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Prefiro as perguntas as respostas.

As perguntas me fazem pensar, me langam aos
desafios da vida.

Ja as respostas me sugerem um caminho sem desejo.
Nao posso crer em ponto final, quando falamos no
humano da existéncia. Busco nas reticéncias uma
possibilidade de desvelar o Real, a falta, o que
precisa de significado, aquilo que mobiliza meu
corpo e minha alma. Sendo assim, sempre estou
pronta... Gosto do inusitado do encontro de duas
histoérias, o que outorga um nascimento. Posso, sem
abster-me da duivida, recriar um tempo, no qual tudo
tem um sentido, um saber. A condicao nesse
momento é a mesma para muitos. Somos a ponte
entre o sintoma e a realidade. No que me toca,
imagino o possivel para breve, e tento enquanto
respiro...

Cinthia
15/09/2007
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RESUMO

A Educagao Terapéutica, implementada na Rede Puiblica Estadual de Ensino do Rio
Grande do Sul, tem sido uma alternativa pedagdgica que se preocupa em fazer emergir um
sujeito de desejo e capaz de convivio social, buscando na Teoria Psicanalitica o subsidio
principal de orientacdo. De forma mais ampla, as préticas educativas nesse tempo (paradigma)
tém se fundamentado pelos ensinamentos da Teoria Histérico-Cultural que propde, pela acdo
mediada e pela interacdo, uma viabilidade de aprendizagem a alunos com comprometimento
psiquico. Ambas, tanto a Teoria Psicanalitica como a Teoria Histérico-Cultural, consideram a
fun¢do da linguagem como exercendo papel principal na constituicio de um sujeito, do
mesmo modo que a apontam como centro da alteracdo nas manifestacdes psicopatoldgicas (na
Psicandlise — vertente Lacaniana). O problema que se impds sugeriu que cada qual dos
referenciais tedricos que nos conduzem (professores) nessa atividade educativa compreende a
constituicao do sujeito (pela linguagem) de formas diferenciadas, ora derivada das relagdes
parentais (Teoria Psicanalitica), ora de trocas sécio-ambientais (Teoria Histérico-Cultural).
Ante essa divergéncia, fez-se necessdrio rever as (im)possibilidades de conexdo desses
pressupostos tedricos e, para que se obtivessem resultados que refletissem a realidade do duo
teoria-pratica na Educacdo Terapéutica, que objetivou este estudo, foram considerados os
discursos de profissionais que desempenharam tal acdo. Foi realizada uma pesquisa-acao
como forma de engajamento coletivo na resolucdo desse problema (confronto teérico) tendo,
nos Semindrios de discussdo, o dpice do levantamento de dados e, de forma auxiliar, nos
questiondrios, um outro instrumento de viabilidade de informacdes. Ao final deste estudo,
entdo, se pdde verificar a compatibilidade dos citados referenciais, quando preconizam um
sujeito em desenvolvimento, consciente ou de desejo, produto de sua cultura e constituido
invariavelmente pela necessidade de um outro. As discordancias, principalmente, apontadas
pelas fungdes parentais ndo necessariamente implicam uma ruptura desses suportes tedricos
na atuacdo docente. As categorias foram demarcadas pelas temdticas familia, professores,
ambiente, vida adulta (categoria residual) e, obrigatoriamente, aglutinadas pela categoria
chave, a linguagem, especifica por estar subentendida em todas as anteriores dissertadas.
Conclui-se que a acdo educativa terapéutica pode se subsidiar de diferentes referenciais
tedricos, nos quais o sujeito (protagonista) e suas particularidades estruturais e humanas nos
pareceu a questao primordial.

Palavras-chave: Autismo, Psicose, Sujeito, Constitui¢do, Linguagem, Praxis

Educativa.



ABSTRACT

The Therapeutic Education, implemented in the Public Net of Teaching in the state of
Rio Grande do Sul has been a pedagogical alternative that worries in helping to emerge a
subject of desire, capable of social conviviality, having in Psychoanalytic Theory the main
subsidy of orientation. In a wider manner, the pedagogic practices during that period of time
(paradigm) have been based upon the teachings of the Historical-Cultural Theory that
proposes, through the use of mediated action and through interaction, a learning viability for
those students who present psychical difficulties. Both the Psychoanalytic and the Historical-
Cultural Theories consider language function as exercising a main role in the constitution of a
subject, in the same way that it is considered as the center of the alteration in the
psychopathologic manifestations (in the Psychoanalysis — Lacanian interpretation). The
problem that it imposes suggested that each of the theoretical references that drive us
(professors) into that educational activity, understands the constitution of the subject (through
language) in different manners, sometimes derived from the parental relationships
(Psychoanalytic Theory), other times from environmental exchanges (Historical-Cultural
Theory). In the view of such divergence it is necessary to review the (im)possibilities of
connection among those theoretical presuppositions, and, in order to obtained results that
reflected the reality of the theory-practice association that guided the present study, it was
considered the professionals speeches that carried out such an educational action. A research-
action was then performed, as form of collective engagement in the resolution of that problem
(theoretical confrontation), having, in the seminars for debate, the apex of the data collecting
and, in an auxiliary way, through the questionnaires, another instrument of viability of
information. At the end of the present study, then, it was possible to verify the compatibility
of the mentioned references, when they profess a subject who is under development,
conscious or of desire, product of his/her culture, and invariably constituted by the need of
another subject. The specific disagreements, mainly, appointed by the parental functions, not
necessarily mean a rupture of those theoretical frames in the educational performance. The
categories were demarcated by the themes family, teachers, atmosphere, adulthood (residual
category) and, obligatorily, agglutinated in the key category, the language, specific for being
implied in all the previous ones. It is concluded that the therapeutic educational action can be
subsidized by different theoretical references, in which the subject (protagonist) and its
structural and human particularities seemed, to us, to be the main matter.

Key-words: Autism, Psychosis, Subject, Constitution, Language, Educational Praxis.



LISTAS DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AMA - Associacdo dos amigos do autista de Sdo Paulo.

CID-10 - Classificagdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a
Satide. Décima Revisdo.

CIEP - Centro Integrado de Educacdo Publica.

DSM IV — Manual de Diagndstico e Estatistica de Distiurbios Mentais.

FADERS - Fundacao de Articulacdo e Desenvolvimento de Politicas Publicas para Pessoas
Portadoras de Deficiéncia e de Altas Habilidades no Rio Grande do Sul.

GAP — Grupo para Avango da Psiquiatria — Franca.

ONU - Organizagao das Nagdes Unidas.

SEC — Secretaria de Estado da Educagao.

TEACCH - Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicapped
Children.

UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

ULBRA - Universidade Luterana do Brasil.

UPF — Universidade de Passo Fundo.

USP — Universidade de Sao Paulo.



SUMARIO

RESUMO ...ttt ettt e ettt e ettt e et te e e abtee e bt e e sabeeeennseeeenbeeesnneeeennns 7
ABSTRACT .ttt et ettt e et e e et e e et e e snbeeeebaeee e 8
LISTAS DE ABREVIATURAS E SIGLAS .....ooiiiii et 9
INTRODUGAO ..ot 12
1. O QUE A CIENCIA SABE SOBRE O AUTISMO: PERCEPCOES E VERDADES ....... 20
1.1 Em termos: Nomeando a condi¢@o de que se fala ..........cccceeeeeviiiiiiiiiiiiiiiieeeeieeen 23
1.2 Génese organica — BIO —€Cena 1 ........ccooiiiiiiiiiiiiiiiii e 31
1.3 A compreensdo pela psicandlise — PSICO —Cena 2 .........cccoceevviinniienienieenieenicenee, 39
1.3.1 A vertente Lacaniana.............eeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiie ettt ee et 51
1.4 Origem social — SOCIAL — Cena 3......ccccuuiiiiiiiiiiiiiieeeeitee ettt e e eiire e e e 63
2 0 AUTISMO NO RIO GRANDE DO SUL - MEMORIAS E PROSPECTOS .................. 72
2.1 Do principio: A metodologia ComportamentaliSta..........c.eeeeeeerieiiiieeeriiiiieeeeeniieeeennns 76
2.2 Transi¢do Conceitual: A Educac@o TerapeutiCa..........cccceevevveernviriirniieeniieeiniieeeieenn 81
2.3 Hoje — Divergéncias tedricas que COeXisStem Na PratiCa ........cceevueeernureeenniveeenieeeenenennn 94
3 CAMINHO QUE SE (RE)FEZ DIALETICAMENTE........cccoooviiiiiiiieeeeeee e 102
3.1 Caracterizaco da PeSquiSa-AGCAO ....ccccuvviieeeiiiiiieeee ettt eeeeeiitee e e e siieee e e et eee e e 103
3.2 CONLEXLO CEMICO. ...vereeeeiuitiiieeeeeiitttee e ettt e e e e ettt ee e s ettt ee s e bbb beeeeeabbbeeeeseeabbaeeeeanaanes 106
3.3 Sujeitos — BIAOCENLES .....vvviiieiriiiiieieeeiiteee e ettt ee e et e e e et ee e e eenibaeeeeeeeanes 110
3.4 Instrumentos: Visdo coletiva e fragmentos PeSSOQIS........eeeerrurrereeerrirrereeerirrreeeennnnns 113
3.5 Andlise... Construindo um novo fUtUIO? .........ceiviiiiiniiieiiiiieeiie e 114

4. DITOS E VIVIDOS DA EDUCACAO TERAPEUTICA - INTERACOES E ACOES DE
UMA POSSIVEL ESCOLA QUE CRE SER PARA TODOS .........oooiverrireeinrerserneennn. 117
4.1 Relacdes parentais € reflexos pedagO@iCoS. .....cceuumruiieeiiiiiiiiieeiiiiiee et 122
4.1.1 AtItUAE MAteINA. .. ..eeiiiiiiiiiii ettt et ettt et e e e s as 126
4.1.2 AtItUAE PaterNa.......cooviviiiiiiiiiiiie e 130
4.1.3 Heranca Cultural — Como a histéria vai se definindo............ccccccevvvieeeriinenerennnns 133

4.1.4 Um “terceiro” chegou — Escola e tempo de aprendizagem e desenvolvimento.... 137

4.2 Panos de Fundo: Do que se tem... ao desejavel?! .......occccvviiiiniiiiiiiiiiniciecee, 140
4.2.1 O mundo € estranho — 0rganizacOes NECESSATIAS . .....eeerrrrurrreeerrnriiiieeeeeriiieeeeennaane 144
4.2.2 O DUTACO dO INLETESSE ..uvvenreeeniieririeniieeiteeieeentee et entee st e sttt enereesbneenaeeenbaeeneeeas 149

4.2.3 Autistas ndo sa0 psicoticos... e psicoticos N0 SA0 autistas! .......cveeveeeeciveeerennnns 156



11

4.2.4 E como pensar @ iNCIUSAOT .....ccueeiiriiiiiiiiiiniiie ittt 162

4.3 ProfeSSOTeS €M ACA0 ...e.uviieeiiiieeitiee ettt ettt ee et e e et e e et ee e eibeee ettt e e eabbeeesabeeeeenbeeennes 167
4.3.1 O nosso desejo = Instrumento do deVir..........cceeevvieviieecriieiiieeie e 170
4.3.2 Sustentagdes? Teoria, pratica € MuitoS IMPIrOVISOS.....ceruvrrreererrnrereererirreeerennnnns 174
4.3.3 Na bidocéncia: Quando 0 OULIO €NLIA............ceeeeeiieiiuiiiiiiiieeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeieranens 177

4.4 Tudo passa pela linguagem! Parafraseando Lacan ..........cccccceeviiiiiiiiiiniciinccenne, 180
4.4.1 COM PALAVIAS.....ceiuiiieiiiiieeitie ettt ettt et ettt 185
4.4.2 SEM PALAVIAS ...eeiniiiiiiiiiieeiie e 190
4.4.3 Referencial cultural — A via dos “ganchoS” .........cceeeveeiiiiiieeeeiiiie e 194

4.5 Vida adulta, depois da €SCOLa........ccuuiriiieeiiiiiiiee et 197
CRONOGRAMA ... ettt et e st e st e e et 204
ORCAMENTO ...ttt ettt et e e ettt e et e s eabe e e e baeeeeateeens 205
ALGUMAS CONSIDERAGCOES .........oooviiieieieeeeeeeeeeeeeeee et 206
O ULTIMO ATO ...couietiaiiaeireeieesee ettt 209
REFERENCTAS ......ooouiiitiitiiieieee ittt 213
ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO...................... 226
ANEXO B = QUESTIONARIO ..ottt 229
ANEXO C = MOTIVACAO ...t 230
ANEXO D — SEMINARIOS DE EDUCACAO TERAPEUTICA ........ccvvveveeeeeen. 231
ANEXO E — FICHA DE AVALIACAO ......ooooiiiiiieoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee et 234
ANEXO F — FICHA DE AVALIACAO PONTUAL .....c.cocoovoviiiieiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee, 235

ANEXO G — PARECER CONSUBSTANCIADO ......ccocciiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiccec e 236



INTRODUCAO

Alguém descobriu que nao existe harmonia quando todos os seres espelham os
mesmos tragos, agem da mesma forma e convergem pensamentos. A beleza do humano e da
sociedade estd nos encontros essenciais e descontinuos das diferencas.

Uma das pinturas mais importantes e famosas da Renascenca intitulada “As Meninas”,
de Diego Veldzquez (1599-1660), artista espanhol, retrata a familia do Rei Felipe IV, na qual
uma das componentes apresenta nanismo. Para a época, tudo “perfeito”, pois aquela era mais
uma entre outras imortalizadas. Embora as pessoas diferentes fossem vistas com certo
misticismo e sua fungdo social fosse “enfeitar” a corte, elas tinham suas particularidades
valorizadas e eram expostas, lhes era permitido, de certa forma, estar ambientadas, como a
menina da tela colocada em evidéncia.

Mas, ao final da idade moderna, século XVIII, “inventaram” a diferenca, agora sob
uma perspectiva incomoda, e tudo mudou. O anormal passou a ser objeto de estudo e, como
conseqii€ncia, atitudes segregativas; o que antes fazia parte do conjunto, perdeu espaco. Anos
de descobertas e saberes sobre categorias nosogrificas e o empenho brutal da comunidade
cientifica, e cada vez mais distanciou esse sujeito grotesco do real, o que nos faz
essencialmente humanos, e projetou um ser em plenitude de corpo e alma, como se isso fosse
possivel. Era o sonho doentio da unidade, da supremacia de uns sobre os outros.

Para o diferente pouco se propunha, a ndo ser o impedimento de estar junto, condicao
vital e estruturante. A distancia sempre é um lugar mais comodo para os que ndo procedem ao
reconhecimento do outro. Mas verdades sdo sempre questiondveis, mesmo que cientificas, e
uns poucos acreditavam em outros desfechos para essas vidas.

Geracdes se passaram e muitos estudos e injusticas depois. O século XXI comecou
com grandes desafios no que diz respeito a percep¢do e reconhecimento das condigdes
humanas e suas apresentacdes, colocando a urgéncia de que, nesse novo tempo, a
contemporaneidade projete acdes que resgatem identidades, negligenciadas historicamente
(comportamentos reforcados ao final da modernidade) por uma sociedade até entdo alheia aos
convivas que se distanciassem dos padrdes outrora impostos.

Nesse contexto, a educacdo assume papel determinante para uma reconfiguracido da
realidade, pois a priori é um direito universal e obrigatério de todos. Sendo a escola uma
institui¢do existente hd mais de quatrocentos anos e presente em todos os reconditos, nenhum

lugar, em tese, seria mais adequado para iniciar uma transformacdo social de tal importancia.
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A tarefa, a que se prop0s, pensou em um mundo no qual, por mais distante de que se esteja
dos parametros idealizados, o sujeito deva assumir-se em sua alteridade. Constituir-se
enquanto desejante.

Mas, entre todas as “facetas” que fogem aos prospectos instituidos como normalidade,
uma em especial tem inquietado os promotores desse projeto de mudanca, o autismo', um
estado em absoluta (a)sintonia com o meio e o outro, um panorama permeado por virias
manifestacdes atipicas, e que Lorna Wing convencionou chamar de espectro2 (CAMARGO
JR, 2002; WING, 1993).

O fato é que essas criangas existem, e, como bem disse Ranna (2005), chegam em
maior nimero em escolas do que em servicos de saide aqui no Brasil. E a questdao que nos
tocou foi exatamente esta: em nossas escolas chegam a cada dia pequenos valentes, revestidos
de estruturas psiquicas frageis e suscetiveis aos desvios de quaisquer formas de contatos que
lhes parecam inapropriados. E vem em busca do que lhes pertence em um dos espacos sociais
proprios da infancia (JERUSALINSKY, 1997), a oportunidade de aprenderem e se
desenvolverem.

Se, por um longo periodo, a escola ndo fazia parte da histdria dessas criangas, hoje, ja
bem tarde, estd pertencendo de fato e de direito. E a escola de que necessitam precisa
“instrumentalizar para a vida” (ZILLMER, 2003, p.55), pois, para alguns, € preciso planejar a
aquisicao de saberes inusitados, como a diferenca entre o dia e a noite. Maud Mannoni foi
precursora dessa possibilidade, pois, a exemplo de Bonneuil-sur-Marne®, comecaram a existir
espacgos de escuta da demanda dessas criancas, para sua “(...) reinser¢do no contexto sécio-
cultural (...)” (FOLBERG, 2003, p.12). Mesmo que tardiamente, a sociedade, representada
por poucos que se dispuseram ao inusitado dessa tarefa, olhou com a perspectiva da
possibilidade.

Assim posto de inicio, a educag@o de criangas com autismo € um exercicio didrio de
aprender a ensinar. Mas como estamos ofertando essa acdo? De que maneira nds construimos
o cendrio e o “script” dessa obra multidimensional? Sabemos que a Triade* de sintomas que
avalizam o respectivo diagndstico compde-se, basicamente, em distirbios nas dreas de

comportamento, interacdo social e linguagem, sendo esta ultima o centro da alteracio,

' Termo adotado neste trabalho como denominador comum para Transtornos Invasivos do Desenvolvimento,
Transtornos Globais do Desenvolvimento, Psicoses e Autismo. Os “Autismos” como Rocha (1997) optou por
referir a tais quadros/sintomas. Divergéncias quanto a nomenclatura, sintomatologia, estruturas e abordagens
tedricas serdo mais bem revisadas no capitulo I deste estudo.

% Conjunto de manifestacdes.

3 Bcole Experimentale de Bonneiul-sur-Marne, fundada por Maud Mannoni na Franga, em 1969 (FOLBERG,
2003, p.12; COLLI E AMANCIO, 2006).

4 Conjunto de trés coisas.
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preponderante em distintas concepcdes tedricas sobre a etiologia do autismo. A educacgio atua
pela linguagem, exerce por suas fungdes a experiéncia para que cumpra com sua finalidade.

Linguagem, como nos ensinou Jacques Lacan (1901-1980), psicanalista francés,
preexiste ao sujeito e “[...] falar em linguagem seria falar do que ha de mais essencialmente
humano” (REGO; CARVALHO, 2003, p.03). Ainda Luria (1991) observa ser o mais
importante sistema de sinais e o meio/instrumento de interacdo por exceléncia de que
dispomos.

Nesse momento, uma das propostas educativas que objetivam a escolarizagdo desses
alunos no Estado do Rio Grande do Sul denomina-se Educacio Terapéutica’. Para tal acdo o
subsidio tedérico adotado tem a orientacdo da Teoria Psicanalitica, como oportuna em
considerar o aluno sujeito em construcdo. Assim, concomitante, outra concepcio tedrica
também se faz presente, por op¢do governamental, a qual de forma mais ampla, tem precedido
diversas praticas pedagdgicas, segundo os pressupostos da Teoria histérico-cultural,
popularizada pelos escritos de Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934), russo, de formagao
diversificada, os quais estdo em consonancia com o paradigma vigente da Educacao Inclusiva,
norteador politico-filos6fico mundialmente difundido. Para ambas as teorizacdes, a linguagem
representa o principal elemento na constituicao de um sujeito/individuo.

Ainda assim, divergéncias incontestaveis pareceram coexistir no espago da sala de
aula, pois cada qual desses suportes (saberes) percebe a fungdo desse instrumento —
linguagem — de formas distintas: um, como processo de individuagdo, pois cré no ser a priori
social (Teoria Histérico—Cultural) e o outro, que compreende o processo como socializado,
fortalecedor da unidade de personalidade (Teoria Psicanalitica). Com as questdes relacionadas
ao autismo (génese) também nao hd um consenso, o que se reflete nas acdes, resultado de
pesquisa anterior realizada com os sujeitos que atuam nesse contexto (FELKER, 2005).

A partir dessas constatacdes e com a incumbéncia de assumir uma postura critico
reflexiva no exercicio da docéncia nesses espagos/salas de aula, imerso em tal paradoxo,
surgiu o desejo de avaliar de forma coletiva e sistematizada o que essa proposta tem em
termos de viabilizacdo na acdo cotidiana. Para tanto, esse nao foi um percurso que pode ser
trilhado sozinho, pois tais inquietacdes estavam latentes em varios discursos que, diariamente,
fazem parte desse contexto e que, notoriamente tém sido compreendidos como a alternativa

mais eficaz de minimizar os efeitos precoces e devastadores que o sintoma autistico revela.

* Educagdo Terapéutica:” Termo cunhado para fazer face a um tipo de interven¢do junto a criangas com
problemas de desenvolvimento, e que constitui um conjunto de prdticas interdisciplinares de tratamento, com
especial énfase nas prdticas educacionais, que visa a retomada da estruturacdo psiquica interrompida ou a
sustentacdo do minimo de sujeito que uma crianga possa ter construido”. (KUPFER, 2000a, p.83).
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A educacdo parte do principio de deslocar o sujeito de sua patologia e a ele oferecer
outras maneiras de estruturar-se e agir, conforme seus desejos e possibilidades. Mas o
problema persistiu e inquietou os agentes desse trabalho minucioso: de que maneira se inter-
relacionam os diferentes suportes tedricos que subsidiam a pratica pedagdgica nas classes de
Educacgao Terapéutica?

