa a respeito da inclusao escolar?

6. Ja teve alguma experiéncia de trabalho com sujeitos considerados com

necessidades educacionais especiais? Quais eram as especificidades desses

sujeitos e como foi experiéncia de trabalho?

7. O que vocé conhece a respeito da teméatica do autismo?
8. Ja teve alguma experiéncia anterior de trabalho com sujeitos com autismo?
9. Em sua viséo, quais as possibilidades educativas do sujeito com autismo?

10. Como é desenvolvido o trabalho junto ao educando?

11. Em sua opinido, qual a importancia de sua area de atuagcédo na educabilidade
do sujeito com autismo?

12. Como é a participacdo desse educando nas atividades escolares?

13. Como é a relagéo desse sujeito com as demais criangas?

14. Como é arelagéo da familia com a escola?
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15. Vocé recebe algum tipo de formacado especifica, da rede municipal de ensino,
para o trabalho junto aos sujeitos com necessidades educacionais especiais? Se

afirmativo, explique como ocorre.
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APENDICE E- ROTEIRO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA DO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Prezada professora,

Gostariamos de solicitar sua colaboracédo para a participagdo nesta entrevista, que
tem o carater de conhecer sua visdo pessoal acerca da tematica de nossa pesquisa,
cujo intuito € investigar as praticas de intervencdo junto ao sujeito com autismo no
ambito do ensino comum. Garantimos a preservacdo de seu anonimato. Sua
participacdo € muito importante para o desenvolvimento da pesquisa.

Dados pessoais

Nome:

Estado civil:

Profisséo:

1. Ha quanto tempo atua no magistério?

2. Ha quanto tempo atua na rede municipal de ensino? E nesta escola?

3. Ha quanto tempo atua no AEE?

4. Como é desenvolvido o trabalho de um professor do atendimento educacional

especializado?

5. Como se d& a parceria de trabalho entre vocé e os professores regentes?

6. O que vocé pensa a respeito da inclusao escolar?

7. O que vocé conhece a respeito da teméatica do autismo?

8. Ja teve alguma experiéncia anterior de trabalho com esses sujeitos? Se

afirmativo, explique como foi.

9. Em sua viséo, quais as possibilidades educativas do sujeito com autismo?

10. Em sua visdo, qual a importancia do AEE e do seu trabalho para a
educabilidade do sujeito com autismo?

11. Como é desenvolvido seu trabalho junto ao educando?

12. Existe um didlogo estabelecido entre o atendimento educacional
especializado e a familia do educando? Se afirmativo, explique como ocorre.

13. Vocé recebe algum tipo de formacéo especifica, da rede municipal de ensino,
para o trabalho junto aos sujeitos com necessidades educacionais especiais? Se

afirmativo, explique como ocorre.
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO DOS PROFESSORES

Esta pesquisa tem o intuito de investigar as praticas de intervencao junto ao sujeito
com autismo no ambito do ensino comum, na Rede Municipal de Ensino de
Cariacica-ES, com o énfase nas praticas educativas direcionadas aos mesmos.

Vocé estad sendo convidado (a) a participar da presente investigacdo, que sera
realizada através de entrevistas semi-estruturadas com questbes relativas as
praticas de intervencao educativa e aos aspectos da socializagcdo deste sujeito no
ambito escolar, bem como observacdo participante, registro em diario de campo,
fotografias, videogravagtes e andlise documental. Por garantia de principios éticos
da pesquisa, ndo identificaremos o nome da escola bem como dos participantes
envolvidos na investigacdo, sendo mantidos em sigilo e substituidos por nomes
ficticios.

Esclarecemos ainda, que a participacdo € inteiramente voluntaria e que este
consentimento podera ser retirado a qualqguer momento sem prejuizos a
continuidade da pesquisa. Todas as informacdes obtidas na investigacdo serao
confidenciais e utilizadas exclusivamente para o cumprimento dos objetivos da
pesquisa.

Pelo presente termo, eu, , RG
n° , declaro ter sido informado e concordo com a
participacdo voluntaria na referido projeto de pesquisa.

Assinatura:

Cariacica, de de 2012.

Sulamyta da Silva Pinto

Mestranda em Educacédo PPGE/UFES

Contato: 9745-8110

E-mail: sulaufes@yahoo.com.br

Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo CE/UFES
Contato: 3335-2549
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APENDICE G - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DA
CRIANCA COM AUTISMO

Seu filho esta sendo convidado a participar da presente pesquisa, que tem
por intuito investigar as praticas de intervengdo junto ao sujeito com autismo
no ambito do ensino comum, na Rede Municipal de Ensino de Cariacica-ES,
com énfase nas préticas educativas direcionadas ao mesmo.

A pesquisa sera realizada na sala de aula bem como nos diversos espacos
da escola. Para a obtencdo dos dados de nosso estudo, faremos uso de
entrevistas, observacdo participante, registro em diario de campo,
fotografias, videogravagdes e andlise documental. Por garantia de principios
éticos da pesquisa, ndo identificaremos o nome da escola bem como dos
participantes envolvidos na investigacdo, sendo mantidos em sigilo e
substituidos por nomes ficticios.

Esclarecemos ainda, que a participacdo é inteiramente voluntaria e que este
consentimento podera ser retirado a qualquer momento sem prejuizos a
continuidade da pesquisa.Todas as informag¢des obtidas na investigacdo
serdo confidenciais e utilizadas exclusivamente para o cumprimento dos
objetivos da pesquisa.

Pelo presente termo, eu,
, RG n°
, responséavel legal por

, declaro ter sido
informado e concordo com sua participacao voluntaria na referido projeto de
pesquisa.

Assinatura:

Cariacica, de de 2012.

Sulamyta da Silva Pinto

Mestranda em Educacéo PPGE/UFES

Contato: 9745-8110

E-mail: sulaufes@yahoo.com.br

Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo CE/UFES
Contato: 3335-2549