Segundo Rey, “[...] existem pessoas que se envolvem na construcio de conhecimento a
partir de sua prética profissional e que transformam o problema no momento de um processo
de conhecimento ja em marcha [...]”, reflexdo que pareceu bem situar as sensagdes e desejos
expressos por esta inten¢do de pesquisa, o que o autor define como uma atitude de quem “[...]
se assume como sujeito da produgdo do conhecimento [...]” (2005, p.92).

Ainda se considerou que derivaram da problemdtica principal outros topicos
especificos, como a implicacdo e dinamizacdo do formato no qual atuam dois profissionais e
um nimero limitado, entre quatro e seis alunos, com comprovacao diagndstica (diretrizes) e o
papel da linguagem na perspectiva, confronto teérico em questdo. Mesmo aparentemente
segmentados, a (des)articulacdo desses conhecimentos pareceu ser determinante na
emergéncia das cenas vivenciadas, pois a constru¢do do projeto, de que esses alunos
necessitam, edifica-se sobre verdades mesmo que sejam tempordrias, como prop6s Foucault
(1987a, p.217) em seu conceito de episteme’.

Necessario foi naquele momento rever concepcdes, € nada mais propicio do que as
palavras dos que atuam diretamente: alguns, hd bastante tempo para com autoridade,
afirmarem o que de melhor se possa fazer; outros, ainda estreando, mas ji igualmente
embebecidos pelos impasses didrios que nos desafiam, pré-requisitos fundamentais para a
formulacdo desse relatério de estudo em questao.

A reflexdo compartilhada teve como objetivo (geral) analisar as (im)possibilidades de
interseccdo das diferentes teorizacdes (Teoria Psicanalitica — Psicologia dialética de
Vygotsky) e, como conseqiiéncia, apds a categorizacdo dos achados da investigacdo, propor
novas reflexdes. E assim aconteceu: construimos referenciais condizentes com a realidade da

préaxis estudada (atitude prevista como objetivos especificos).

® “Por episteme entende-se, na verdade, o conjunto das relacdes que podem unir, em uma dada época, as praticas
discursivas que dao lugar as figuras epistemoldgicas, a ci€ncia eventualmente a sistemas formalizados; o modo
segundo o qual, em cada uma dessas formacdes discursivas, se situam e se realizam as passagens a
epistemologizagdo, a cientificidade, a formalizagdo; a reparticdo desses limiares que podem coincidir , ser
subordinados uns aos outros, ou estarem defasados no tempo; as relacdes laterais que podem existir entre figuras
epistemoldgicas ou ciéncias na medida em que se prendam as praticas discursivas vizinhas mas distintas”
(FOUCAULT, 1987a, p.217).
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Riviere certa vez afirmou: “Esta tarefa educativa é provavelmente a experiéncia mais
comovedora e radical que pode ter o professor. Esta relacdo pde a prova, mais do que
nenhuma outra, os recursos e habilidades dos educadores” (apud FREIRE, 2002, p.139). Uma
constatacao atual, frente a temdtica de complexidade como essa, mas que sempre € passivel de
avancgos, descobertas e empenho. Alguém nos poderia acusar de ter buscado respostas para o
desconhecido, mas ndo se tratou disso, pertencendo a este trabalho. Foi necessario abstermo-
nos de dogmas para continuar, mas nunca para escapar da responsabilidade de confronté-los e
revé-los, quando se mostraram, talvez, (in)compativeis. A histéria pressupde tal postura, para
que ndo se repitam ofertas educativas de base reducionista, nas quais, para esses sujeitos,
coube o principio do alienante duo estimulo-resposta.

Participar da educacdo de alunos com autismo, antes de tudo, é contribuir para a
transformacao da ordem — inverter a l6gica que condena alguns ao “lugar” do ndo saber, pois
o processo educativo é um mecanismo social, gerador de desenvolvimento e estritamente
ligado as funcdes interpessoais (VAN DER VEER; VALSINER, 2001).

A crenga nessa premissa pode mobilizar toda uma prética que projetasse um destino
distante das marcas e estigmas’ que rondam a vida desses sujeitos. Bastaram disponibilidade e
coragem. As vezes, esse educar, que comemoramos, é a aprendizagem do préprio nome; o
nascimento de uma identidade: a palavra. E como nio se apaixonar por essa tarefa educativa?
Quem consegue ficar “imune” quando recebe, com o primeiro olhar, mesmo que evasivo e
tardiamente, um obrigado? Procuramos nesse tempo pensar todos os detalhes que fizessem
parte desse todo — a Educacdo Terapéutica — dando €nfase a linguagem, pois o mundo é da
linguagem e, como frisou Braga, “o professor é o agente de linguagem na constitui¢do de um
sujeito” (2005, p.61).

Todo o percurso dessa pesquisa, vinculada a linha de pesquisa Processos Educativos e
Linguagem do Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo — Mestrado em Educacdo da
Universidade de Passo Fundo, teve, como referencial principal, os saberes e dizeres dos
profissionais que exercem a funcdo pedagégica em classes de Educagdo Terapéutica e suas
consonancias com os conhecimentos j4 existentes.

Por se tratar de pesquisa com seres humanos, se fizeram necessdrios os devidos
cuidados éticos, sendo que nosso estudo primou por esta postura. O projeto inicial registrado

no Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Passo Fundo, sob nimero 039/2008,

7 Segundo Beyer, “o estigma é um produto social, ou, melhor dito, um preconceito social, pelo qual se atribui a
uma pessoa qualidades negativas” (2005, p.22-23). Conceito embasado em CLOERPER, G. Sociologie der
Behinderten: Eine Einfiihrung. Heidelberg: Ed. Schindele, 1997.
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obteve aprovacdo sem ressalvas por esta instancia através do Parecer Consubstanciado
(ANEXO G), datado de 16/04/2008.

Caracterizando-se como uma pesquisa-acao, nosso estudo foi enfatizando nesse tempo
a experiéncia e o discurso coletivo por compreender que esta metodologia (de voz para todos)
foi a que melhor comportou a relevancia da problematizacdo, tendo inicio e fim (embora
provisério, considerando a dindmica da vida e do assunto) no préprio cendrio em que se
desenvolveu; a educacdo em um processo dialético, num continuum estado de significacdo
dos atores-interlocutores dessa histdria, que pode crescer, aprimorar e transformar... Dar luz
aos problemas que transcorre na relagao autismo-educacao, investimento nobre de respeito ao
ser, ao pertencer e a infincia. Problemas de um grupo, que nao se furtou, aceitou a dindmica
de pesquisa e fez coro.

Ao participarem deste estudo, alguns de nossos colegas professores ainda registraram
sua motivacdo (ANEXO C) com os seguintes dizeres:

“Como professora vejo que € através da pesquisa que se constréi novos conhecimentos
e isso € de suma importancia devido a temdtica abordada uma vez que servird de referencial
que poderd me ajudar em minha prética pedagdgica...por isso € um prazer para mim participar
desta pesquisa pois o saber € algo que se busca e se deve partilhar para que os sujeitos da
Educacgao Terapéutica possam ter uma melhor qualidade de vida” (SE).

“Todo trabalho cientifico é importante para a comunidade escolar e para os pais dos
alunos, e é sempre interessante colaborar” (SG).

“Jovem pesquisadora e profissionais que a orientam, agradecemos sua pré-disposicao
de busca do conhecimento, nds profissionais estamos realizando a nossa parte em sala de aula,
onde o som, o movimento estereotipado, o comportamento destrutivo, a incapacidade de falar,
sensibilidade intensa a odores e a ruidos repentinos e preferéncia ao isolamento sdo alguns
sintomas do autismo, estes vao mudando, ocorrem com menor freqiiéncia, surgem novos
comportamentos, porém hd mudanca, progresso, evolugdo. S6 nos resta continuar acreditando
consciente de que necessitamos lutar contra a frustracdo, a mesmice, nosso referencial tedrico
necessita atualizacdo constante. Fé, coragem, tolerdncia, um pouco de misticismo fazem parte
da nossa rotina. Nesta jornada de treze anos, tenho mais a agradecer do que pedir, aprendi a
dizer: “ndo sei”, aprendi mais do que ensinei, ocorreram muitos equivocos, diante destes a
nossa expectativa € de que a ciéncia encontre recursos para melhoria da qualidade de vida dos

humanos” (SC).
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“Colaborei com esse trabalho por atuar na Educagdo Terapéutica e por reconhecer o
esforco da colega de se aperfeicoar e crescer cada vez mais neste tema que além de
importante é também fascinante” (SD).

“Partindo da necessidade de se conhecer e valorizar o trabalho realizado nas salas de
Educacao Terapéutica, o qual oportuniza o sujeito autista interagir e se constituir através das
relacdes e atividades proporcionadas nesse ambiente. O estudo realizado através da pesquisa €
de suma importancia, proporciona novos conhecimentos e conceitos em relagdo o trabalho
pedagdgico proposto e o aluno autista.” (SA)

“A motivagao com a qual estou fazendo parte desta pesquisa por ti realizada, parte do
principio que estou atuando com a Classe de Educac¢do Terapéutica da Escola Especial
Deputado Carlos Santos-Ciep, procurando, apesar do meu pouco conhecimento, dar
continuidade da melhor forma possivel, ao trabalho maravilhoso iniciado por profissionais
capacitados nessa drea, que é vocé Cinthia e a professora Carmem Silveira. Juntamente a isso
tenho muito interesse em ampliar seus conhecimentos para melhor compreender e ajudar
nossos alunos, ndo deixando de te elogiar e ampliar também minha admiracdo pela
maravilhosa pesquisa que estds fazendo sobre esta “incdgnita” que ainda € o autismo.
Parabéns!” (SB).

Suas falas foram delineando o corpus reflexivo, suas experiéncias impares, ilustrando
nosso texto, as organiza¢des daquilo que compreendemos como essencial nessa discussao, 0s
confrontos (tedricos que sao praticos e de praticos se teorizaram) que desafiam o exercicio de
uma prixis de tamanha complexidade e empenho, a acdo educativa terapéutica que mobiliza
nossos aléns profissionais, muito, na verdade, nos mobilizam no que possamos ter de melhor.

Um pensamento que pode apresentar essa esséncia, essa acgdo... a coragem que

acompanha nossa atuagio:

O melhor de mim é quando me comove o melhor dos outros. O melhor de mim ¢é
quando me inquieta o pior que recai sobre os outros. O melhor de mim é quando me
torno voz pranteada da afli¢do dos outros, quando incorporo em mim o sofrimento
alheio, quando ponho para fora o grito de protesto pela dor resignada dos outros
(PAULO SANT’ANA).

Assim emergiram categorias de estudo, melhor dizendo, categorias da vida da prética,
categorias que falam de sujeitos que se quer de desejos, categorias formais, mas que na

verdade ndo formalizaram, desnudaram, contaram como, também nesses espacos, se faz
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educacgdo, de qualidade. Falaram em familia, ambiente, professores, linguagem e vida adulta,
ora com suavidade, ora com indigna¢do, mas com responsabilidade acima de tudo.

Falaram de um caminho que se percorre com sobressaltos, tortuoso, pois partimos da
“desorganizacdo”, mas que sempre os leva a um outro lugar. Neste estudo/pesquisa/relatério
final, o convite que se faz é este: Percorram conosco esse caminho, aqui abreviado, no qual o
enigma do autismo da ritmo aos nossos passos, envolvam-se por essa causa educativa. A
causa que deverd pautar este século que se inicia, é de dar espaco para todas as alteridades
humanas: as diferengas — humanas, tedricas, praticas — que possam viver, conviver e bem

viver juntas.



1. O QUE A CIENCIA SABE SOBRE O AUTISMO: PERCEPCOES E VERDADES

O cinema, em meados da década de oitenta do século passado, contou uma histéria,
entre outras, de dois irmaos que, separados por toda uma vida, se encontram ap6s a morte do
pai. Poderia ter sido apenas mais um drama, se, nessa histéria, ndo houvesse uma
particularidade — um dos irmaos era um “diferente”.

O filme, cujo titulo era Rain Man, fora protagonizado por Tom Cruise e Dustin
Hoffmann, esse udltimo em interpretacdo brilhante, o que lhe rendera um Oscar. Dustin
Hoffmann levou ao conhecimento do grande ptblico, a partir dessa narrativa, uma das
condi¢des humanas que mais desafiam a ciéncia, pelo menos nos ultimos tempos — o autismo
— uma maneira de ser que foge aos padrdes de normalidade instituidos “[...] e parte do ponto
mais intrigante de todos, que é a incapacidade que esses sujeitos apresentam de ndo se
relacionarem de forma ‘adequada’ com pessoas e objetos” (FELKER; DAMETTO, 2007,
p.01).

No momento em que o olhar cientifico se voltou sobre o homem, deslocando o
enfoque sobre a tematizacio da natureza, século XVIII (JAPIASSU, 1998), parimetros de
normalidade/anormalidade comecaram a delimitar quem, nessa perspectiva-regra, se
enquadrava ou nao na norma. Foucault, a essa nova ordem de poderes em relacdo a existéncia
do outro, argumentou: “[...] a norma ndo se define absolutamente como uma lei natural, mas
pelo papel de exigéncia e de coercdo que ela é capaz de exercer em relacdo aos dominios que
se aplica” (2002, p.62).

A ciéncia passa a ter o poder do enunciado, dita os problemas e suas curas. A
descoberta do homem (JAPIASSU, 1998) fez com que o mesmo fosse analisado e pensado
conforme um conjunto de “verdades” estabelecidas, conflitadas e entrecruzadas. A ciéncia,
entdo, tendo controle de singularidades, alteridades e manifestacdes humanas lhe confere o
carater de aceitaveis ou nao (FOUCAULT, 2002). Inventaram o diferente — cientificamente
respaldado.

Rain Man, o personagem de Dustin Hoffmann, era diferente: ndo se enquadrava nos
requisitos de normalidade; era categorizado conforme o poder dos enunciados (saberes
cientificos), ao passo que ameacava personalidades bem estruturadas, “normais”. E Rain Man
era apresentado como herdi, talvez o Unico retratado até agora no cinema com o estigma do

autismo (SACKS, 2006).



21

Comecava, assim, a prética da exclusdo, irmdos sendo separados, pois um colocava em
risco a integridade do outro. Esse inicio nos reporta a modernidade. Vieram hospicios, asilos,
escolas e todas as institui¢cdes “préprias” aos desviantes (FOUCAULT, 2002).

O humano que fugia a regra, o que nao se parecia a maioria comum, esse sujeito em
especial fora descoberto, a psiquiatria passou a ser dona absoluta dos corpos, submetendo-os
ao crivo cientifico “[...] comeca com a consciéncia da anomalia, isto é, como reconhecimento
de que, de alguma maneira, a natureza violou as expectativas paradigmdticas que governam a
ciéncia normal” (KUHN, 1991, p.78).

Mas que diferenca € essa, da qual nos ocupamos, que nao comporta uma tnica verdade
e que vem sendo palco de inimeros embates tedricos? (AMY, 2001). Ao falarmos de autismo
— a diferenca de Rain Man — estamos falando de um dos modus vivendi, que desconcerta, ao
mesmo em que clama por uma explicacdo.

E sdo muitas as explicagdes..., fragmentadas, mutuamente atacadas, nunca unanimes,
nem tampouco passiveis de interseccio (?). Cada qual “[...] requer para si o status de verdade
supostamente universal” (FELKER; DAMETTO, 2007, p.01), o que, como conseqiiéncia,
determina a forma de atencdo dirigida aos sujeitos acometidos: os diferentes olhares, como
nos alertavam Baptista e Bosa (2002).

Jussiaux (1996) nos permite entender que muitos dos saberes, ora relacionados na
compreensdo do autismo, ndo necessariamente foram elaborados com essa finalidade, pois
aconteceram por associagoes.

A literatura psicopatolégica, nos ultimos dois séculos, tem descrito casos que se
aproximam da sintomatologia do autismo, ou de uma gama de manifestacdes semelhantes
pelo que se possam definir como estruturas psiquicas “anormais”, e a essas orientando as mais
diversas formas de tratamento (BAPTISTA, 2002; FOUCAULT, 2002).

Algumas terminologias vém sendo empregadas no decorrer do tempo para designar a
parcela de sujeitos que apresentam caracteristicas aproximadas de ser e conviver (Autismo,
Psicose, Transtornos Invasivos do Desenvolvimento, Transtornos Globais do
Desenvolvimento), e que, a principio, se beneficiariam de semelhantes procedimentos
educativos e terapéuticos.

Sado nomeagdes essas multiplas e sedimentadas por estruturas tedricas complexas que
acreditam em géneses distintas. Dentre as proprias tendéncias, coexistem oposicdes
defendidas veementemente por seus interlocutores, e que, nao distante, definem progndsticos
para esses sujeitos (AMY, 2001; CAMARGOS JR, 2002; BERNARDINO, 2004; FERRARI,
2007).
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Permeadas por tantas incertezas, essas teorizagdes tenderam a continuidade, convictas
de que anunciam o verdadeiro sobre tais condigdes humanas, e esse “comportamento
cientifico” tem sido freqiiente no longo processo de estudo-descoberta dessas manifestagcdes
mentais (o autismo em especial), o que, segundo Kuhn (1991), decorre da falta de novas
alternativas ou paradigmas a sua decifragdo. Kaufmann (1996) considera que o trabalho da
clinica continua mais avangado do que o das teorias, ou seja, oferecemos mais propostas do
que respostas aos sintomas que se apresentam.

Bosa confirma tal indefini¢do, quando comenta a falta de uma posi¢do privilegiada
sobre esses saberes cientificos (plurais) que disputam a etiologia e intervencdo desses
quadros/sintomas, ora recaindo a énfase para “[...] aspectos neuroldgicos do transtorno autista,
termo relacdo com aspectos sociocognitivos e afetivos — visdo organicista, seja dos processos
emocionais (visdo psicodinamicista)” (2002, p.30).

Essas inquietacdes, embora restritas a clinica, enquanto espaco de definicio
(diagnoéstico) das causas e tratamento, ndo passam despercebidas do discurso escolar, pois tais
crengas tendem a direcionar processos educativos (ORRU, 2007; JERUSALINSKY, 2007).

Portanto, ao nos colocarmos enquanto espaco social freqiientado por esses alunos, com
essas “marcas”, faz-se necessdrio o conhecimento das elaboracdes que dizem respeito ao seu
jeito de ser (SCHWARTZMAN, 2003), ou estar (JERUSALINSKY, 1998), vivendo com tais
manifestacoes.

Os detalhes que identificam a patologia podem ser os mesmos detalhes que
impulsionam uma aprendizagem (PINHO, 2005), as historias que contam suas relagdes
podem ser as mesmas que evitaremos repetir (COUTO, 2003), pois cabe a educagdo, por
compromisso com um ser humano em desenvolvimento, saber o mdximo possivel sobre ele.
Ao discutirmos nosso projeto educativo, a compreensdo de nosso aluno € ponto inicial e
necessario.

Por mais desafiadoras que se mostrem as patologias, saber sobre elas nos dd grandes
chances de reverter trajetérias de exclusdo a que esses sujeitos, historicamente, vém sendo
submetidos. Isso ndo significa avalizarmos verdades, mas questionarmos percepcdes
distorcidas sobre as reais possibilidades desses alunos. Freqlientemente vislumbramos além
do que as imposi¢des da doenca reservaram.

Neste capitulo, procuraremos apresentar algumas das verdades que se pronunciam a
respeito de nossos alunos, de suas “anormalidades”, tentando situd-las enquanto referenciais

dos propésitos educativos que explanaremos em outra passagem deste texto, pois concepgdes
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determinam acdes (FELKER, 2005) abstratas, verdades que se concretizam na relagdo
professor-aluno.

Esse percurso tentara trazer contrapontos importantes, divididos em trés cenas, quais
sejam: organico, psiquico e social, e que, a nosso ver, podem esclarecer as inquietacdes dessa
proposta de pesquisa, pois direcionam seu olhar nas articulagcdes (im)provaveis desses
conhecimentos e que se refletem no cendrio mais amplo: a sala de aula.

Ao pensarmos indispensdveis esses conhecimentos, nido estamos colocando em
segundo plano os saberes pedagdgicos, mas alertando que, ao nos apropriarmos de mais
subsidios tedricos podemos estabelecer a sutil diferenca entre o sucesso e o fracasso da acdo
educativa (BAPTISTA; BOSA, 2002; BASTOS, 2002). “O ser humano ndo precisa dominar
todos os saberes, mas efetuar a conexdo entre os saberes. A visio do todo, € uma
responsabilidade ética. [...] As teorias sdo parciais, € o nosso olhar que vai fazer as conexdes
entre elas” (MORIN apud CAMARGOS JR, 2002, p.210).

Vamos aos saberes: a historia tedrica de nossos alunos diferentes, os que necessitam de
Educacgao Terapéutica, com autismo, psicose, transtornos, desvios, déficits, ou seja, 14 qual for
a nomenclatura apropriada para sua maneira de viver; as cenas que pintam com variadas tintas
os cendrios em que atuamos. Aqueles que podem coloridos produzir beleza-educacio-
crescimento, ou aqueles que, cinzentos, se definem, de inicio, apenas reproduzindo um

destino de cronifica¢do imutédvel.

1.1 Em termos: Nomeando a condicao de que se fala

Patologias mentais desafiam seus decifradores (CAMARGOS JR, 2002), o que nao
poderia ser diferente, pois ainda pouco se conhece da engenhosa “mdquina” que comanda
nossos atos, comportamentos, palavras, escolhas e maneiras de perceber o mundo. E quando
essa “maquina” que nos comanda funciona sob programas “deficitdrios”, conscientes ou
inconscientes, recebem nomes apropriados as suas manifestagdes, sdo categorizagdes que as
situam em grupos e subgrupos de acordo com os fendmenos emergentes.

Nossos alunos, os que freqiientam as Classes de Educacdo Terapéutica, pertencem
obrigatoriamente a essas divisdes ou quadros nosogréficos. O texto oficial assim recomenda:

“Atende alunos com diagndstico de Transtornos Invasivos do Desenvolvimento e Psicoses
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[...I” (SEC-RS, 2002, p.13) e assim fazemos. Mas o que exatamente compreendem esses
termos?

Segundo Bosa, muitos sdo os termos que adotamos para fazer referéncia a esses
alunos, em escolas, conhecidos como “os autistas” e um denominador comum, a fim de
minimizar tais disparidades, parece algo impossivel, frente a imensa gama de compreensdes
que deles e sobre eles, denotam. “[...] Paradoxalmente, estamos em uma espécie de torre de
Babel” (2002, p.22), multiplicidade de saberes, de percepcoes.

A palavra autismo foi citada inicialmente por Bleuler em 1911, psiquiatra que, ao
proferir esse termo, pretendia ““[...] unificar através da esquizofrenia, o campo das psicoses,
até entdo compartimentado em nosografias rigidas e estanques” (JUSSIAUX, 1996, p.56).

Quais sejam entdo as palavras ou sentencas escolhidas oficialmente pelos dérgaos
responsaveis: 1) Psicose de acordo com o GAP — Grupo para o avango da Psiquiatria —
Franca. “Por psicose, compreende-se de um modo geral, um distirbio maci¢o da realidade,
envolvendo uma desorganiza¢do (ou a ndo-organizacdo) da personalidade” (HOUZEL apud
BOSA, 2002, p.27) ou ainda ““[...] um transtorno bésico no funcionamento do ego, afetando o
desenvolvimento de funcdes bdsicas da personalidade no que diz respeito ao processo de
individuacdo e de relacdes interpessoais” (BOSA, 2002, p.30). 2) Transtornos Invasivos do
Desenvolvimento nas deliberagdes do DSM IV® e que comportam quatro maneiras distintas
de apresentacdo: Autismo Infantil, Sindrome de Rett, Sindrome de Asperger e Transtornos
nio especificados (autismo atipico) (ASSUMPCAO JR, 2002) e por tltimo 3) Transtornos

Globais do Desenvolvimento no conceito do CID-10 (1993)9 que assim descreve:

Grupo de transtornos caracterizados por alteragdes qualitativas das interagdes
qualitativas das intera¢des sociais reciprocas e modalidades de comunicagdo e por
repertério de interesses restritos, estereotipado e repetitivo. Estas anomalias
qualitativas constituem uma caracteristica global do funcionamento do sujeito, em
todas as ocasides (ASSUMPCAO JR, 2002, p-17).

Rocha (1997), a esses variados termos, opta por Autismos, tantas sdo as maneiras de
apresenta¢do sintomatica. Neste trabalho optamos por autismo, devido as dificuldades de

escrita com diferentes nomenclaturas.

$ DSM IV — Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (2000) da Associagdo Americana de
Psiquiatria.

? CID-10 — Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e problemas relacionados 2 Satide
(ASSUMPCAO, 2002, p.20).
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A essas condi¢gdes, um aspecto chama a atencdo e é apontado por todas as correntes
tedricas como obrigatério ao seu pertencimento, o fato de que todos os acometidos
apresentam: transtornos referentes a linguagem, dificuldades de interacdo social e
comportamento estereotipado, ou seja, um conjunto de sinais varidveis em intensidade, mas
imprescindiveis em observancia (SALLE et. al, 2002).

Essa triade de manifestacdes sempre presente fora descrita, pela primeira vez, em 1943
por Leo Kanner (1894 — 1981), psiquiatra austriaco que emigrou para Baltimore, EUA, e
isolou, em seus estudos de psiquiatria infantil, um tipo de condig¢do peculiar, complexa,
acreditando ser uma entidade tnica, a qual denominava autismo (AMY, 2001; BAPTISTA;
BOSA, 2002; LEBOYER, 2007; ORRU, 2007; CAMARGOS JR, 2002; FERRARI, 2007;
GAUDERER, 1993; SCHWARTZMAN, 2003).

Tais consideragdes sucederam Bleuler que empregava o termo autismo para fazer
referéncia a uma possivel esquizofrenia precoce (FERRARI, 2007; JUSSIAUX, 1996;
GAUDERER, 1993). Jussiaux cita o posicionamento de Bleuler:

Os esquizofrénicos mais gravemente atingidos, os que ndo tem mais contato com o
mundo externo, vivem num mundo que lhes € préprio. Fecharam-se com seus
desejos e suas aspiragdes (que consideram realizados) ou se preocupam apenas com
os avarates de suas idéias de persegui¢do, afastaram-se o mais possivel de todo
contato com o mundo externo. A essa evasdo da realidade, acompanhado ao mesmo
tempo pela predominancia absoluta ou relativa da vida interior chamamos de
autismo (1996, p.56).

710 sobre 11

Kanner escreveu em seu artigo “Autist Disturbances of Affective Contact
criancas (8 meninos e 3 meninas) que tinham semelhancas que, associadas, se configuravam
como uma sindrome''. O que mais lhe chamara a atencio era a “extrema soliddo” que desses
sujeitos emanava. Autds significava por si mesmo, de si mesmo, ismos significa disposi¢ao-
orientacdo, palavras de origem grega (BOSA, 2002; ORRU, 2007; FERRARI, 2007) e era o
que bastava aquelas criangas: ocupavam-se de si mesmas. Eram inertes a qualquer vinculo ou

estimulo, ndo pareciam depender da existéncia do outro.

Assim relatou Kanner sobre essas “fascinantes particularidades” (1997, p.111):

' Os Distiirbios Autisticos de Contato Afetivo (ROCHA, 1997).
" Conjunto de sintomas de uma doenca (LUFT, 2003, p.608).
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O distirbio fundamental mais surpreendente “patagndmico” € “a incapacidade
destas criancas de estabelecer relacdes” de maneira normal com as pessoas e
situacdes, desde o principio da sua vida. Seus pais falavam delas nesses termos:

99, < 9, <

desde sempre, crianga “se bastando de si mesma”; “como em uma concha”; “mais
contente sozinho”; “agindo como se os outros ndo estivessem 14”; “totalmente
inconsciente de tudo o que a rodeia”; “dando a impressio de uma sabedoria
silenciosa”; fracassando em desenvolver uma sociabilidade normal”’; “agindo quase
como sob hipnose”! Nao se trata, como nas criancas ou adultos esquizofrénicos, de
uma ruptura de relagdes previamente estabelecidas; ndo se trata de um “retraimento”
sucedendo uma participagdo. Existe inicialmente, um fechamento autistico extremo
que, sempre que possivel, faz com que a crianca negligencie, ignore ou recuse tudo
o que lhe vem do exterior. Um contato fisico direto, um movimento ou um ruido que
ameacgam interromper este isolamento sdo tratados “como se nao existissem’; se isto
nao for mais suficiente, sdo, entdo, sentidos com intrusdes profundamente
perturbadoras (KANNER, 1997, p.156).

A partir desses achados, estava inaugurado um novo paradigma (KUHN, 1991), um
marco para a ciéncia, bem como um rétulo a mais para a existéncia humana: ambiguo dado,
visto que a ciéncia, ao buscar o “remédio” para os males, confere-lhe a doenca. Kanner passa
a ser pioneiro, referencial, e continua sendo para muitos dos que ousam compreender o
autismo (AMY, 2001), seja por suas descri¢cdes, seja pelas imensas controvérsias que
permearam toda a sua obra.

Kuhn ressalta a importancia do estudo que precede elaboracdes posteriores as
descobertas: “No desenvolvimento de qualquer ciéncia, admite-se habitualmente que o
primeiro paradigma explica com bastante sucesso a maior parte das observacdes e
experiéncias facilmente acessiveis aos praticantes daquela ciéncia" (1991, p.91).

Todos retomam Kanner, sejam organicistas, sejam psicodinamicistas (BOSA, 2002),
independente das crencas de gé€nese, seus escritos continuam alimentando divergéncias,
inclusive por vosso préprio incentivo (AMY, 2001), visto que, até sua morte, ndo achou a
causa que explicasse, fidedignamente e sem sombra de duvidas, o fendmeno que havia
demonstrado a comunidade cientifica e ao mundo, o objeto de suas buscas.

Foucault comentou essa formacdo do objeto, exemplificando com o discurso da

psicopatologia.

Nesses campos de diferenciagdo primeira, nas distancias, descontinuidades e
liminares que entdo se manifestam, o discurso psiquidtrico encontra a possibilidade
de limites, seu dominio, de definir aquilo de que fala, de dar-lhe o status de objeto —
ou seja, de fazé-lo aparecer, de tornd-lo nomedvel e descritivel (1987a, p.47).
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Ao serem organizados por Kanner, os estudos avancaram seguindo percursos
conflitantes. Esse ndo € um comportamento cientifico atribuido somente a esse autor, ou aos
seus discipulos, ou, a essa época, referentes aos transtornos mentais. Muito antes a ciéncia ja
se ocupara de embates sobre condi¢cdes anormais, e, coincidentemente, em um desses
episddios, a disputa se dava acerca de um caso que, talvez, hoje também fosse classificado
como sendo de autismo (ORRIj, 2007).

A histéria de que falamos discorreu sobre o destino de Vyctor, um menino achado
sozinho na floresta de Aveyron, na Franca, que primava pelo isolamento social, ndo possuia
linguagem e se comportava estranhamente. Essa crianca foi o centro de uma das polémicas
que ilustram a histéria da psiquiatria ao final do século XVIII, pois para ele foram propostos
dois tratamentos distintos: um defendido por Jean Itard (1774-1838) que propunha um novo
modelo de vida, no qual pudesse se constituir humano; o outro, ao contrario, sugerido por
Philippe Pinel (1745-1826), esse descrente de melhoras, apontava o caminho de Bicétre'2. Ao
final do entrave entre dois expoentes profissionais da €poca, prevaleceu a posi¢ao de Itard, e a
Vyctor ofereceram um lar e relagdes humanas (BAPTISTA, 2002; ORRU, 2007, NEGRINE;
MACHADO, 2004).

A histéria de Vyctor, no que se refere aos procedimentos de Itard, ainda acrescenta
consideragdes que pontuam sua falta de valor as fungdes exercidas pelos agentes parentais,
em especial a maternagem'”, pela tentativa de constituicio humana e por métodos de
aprendizagem comportamental, ou seja, sua anormalidade sugere varios vieses até hoje do que
seria apropriado em seu caso (JERUSALINSKY, 2007; MANNONI, 1999; BETTELHEIM,
1987).

Como visto, o autismo ndo passou a existir a partir de Kanner. Nem muito menos as
contradi¢des que circundam as explicacdes e tratamentos para as patologias mentais, que, nao
palpaveis (literalmente), alimentam fantasias e preocupagdes que extrapolam os limites da
ciéncia.

Quase que simultaneamente aos escritos de Kanner, outro médico austriaco, Hans
Asperger (1906-1980), apresentou em sua tese de Doutorado descri¢des muito semelhantes as
de Kanner. O ano fora 1944, e o ocorrido em Viena, continente europeu, que naquele periodo
estava assolado pela 2* Grande Guerra Mundial (SCHWARZTMAN, 2003). Embora seus

achados fossem bem mais abrangentes dos que os de Kanner, esse cientista s6 ficou

'2 Hospicio Franceés.
'3 Cuidados Maternos, de materno préprio de mae (LUFT, 2003, p.448).
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conhecido hd bem pouco tempo atrds, devido as dificuldades que decorreram apds o término
dos conflitos.

A esses pesquisadores se sucederam outros provedores de “verdades”, chamando para
si feitos notdveis, detalhados, sem falar em descri¢cdes clinicas que ndo param de se somar as
iniciais delimitadas por ambos os precursores (GAUDERER, 1993; CAMARGOS JR, 2002).
Podemos citar, entre elas, os sintomas'* verificdveis de nossos alunos, essenciais em seus
diagnésticos que se combinam ou ndo, listados abaixo sem ordem de precedéncia ou
importincia maior:

e Solidao.

e Insisténcia obsessiva na invariancia.

e Falta de interesse social.

e Incapacidade de elaboracio de linguagem responsiva.
¢ Presenca de conduta motora bizarra.

e Distdrbios na fala.

e Fala idiossincratica.

e Retardo Mental.

® Auséncia de atitude antecipatdria.

e Uso insatisfatério de sinais sociais.

e Falta de modulacdo no comportamento.
e Interesses restritos, repetitivos e estereotipados.
e Inteligéncia superior.

e Apego a rotina.

¢ Vinculagdo a objetos incomuns.

e Tonus rigidos.

e (Qirar objetos.

e Medos.

e Fobias.

e Alteragdes no sono.

e Alteragdes na alimentacao.

e Interesse por objetos duros.

4 Sintoma aqui compreendido como: “Indicio, sinal, fendmeno acidental que revela a existéncia, natureza ou
sede de uma moléstia. (LUFT, 2003, p.609) Diferente da compreensdo de sintoma para a psicandlise, como
veremos posteriormente neste estudo.



Repugnancia por objetos moles.
Ataques de birra.

Agressao.

Auto-agressao.

Pobreza em jogos imaginativos.
Ecolalia.

Auséncia da nog¢do de perigo.
Condutas negativistas.

Risos e choros imotivados.
Encoprese.

Enurese.

Aversdo a contato fisico.
Auséncia de contato visual.
Olhar periférico.

Olhar raio X.

Farejamento.

Movimentos repetitivos e complexos.
Inversdo pronominal.

Mutismo.

Neologismos bizarros.
Narrativas fragmentadas.
Linguagem superinvestida.

Uso do punho do outro.
Epilepsia.

Auséncia de afeto.

Crise de colera.

Maneirismos.

Falta de reciprocidade social ou emocional.
Memodria notavel.

Flap (movimento de levantar voo com as maos).
Andar na ponta dos pés.

Girar sobre si mesmo.
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e Intolerancia as frustragdes.
e InsoOnia.

e Falta de succdo.

e Auséncia de mastigagao.

® Anorexia.

e Balanceio.

e Asseio exagerado ou falta de asseio.

Enfim, como podemos perceber, inimeras dissonancias, do que se espera ser um
desenvolvimento normal, aparecem (SALLE et. al, 2002) geralmente até os 36 meses de
idade. Essas criancas manifestam alguns desses sintomas, em maior ou menor grau de
comprometimento, o que, sem dudvida, torna ainda mais dificil o acompanhamento precoce e a
adequada intervencao.

Esse parece ser o grande desafio, sdo muitos os sinais proeminentes, combinados ou
ndo, decorrentes de fatores também sob duvidas. Ter o diagnéstico ndo necessariamente
garante 0s processos terapéuticos adequados, ja que sdo Unicos, visto que essas criancas sao
diferenciadas em sua humanidade, o que contraria o senso comum que, de imediato, as
relaciona aos personagens da fic¢do — distantes, com superpoderes de aprendizado, ou agindo
como robds, mecanicamente.

Nossos alunos sao criancas que necessitam de um olhar despido de pré-conceitos. Ao

falarem sobre todas as sintomatologias, Salle et. al concluem:

[...] se considerarmos as descricdes clinicas do autismo tais quais elas existem
atualmente, sobressai essencialmente uma grande heterogeneidade devida as
diferencas individuais ou na evolu¢do dos sintomas no tempo: tal sinal vai
desaparecer ou se atenuar, paralelamente ao desenvolvimento da crianca. Um autista
ndo apresenta exatamente o mesmo quadro que outro (2002, p.15).

Acrescentamos que, como se espera, histérias sdo “personalizadas”, ndo se repetem,
cada qual tem a sua, em seu ambiente, com pais ou responsdveis que agem com esse filho de
maneiras diversas. Sdo tempos e personagens que constroem estruturas individuais, coletivas
e familiares, e dessas derivam humanos impares. Frigeis, perturbados, em sofrimento, mas
que sempre estdo aptos a receberem nossos maiores esforcos, que independem de etiologias

ou categorias.
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A propésito, cabe-nos uma revisdo, fundamentada em trés diferentes tendéncias, que
seguem esse estudo — as gé€neses da condi¢do de que falamos, marcas cientificas, validadas

por seus fi€is defensores e suas robustas teorias.

1.2 Génese organica — BIO — Cena 1

A busca pela gé€nese orginica das patologias mentais vem, hd muito tempo,
mobilizando a comunidade cientifica e a desafiando, pois, em muitos desses casos, nao se
pode definir, fidedignamente e de maneira pontual, a causa a priori da desorganizacdo que
esses sujeitos apresentam. Tais impasses se confundem com histéria do autismo que,
anteriormente a Kanner, era igualado a uma forma de esquizofrenia. Bodei menciona uma
passagem da década de trinta do século passado, na qual as duvidas sobre as origens dessas

manifestacdes se estabeleciam no discurso da psiquiatria pds-positivista:

Constatada a impossibilidade de descobrir um “bacilo da loucura” ou lesdes
organicas para as psicoses endégenas (e em particular para o grupo daquelas que
Bleurer definiu como ‘“esquizofrenias”) considerada a inutilidade da visdo
objetivante que tende a catalogar, a considerar entomoldgicos os diversos distirbios,
reconduzindo-os a fatores orgdnicos e etiquetas, comega agora por parte da
psiquiatria a aproximagdo das filosofias mais recentes [...] (2000, p.65-66).

Contudo, mesmo se passando mais de sete décadas, ainda hoje ninguém apontou
enfaticamente, sem chances de erros, a causa, ou as possiveis causas do fendmeno que se
compreende por sindrome do autismo (FERRARI, 2007). Esse ainda permanece como um
enigma a ser desvendado, tantas sdo as probabilidades etioldgicas, e, nessa discussiao, somente
organicas, que podem definir ou potencializar a apresentacdo do quadro/sintoma em questdo
(CAMARGOS JR, 2002). Gadia observa: “embora esteja clara a importancia dos fatores
bioldgicos na génese do autismo, ainda nao existe um marcador biolégico para essa patologia.
Portanto, o diagnéstico de autismo e o conhecimento de seus limites, permanecem uma
decisdo clinica um tanto arbitraria” (2006, p.424).

Mas a ciéncia (objetivista), nesse tempo, avancou, e hoje seus representantes, entre

eles em destaque Gilberg, afirmam: “E altamente improvdvel que existam casos de autismo
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nio organicos” (apud ASSUMPCAO JR, 2002, p.16). De imediato, esses tedricos descartam
as teorias que responsabilizam os pais pelos problemas de seus filhos, entre elas a psicandlise,
e reafirmam que todas as tentativas de esclarecimento devam centrar-se no que € biolégico
como pressuposto, ou seja, naquilo que se pode comprovar pragmaticamente
(SCHWARTZMAN, 2003; GAUDERER, 1993, ASSUMPCAO JR, 2002; LEBOYER, 2007).

De acordo com essa visdo, alguns conceitos ilustram de maneira contundente o que se
definiria como autismo em termos de apresentacio e origem, entre eles citamos a postura de

Schwartzman:

O autismo infantil pode ser considerado um distirbio do desenvolvimento
caracterizado por um quadro comportamental peculiar e que envolve sempre as
areas de interacdo social, da comunicacdo e do comportamento em graus varidveis
de severidade, este quadro é possivelmente inespecifico, e representa uma forma
particular de reacdo do sistema nervoso central, frente a uma grande variedade de
insultos que podem afetar, de forma similar, determinadas estruturas do sistema
nervoso central, em periodos precoces do desenvolvimento (2003, p.11).

O préprio Kanner concebia a explicacdo bioldgica como a mais adequada, tanto que,
por seus estudos, tiveram inicio as buscas nessa perspectiva, sempre tendo como colaborador
Leon Eisemberg, que, apds sua morte (momento em que confiou aos bidlogos a génese do
autismo) manteve nessa direcdo tal tarefa (GAUDERER, 1993).

Considera-se intrigante o fato de o autismo ter multiplas apresentacdes, que podem ser
compreendidas entre um quadro de deficiéncia mental grave até o extremo de um
comportamento de superdotacdo / altas habilidades, o que eleva consideravelmente a
quantidade de estudos nessa drea e aponta, como momentos de definicdo dessa patologia,
situagdes que podem acontecer em fases pré, peri ou pds-natais, ou mesmo em combinagdes
ocasionais entre estas fases (LEBOYER, 2007; CAMARGOS JR, 2002; SACKS, 2006;
SCHWARTZMAN, 2003).

Virias hipdteses vém sendo levantadas nessa corrente de pensamento, 0s organicistas
(BOSA, 2002), e que Assumpgdo Jr convencionou chamar de “constelagdo etioldgica
complexa” (2002, p.16), pois, mesmo que aconte¢a um tempo em que uma dnica causa seja
apontada, serd bastante dificil que sejam descartadas outras que ja se consideram como
irrefutdveis (AMY, 2001; LEBOYER, 2007). O mais provdvel nesse sentido deva ser a

combinacdo de dispositivos causais para explicar, caso a caso, as manifestacdes dessa
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sindrome (SACKS, 2006), visto que os proprios especialistas reconhecem que ainda
conhecem muito pouco a origem do autismo (AMY, 2001).

Passamos a enumerar algumas dessas descobertas que se sucederam e que nos
parecem, entre muitas as consideracdes mais significativas, pertinentes que a literatura da area
aponta e que tiveram, como ponto de partida, os histéricos escritos de Kanner, em 1943, e de
Asperger, em 1944, os referenciais que ainda continuam em pleno século XXI, dignos de
mengdes constantes (AMY, 2001; FERRARI, 2007; LEBOYER, 2007).

Kanner (1997) tomou como amostragem em seus estudos onze criancas, sendo trés
delas meninas e oito meninos, nimero que indicava de certa forma uma das questdes centrais
que hoje circundam e direcionam as explanagdes e pesquisas sobre o autismo. Intencional, ou
ndo, esse cientista adiantara um dos indicios mais importantes na elucidacdo do autismo, ou
seja, a questdo de prevaléncia do gé€nero, traduzida em indicativos genéticos que,
possivelmente, expliquem tal patologia (MOTTA, 2003; SCHWARTZMAN, 2003;
FERRARI, 2007; LEBOYER, 2007; CAMARGOS JR, 2002).

Se compararmos com os pressupostos da Teoria Psicanalitica, a constitui¢do psiquica
dos meninos obedece a um processo mais complexo do que a constituicdo psiquica das
meninas, e, portanto, mais suscetivel as falhas estruturais, talvez, uma possibilidade de
explicacdo para esta significativa diferenca de prevaléncia/género."”

Por mais raro que seja, o autismo acomete crian¢as em todas as etnias, nos mais
distantes lugares do mundo, e pertencentes a todas as classes sociais. Aproximando-se dos
ensinamentos de outra teoria, histérico social, Vigotski (2003b) justificaria como meios
insuficientes, e isso independe de posicdo geogrifica, mas, de interagdes que nao favoreceram
a estruturacdo (desenvolvimento) psicoldgico desses sujeitos.

Apresenta-se em varidvel de 3,5 a 4 casos em 10.000 nascimentos (nimero aceito pela
maioria das estatisticas, mas flexivel de acordo com escalas avaliativas de diagnéstico), sendo
que a prevaléncia ¢ de 4 meninos acometidos para cada menina (4:1) (MOTTA, 2003;
CAMARGOS JR, 2002; SALLE et al; 2002; LEAO; AGUIAR, 2002; SCHWARTZMAN,
2003; CAMPOS, 2002).

Esses dados indicam uma predisposicao hereditdria genética fortemente embasada,
além de acometer de forma muito mais grave meninas do que meninos. Schwartzman (2003),

Ferrari (2007) e Gadia (2006) citam as pesquisas relacionadas ao cromossomo X como um

'S Os meninos além da ruptura que precisam estabelecer com a figura materna, ainda necessitam se identificar
com a figura paterna (LACAN, 2005; JERUSALINSKY, 2007).
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considerdvel avanco, na tdo almejada elucidacdo de tal apresentacdo. Esse componente celular
estaria implicado na ocorréncia e gravidade dos sintomas.

Tomando por base as andlises genéticas de gémeos monozigéticos'®, a taxa de
incidéncia se mostrou alta, embora nio concordante, em 100% dos casos (LEAO; AGUIAR,
2002). Ferrari (2007) reafirma o enfoque nessa populacdo como o melhor método de detec¢cao
de fatores genéticos.

Em menor escala, mas igualmente importantes, foram encontrados indicios em certas
regides cromossOmicas: “[...] ligadas a predisposicdo ao autismo: o braco longo dos
cromossomos 2 e 7. Essas regides contém alguns genes que estariam relacionados ao
desenvolvimento de uma parte das estruturas cerebrais” (FERRARI, 2007, p.30). O
isolamento desses cromossomos permitiu igualmente explicar o fato de criancas com autismo
ndo possuirem nenhuma apresentacio fenotl’pica”. Gadia endossa: “Nos casos de autismo e
déficits graves na linguagem, os mais fortes ‘candidatos’ sdo os cromossomos 2 e 77 (2006,
p.426).

Assumpcdo Jr e Kuczynski (2007) acrescentam que existem relatos com alteracdes
também nos cromossomos 1, 4, 5, 8, 13, 15, 16, 17, 18 e 22, além dos anteriormente citados, e
nos cromossomos sexuais, relacionados a algumas sindromes especificas, como por exemplo,
a sindrome de Tuner.

Por vezes, essas criancas sdo apontadas como criancas dotadas de muita beleza por
fugirem ao conjunto de “marcas” especificas que outras sindromes apresentam (SZABO,
2005), embora o autismo acontega, com freqiiéncia, associado a outras doencas genéticas ja
melhores compreendidas, como: Sindrome de Rett; Moebius; Prades Willi, Esclerose
Tuberosa, D’ Angelman; West; Landau-Kleffner, Cornélia de Lange; Down, Tourette, Willian,
entre outras de incidéncia mais raras (FERRARI, 2007; LEBOYER, 2007;
SCHWARTZMAN, 2003). Por essas associa¢des, pode-se levantar a hipétese de cardter
multifatorial, ou seja, gens responsdveis.

Sobre essas pesquisas, Ferrari comenta: “A descoberta de certos genes no
determinismo de algumas formas de autismo constitui no estado atual das pesquisas, o dado
mais claro e mais confidvel do conjunto dessas pesquisas” (2007, p.25), mas alerta que outras
formas de psicose ainda s3o bem pouco conhecidas em termos epidemioldgicos e que

denotam maiores esclarecimentos.

'S Segundo Schwartzman (2003, p.124) monozigéticos, derivados do mesmo zigoto; gémeos idénticos.
17 “Fenétipo: conjunto das caracteristicas aparentes de um individuo que decorre da interacio de seu genétipo
com condicdes ambientais” (SCHWARTZMAN, 2003, p.139).
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Outros fatores que podem ter participagdo na génese do autismo sdo vislumbrados
com freqiiéncia nesses casos, combinados ou ndo e em maior ou menor grau de incidéncia:
s30 os que sugerem o quadro organizado por Leboyer (2007) e também citados por Camargos
jr (2002), Gauderer (1993) e Schwartzman (2003).

Para situar o modelo organico, seus respectivos colaboradores endossam a

sistematizacdo, o tempo (época) em que tais pesquisas foram publicadas, conforme quadro 01:

PATOLOGIA MANIFESTADA EM ASSOCIACAO COM O AUTISMO

Patologia Pré-Natal

- Trissomia 21 (Wakabayashi, 1979);

* Rubéola congénita (Chess, 1971, 1977);

- Infeccao por Citomegalovirus congénita (Stubbs, 1978);

- Sifilis congénita (Rutter e Lockyer, 1967);

* Hemorragias do primeiro trimestre (Torrey e outros, 1975);
- Toxemia gravidica (Ornitz e outros, 1977).

Patologia Perinatal

- Andxia neonatal (Lobascher e outros, 1970);

* Apresentacdo pélvica (Finegan e Quarrington, 1979);

* Baixo Apgar (Finegan e Quarrington, 1979);

- Bilirrubina elevada (Finegan e Quarrington, 1979);

- Fibroplasia retrolental (Keeler, 1958);

* Sindrome de angustia respiratéria (Finegan e Quarrington, 1979; Ornitz e outros, 1977).

Patologia que se manifesta nos trés primeiros anos

- Espasmo em flexdo (Taft e Cohen, 1971; Riikonen e Amnell, 1981; Toublanc, 1973);
- Outras convulsdes (Deykin e Mac Mahon, 1979);

- Lipoidose cerebral (Creak, 1963);

- Microcefalia (Ornitz e outros, 1977);

- Sindrome de Moebius (Ornitz e outros, 1977);

- Fenilcetondria (Wing, 1966; Sorosky e outros, 1968);

- Doenca celiaca (Goodwin e Goodwin, 1969);

- Esclerose tuberosa (Lotter, 1974);

- Histidemia (Kotsopoulos e Kutty, 1979).

Patologia que se manifesta mais tarde

- Rubéola Congénita (Chess, 1977);

- Encefalite herpética (De Long e outros, 1981);

- Epilepsia (Rutter e outros, 1967; Deykin e Mac Mahon, 1979);
Patologia do lobo temporal (Sarvis e Garcia, 1961; De Long, 1978).

* Freqiiéncia significativa de ocorréncia

Quadro 1 - Patologia manifestada em associagdo com o autismo. Fonte: Leboyer, 2007.
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De fato, como situou Leboyer (2007), essas decorréncias fazem parte da anamnese da
grande maioria dos acometidos. Raras s@o as histérias nas quais nenhum acontecimento
atipico se narra.

Alguns pais engajados nessa elucidag¢do afirmam discordar da tendéncia que desloca o
autismo de causas organicas, ja que compreendem que este, uma vez instalado como
quadro/sintoma, se torna irreversivel, apenas plausivel de amenizacdo e que ndo
necessariamente esse tratamento passaria pela mudanca de comportamento deles — os
genitores — em relacdo aos seus filhos (SZABO, 2005; SALVADOR, 2000).

Um fato merece destaque no discurso desses pais, que citam o “episédio da vacina”™'®
como desencadeante do processo autistico, afirmando que seus filhos tinham um
desenvolvimento absolutamente normal, até serem imunizados para determinadas doencas
virais.

Ao compararmos com os pressupostos da Teoria Psicanalitica, essa fase coincidiria
com a fase crucial da constitui¢do psiquica, a ruptura da dependéncia materna, pela introdugao
de um outro nessa relacdo (LACAN, 1998; JERUSALINSKY, 2007).

Coincidéncia ou ndo, algumas criangas realmente apresentam desenvolvimento
normal, vindo a aprender a falar e mantendo 4reas como a motricidade, por exemplo,
aparentemente intactas. Assumpgdo Jr (2002), ao teorizar sobre esses Distirbios Abrangentes
do Desenvolvimento, indica que podem ter inicio até os 36 meses de idade, a primeira
infincia, o que se entende o fato de que, até entdo, muitas criancas poderiam ndo apresentar
comportamento tdo intrigante, ou este ndo ser percebido por seus familiares (familias sem
parametro comparativo, outros filhos).

Esse autor defende a idéia de um continuum autistico, que poderia assim estar
relacionado ndo mais a uma entidade tnica (como preconizou Kanner), mas a um conjunto de
doencas que, entre combinadas, dariam esse aspecto de amplitude na apresentacdo dos
sintomas, ou seja, anomalias presentes em alguns casos e ausentes em outros (ASSUMPCAO
JR, 2002).

Uma outra causa que encontra respaldos significativos tem sido a descoberta, em
exames bioquimicos, de altas taxas de serotonina'® com niveis de elevacio em torno de até

50% nas pessoas com diagndstico de autismo em relacdo as pessoas com desenvolvimento

'8 Vacina Obrigatéria. Triplice Viral- MMR.

' Segundo Leboyer “a serotonina ou 5 hidroxitriptamina (5 HT) é uma indolamina que foi identificada como
neurotransmissora no nivel do sistema nervoso central e estd implicada em numerosos processos, fisiologicos de
um lado (regulagdo do sono, controle térmico, dor, agressividade e comportamento sexual) e patoldgicas de
outro (modulacdo de estados afetivos, retardo mental, hiperatividade, entre outros)” (2007, p.75).
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considerado normal (LEBOYER, 2007; FERRARI, 2007). Os estudos relacionados a essa
alteracdo datam como tendo inicio ainda em meados da década de cinqiienta (século passado),
pouco apos a “descoberta” de Kanner, sendo nesse nivel os mais antigos e numerosos estudos,
além de considerados os mais coerentes (LEBOYER, 2007).

Campos acrescenta que aos niveis elevados de serotonina ainda ocorrem alteracdes em
“[...] outros neurotransmissores tais como dopamina, noradrenalina e endorfina parecem ter
algum papel adjuvante” (2002, p.22). Esses indicadores resumem o que se pode situar como a
base bioquimica do autismo: anomalias perceptiveis nesses exames alteram de forma
significativa o comportamento humano, nesse caso nao se restringindo somente ao autismo, o
que descartaria a apresentacdo Unica desses componentes organicos como causa isolada a
priori (LEBOYER, 2007; GAUDERER, 1993).

De certo desde os escritos de Rinland (SCHWARTZMAN, 2003; GAUDERER, 1993;
SACKS, 2006), marco afirmativo da génese bioldgica, as tentativas ndo cessam em localizar o
“ponto-chave” nessa perspectiva, que vem se sofisticando com os exames de alta tecnologia
de imagem. No principio se percebiam em casos onde a epilepsia estava associada, e em
alteracdes relevantes no eletroencefalograma dessas criancgas, os primeiros apontamentos
visiveis (CAMPOS, 2002; GAUDERER, 1993; LEBOYER, 2007; SCHWARTZMAN,
2003).

Hoje os estudos de neuroimagem mostram com maior precisao esses “pontos”, entre
eles citados, alteracdes em estruturas cerebrais como o cerebelo, amigdala distal (responsdvel-
envolvida pela empatia, trocas sociais, reconhecimento de faces) no lobo temporal e no lobo
frontal (linguagem — fala — consciéncia — emocdes) (CAMARGOS JR, 2002).

Luria (2006), mesmo sendo expoente de outra concepgdo tedrica — teoria histdrico
cultural — também em seus escritos relaciona e disserta sobre iguais falhas anatomo-
estruturais, envolvidas diretamente, nas manifestacdes comportamentais e de interacao.

Essas percepcdes confirmam-se em exames andtomo-patolégicos desses acometidos,

segundo Campos:

Estudos andtomo-patolégicos evidenciaram alteragcdes microscdpicas na organizagdo
e proliferacdo celular localizadas nos circuitos do sistema limbico, cerebelar,
hipocampo, lobo temporal e lobo frontal. Foram vistos redu¢do no tamanho das
células neuronais do complexo hipocampal, amigdalar e corpo mamilar, além de
alteracdes da drvore dendritica ao hipocampo (2002, p.21).
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Poderiamos aqui citar inimeros outros trabalhos sobre questdes de origem orgénica do
autismo, mas aqueles por que optamos fazer breve refer€ncia sdo os que se encontram citados
em maior nimero no contexto geral das publicacdes e tratativas sobre a etiologia dessa
patologia e suas indmeras “facetas” (FERRARI, 2007), o que nao desmerece de forma alguma
os demais, por apresentarem menores taxas de incidéncia possivel como causa.

Em suma, podem-se resumir esses estudos em um grupo de estudos genéticos, de
neuroimagem, neuroquimicos e anatomo-patoldgicos, que, quando em conjunto, vém se
aproximando da decifracdo desse “enigma” que se chama comportamento autistico
(LEBOYER, 2007).

As palavras de Schwartzman ilustram a gama de percepcdes-abordagens que
consideram como definitiva a impossibilidade desses sujeitos serem, ou melhor, possuirem

um organismo normal:

Uma analogia muito freqiiente feita ¢ aquela na qual a crianca autista € vista como
uma crian¢a normal, presa no interior de uma redoma de vidro que isola do mundo
exterior. Esta forma de entender o quadro do autismo dd a falsa impressao de que,
uma vez quebrada a tal redoma, estaremos frente a uma crianca normal que saiu ou
emergiu do seu estado autistico (2003, p.102).

O autor fazia referéncia a Teoria Psicanalitica, que entre seus escritos, tem apresentado
histérias como a de Dibs (AXLINE, 1973), afirmando com esse exemplo, entre tantos outros,
que essa redoma pode, sim, ser quebrada, e fazer aparecer um sujeito com indmeras
possibilidades. Nas palavras de Axline: “Dibs passara momentos amargos e mergulhara por
um periodo nas sombras da vida. Tivera entretanto, a oportunidade de libertar-se da escuriddao
e descobrir por si que poderia enfrentar as sombras e a luminosidade do sol em sua
vida”(1973, p.195).

Esta tendéncia continua sua busca, que cré proxima de respostas, muito, em parte, pela
decifracdo do genoma humano, e concentra seus esforcos nesse sentido, como sendo o
autismo algo herdado e ndo instalado, adquirido pelas relagdes e pelo meio (qualidades
desses) de onde provém essa crianga, nutrindo embates interessantes com 0s que propdem

uma outra visdo, mas raramente convergentes (BOSA, 2002; AMY, 2001; FERRARI, 2007).
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1.3 A compreensao pela psicanalise — PSICO - Cena 2

EU

Ao ndo me ouvirem,
Acreditei ser mudo.

Ao ndo me perguntarem,
Acreditei ser surdo.

Ao me tratarem como nada
Acreditei ser nada.

E de tanto acreditar...
Adoeci

Busquei ajuda,
Encontrei siléncio.
Procurei a cura,

Achei meu pranto.

Ail, me libertei

Olhando

Para dento de mim.
(POTOKO, 2005, p.54).

O autismo, para a psicandlise, remete-nos ao poema “EU”. Um sintoma decorrente de
relacdes parentais ndo suficientemente elaboradas, no qual a crianca ndo conseguiria se
adequar a “perdas” e fases inerentes ao seu desenvolvimento, apresentando a condig¢do de
“ndo ser”, pois o sujeito estaria excluido e colocado a parte do espaco de constituicao
psiquica, em lugar nenhum (JERUSALINSKY, 1998; JUSSIAUX, 1996).

Esta apresentacdo breve, no entanto, estd longe de abordar todas as percepcodes que
essa tendéncia, desde Sigmund Freud (1856-1939), considerado o “Pai da Psicandlise”, nos
traz em relacdo a essa condi¢do. Amy (2001) comenta que o autismo estaria inserido, para
essa teoria, em uma categoria ampla, a psicose, o que fica evidente na classifica¢do francesa
da GAP. A propésito, a escola francesa, em seu sistema de classificacdo, enquadra-o como
“autismo infantil precoce” (BOSA, 2002, p.29) e embasa tais determinacdes nos déficits
afetivos que levariam ao quadro/sintoma. Portanto falar em autismo, sob esse prisma, € falar
em psicose.

O préprio Kanner sempre defendeu a inclusdo do autismo na categoria das psicoses,
dando énfase a distin¢do da esquizofrenia, embora apresentando semelhangas entre si, para ele
duas patologias que ndo poderiam ser confundidas (BOSA, 2002; JUSSIAUX, 1996;
FERRARI, 2007; ORRU, 2007).
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Mas mesmo uma breve panoramica do material faz emergir um certo nimero de
caracteristicas comuns essenciais. Estas caracteristicas formam uma “sindrome”
tnica [...] E absolutamente possivel que um certo nimero de criancas semelhantes
tenham sido consideradas como fracas de espirito ou esquizofrénicas (KANNER,
1997, p.156).

Considerar as primeiras impressdes parece-nos imprescindivel para se ter um
panorama geral das hipdteses psicanaliticas no decorrer do tempo, e essas se situam
inicialmente quando Freud lanca a obra “Trés Ensaios sobre a Teoria da Sexualidade” em
1905, na qual falava a respeito de um estado de narcisismo primdrio, em que invariavelmente,
todos nds passariamos uma espécie de “fase autista”; ndo utilizava, no entanto, a palavra
autismo, mas descrevia com precisao similaridade (JUSSIAUX, 1996). Associava-se ao auto-
erotismo, ou seja, situagdo em que o proprio se bastava, independente da existéncia de um
outro.

Em 1914, Freud redefine o conceito de auto-erotismo em outra de suas obras, essa
intitulada “Sobre o Narcisismo: Uma introduc¢do”, afirmando haver uma transposi¢do, pela
qual entio o individuo chega ao narcisismo (NASIO, 2001). Essa premissa fez com que a
psicandlise apontasse uma direcdo efetiva na compreensdo do autismo, pois, ao asseverar a
no¢do da auséncia de um “eu inato”, dd uma “pista” significativa de seu funcionamento, o
que, por conseguinte, sustentaria algumas das préticas de intervencao terapéutica na reversiao
da patologia.

Segundo Freud,

¢ necessdrio admitir que ndo existe desde o inicio, no individuo, uma unidade
compardvel ao eu; o eu tem de sofrer um desenvolvimento. Mas as pulsdes auto
erdticas existem desde a origem, alguma coisa, uma nova agdo psiquica, deve entdo
vir se acrescentar ao auto erotismo para dar for¢a ao narcisismo (apud JUSSIAUX,
1996, p.59).

A essas fases descritas, inerentes ao desenvolvimento, o autista ficaria “preso”
proximo a origem, quase na fronteira que o separaria de comportamentos exclusivamente
humanos.

Seguem suas descobertas, e, j4 em 1920, faz uma “reelaboracdo total de sua
metapsicologia”. Nesse momento introduz dois novos conceitos: Eros — Pulsdo de Vida, e

Tanatos — pulsdao de Morte. Esse tdltimo aproximando ainda mais seus escritos da condi¢do
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autistica, pois sdo muitos os que hoje consideram o autismo uma “mortifica¢io” (CORDIE,
1996). Essas novas elaboracdes falam de forgas opostas que habitam nosso inconsciente®
(ZOLTY, 2001).

A Teoria histérico cultural, particularmente pelas palavras de Vigotski em seus
primeiros escritos, apreciava o conceito freudiano de Tanatos. Essa concordancia era situada
na compreensdo de uma forga psiquica, que dominaria o sujeito o impedindo de realizar uma
atividade consciente (VAN DER VEER; VALSINER, 2001; VIGOTSKI, 2004).

A luta que essas forcas travam tem na psicose a predominancia das conseqii€ncias de
uma dor insuportdvel que esse sujeito experimenta e o deixa impotente, submetido aos
sintomas®'. Zolty coloca-nos a posi¢do de Freud: “O estado psicético é, para Freud, uma
doenca de defesa; é a expressdao morbida da tentativa desesperada que o eu faz para se
preservar, para se livrar de uma representacdo inassimilavel, que, a maneira de um corpo
estranho, ameaca sua integridade” (2001, p.36).

A essas observagdes e, principalmente, sobre as andlises que Freud fez do caso
Schreber®” no texto “Notas psicanaliticas sobre um relato autobiogrifico de um caso de
parandia”, é que os estudos sobre as psicoses se fundaram definitivamente. Mesmo em
descricdes anteriores tendo escrito sobre essa unidade estrutural, Freud veio aprofundar e
alavancar a discussdo, com a leitura do discurso delirante do doente em questdo (CORIAT;
PISANI, 2001).

Citando o exemplo do presidente Schereber, verossimil esclarecer que o autismo, na
concepcdo de Kanner enquanto sindrome unica, é algo absolutamente distante, mas, na

verdade, a psicandlise contém em si como uma psicose entre “psicoses” (ZOLTY, 2001).

? Inconsciente, a grande descoberta da obra de Sigmund Freud (JUSSIAX, 1996; BACHA, 2003; COUTO,
2003; LOPES, 2001). “O inconsciente denota assim tudo o que ndo ¢ consciente para um sujeito, tudo o que
escapa a sua consciéncia espontdnea e refletida [...] lugar psiquico [...] sistema radicalmente separado, pela
instancia da “primeira censura”, do sistema pré-consciente; ele proprio dissociado do sistema consciente e pela
“segunda censura” [...] constituida por representacdes da pulsdo [...] O inconsciente nio conhece nem o tempo
(as diferencas passado, presente/futuro estdo abolidas, nem a contradi¢@o, nem a exclusao induzida pela negacdo,
nem a alternativa, nem a duivida, nem a incerteza, nem a diferenca de sexos [...] obedece regras préprias. (DOR,
1996, p.265-266). Divergéncias doutrindrias no subitem 1.3.1.

*! Sintoma para a psicanalise significa: “O sintoma é uma metdfora’(LACAN, 1998, p.532). Ou segundo
Jerusalinsky: ‘O modo em que o sujeito sustenta o distanciamento de seu fantasma materno, apelando as
incidéncias na lingua do que nele préprio faz Nome-do-Pai, ou bem do que poderia dar consisténcia simbdlica a
supléncia deste”’(2008, p.90). Para Dor: “O sintoma, como iremos ver, construiu-se como uma verdadeira
metdfora, ou seja, como uma substitui¢do significante de um significante antigo recalcado por um significante
novo” (2003, p.64).

2 Daniel Paul Schereber era juiz-presidente da Corte de Apelacdo Saxonia, de familia protestante burguesa,
culturalmente abastado, e tido como “[...] em homem incomum, por sua grande cultura, sua curiosidade vida e
sua capacidade inusitada de observagdo e andlise”. Casado, sem filhos, foi internado por problemas psiquicos,
pela primeira vez aos 42 anos. Escreveu “As memdrias de um doente dos nervos”, obra em que relata sua
“loucura” e que serviu a Freud, embora nunca o tenha conhecido pessoalmente, como base dos estudos sobre
psicose (CORIAT; PISANI, 2001, p.44-45).
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Jussiaux (1996) nos diz que, em psicandlise, as questdes de transferéncia se interpdem
a atividade clinica, assim como toda relacdo humana, o que logo faz com que essa perspectiva
se diferencie do percurso de abrangéncia de Kanner, até porque este ndo dava relevancia a
linguagem™, fundamental em procedimentos de analise (LEBOYER, 2007), e que exclui, em

1956, da Triade classica, descrita 13 anos antes.

De imediato, pode-se portanto afirmar que a abordagem psicanalitica do autismo
desfaz de certo modo a pureza nosografica da sindrome de Kanner, em sua acepg¢io
médica, desorganizando o agenciamento do conjunto dos sintomas. Vai se operar
uma descentralizacio em que a énfase se desloca do cardter inato, como fator
inextricavelmente ligado ao biolégico, para as perturba¢des da linguagem, ndo mais
formalizadas pela objetividade descritiva que implica a retracdo do observador, mas
atualizados na relacdo transferencial (JUSSIAUX, 1996, p.58).

Assim, perante tais consideracdes, o que atestaria o autismo, enquanto diagndstico
nessa tendéncia, seria a auséncia da busca do outro, do objeto, daquilo que nos € essencial
para sobrevivéncia psiquica (ROCHA, 1997). Freud, como percussor, em sintes, acessou com
a premissa de que o autismo seria caracteristica daquele que ndo concebe a falta (JUSSIAUX,
1996). Essa posicdo alimenta divergéncias tedricas relevantes desde entdo. O que nos cabe
relembrar € que ele proferia a existéncia de trés estruturas: Neurdtica, Psicética e Perversao, e
ndo exatamente autismo como estrutura outra (BERNARDINO, 2004).

Portanto crivel a pertinéncia de “percorrermos” os postulados tedricos da psicandlise,
para melhor situarmos a histéria do autismo. Mas isso nao significa que obedeceremos a uma
ordem cronoldgica, do contrdrio dissertaremos sem tal adverténcia, visto que esses
apontamentos nio concernem a nossa problemdtica.

Nesse trajeto, entre seus sucessores, se destacou Melanie Klein, psicanalista austriaca
que emigrou para a Inglaterra, onde inaugurou a clinica de atendimento ao autismo, em 1930
(NASIO, 2001; FERRARI, 2007). Melanie recebera, em seu consultério, Dick®*, um menino
diagnosticado como esquizofrénico, o que, a propdsito, inquietava a terapeuta, pois enxergava
em seu paciente — filho - caracteristicas e comportamentos que lhe chamavam muito a ateng¢ao

(como a auséncia do sadismo), e que ndo coincidiam com os critérios propriamente ditos da

3 . . . .~ . . oot PP
2 Nesse sentido Kanner se distancia das posi¢oes das Teorias psicanalitica e histérico cultural que reconhecem a
linguagem como amago das alteracdes em questao.
24 . A s . . P P
Dick era o pseudonimo do filho de Melanie, ela relatava nesse caso a sua prépria histdria.
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avaliacio que o mesmo recebera, embora, na época, outra terminologia também ndo se
adequaria ao caso (FONS; PEREZ, 2001), o que a impedia de proceder novo diagndstico.

A vida de Melanie fora permeada por eventos traumaticos, Dick era mais um desses
“eventos”. Suas dores levaram esta nobre psicanalista a ser, também, por algum tempo,
paciente. Talvez, no caso em questdo, a psicandlise tenha explicado com veeméncia como as
forcas do inconsciente determinam nossas ac¢des, pois, embora Melanie fosse uma tedrica
brilhante, ao desempenhar a funcdo materna, ndo fazia emergir em seu préprio filho, um
sujeito de desejo. Foi preciso que reelaborasse suas percepgdes, quanto as técnicas que
dominava, sua prépria posi¢@o na relagdo com o filho, suas préprias verdades, e nessa tarefa
foi incansavel (MANNONI, 1999; BETTELHEIM, 1987).

A partir dos relatos de Melanie Klein, iniciou uma nova fase na clinica psicanalitica,
que passava a se preocupar com a necessidade de uma técnica especifica que desse conta do
tratamento de criangas que ndo falavam, ndo faziam uso da imagina¢do e do brinquedo, o que
era peculiar a qualquer crianga, mesmo as que apresentavam outros problemas psiquicos. A
auséncia da palavra fazia com que cada procedimento fosse de experimentagao, para conduzir
a andlise do menino “enigmético”. A dificuldade de acesso a formacgdo de simbolos também
era enfatizado em sua apresentacdo (FERRARI, 2007).

Ao falar sobre o pequeno paciente, assim fazia:

Dick era uma crianca diferente de todas as outras que eu ja havia analisado, era
carente de afeto e indiferente a presenca ou auséncia da mée [...] ndo tinha interesse
pelos brinquedos, a ndo ser um interesse muito especifico por trens, estacdes,
maganetas e portas [...] ndo tinha contato com seu ambiente. Na maior parte do
tempo, articulava sons ininteligiveis e repetia, de forma insistente e mondtona
determinados ruidos e sons (TAFURI, 2002, p.49).

Talvez o que mais atente quanto ao posicionamento de Melanie Klein, que se intitulava
a principal discipula de Freud, foi a opg¢do por fazer valer um conceito que tinha “custado
caro” ao seu mestre: ela acreditava na existéncia de um “Eu” inato, desde o nascimento, o que
explicaria um estado de “psicose normal”; Freud j4 havia adotado uma nova postura a esse
respeito, mas mesmo assim essa terapeuta insistiu nessa possibilidade (TAFURI, 2002;

FONS; PEREZ, 2001; JERUSALINKY, 2008).
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O préprio Freud ndo considerou o posicionamento de Melanie, defendendo, nessa
época, as atitudes de Anna Freud, sua filha, que discordava publicamente dos apontamentos
de Klein (BETTELHEIM, 1987).

A terapeuta, segundo Bosa, ressaltava que “[...] a psicose considerada como uma
regressdo a ‘posicdo esquizoparandide’ caracteristica de uma fase de desenvolvimento
‘normal’” (2001, p.28). Tal fase ocorreria nos trés primeiros meses de vida e seria sucedida
por uma etapa depressiva a posteriori. Essas posicdes seriam instdveis.

Bernardino (2004) considera importantes as contribuicdes de Klein, pois elas
diminuiram, nesse sentido, o que se percebia caracterizado como “anormalidade”, sendo
assim passivel ou suscetivel de cura tal estado, em que poderia ocorrer ou ndo a fixacdo
patolégica.

Melanie teve seus seguidores que hoje pertencem a chamada escola Kleiniana. Como
conseqiiéncia, a psicandlise, nesse momento, meados da década de trinta do século passado e
inicio da década de quarenta, inicia simultaneamente uma grande produgdo tedrica para
explicar a possivel causa para o sintoma autismo, o que, ao projetar uma unanimidade,
paradoxalmente, cada vez mais vé florescer, expostos de multiplas percepcdes, os diferentes
registros doutrindrios para sua origem e tratamento (JUSSIAUX, 1996; AMY, 2001;
TAFURI, 2002, BERNARDINO, 2004).

Como confirmagdo de suas observacgdes, a teoria psicanalitica tem seu dpice com o
artigo princeps de Kanner, que reafirmava literalmente, muitas de suas suspeitas, jd expostas
no titulo e argumentadas no texto, sobre a génese parental do autismo. Assim proferia Kanner
sobre a origem nas relacdes: “Sé cegos ndo enxergam” (apud JUSSIAUX, 1996, p.57),
escritos sob a titulacdo de “Distirbios Autisticos de Contato Afetivo” (KANNER, 1997).
Kanner escrevia propondo nessa época, a restauragc@o dos lacos afetivos entre pais e filhos.

Esse autor posteriormente mudou de opinido, deslocando a crenca na génese parental
para génese bioldgica, mas suas primeiras palavras ainda ecoam como verdadeiras, como
quando falava-nos da “frieza” dos pais que havia acompanhado durante o tratamento de seus
pacientes (GAUDERER, 1993; BAPTISTA; BOSA, 2002). Essas oscilagdes o acompanharam
até o final de sua vida, tantas foram as mudancgas que procedeu pds-descoberta em 1943.

O interesse pela manifestacdo sintoma do autismo faz com que uma riqueza de
anotagcdes passe a existir, nenhuma simplista, com fundamentagdes claras e precisas, mas
elaboradas com muitas e distintas evidéncias. Jussiaux (1996) cita entre elas a de Carl Gustav

Jung (1875-1961), psicanalista que, ao interpretar o quadro autistico, falava em
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2 .
“Self? , ou o mesmo que um “Eu” esfacelado, tendo inicio

[...] na fase intra-uterina, onde as vivéncias matriarcais ndo se constelam. Porém
como a organizacido do desenvolvimento é arquétipico’®, a funcio estruturante da
organizagdo patriarcal, se torna dominante. Com um funcionamento autista o
individuo tem os papéis referente a filiacdo dupla, conseqiientemente alterados [...]
(ARAUIJO, 2002, p.62).

Endossando a posicdo de Jung, Donald Meltzer (1922-2004) considerou o

comportamento autista como um sintoma de defesa, no qual instituiu o conceito de

“consensualidade” (JUSSIAUX, 1996). Amy menciona o referencial de Meltzer: “Descreve o

desmantelamento, estado de suspensdo da vida psiquica. O eu ndo possui mais coeréncia, a

funcdo de atencdo estd suspensa, provocando uma desorganizagdo e um estado muito

primitivo, dominado pelo vazio psiquico” (2001, p.39).

Esse psicanalista teve papel importante na compreensdo da natureza da relagdo

terapéutica, pois acrescentou o fato de esta ser invariavelmente permeada por momentos de

grandes progressos intercalados aos de grandes rupturas (AMY, 2001). Merece destaque sua

defesa ao estado pds-autistico, no qual a crianca abandonaria “seu retiro” e estaria mais

permedvel ao meio e ao outro (BERNARDINO, 2004).

Ainda como sua contribuicao, Ferrari cita:

D. Metzer desenvolveu a no¢do de “conflito estético”, um tipo de experiéncia
angustiante do recém-nascido como resultado da emoc¢do estética de seu primeiro
contato com o mundo e o objeto maternal; por outro, de sua interrogagdo ansiosa
sobre as qualidades internas desse objeto maternal. Lanca a hipdtese de que
mecanismos autisticos poderiam se desenvolver como efeito da luta contra o
sofrimento ligado a esse conflito e a essa interrogacdo ansiosa sobre a natureza e as
qualidades do objeto maternal (2007, p.69).

Também entre os sectarios de Melanie Klein se encontram os escritos de Frances

Tustin, psicanalista inglesa, que foi considerada a de postura mais sutil (AMY, 2001; ORRU,

2 Self ou Si-Mesmo é o principio unificador da psique humana, ocupando uma posi¢ao central de autoridade
com relagdo a vida psicolégica do individuo (ARAUJO, 2002, p.60).

%6 Referente o arquétipico, o que segundo Aratjo significa: “[...] a parte herdada da psique. E uma entidade
hipotética ndo representdvel em si mesma e evidente somente através de suas manifestacdes. Arquétipos sdao
padrdes de estruturacdo do desempenho psicoldgico ligados aos instintos” (2002, p.58).
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2007), ao elaborar o sentido a ser dado aos sintomas autisticos. De certa forma, em alguns
aspectos discordava de sua mentora, pois tinha a convic¢do de que o autismo patoldgico
poderia ser revertido, com correta intervengao. Sugeria-a: “[...] ha diferentes meios de reverter
o autismo patoldgico, mas seja qual for o método usado, o profissional necessita ter
dedicagdo, paciéncia, critério lato e habilidades muito grandes” (apud BERNARDINO, 2004,
p-24).

Essa disposicdo se confere ao explicar o autismo como a percepcdo de “criancas
encapsuladas” (AMY, 2001, p.37), as quais, o desenvolvimento “havia sido paralisado, em
um estagio precoce da vida do bebé, por uma tomada de consciéncia traumadtica da separacio
do corpo da crianca do da mae”, ou seja, uma espécie de fusdo imagindria com a mae
(JUSSIAUX, 1996, p.60).

Tustin propds a essas vivéncias traumdticas a experiéncia de “buraco negro”
(FERRARLI, 2007), no qual a crianca seria vitima de uma angistia tal, capaz de despertar-lhe
sensagdes “de aniquilamento, liquefacdo e queda sem fim” (FERRARI, 2007, p.65). O
autismo viria como mecanismo de defesa a essa imediata descontinuidade.

Ferrari, quando explica a teorizacdo de Tustin, ressalta que a mesma inova ao

distinguir trés grandes tipos de autismo, quais sejam:

Autismo primdrio anormal [...] continuidade entre o corpo da crianga e o da mée [...]
Autismo secunddrio regressivo [...] desenvolvimento teria tido um curso
aparentemente normal [...] entrelacamento e a confusdo das vidas psiquicas da
crianca e da mie por meio de um mecanismo de identificagdo projetiva [...] Autismo
secunddrio com carapaga [...] supervalorizac¢do de suas diferencas, com a criagdo de
uma auténtica barreira autistica protetora [...] esse fato corresponde ao autismo de
Kanner [...] (2007, p.66-67).

Bernardino lembra-nos que, ainda na escola inglesa, podemos citar o pensamento de
Winnicott (1896-1971), atribuindo o sintoma autistico aos “[...] cuidados maternos
deficitarios” (2004, p.25), os quais consideravam primordiais, sendo a base da saide mental.
Enfatizava os procedimentos relapsos em relacdo a crianga como a causa de tal patologia, ao
passo que dividia essa culpa com os que ndo exerciam a devida profilaxia do quadro/sintoma,
ou seja, os pediatras que poderiam orientar as maes a amarem adequadamente seus filhos.

Winicott ainda nos trouxe o termo “depressao psicética”, que Ferrari exemplifica com
as palavras do mesmo “[...] a associagdo de uma perda do objeto e de parte do sujeito que o

objeto perdido carregaria consigo” (2007, p.65). Essas manifestacdes aconteceriam como
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atrasos e sérias distor¢des no processo de ambientacdo dessa crianca, levando-a a regressoes,
e conseqiientemente, a desorganizagdo psiquica.

Outras consideragdes importantes na abordagem do autismo acenaram a escola norte-
americana, entre elas a de Margaret Mahler (1903-1969), que falava a respeito de “uma
simbiose natural”, o que mais tarde batizava de “psicose simbiética” (JUSSIAUX, 1996).
Segundo Bosa (2002), Kanner destacava o trabalho dessa psiquiatra e psicanalista como de
relevancia, pois, ao propor dois tipos de psicose infantil, esclareceria ddvidas quanto ao
emprego dos termos, entre os quais, a esquizofrenia, outrora considerada sindénimo do
autismo.

Para Ferrari (2007), seus trabalhos ainda viriam a esclarecer aspectos importantes
sobre o processo de separagﬁo/individuaqﬁom, descaracterizados no sintoma em questdo. Em
relacdo as formas de apresentagdo da psicose precoce, dividia-as sob as seguintes

constatagoes:

Autistica: assinalada pela ndo-percepcdo da maie, como representante do mundo
exterior (alucinac¢do negativa), pelo reconhecimento para dentro de si, e por fim,
pela deficiéncia na organizagdo da imagem do corpo e do eu corporal ligado a uma
auséncia de investimentos do corpo. Simbidtica: cujas particularidades sdo: o fato de
aparecer mais tardiamente [...] durante o segundo ano, precedida por uma fase
normal de desenvolvimento e, principalmente, de manifestar-se em certos momentos
decisivos do desenvolvimento, que normalmente implicam o abandono do estado de
fusdo simbidtica com a mae e florescimento na crianca do sentimento de
individuacdo (FERRARI, 2007, p.61-62).

Na opiniao de Bernardino (2004), Mahler teve sua orientacdo na perspectiva de cura
ou amenizacdo do sintoma aliado aos aspectos reeducativos e corretivos, propondo a retirada
dessa crianga da “concha”, oferecendo uma “ponte” para o restabelecimento do vinculo mae-
filho sauddvel e imprescindivel as etapas posteriores de seu desenvolvimento.

Ao citarmos as particularidades da escola norte-americana, mister se faz lembrarmos
do talvez mais polémico dos psicanalistas que se dedicaram a estudar o autismo, Bruno
Bettelhein. Suas idéias geraram, ao mesmo tempo, admiragao e criticas vorazes, pois partia de
sua propria experiéncia para explicar a sintomatologia e génese do autismo. Além de reforcar

as teorias culpabilizadoras sobre os pais, mesmo ressaltando que nao era a atitude da mae a

" Individuacio segundo Aradjo “é6 o processo de tornar-se Si-Mesmo, in-dividuo. Neste processo a
personalidade desenvolve-se e unifica-se, e o individuo torna-se consciente de sua identidade profunda como ser
unico e auténtico no mundo” (2002, p.57).
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causa de tal patologia, mas a reac¢do da crianca a essa atitude (JUSSIAUX, 1996; FERRARI,
2007; BERNARDINO, 2004; AMY, 2001; SACKS, 2006; ARCANGIOLI; PEREZ, 2001).

Bettelhein provocou uma verdadeira revolugdo nas abordagens clinicas e
institucionais, quando fundou e dirigiu a Escola Ortogénica de Chicago, espaco onde
acreditava que, ao oferecer ambiente afetivo e estruturado, pudesse reverter os quadros das
criangas mais gravemente perturbadas. Para tanto, s6 participavam dessa proposta aqueles que
fossem afastados de suas familias (regime de internato), nicleo hostil segundo esse
psicanalista, que provocava a “situacdo extrema” do autismo (FERRARI, 2007; AMY, 2001).

A experiéncia que Bettelhein passara durante a 2* Guerra Mundial, pois vivera em
Viena e era judeu, foi determinante em sua teoria. Ao ser deportado para Dachau™ e depois
Buchenwald®, viveu a ameaca de exterminio que veio a comparar com o estado autistico.

Para ele, o ambiente destruidor dos campos de concentragdo provocava a mesma
angustia experimentada por essas criangas, que interpretavam seu meio e os afetos parentais
proeminentes como a iminéncia da morte, adotando, assim, o comportamento defensivo de
isolamento como forma de sobrevivéncia, o0 mesmo que muitos prisioneiros com quem
conviveu nos tempos de horror e pode observar (FERRARI, 2007).

Ao descrever tal comportamento:

Como o mundo que encontrou ndo lhe garantiu nem uma pequena parcela de
autonomia, criou um mundo separado, tnico, préprio. O mundo do calor humano lhe
era vedado a tal ponto que as emogdes significavam sofrer; criaria, portanto, um
mundo onde ndo houvesse lugar para sentimentos. Mas ja que as coisas tinham de
acontecer, teria de ser um mundo onde elas pudessem ocorrer sem envolver
sentimentos. Teria de ser um mundo de maquinas (BETTELHEIM, 1987, p.254).

Amy comenta o posicionamento de Bettelhein: “A Hipétese de Bettelhein € a seguinte:
a crianca encontra no isolamento autistico (como os prisioneiros de Dachau) o dnico recurso
possivel a uma experiéncia negativa vivida muito precocemente em sua relagdo com a mae e
seu ambiente familiar” (2001, p.35).

Em uma de suas obras, em que comenta a barbarie da guerra — O Coracdo Informado,
Bettelhein (1985) critica a psicandlise por nunca ter considerado situacdes como as que,

lamentavelmente, passou no esclarecimento das patologias mentais, o que fez em sua obra

8 Campo de Concentracio Nazista (Alemanha)
2 Campo de Concentracio Nazista (Alemanha)
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mais famosa a “Fortaleza Vazia” (BETTELHEIN, 1987), descrevendo o trabalho de
“reeducacdo” na institui¢do que estava a frente.

Os cuidados que foram propiciados a Joey (um de seus pacientes) serviram como
grande referencial de suas técnicas de “[...] estabelecer vinculos e reconstruir a histéria”
(ARCANGIOLI; PEREZ, 2001, p.111). Sobre Joey, comentou a impressdo ao primeiro

encontro:

Na época, era um menino desprovido de tudo o que consideramos como
caracteristicas infantis; também no tinha um comportamento vegetativo: cada gesto
que fazia evocava a tensdo de um cabo de aco prestes a se romper. Como um
robozinho, ele parecia ser acionado por controle remoto. Mas era um robd habitado
por um desespero total. Era preciso um esfor¢o significativo, consciente e voluntério
para considerd-lo uma crianga: um instante de desatencdo e ele escapulia para o nada
(apud ARCANGIOLI; PEREZ, 2001, p.113).

Ferrari descreve o objetivo principal de Bettelhein com essa ac¢do:

[...] proporcionar a crianca um ambiente extremamente favordvel, que respeitasse
seus comportamentos e sintomas, [...] uma experiéncia emocional corretiva [...] e o
estabelecimento de uma relacdo privilegiada com um funciondrio, que se constituiria
em modelo de uma relacdo nova com o mundo (2007, p.59).

Bernardino ainda acrescenta as palavras desse percussor: “[...] criar para ela um mundo
totalmente diferente daquele que, em desespero, abandonou e, além disso, um mundo do qual
possa fazer parte de imediato, tal como ela é” (2004, p.25). Bettelhein propunha uma espécie
de renascimento, apagando as impressdes negativas, sob um intenso trabalho conjunto, pois
toda sua equipe tinha formacdo em psicandlise independente de sua profissdo ou ocupacio
nesse espago.

Esse clinico acreditava que a falta de mutualidade™ que deveria reger as primeiras
trocas e contatos seria o cerne, o desencadear da falta de desejo que essas criancas
apresentavam no seu contato com o mundo (ARCANGIOLI; PEREZ, 2001), o que, por

conseguinte, devido a sua hipersensibilidade a esses sentimentos, evoluia a condicdo de

“situacdo limite” (BETTELHEIN, 1985).

" Segundo Arcangioli e Perez, Bettelhein compreendia como mutualidade “tudo o que caracteriza uma relagio
em que cada um age relacionando-se com o outro” (2001, p.123).
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O legado de Bettelhein ainda continua instigando criticas e elogios, além de
associagdes com outras tendéncias tedricas, devido ao seu interesse em deslocar a génese de
uma unica causa, como a maioria de seus pares, mas, por acreditar em um conjugado de
fatores (ambiente + relacdes parentais), escritos absolutamente originais para sua época
(JUSSIAUX, 1996; AMY, 2001). Esses propésitos inclusive despertaram contrariedade em
Kanner, que discordava de seus métodos e achados etioldgicos.

Algumas outras percepc¢des interessantes se encontraram nos estudos de Esther Bick
que propods, em 1968, o conceito de “Pele Psiquica”, dizendo que o sujeito, em seu estdgio
mais primitivo, teria as partes da personalidade como “peles” e que, no autismo, aconteceria,
portanto, a falta de um deslocamento necessdrio dessas peles, por conseqiiente causando,
assim, uma “identificacdo adesiva” na figura materna (AMY, 2001).

Segundo Bick, a funcdo de pele defeituosa teria como efeito a fragilidade geral no
desenvolvimento da criancga, insistindo “[...] sobre o aspecto ao mesmo tempo psiquico e
concreto dessa funcdo-pele” (AMY, 2001, p.41). A crianca estaria revestida por uma
“segunda pele”, quando falha o continente de sua prépria.

Aos passos de Bick, Genevieve Haag, outra psicanalista, esta da escola kleiniana,
considerou a hipétese de “auto-continente psiquico” para explicar o sintoma autistico. De
acordo com suas observacdes, facultava o fato de que essas criangas bastavam-se a si mesmas,
adotando a forma defensiva, na qual ndo faziam questido do outro. Atitude essa que decorreria
“das falhas, as rupturas e sua responsabilidade na constituicio de mecanismos primitivos de
sobrevivéncia” (AMY, 2001, p.41).

Genevieve Haag adotou uma postura inovadora nas pesquisas relacionadas ao autismo,
pois considerava a produgdo em grupo como referencial e, nessa, a presenca dos proprios
afetados, ou seja, ndo chamava para si a responsabilidade tnica de seus levantes tedricos;
preferia as construcdes coletivas, frente a quadro tdo desafiador (AMY, 2001).

A conduta dessa dltima psicanalista que aqui detalhamos deveria servir de exemplo no
momento em que travamos, muitas vezes, discussoes estéreis sobre o autismo, centradas em
nossas proprias crencas, desconsiderando muitos saberes pertinentes na busca de sua génese e
posterior intervencdo (BAPTISTA; BOSA, 2002; AMY, 2001; CAMARGOS JR, 2002;
CORDIE, 1996; SANTIAGO, 2005).

Ao abordarmos algumas das principais tendéncias de explicacdo para o autismo a luz
da psicandlise, mesmo que brevemente devido a amplitude e magnescéncia das obras, cabe-
nos esclarecer que, no item subseqiiente (1.3.1), nos dedicaremos exclusivamente a vertente

Lacaniana, a nosso ver a principal tendéncia do momento e norteadora de nossas praticas
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pedagdgicas (Classes de Educagdao Terapéutica), embora tenha inicio em periodos

concomitantes de alguns dos estudos citados. A op¢do por abordagens separadas se deve ao

fato de que, nos préximos apontamentos, a fun¢do da linguagem exerce papel fundamental

nas discussdes, o que veio ao encontro dos nossos interesses de pesquisa.

1.3.1 A vertente Lacaniana

Ser ou ndo ser, eis a questdo! Que é mais nobre pra
alma: sofrer os dardos e setas de um destino cruel,
ou pegar em armas contra um mar de calamidades

para por-lhes fim, resistindo? Morrer... dormir;
nada mais! E com o sono, dizem terminamos o pesar
do coragdo e os intimeros naturais conflitos que
constituem a heranca de carne! Que fim poderia ser
mais devotamente desejado? Morrer... Dormir! ...
Talvez sonhar! Sim, eis a dificuldade! Porque é
Jforcoso que nos detenhamos a considerar que
sonhos possam sobrevir, durante o sono da morte,
quando nos tenhamos libertado do torvelinho da
vida. Ai estd a reflexdo que dd a desventura uma
vida assim tdo longa! Pois, sendo quem suportaria
os insultos e desdéns do tempo, a injiria do
opressor, a afronta do soberbo, as angiistias do
amor desprezado, a morosidade da lei, as
insoléncias do poder e as humilhagées que o
paciente mérito recebe do homem indigno, quando
ele proprio pudesse encontrar repouso com um
simples estilete? Quem gostaria de suportar tdo
duras cargas, gemendo e suando sob o peso de uma
vida afanosa, se ndo fosse o temor de alguma coisa
depois da morte, regido misteriosa de onde nenhum

viajante jamais voltou, confundindo nossa vontade e

impelindo-nos a suportar aqueles males que nos
afligirem, em vez de nos lancarmos a outros que
desconhecemos? E é assim que a consciéncia nos
transforma em covardes, é assim que o primitivo
verdor de nossas resolucdes se debilita na pdlida
sombra do pensamento e é assim que as empreitadas
de maior alento e importincia com semelhantes
reflexoes, desviam seu curso e deixam de ter o nome
de agdo. Agora, siléncio... HAMLET.
(SHAKESPEARE, 2005, p.56-57).
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Voltaremos a Hamlet... Seus dramas se amoldam nessa discussdo, sdo usuais frente ao
que se fala, situa na dramaturgia o dilema da existéncia.

Por hora nos ocuparemos do movimento iniciado pelo pensamento de Jacques Lacan,
que tem na abordagem do autismo, ou da psicose como referéncia mais ampla, tantos
questionamentos como os que historicamente vém aprimorando sua elucidacio (FERRARI,
2007; KUPFER, 2000b; QUINET, 2006; ROCHA, 2002).

A propria utilizacdo da palavra autismo como sindnimo de psicose parece nao
encontrar concordancia entre os autores que se alinham a essa perspectiva tedrica, pois a
prética do diagndstico diferencial entre esses dois termos (manifestagdes) tem sido freqiiente
em seus escritos, tanto quanto as polémicas que deles derivam (KUPFER, 2000b;
BERNARDINO, 2004; FINK, 1998).

Segundo Rocha, essa auséncia de uniformidade “[...] se deve ao fato de se ter por base
uma descricdo fenomenoldgica, na qual, apresentando-se este ou aquele comportamento, o
diagnéstico € estabelecido” (2002, p.02), além de, ao abordar essas sintomatologias,
geralmente se imputem critérios bastante comuns, genéricos, dirfamos, para sua
caracterizacao, em parte exigéncias das explanagdes psicoldgicas.

Ao citarmos essas desarmonias entre os pares (lacanianos), necessdrio resgatarmos
alguns dos seus principais postulados que deram origem a tais reflexdes e produziram
importantes conhecimentos como os ensinados por Maud Mannoni e Francoise Dolto, alunas
de Lacan e difusoras de suas teorizagdes (KUPFER, 2000b; BERNARDINO, 2004).

De inicio, precisamos esclarecer que Lacan pouco falou de autismo (OLIVEIRA,
2006; QUINET, 2006), fazendo eventuais apontamentos3 ' mas muito dissertou sobre psicose
e seu “funcionamento”, como ninguém tdo bem teria feito, fato que respalda com bons
argumentos as inquietagdes das diferentes tendéncias em que se incluem seus seguidores, pois
todos retomam a seu ver particular as suas palavras, para confirmac¢do de suas convicgdes
(BERNARDINO, 2004).

Sobre a psicose, Lacan dizia: “[...] na psicose, algo vem faltar na relacdo do sujeito
com a realidade. Trata-se, com efeito, de uma realidade estruturada pela presenca de um certo
significante que é herdado, tradicional, transmitido — e como? E claro, pelo fato de que, em
torno do sujeito, fala-se” (2002, p.283). Ainda: “R que, em sua fung¢do simbolizadora, ela ndo

faz nada menos do que transformar o sujeito a quem se dirige, através da ligacdo que

31 (Conferéncia de Genebra).
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estabelece com aquele que a emite, ou seja: introduzir um efeito de significante” (LACAN,
1998, p.297).

Quando Lacan pontua que, em torno de um sujeito, existe a fala, e esta o faz, o
constitui, afirma que somos seres de linguagem e que, na psicose, a fun¢do da linguagem
falha (LACAN, 1998, 2002, 2005). Bernardino, sobre o posicionamento da fala na
subjetivacdo de um sujeito: “Cada crianca € suposta pelo outro antes de supor-se um, mesmo
que seja para, depois, constatar que ndo coincide nem com o que supuseram que ela fosse nem
com o que ela sup6s ser” (2004, p.13).

Esses papéis de oferta de linguagem sao exercidos pelos que ocupam, nesse sentido, as
fungdes materna e paterna. No autismo, a falha estaria situada na funcdo materna — o outro
primordial, ja a psicose, enquanto distinta na func@o paterna ingerente, eclodiria (KUPFER,
2000b; MOTTA, 2003). Mas Lacan enfatizou, advertiu que € em Nome-do-Pai que um sujeito
se reconhece ou abole os efeitos de significante, “o suporte da funcdo simbdlica”, o seu
pertencimento a tradi¢do dos homens e da lei (1998, p.279). Portanto, as duas funcdes estdo
diretamente implicadas na emergéncia dos sintomas.

A linguagem, para Lacan, estaria relacionada ao inconsciente, estruturada como tal, e
todas as significagdes, na realidade, obedeceriam a mediacdo simbdlica da linguagem, ou seja,
somos, em termos e em ultima instancia, sujeitos do inconsciente, daquele que ndo se reduz
em ordem ou temporalidade, ndo escolhe género, mas exprime o que somos (LONGO, 2006;
LACAN, 2002).

Elia, sobre essa percepcdo: “A estrutura de linguagem do inconsciente impde a todo
aquele que se engaja em suas vias de exigéncia, que decorre do fato de que o saber do
inconsciente ndo se escreve com linguagem douta, mas corrente” (2004, p.08). Longo ainda
acrescenta sobre essa caracterizagdo: “Como se vé, a linguagem € a condi¢@o do inconsciente
ou o inconsciente ¢ a condicdo da linguagem. A linguagem existe porque existe o
inconsciente, ou vice-versa. E dificil determinar alguma anterioridade, e provavelmente
desnecessdrio” (2006, p.22).

Nesse sentido, essencial para o diagndstico de psicose e/ou autismo e sua proposta
terapéutica que se encontrem distirbios na ordem da linguagem. Lacan assim propos, quando
descreveu e particularizou a linguagem como principio e forga estruturante, refutando teorias
de desenvolvimento continuo ou géneses a priori para patologias estas: “O grande segredo da
psicandlise é que ndo ha psicogénese” (2002, p.16). Essa afirmacdo basta para que possamos
pensar nas manifestacdes como as que nos propomos, a partir da funcdo da linguagem, do

campo tecido de linguagem como pronunciava seu mentor. Mas, afirmacdo que
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definitivamente se distancia de outras percepcdes de génese, das “reviravoltas histéricas” ou
ainda do “plano bioldégico” (LACAN, 1998, p.263).

Dentre as suposi¢des psicanaliticas, uma visdo traz a linguagem como um fendmeno
simbdlico que possui sentido, mesmo nas constituicdes falhas que delas decorrem, como o
autismo e a psicose, 0 que nao consiste em apresentacdo apenas através da fala, mas também
por intermédio dela. O autismo assim, mesmo no sintoma que apresenta mutismo, seria
dotado de significados (ELIA, 2004).

Outra percep¢do, conforme essa vertente, causa igualmente controvérsias pelos que
créem que o autismo estaria a parte do campo da linguagem e, portanto, excluido de qualquer
significacdo. A auséncia da fala, como a auséncia primeira de significantes
(JERUSALINSKY, 2007; ROCHA, 2002).

De acordo com Rocha, essa falta de consenso se constata sob a concepcao estrutural de
subjetividade — a diferenciacdo do que seria autismo ou psicose encontraria os principais
pontos de dissondncia “[...] tomando como eixo o debate sobre a estrutura, podem ser
esquematizados basicamente em trés posicdes: os defensores da unidade estrutural; os que
apontam o autismo como uma estrutura subjetiva diferente e os que o definem como a-
estrutura” (2002, p.02).

Esses entraves estariam, por sua vez, relacionados aos dois processos centrais e
obrigatérios a constituicdo humana, quais sejam, a alienacdo e a separacio, que se dariam na
relac@o do sujeito, de seu encontro com o Outro™, enquanto inconsciente (LONGO, 2006). A
linguagem estaria formando um lugar nesse inconsciente, no qual se procede a alteridade, a
existéncia (FERRARI, 2007) e que, se ndo falante, pertence a lugar nenhum
(JERUSALINSKY, 2007).

A operagdo da alienacdo corresponde a fundag@o do sujeito, a divisdo que precisa
enfrentar, a perda inerente a sua sobrevivéncia, que sempre serd vivida por uma metade na
qual, ao disputar com o Outro, “perde”, fica assujeitado ao mesmo, ao tempo em que “ganha”
quando entra na ordem da linguagem, percebendo o significante (FINK, 1998; LONGO,
2006; CORDIE, 1996).

2 “A maneira como Lacan representa o inconsciente, diferente do outro (com miniiscula) que representa os
sujeitos falantes. Ele vem de fora, e produz alteridade, marca a diferenca nos sujeitos” (LONGO, 2006, p.62).
Ainda Kupfer: “O conceito do outro, escrito com letra minudscula, se encontra na obra de Jacques Lacan, e busca
estabelecer uma distingdo em relagdo a idéia de ‘outro’. Com minuscula, designa o semelhante o parceiro
imagindrio, fonte de identificagdes imagindrias. Com a idéia de Outro, o que se quer indicar que, além das
representacdes do eu e também além das identificagdes imagindrias, especulares, o sujeito é tomado por uma
ordem radicalmente anterior e exterior a ele, da qual depende, mesmo que pretenda dominé-la [...] o Outro em
seu limite confunde-se com a ordem da linguagem” (2000b, p.14). “Um lugar psicolégico” (FINK, 1998, p.20).
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Fink, a0 mencionar a disputa travada no periodo da alienagcdo e sua relacdo com a

psicose, diz:

A crianca ndo necessita ser totalmente derrotada em sua ‘luta’ com o Outro,
podendo a psicose ser entendida como uma forma de vitéria da crianca sobre o
Outro, a crianga abre mao de seu advento como um sujeito dividido, para nao se
sujeitar ao Outro como linguagem (1998, p.72).

A outra operacdo, denominada como separa¢do, pode ser concebida como o
surgimento de duas faltas: a que encontra no Outro e a que se depara sobre o seu préprio
devir, ou seja, nesse momento ambas estdo excluidas, coincidem em auséncia e, nesse sentido,
impulsionam suas buscas; em outros termos, o tempo no qual nasce o desejo que o move
incessante e sempre, a busca pelos significados, pelo objeto (FINK, 1998; LONGO, 2006).

Uma tentativa frustrada, nesse processo, foi descrita por Lacan (2002, 2005) como a
entrada do sujeito no fendmeno psicético, pois, ndo aparecendo a falta, esse ndo se
subjetivaria, ou melhor, apenas encenaria uma subjetividade, como, por exemplo, quando

delira:

O que é o fendmeno psicético? E a emergéncia na realidade de uma significacio
enorme que ndo se parece com nada — e isso, na medida em que ndo se pode ligd-la a
nada, ja que ela jamais entrou no sistema de simbolizagdo — mas que podem em
certas condi¢gdes ameagar todo o edificio (LACAN, 2002, p.102).

Sobre essas passagens, seria pertinente afirmar que o autismo seria entdo um estigio
prévio a psicose, no qual o significante ndo se estabeleceria, e a psicose, por conseguinte, uma
manifestacdo mais avancgada, na qual, ja tomado pelo significante o sujeito nao acessaria ao
significado (ROCHA, 2002). Ficando portanto, “preso” ao significante (literalidade-
pensamento concreto) (LACAN, 2002, 2005). A falta de consenso nessa teoria reside
exatamente aqui, que, anteriormente, citamos como as trés posi¢des pds-lacanianas.

Melhor dizendo, podemos fazer a seguinte organizacio: A primeira tendéncia situaria a
ocorréncia do processo de alienagdo e o fracasso do processo de separacdo. Rocha resume
quando diz que, nesse caso, a funcdo paterna ndo funcionando, impede a insercdo de um

elemento terceiro nessa relagdo, o que impediria esse sujeito de ir em busca de seu desejo
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“[...] emerge um sujeito do inconsciente cujo desejo é o desejo do Outro” (2002, p.02). Sdo
referéncias nessa defesa Cordié e Soler (BERNARDINO, 2004; CORDIE, 1996). Nas
palavras de Soler: “Esclareco desde logo que nao creio na existéncia de um autismo puro; [...]
o autismo € um polo. Feita essa restricao, podemos situar o autismo num aquém da alienagao:
uma recusa a entrar nela, um “deter-se na borda” (2007, p.63).

Um segundo posicionamento considera a exist€ncia de uma outra estrutura, sendo
assim o autismo a quarta estrutura, além das cldssicas trés estruturas descritas por Freud
(Neurose, Psicose e Perversdo). O autismo estaria imposto pelo mecanismo de exclusdo —
totalmente 2 parte — diferente da foraclusdo™ na estrutura psicética, instituida pelo Nome-do-
Pai, conforme Lacan (2005) batizou tal acontecimento.

O autismo seria aquém da linguagem, onde nao existiria nenhum sentido, nenhuma
inscri¢do simbdlica nessa crianga, restando lugar negado — inexistente. Compartilham essa
posicdo Kupfer, Laznik-Penot e Jerusalinsky. Segundo Laznik: “Do ponto de vista
psicanalitico, a plena manifestacio de uma sindrome autistica pode ser considerada como
traducg@o clinica da ndo-instauragdo de um certo nimero de estruturas psiquicas que, por sua
auséncia, s6 podem acarretar déficits de tipo cognitivo entre outros” (2004, p.21).

Rocha assinala essa percep¢do: “O autismo representaria a ndo instaurag@o da relagdo
simboélica fundamental (presenca-auséncia), visto que o Outro sequer teria se apresentado,
enquanto, na psicose, o Outro seria sé presenca” (2003, p.03).

Por tltimo, talvez, o apontamento mais radical seria o autismo uma a-estrutura, onde
nada estaria constituido por uma impossibilidade total de percep¢do do Outro. Essa defesa é
feita por psicanalistas lacanianos como Yankelevich, Lopes comentado por Rocha (2002) e
Bernardino (2004). O autismo estaria situado no limiar fronteiri¢co entre o que tomamos como
humano, préximo, portanto, a origem.

De certo modo e apesar das divergéncias, os psicanalistas lacanianos convergem em

dois sentidos pontuais — a anterioridade do autismo em relagdo a psicose — e unanimes “[...]

%% Foraclusio — “derivado do termo juridico forclusion — mecanismo de defesa caracteristico da psicose [...] é
necessdrio considerar a triparticio imagindrio, simbélico e real. E sobre esse pano de fundo que deve ser
encarada sua abordagem da psicose” (CASTRO, 1992, p.48). Nao ruptura com a mae, no qual a “realidade ndo
se mantém, nem se constréi”, auséncia do Outro (JUSSIAUX, 1996). Unidade ininterrupta com a mae pela
auséncia da introdugdo da funcdo paterna — fora do discurso, auséncia de um nome (significante plenamente
desenvolvido) (FINK, 1998). Segundo Mannoni: “Esta passagem da fase narcisica ao Edipo é uma etapa
decisiva: o Edipo introduz uma estrutura nova, através do papel desempenhado pela identificacdo edipica. E
nesta etapa que encontramos o que diz respeito ao falo, a0 Nome do Pai; na relacdo do sujeito com o Outro, a

foraclusdo de um desses termos € caracteristica da psicose. Essa foraclusdo vai falsear qualquer relacdo do
sujeito com a realidade, fazendo-o perder o uso da fun¢@o imagindria ou da fung¢@o simbdlica” (1999, p.107).
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de que nio hd nada a aproximé-las de um sujeito de desejo, do inconsciente, ou seja, sujeito
dividido ante a falta do Outro” (ROCHA, 2002, p.03).

Para esse funcionamento psiquico que deriva da linguagem, a mesma que exclui a
subjetivacao no autismo (SANTIAGO, 2005), e que tdo devastador efeito faz, Cordié
comenta: “Poderiamos dizer que o autismo representa o grau zero da subjetivacio. A crianga
autista n@o habita seu corpo nem a sua linguagem, ela ndo pode se apropriar nem de um, nem
de outro, daf esse sentimento de mortificagdo que dela emana” (1996, p.169).

A linguagem, para Lacan, (2002) obedece a uma tripla reparticio, as quais, articuladas,
(partes) demonstram a organizacdo do pensamento revelada pela fala. Salientamos que
linguagem e pensamento sdo diferentes em conceito, assim como linguagem e fala. Longo

diferencia:

A linguagem ¢ multiforme e heterdclita, pertence tanto ao dominio individual quanto
ao social; ndo se deixa classificar em nenhuma categoria dos fatos humanos, pois
ndo se sabe como inferir sua unidade. Nao ¢é linguagem que € natural ao homem,
mas a faculdade de constituir uma lingua, ou seja, a lingua é um produto social da
faculdade da linguagem. J4 a fala (discurso), ao contrario, € individual e voluntdria
(2006, p.31).

Essa reparticdo que Lacan criou se da no que convencionou chamar os registros do
Simbdlico, do Imagindrio e do Real, comparando-os a figura da Esfinge da mitologia
(AZEVEDO, 2004), que assim explicou: “O discurso concreto € a linguagem real, e a
linguagem isso fala. Os registros do simbdlico e do imagindrio se encontram nos dois outros
termos, com os quais ele articula a estrutura da linguagem, isto é, o significado e o
significante” (LACAN, 2002, p.65).

Poderiamos relacionar o real ao que ainda ndo foi simbolizado, ou seja, hd um tempo
prévio, ao da ordem simbdlica, como ndo existéncia, ancorado na falta, no que nio adveio
como realidade. A realidade € posta assim pelo simbdlico onde “[...] de certa forma corta a
fachada plana do real, criando divisdes, lacunas e entidades distintas e elimina o real, isto é,
puxar ou sugar para dentro dos simbolos usados para descrevé-lo, e desse modo o aniquila”
(FINK, 1998, p.44). A esses se sucede o imagindrio, as significacdes, o que “sempre se
reproduzird” (LACAN, 2002, p.66). Esse entrelacar tem importancia “avassaladora” na ordem

simbdlica, na constituicao, dirfamos, “normal” do sujeito (FINK, 1998).
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Castro (1992) e Azevedo (2004), comentam a obra de Lacan, que descreve dois
momentos significativos na constitui¢do do sujeito, em especial, o primeiro chamado “fase do
espelho”, pré-formadora do eu, de reconhecimento do que seja a sua imagem e a do outro
imagindrio. Azevedo (2004) compara ao mito grego de Narciso, quando este diz: “Esse sou

eu” e a posterior ascensdo ao simbdlico.

O estadio do espelho € um drama cujo impulso interno precipita-se da insuficiéncia
para a antecipagdo — e que fabrica para o sujeito, apanhado no engodo da
identificagdo espacial, as fantasias que se sucedem desde uma imagem despedagada
do corpo até uma forma de totalidade que chamaremos de ortopédica — e para a
armadura enfim assumida de uma identidade alienante, que marcard com sua
estrutura rigida todo o seu desenvolvimento mental (LACAN, 1998, p.100).

O segundo momento se dard pela instaura¢do do “ndo” paterno, descrito por outro mito

grego, o de Edipo. E assim, Lacan teorizou, sobre o momento da proibi¢do do incesto:

[...] o complexo de Edipo, na medida em que continuamos a reconhecé-lo como
abarcando por sua significacdo o campo inteiro de nossa experiéncia, serd declarado
em nossa postulacio como marcando os limites que nossa disciplina atribuiu a
subjetividade: ou seja, aquilo que o sujeito pode conhecer de sua participagdo
inconsciente no movimento das estruturas complexas da alianca, verificando os
efeitos simboélicos, em sua existéncia particular, do movimento tangencial para o
incesto que se manifesta desde o advento de uma comunidade universal. A lei
primordial, portanto, é aquela que, ao reger a alianca, superpde o reino da cultura ao
reino da natureza, entregue a lei do acasalamento. A proibi¢@o do incesto é apenas o
eixo subjetivo, desnudado pela tendéncia moderna a reduzir & mie e a irmd os
objetos interditados as escolhas do sujeito, alids continuando a ndo ser facultada toda
e qualquer licenga para além disso (LACAN, 1998, p.278).

Ao explicarmos esse funcionamento, direcionamos a compreensdo da psicose que
estaria posta como sintoma no momento em que tudo o que foi recusado na ordem simbdlica
apareceria portanto, no real, como uma forca estruturante que nfo se traduz em subjetividade,
mas na fenomenologia de que se fala em tal patologia (CORDIE, 1996; LACAN, 2002,
2005).

Lacan menciona que a realidade do psicético

113

¢ promovida de um buraco” (2002,
p.56). O inconsciente, nesse sentido, ¢ posto como consciente. Sua voz interior fala. Ele estd
exposto, € o “Martir do inconsciente” (2002, p.153). Suas alucinacdes estdo situadas no real, o

que faz com que sua estrutura apareca tal e qual no préprio fendmeno.
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Essa apresentacdo decorre do que Lacan (2002) insistiu de forma brilhante em
referenciar como a “Foraclusdo do Nome do Pai”, em um primeiro momento, a qual mais
tarde, renomeou como ‘“Nomes do Pai”’, no plural, a metifora paterna (LACAN, 2005),
traduzido pelo principio fundante do Complexo de Edipo, pressuposto que também Freud
havera teorizado anteriormente (JUSSIAUX, 1996; FINK, 1998; CORDIE, 1996; ELIA,
2004; JERUSALINSKY, 2007; SILVA, 2005; FOLBERG et al., 2006; KUPFER, 2000b;
LACAN, 1998, 2002, 2005).

Kupfer, ao explicar a posi¢do de Lacan:

[...] a presenca onipotente da mie — ou, se preferir da lingua materna — impede a
operacdo da funcdo paterna, essa que poderia carregar consigo aqueles significantes
capazes de funcionar como pontos de basta, como articuladores, como pontos nodais
dos feixes de cadeias significantes necessdrios a constituicdo e ao exercicio de um
sujeito (2000b, p.09).

Lacan, como seguidor de Freud, aprimorou suas percepg¢des, que Konrath coloca dessa

forma:

Freud falou da presenca do pai, no sentido, no lugar do terceiro, quando ele
entendeu a questio do complexo de Edipo e usou a histéria do mito para falar do
lugar do pai. Quando se fala de Edipo, dentro dessa relacdo triangular — me, pai,
filho — a gente também estd falando do tabu do incesto, onde o pai vai encarar e
personificar essa proibi¢do da cultura. Quando se dd essa inscricdo do Complexo de
Edipo, se forma o universo psicolégico da crianga, que vai romper a identificacdo
com o desejo materno, quando se da esse rompimento, se estabelece a unido entre o
desejo e a lei, e o pai vai encarnar o lugar da lei (2006, p.28).

Lacan (2005) ndo personifica a figura do pai, mas a fung@o, meditiadizada pela
linguagem que fard o interdito, simbdlico, a castracdo do sujeito em relagcdo a sua libido no
amor supremo pela mae. Essa angustia, essa perda é que dard a nocdo diferencial entre o eu e
o outro, o que fard, em tese, através desse registro, sua constituicdo, sua existéncia enquanto
desejante distinto da unidade primeira de desejo da mie, assim imaginando o simbolo, que

ultrapassa a fala, significando-se e subsistindo diferente dessa identificacio:
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[...] toda relacdo a dois é sempre marcada pelo estilo do imagindrio. Para que uma
relacdo assuma seu valor simbdlico é preciso haver a mediacdo de um terceiro
personagem que realize, em relagdo ao sujeito, o elemento transcendente gragas ao
qual sua relacdo com o objeto pode ser sustentado a certa distancia (LACAN, 2005,
p.33).

Essa angtistia essencial que Lacan (2005) menciona € a angustia vivenciada por
Hamlet, a qual citamos anteriormente, quando este, submisso ao desejo da mde, ndo
obedeceria a castracdo, ao distanciamento dado pela passagem do ato obrigatério. Os dilemas
de Hamlet ndo sdo superados pelos psicéticos, ndo enfrentam esse episddio, sucumbindo ao
desejo materno e negando a “morte do pai”. Drama de Edipo em Freud (SANTIAGO, 2005;
FINK, 1998; COUTO, 2003).

Azevedo analisa esse tempo de Edipo e o sofrimento ao encontro do discurso do

Outro:

Esse lugar outro para além da crianca como objeto de desejo é ocupado pela figura
do pai, para quem se volta o olhar, o desejo da mae. Importa destacar aqui que ndo
se trata necessariamente do pai encarnado, mas de uma figura, que, como tal, faz
figuracdo desse lugar terceiro, desse terceiro elemento que cinde a dualidade mae-
crianga e esse pai como um rival, objeto de agressividade medo (2004, p.62-63).

Elia (2004) observa, sob uma relacdo de equivaléncia, o aparecimento do sujeito: “[...]
a emergéncia da angustia € a emergéncia do sujeito” (p.13). Em outra passagem propde: “O
sujeito é, portanto um ato de resposta, uma resposta em ato” (p.41). O ato, de que falamos, da
passagem do objeto de necessidade (promovido pela mae) para o objeto de desejo (que nos
constitui) € o assassinato do pai, o qual segundo tal mito, explicaria o nascimento da
civilizagdo, permeada pela cultura, pela Lei, pela regra, enfim por tudo o que se pressupde
social: a ordem e o lugar que o sujeito ocupard no mundo (QUINET, 2006; AZEVEDO,
2004).

Oliveira (2006) afirma, tomando por base as palavras de Lacan na Convencdo de
Genebra, que, no autismo, esse pertencimento social estaria comprometido pelo fato de que
estes “escutam a si mesmos” (LACAN apud OLIVEIRA, 2006, p.03), o que impediria o lago
de comunicagdo com o outro, situando-os fora da esfera coletivo-social, de inter-relacdes,

perdendo, assim, a nog¢do de sentido de ser.



61

A linguagem, a crianca recebe e nio aprende, pressuposto lacaniano. Se nio recebe,
nao encontra acolhimento. Por conseguinte ndo compreende, ndo interpreta nada a sua volta.
Tudo fica suspenso, ameacgador. Eis nessa percepg¢do os graves problemas caracteristicos de
interacdo social, enfrentados pelo sintoma autistico. Tudo decorre da linguagem o centro
preponderante de toda a alteragdo, comportamento e interagdo como parte da Triade
diagnéstica. Nesse viés sdo conseqiiéncias da linguagem (OLIVEIRA, 2006).

Esse apontamento se aproxima de uma das teses exponenciais da psicandlise proferidas
por Maud Mannoni, que concebe a psicose infantil como efeito de um mal-estar do discurso
coletivo, em que a crianga teria recebido dos pais um discurso onde “jamais poderia assumir
qualquer identidade” (KUPFER, 2000b, p.09), visto que fora excluida da situagdo triangular
do ato da castracgao.

Mannoni (1999) dizia que os pais traziam, em rela¢@o a essa crianga em seu discurso,
um desejo (inconsciente) de morte, por serem eles mesmos ‘“doentes”. Observava:
“Concluamos: os pais estdo sempre implicados, de certa maneira, no sintoma trazido pela
crianga” (1999, p.92), o que, segundo essa autora, dificultaria de inicio qualquer tentativa de
tratamento, pois, ao trabalhar o caso da crianca, o terapeuta deveria estar atento ao
estabelecimento de “um drama” pelas intervengdes aos discursos dos pais (MANNONI, 1999,
p-117).

Essa psicanalista ndo exitou em apontar a maternagem como falha, situando as
patologias psicdticas principalmente nesse sentido, dada a certa “tirania” em manter esse filho
atado a figura parental, dependente, alienado em seu discurso (MANNONI, 1999) que
outrora, em suas falas (os pais), denunciava o que a crianca ndo podia com seu préprio
discurso nomear, somente com o sintoma.

Propunha Mannoni (1999), como tratamento, que essa crianga pudesse ascender a sua
propria histéria, livre da identificacdo patolégica nutrida pelos pais, que, por vezes,
“impediam” a cura dessa crianca, ndo suportando perceber transformacdes em sua
constituicdo-estrutura. A condi¢do de ndo existir era mais comoda para esses pais, para
alimentarem sua prépria loucura.

Em decorréncia desses motivos e por acreditar que, em determinada etapa, essas
condi¢des patoldgicas ainda ndo estariam decididas, cronificadas (BERNARDINO, 2004),
nao se furtou em oferecer a esses acometidos uma possibilidade de emergirem como sujeitos,
o que culminou, com a fundagdo, em 1969, de Bonneuil-sur-Marne, um lugar no qual

poderiam enfim ‘“ser” a sua maneira.
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O tratamento concomitante a a¢do educativa, esta de modo absolutamente distinto dos
até entdo existentes, poderia reverter sua estruturacio e a da prépria sociedade, arraigada em
preconceitos, um trabalho que envolveu uma reconceitualizacdo do olhar direcionado ao que
se oferecia na clinica e escola para as patologias mentais como o autismo e a psicose, além de
contar como imprescindivel com a participagdo efetiva da familia (FOLBERG;
CHARCZUK, 2003; MANNONI, 1999).

O posicionamento de outra psicanalista seguidora de Lacan, Frangoise Dolto, coincide
com o de Mannoni, pois enfatiza de maneira veemente a mesma presenga aniquiladora das
funcgdes parentais. Dizia ela: “[...] o que conta ndo € unicamente a possibilidade psicanalitica
do tratamento da psicose infantil, como também a prevencao das causas perversoras exercidas
por um casal parental” (apud BERNARDINO, 2004, p.26), ou seja, concordava em ‘‘tratar” a
familia para a cura da crianca.

Dolto considerava imprescindivel que, se fizesse um “dossié” sobre a vida emocional
das criangas as quais tratava, relatando as particularidades de suas relacdes com todos os que
a cercavam, e ndo somente o casal parental, todos, e, principalmente o que lhes eram ditos por
esses demais (DOLTO; NASIO, 2008).

Gostava de observar eventualmente essas relagcdes, solicitando que seus pacientes
fossem acompanhados por essas pessoas ao espago terapéutico. Proferia: “O agir é
linguagem” (DOLTO, 2002, p.02). E delineava: [...] como a linguagem da fruto num ser, em
cada nivel de desenvolvimento, e desde que ele possa entender. Fruto, isto é, dindmica que
sustenta e estimulo as pulsdes de vida, ou dindmica que deprime de acordo com o que esse ser
entende, compreende” (2002, p.31).

Dolto, ao publicar o caso “Fréderic”, reforcou as questdes etioldgicas do autismo
relacionadas a linguagem, pois, nesse tratamento especifico, o menino havia sido adotado, e a
nova familia trocara seu nome, sendo sua identidade primeira negligenciada, referencial
significante pelo qual vinha se constituindo (TAFURI, 2002).

Segundo Berthon e Varieras (2001), Dolto assumia, como conceito central de sua
teoria, a imagem inconsciente do corpo, nio o0 corpo enquanto esquema corporal, mas em seus
aspectos relacionais e simbdlicos, através da experiéncia com o Outro e da testemunha
presente a mae. Falava Dolto: “A imagem do corpo é, a cada instante, para o ser humano, a
representacdo imanente na qual se origina seu desejo” (apud BERTHON; VARIERAS, 2001,
p.141).

Essa autora jamais apresentou seus estudos sistematizados, talvez por atuar

despretensiosamente em seus casos, nao almejando posi¢des académicas, ou uma teorizacao
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prépria, apenas na defesa da hipétese de que a psicose era originada das relagdes familiares,
emanadas das falhas na funcdo da linguagem, principalmente na regra fundamental do desejo,
que advém da proibicdo do incesto pela castragao (FRANCOIS, 2001).

Com essas explanacdes e seus representantes, acreditamos ter, de certa forma,
apontada a tese prima dos “lacanianos”, que se orientam por revelar a linguagem enquanto
fundadora e responsdvel pela constituicdo do sujeito e suas falhas aqui relacionadas ao
sintoma autistico e a psicose.

Um aprofundamento tedrico se deu na continuidade do trabalho, pois, até esse
momento, apenas representamos concisos pressupostos em relacdo a grandiosidade dos
escritos de Jacques Lacan. Particularidades como apresentacdes fenomenoldgicas da
linguagem especificas nessas patologias estdo presentes no decorrer do corpus tedrico que

fundamenta igualmente a anélise dos resultados.

1.4 Origem social - SOCIAL - Cena 3

O homem estrutura-se a posteriori das interagdes sociais com a coletividade, surge
como sujeito social para progressivamente individualizar-se, tendo consciéncia de si, das
coisas e das acdes que projeta no contexto histérico ao qual pertence como dotado de
capacidade de transformagdo de sua cultura (VIGOTSKI, 2003b)**.

Vigotski (2004), ao contrdrio de muitos tedricos de sua época, que se dedicavam aos
estudos do desenvolvimento humano, considerava que a condi¢cdo humana nao era resultado
exclusivo de uma base orgénica (material) aos poucos maturada, mas de um processo que
primava pelas relagdes que as pessoas mantinham no interior de seu meio ambiente, pela
qualidade dessas interagdes: “O fato, no entanto, ¢ que a maturacdo per se ¢ um fator
secunddrio no desenvolvimento das formas tipicas e mais complexas do comportamento
humano” (2004, p.26).

Com esses pressupostos, que se estabelecem como a tese central de sua Psicologia
Dialética, Vigotski defendia que qualquer manifestacio humana deve ser obrigatoriamente
fruto das experiéncias e percepcdes as quais cada um foi submetido. A hominizagdo, a

constituicdo do sujeito como membro participativo de sua espécie, obedece a suas vivéncias,

** A grafia de Vigotski obedecerd no texto a fidedignidade da fonte da citacdo, pois depende de particularidades
de cada traducdo.
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ou seja, para gerir seu meio € preciso que este o tenha gerido (VANDER VER; VALSINER,
2001; PALANGANA, 1998).

Essa constituicdo se da essencialmente pela funcdo da linguagem, o mais importante
sistema de sinais que, especificamente mediado (por instrumentos e signos), constrdi elos com
o mundo e com seus semelhantes (LURIA, 1991; VIGOTSKI, 2005). De acordo com essa
tendéncia, o sujeito “existe” pela fung¢do da linguagem.

Como, entdo, a partir dessas consideracdes, origina-se o autismo? Por esse prisma, da
mesma forma como todas as patologias da mente, como conseqiiéncia do meio e das relagdes,
pela funcao ingerente da linguagem. Segundo Vigotski (2004), a crianga tem uma apropriacio
global de tudo o que lhe chega por vias perceptivas através da acdo dos outros, e/ou de
elementos mediados e, aos poucos, vai “organizando” o percurso de seu desenvolvimento de
acordo com as aprendizagens que lhe propiciam, ou seja, ao se constituir a crianga vai
paulatinamente estruturando seu comportamento e a maneira de responder ao meio que a
circunda.

Ainda que Vigotski ndo tenha vivido até a “descoberta” oficial do autismo por Kanner
em 1943, pois morrera em 1934, seus escritos sdo percebidos como uma fonte tedrica
consistente e abrangente que, por suas palavras e de seus seguidores, respalda de forma
contundente as questdes de génese de muitas das perturbacdes mentais que afligem a
existéncia humana dentre elas, as do conjunto do espectro autistico (NEGRINE; MACHADO,
2004).

Seguindo suas presungdes, Vigotski (2005) cré que o autismo advém posterior a
adaptacdo a realidade, nao sendo um fendmeno mental derivado de trocas subjetivas em
detrimento ao fator social, o que, contudo, nao significava que desprezasse o papel da
afetividade nessa constituicio, mas ndo a compreendia como determinista™.

Vigotski (2005) teorizou contrapondo-se as idéias do bidlogo sui¢o Jean Piaget (1896-
1980), que escrevia sobre a linguagem e o pensamento das criangas, ndo necessariamente
referindo-se a entidade de Kanner, ou a patologias especificas, mas a uma apresentacdo que
acreditava ser o percurso do desenvolvimento do pensamento. Essa discordancia disse
respeito, principalmente, aos seus dois primeiros livros (de Piaget), e, que nesse sentido,

pouco se aplica as suas formulagdes posteriores®.

33 A crianga no principio estd sujeita a processos interpsiquicos (entre pessoas) e posteriormente a processos
intrapsiquicos no qual internaliza o que vivenciou (LURIA, 2006).
3 Observacdo descrita em Vigotski (2005, p.11) esclarecendo tal postura.
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Piaget defendia o pensamento autistico, como primeira instdncia que precederia a o
egocentrismo e ao pensamento dirigido (estdgios), ou seja, como a origem de toda a formacao
do pensamento.

Ja Vigotski dizia: “O pensamento autistico, ao contrario, é individualista e obedece a
um conjunto de leis proprias especiais” (2005, p.15). Contrastava com o saber de Piaget de
que somente em Uultima etapa — o pensamento dirigido — ocorreria a manifestacido social —
enderecada ao outro, ao coletivo.

Ambos escreviam na mesma época de Bleuler, e Vigotski (2005) compartilhava com
esse cientista suas idéias relacionadas ao pensamento autistico, diferenciando-as das
concepcdes de Piaget que defendia, segundo Vigotski, uma natureza psiquica na crianga
“impenetravel a experiéncia” (2005, p.17).

Menciona o expoente tedrico:

O pensamento autistico originalmente oposto ao pensamento realista, segundo o
esquema proposto por Piaget €, em nossa opinido, um desenvolvimento tardio, um
resultado do pensamento realista e do seu coroldrio, o pensamento conceitual, que
leva a um certo grau de autonomia da realidade, permitindo assim a satisfagdo, na
fantasia, das necessidades frustradas durante a vida. Essa concep¢do do autismo é
compativel com a de Bleurer. O autismo é um dos efeitos da diferenciacdo e
polarizacdo das diversas fun¢des do pensamento (VIGOTSKI, 2005, p.26).

Da mesma forma que discordava de Piaget, Vigotski (2005) criticava sua aproximacao
com Freud, na qual esses afirmavam existir “um principio do prazer anterior a um principio
da realidade” (2005, p.26), algo como se as suas necessidades (as das criangas) em dado
momento viriam a ser supridas por si sO, por sua propria existéncia, independente da
adaptacdo a realidade.

A explicacdo de Bleuler lhe parecia bem mais apropriada ao conjunto de suas
observacdes, pois este dizia ser o pensamento autistico uma dissociacdo psiquica, em que a
emocdo predominava sobre a razdo, uma evasdo da realidade, onde esses sujeitos se afastaram
o mais possivel do mundo externo, criando um mundo préprio (VIGOSTKI, 2005;
JUSSIAUX, 1996).

Essa idéia € também defendida por Bruner que denomina como ‘“hostilidade autistica
um estado de conhecimento perturbado, ou seja, a realidade ja é compreendida, mas evitada

para ndo gerar emocdes” (1997, p.124). Esse mesmo autor ainda reafirma que “[...] o homem
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[...] ndo € uma ilha, inteira em si mesmo, mas uma parte de cultura que lhe herda, entdo ele
recria” (1997, p.156).

O mundo, a parte recriado, pelo autismo seria nessa perspectiva, uma progressiva
refuta ao meio, portanto a sua origem, o que lhe causara tal perturbacdo, ignorando o cerne do
problema como forma de sobrevivéncia. Um paradoxo, se pensarmos que ninguém subsiste
sem a capacidade de interagdo e adaptacdo. Essa indiferenca, nesse sentido, ndo o daria a
consciéncia de perceber seu papel determinante na estrutura que lhe produziu e que pode vir a
mudar (VIGOTSKI, 2005).

Pensando o autismo como auto-exclusio, ou, como salienta Bruner (1997), uma forma
de exilio, essa condicdo priva esse ser humano de apropriar-se de significados culturais,
compartilhados em interagdo, essenciais na determinagdo de seu destino, pois sdo esses que
provém sentido a qualquer vida, e, nessa situagdo, outrora, 0 que se presenciava era um
alheamento como se pouco fosse imprescindivel optar pelo caminho a ser trilhado, o seu
proprio designio.

Esse deslocamento da realidade acarreta na perda desse sujeito em acessar formas
superiores de desenvolvimento psicoldgico, pois a negagcdo a experiéncia o “aprisiona” em
etapas posteriores de seu desenvolvimento mental, em que a funcdo da linguagem néo atinge
suas principais funcdes — generalizacdo e abstragdo. O autismo, como descrito em sintoma®’,
tem na invaridncia uma de suas formas mais explicitas de apresentacdo. Assim, para o
“autista”, tudo teria apenas um sentido, sem flexibilidade e combinacdes proprias da atividade
do pensamento. A literatura associa o autismo a uma forma de pensamento “concreto”, sem
capacidades simbdlicas ou imagindrias (VIGOTSKI, 2005; BOSA, 2002, VAN DER VERR;
VALSINER, 2001).

Tal falta de sintonia desse acometido com seu meio o torna, de certa forma, desprovido
de consciéncia, pois ndo consegue conviver adequadamente com os outros e suas acoes e
compreendé-las. Vigostky, segundo Van der Veer e Valsiner, apontava a génese da
consciéncia na experiéncia social, afirmando que “[...] um ser humano tomado de isolamento
é apenas uma abstracao” (2001, p.77). De acordo com esses registros, o estado “autistico”
poderia, comparado a uma ndo existéncia psiquica, somente um corpo desprovido da heranca
cultural que nos constitui (VAN DER VERR; VALSINER, 2001).

Vygotsky (1991) nunca desconsiderou possiveis lesdes organicas na apresentacdo das

patologias mentais, mas, em hip6tese alguma lhes imprimira valor determinante na

7 Sintoma que de acordo com estes pressupostos, é fruto de pré-determinagdes do organismo biolégico somadas
as insuficiéncias do ambiente, ou seja, as inter-relacdes.
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constituicio de um sujeito, pois sempre levantou a possibilidade de que se concentrem
esfor¢cos justamente onde a crianga se encontra mais deficitdria, ou seja, criar condigdes
apropriadas favorece qualquer processo de aprendizagem e desenvolvimento. Um diagndstico
a priori ndo pode jamais em seus ensinamentos ser empecilho para a emergéncia de novas
habilidades. Um bom ensino organiza a atividade mental, e quando falamos em ensino nao
nos referimos especificamente ao ensino formal, mas as aprendizagens do cotidiano

(VYGOTSKY, 1991).

[...] se lleg6 a la conclusion — sobre la base del estudio de un material importante —
de que la psicopatia desempefia um papel insignificante entre los factores y causas
del abandono infantil, de la delincuencia de menores, etcétera. Entre los nifios
estudiados no se encontro un solo grupo de caracteres que, por si mismo, a
consecuencia de una psicopatia, estuviese predeterminado y condenado al abandono.
Sélo se hace uma prudente salvedad com respecto a un nimero insignificante de
nifios (VYGOTSKI, 1997, p.165-166).

O autor ainda nos trouxe um conceito que, talvez, se aproxime do estado autistico,
quando falou em nifio-primitivo (VYGOTSKY, 1997). Resgatando essa idéia: “criancas sem
o beneficio de uma boa educacdo teriam um raciocinio pobre, dariam respostas
insuficientemente elaboradas, apresentariam falta de conhecimentos culturais importantes, em
outras palavras seriam primitivos” (VAN DER VEER; VALSINER, 2001, p.86).

Se o estado autistico se caracteriza pela incapacidade de perceber, entre outros
problemas, a finalidade, a funcdo das coisas, tal conceito (primitivismo) estaria equivalente ao
que se define como a disfun¢do de pertencimento que o autismo, como uma insuficiéncia
grande de referenciais histérico-culturais para esse sujeito (VIGOTSKII, 2006).

Cabe salientar que o autismo, equiparado ao primitivismo de Vygotsky (1997), se
diferencia da deficiéncia mental, pois ainda nio se tem uma base material (organica) definida
para tal patologia, como ndo havia a época do surgimento desse conceito. Esse autor,
inclusive, apontava casos de primitivismo relacionados a uma “psique superdotada” (1997,
p-29); portanto descaracterizando a associacdo de comportamentos “alterados” a déficits
cognitivos.

Outra tendéncia que reforcaria essas suposi¢des é mencionada por Amy (2001) que faz
referéncia aos estudos de Tobie Nattan, psiquiatra que observou um percentual elevado de
casos de autismo em familia migrantes e que viria a se aproximar dos fundamentos da teoria

histdrico-cultural para uma possivel explicacdo da génese. Conforme tal hipdtese:
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[...] de que a cultura e o psiquismo “funcionam de maneira associativa” ele mostra,
apoiando-se em um certo nimero de exemplos, que essas familias, confrontadas
com ambientes que as desestabilizam, podem perder a capacidade de dar a algumas
de suas criangas bases culturais suficientemente firmes que lhes sirvam de suporte
psiquico (AMY, 2001, p.61).

De acordo com essas observagdes, o conjunto de regras culturais que regulam o
pertencimento de um individuo ao seu grupo de origem estaria perdido, “diluido” na
imigracdo, e impediria essa crianga de se identificar com suas raizes e os outros com quem
convive. O autismo decorreria dessa auséncia, que o obriga a sustentar sozinho seu
funcionamento psiquico, enquanto desprovido de relagcdes sociais adequadas, principalmente
pelo sistema de trocas que o constituiria — a lingua. Tobie Nattan falava em “refigio do
autismo” (AMY, 2001, p.62), em uma clara retomada a Bruno Bettelheim e sua teoria, que
propunha uma “vida organizada” a essas criangas, que se encontravam em um caos ambiental
(BETTELHEIM, 1985, p.17).

Vigotski (2003a), ao afirmar que entre suas func¢des a linguagem proveria a crianga da
capacidade de reflexdo do mundo exterior, determinou que qualquer forma de comportamento
autistico, por vezes incoerente, ilégico, parece advir de uma incompreensao desse mundo, seja
por falha exdgena, seja por internalizacdo mal significada, mas, de certo, por algum
dispositivo originado nas trocas sociais.

Por essas colocacdes, apropriado dizer que, no autismo, a atividade consciente estaria
seriamente comprometida, pois, nessa manifestacdo “desorganizada” onde a razdo e emocao
ndo se adequam, esse sujeito ndo obtém uma “independéncia psiquica”, necessaria a condi¢ao
humana, e sua vocagdo libertdria de imprimir ao meio pela comunicacdo suas proprias
necessidades, seus desejos, sua subjetividade. O que emergem em tal patologia sdo
reprodugdes de agdes inconscientes, desprovidas de significados nessa abordagem tedrica
(PALANGANA, 1998).

Essa “consciéncia patoldgica” que assim se define o autismo nao € senio derivada de
tudo o que se passa no viver desse sujeito, no interior de sua coletividade. Luria reafirma essa

idéia quando fala do surgimento da consciéncia:
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A consciéncia nunca foi um “estado interior” primdrio da matéria viva; os processos
psicoldgicos surgem ndo no “interior” da célula viva, mas em suas relagdes com o
meio circundante, na fronteira entre o organismo e o mundo exterior, e ela assume as
formas de um reflexo ativo do mundo exterior que caracteriza toda atividade vital do
organismo. A medida que a forma de vida se torna mais complexa, com uma
mudan¢a no modo de existéncia e com o desenvolvimento de uma estrutura mais
complexa dos organismos, estas formas de interacdo com o meio ou de reflexo ativo
mudam; todavia, os tragos basicos desse reflexo, bem como suas formas bésicas tais
como foram estabelecidas no processo da histéria social devem ser procurados nao
no interior do sistema nervoso, mas nas relagdes concernentes a realidade,
estabelecidas em estdgios sucessivos de desenvolvimento histérico (2006, p.194).

De acordo com os ensinamentos de Luria sobre o conceito de consciéncia, “[...] € a
habilidade em avaliar as informagdes sensérias, em responder a elas com pensamentos e agdes
criticas e em reter tracos de memoria de forma que tragos ou agdes passadas possam ser
usados no futuro” (2006, p.196), o autismo se impde como uma impossibilidade em operar
com percepgdes a partir de suas vivéncias e em prospectd-las como agdo e pensamento critico
organizado e consciente, o que nao implicaria problemas de memdria que, comumente, vém
sendo destaque como excelente em comportamentos como esse discutido (SACKS, 2006). As
esferas da vida, seus conhecimentos e habilidades, ndo se interconectam, procedem isolados.
O pensamento autistico é, em suma, um pensamento fragmentado.

Vigotski (2003a) bem comentou esse transtorno psicopatoldgico da consciéncia,
quando analisou a incapacidade das emocdes se regularem ao pensamento, acontecendo o
inverso na manifestacdo autistica, tornando-a um estado inconsciente, no qual nada faz
sentido, jd que tudo estd subordinado, a deriva das emocdes. Resumiu: “[...] as pesquisas
atuais do pensamento autista mostraram que este constitui um sistema psicolégico original, no
qual nao estdo deteriorados os momentos intelectuais e emocionais, mas onde ocorre uma
mudanca patoldgica de sua correlacdo” (VIGOTSKI, 2003a, p.106). Assim ensinando, o
autismo significa a l6gica inversa do pensamento “normal”, que depende da base social que,
por conseguinte, organiza a atividade mental pela funcdo da linguagem.

A linguagem ¢é a origem do que somos, a origem da consciéncia, atividade vital,

segundo a filosofia que orienta tal corrente de pensamento. Luria, sobre esse posicionamento:

[...] a consciéncia humana, que € o resultado da atividade complexa, e cuja fungdo se
relaciona com a mais alta forma de orientagdo no mundo circundante e com a
regulamentacdo do comportamento, formou-se ao longo da histéria do homem
durante a qual a atividade manipuladora e a linguagem se desenvolveram, e seu
mecanismo exige intima participagdo destas (2006, p.121).
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O fato de a linguagem e o pensamento ndo se desenvolverem paralelamente, mas num
vaivém continuo, segundo Vigotski (2005), faz com que concluimos que, quando esses se
imbricam em especial na condicao autismo, o fazem de forma equivocada, nao funcional, pois
esse sujeito ndo consegue exercer o poder de livre arbitrio, de transformar informagdes que
lhe chegam em agdes-respostas conscientes que demonstrem seu desenvolvimento psiquico
superior.

Da mesma forma que explicou o conflito desse sujeito com seu meio, alegando ser
uma manifestacido anti-social, Vigostki (2004) propunha que essa anormalidade poderia ser
amenizada com a oferta de formas socialmente tteis que erradicassem as causas de tais

manifestacdes e acenava com a superacdo desse conflito, perante novas inter-relacdes.

Los experimentos con el traslado de tales nifios a otro ambiente mejor, demuestran
que dentro de una nueva totalidad sus particularidades adquiren con frecuencia un
aspecto completamente distinto: los niflos se tornan ddciles, amables, vivaces,
sociables. A menudo se descubre que se trataba de nifios con una sensibilidad muy
elevada y que la disminucién de la sensibilidad no es otra cosa que una reaccién
defensiva, una autodefensa, una coraza bioldgica contra las influencias nocivas del
ambiente (VYGOTSKI, 1997, p.165-166).

Essa posi¢do ficou explicita, quando anunciou sua percepcio sobre o surgimento das
psicoses: “A psicose surge do conflito entre 0 meio e o individuo, do fato que as motivagdes
interiores do individuo entram em conflito com as condi¢des do meio” (VIGOSTKI, 2004,
p-390-391). Falava em psicose como forma distinta do autismo, os dois como patologias
mentais, mas igualmente comparados na inadequacidade de adaptacdo, que acreditava,
porventura, poderiam ser revertidas.

Por essa perspectiva se compreende uma constitui¢ao dialética, permeada por conflitos
que se subscrevem em desenvolvimento, pois partem do nivel social, da acdo, para o
individual, no interior da prépria crianga (ORRU, 2007).

Nesse entrecruzar mediado pela linguagem, surge o autismo, uma representacio de
mundo que se torna desregulada, pois as influéncias a sua volta ndo foram suficientemente
apropriadas para sua efetiva autonomia e participacdo. O autismo contraria radicalmente a
visdo de ser social, de homem social de Vigotski (2003b), pois este se limita a evitar o
convivio, negar as relacdes que nos sao vitais, que orientam toda a atividade psiquica.

Os apontamentos de Vigotski, se confrontados com os de Kanner, poderiam ter servido

esse emblemdtico comportamento de maiores explicagdes, mas, como isso nio foi possivel,
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procederemos por analogia para tal elucidag@o, o que nos remete mais uma vez a descri¢do do
comportamento primitivo (VAN DER VEER; VALSINER, 2001), o que melhor possa
coincidir com o espectro autismo, pois esse sujeito, por nao ter dominio de sua mente e, por
conseguinte, de seu comportamento fica refém de impressdes desarticuladas.

Apesar dessa ressalva de Vigotski nao ter vivido o suficiente para analisar e discutir os
escritos de Kanner, o conjunto de sua obra é de importancia fundamental para os estudos de
qualquer patologia mental, pois divergia de tudo o que a psicologia da época endossava, pela
originalidade de primar pelo fator social como constituinte da condi¢do humana e, portanto,
imprescindivel as reflexdes a que se propds esta pesquisa.

Na seqiiéncia deste estudo, (andlise dos dados — capitulo 4) foram aprofundadas as
contribuicdes e criticas, e outros autores e tendéncias que aqui foram semibreves citados e,

que igualmente embasam esta posi¢ao tedrica.



2 0 AUTISMO NO RIO GRANDE DO SUL - MEMORIAS E PROSPECTOS

Para pensarmos em um problema especifico e compreendé-lo adequadamente sob uma
perspectiva critica, alguns resgates se fizeram necessarios. O governo do Estado do Rio
Grande do Sul construiu uma oferta educativa aos sujeitos acometidos por Autismo que, em
sua existéncia, sua histdria teve distintas fases, em que modelos e saberes tedricos tiveram ou
ainda tém maior ou menor relevincia nas agdes propostas.

Esse capitulo tem a intencdo de contar como uma significativa conquista para a
educacgdo dos “diferentes” comegou e vem sendo vivenciada no decorrer do tempo por seus
atores, dos quais para alguns — os alunos — essa é uma realidade que tardiamente foi
implantada, se consideramos a “idade” da instituicdo Escola. Educagdo publica, nesse caso
aqui no Rio Grande do Sul, se efetivou somente a partir da década de noventa do século
passado, pois antes o acesso era restrito aos alunos considerados “leves”, as diferengas quase
imperceptiveis, jargdo familiar em ambientes escolares, ainda hoje.

Algumas andlises, se tomadas isoladas, nido corresponderiam a importancia do
percurso estudado. Portanto os escritos aqui apresentados ndo se trataram de historicizar, mas
trazer a histéria como elemento de compreensio do ensino através das memérias de relatos™ e
material documental, detalhe essencial nesse processo dindmico de estudo. Benincd
argumenta a importancia dessa proposta, que valoriza e observa a amplitude das informacdes

de tempos anteriores:

A destrui¢@o ou fragmentagdo da memoria é um dos mecanismos que possibilitam o
avanco da onipresenca do espirito alienado, pois com a perda da memodria,
fragmenta-se a realidade e atrofia-se a capacidade do ser humano de estabelecer
relacdes com o passado e de redimi-lo no presente (2002, p.116).

Ao nos reportarmos ao inicio dessa trajetéria, coube salientar que a educagdo de alunos
com autismo passou a existir como oferta educativa oficial na rede ptblica estadual de ensino,
a partir de uma liminar judicial, em que, em seu conteddo, obrigava o Estado do Rio Grande
do Sul a prover esse atendimento. Caso contrdrio, o0 mesmo, enquanto réu, seria condenado a

pagar multa didria por descumprimento de sentenga. Esse fato ocorreu entre os anos de mil

*% A reconstruciio temporal (por fontes primdrias e relatos orais), nesse capitulo, contou com a participagio de
profissionais que vivenciaram a totalidade ou uma parte desse periodo, aqui compreendido entre 1994 e 2008.
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novecentos e noventa e trés e mil novecentos e noventa e quatro do século passado, quando,
por iniciativa de um grupo de pais de individuos com autismo, o Estado foi acionado™ para
garantia dos direitos*” de seus filhos.

Essa ndo exatamente ¢ uma boa recordacdo, pois hoje nos parece absurdo que existiu
um tempo em que criangas nao freqiientavam a escola. Mas atitudes foram tomadas e acdes se
sucederam. Um relato de uma professora41 que iniciou essa trajetéria desde o primeiro
momento nos pareceu interessante de ser contado, pois demonstra que existiu vontade
politica, mesmo que, por vezes, algumas intervengdes ou decisdes tenham ocorrido no ambito

dos tribunais.

[...] Certa vez o Governador Alceu Collares em visita ao CIEP* Especial, me contou
que quando estava em campanha eleitoral visitou uma familia que tinha um filho
com autismo. Esse sujeito ficava acorrentado. O Governador disse que aquilo que
viu lhe sensibilizou, e que naquele momento decidiu que iria construir escolas para
todos, mesmo os mais comprometidos. Dai veio a idéia do CIEP Especial [...].

O Estado, entdo, em decorréncia dessa acdo, teve que se adaptar aos “novos” alunos e,
como ndo contava com profissionais suficientes com qualifica¢do, decidiu promover um
Curso de Capacitagdo em Autismo. Apds um estudo amplo, que incluiu visitagdo a
Associacdo de Amigos do Autista de Sao Paulo (AMA-SP), a Secretaria de Educacdo optou
por oferecer a esses professores uma formagcdo de orientacdio e referencial
comportamentalista, com carga hordria de trezentas horas-aula, tendo como responsavel a
vencedora da licitagdo, a Universidade Luterana do Brasil (ULBRA / RS) — Campus Central
em Canoas / RS, em parceria com o Centro Teacch Novo Horizonte™®.

A principio foram oferecidas trinta vagas aos interessados em exercerem docéncia para
esses alunos, sendo vinte e oito (28) vagas para a capital e regido metropolitana e duas (02)

para o interior do Estado, que teve, como critério de selecdo, além da disponibilidade, a

* Informagdo amplamente conhecida pela populacdo envolvida com a Educacio Especial naquela época.

0 Declaragio Universal dos Direitos Humanos — Organizacio das Nagdes Unidas — ONU — 1948; Constituicdo
da Republica Federativa do Brasil — 1988; Estatuto da Crianca e do Adolescente — 1990; Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos — Jontiem — Tailandia — 1990, entre outros documentos que prevéem esses direitos
(MACHADO, 2005).

! Relato oral.

42 Centro Integrado de Educacio Publica.

3 Instituicdo privada que atende sujeitos com autismo, constituida por equipe multidisciplinar, sediada em Porto
Alegre/RS
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andlise do curriculum vitae e a estabilidade no servigo publico. Foram capacitados ao término
do curso (1994) vinte e sete profissionais, apenas um do interior do Estado.

A implantagdo do servigo ocorreu no inicio do ano letivo de mil novecentos e noventa
e cinco (1995), com atas de instalacdo nas respectivas escolas. A Fundacao de Articulacdo e
Desenvolvimento de Politicas Publicas para Pessoas Portadoras de Deficiéncia e de Altas
Habilidades no Rio Grande do Sul (FADERS) auxiliou na triagem dos alunos e organizagdo
das turmas, para os que realmente apresentassem caracteristicas e diagnésticos44 compativeis
com a freqii€ncia nesses espacos que foram denominados Classes de Autismo.

Os mesmos espacos foram efetivados em trés municipios do Estado: Porto Alegre
(duas turmas), Canoas (duas turmas) e Cruz Alta (uma turma), os quais simultaneamente,
iniciaram o trabalho pedagégico. Esses espacos, obrigatoriamente e segundo as diretrizes
(SEC-RS - Classes de Autismo, 1995), deveriam receber um nimero estimado entre quatro e
seis alunos e contar com os servigcos de dois professores. Essa orientagdo permanece na
atualidade.

Nos primeiros anos de desenvolvimento do trabalho, os profissionais atuantes
recebiam supervisdo da Secretaria de Educacdo duas vezes por ano, com o objetivo de
verificar se a metodologia estaria sendo aplicada conforme os pressupostos da orientacdo
tedrica. Os professores, nesse sentido, sempre tiveram autonomia parcial, ou seja, deveriam
seguir o modelo sugerido pela mantenedora (SEC-RS), adaptando-se as singularidades de
seus alunos.

Em outros momentos, as dindmicas de orientagdo assumiram formatos diversos, como
no ano de dois mil (2000), no qual ocorreu a troca de suporte tedrico (comportamentalismo
pelos subsidios da teoria Psicanalitica), decisdo da Secretaria da Educac¢do, uma mudanca
radical, se considerada a compreensdo”” que cada um desses referenciais tem em relagio ao
autismo. Nesse periodo eram promovidos encontros de assessoria com a equipe do Centro
Lidya Coriat®; primeiramente, em pequenos grupos e depois, gradativamente, ampliando essa
atividade a todos os envolvidos na oferta educativa.

Uma nova proposta surgiu em dois mil e quatro (2004), tendo, nos semindrios, a
convergéncia do grupo para uma prdtica de reflexdo conjunta, também com assessoria-

mediacdo de profissionais qualificados segundo a teorizagdo norteadora, agora ndo mais de

4 Transtornos Invasivos do Desenvolvimento (Autismo Cldssico, Transtornos Invasivos nio especificados,
Sindrome de Rett e Sindrome de Asperger) e Psicoses (CAMARGOS JR, 2002).

> Temdtica abordada no capitulo anterior e melhor explorada em relacdo as abordagens educativas, na seqiiéncia
deste capitulo.

“S Institui¢do privada de equipe multidisciplinar com orientacdo da teoria Psicanalitica, que atende criancas e
adolescentes com problemas de desenvolvimento.
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exclusividade de um tunico grupo de orientagdo, pois a esse novo momento somaram-se
colaboradores advindos de vérias entidades®’ que estudam, pesquisam e atuam com as
questdes relacionadas ao autismo.

De acordo com o que foi até aqui apresentado, tentaremos, nos itens subseqiientes,
melhor especificar os momentos em que a oferta educativa aos sujeitos acometidos por
autismo fora pautada. Sob nossa dtica, esses se dividem em dois, quais sejam: O
comportamentalismo e a educacio terapéutica, divergentes em origem e acdo, mas realidades
experimentadas nessa caminhada educativa.

Talvez um terceiro momento esteja se delineando, em virtude do novo paradigma que
acompanha as propostas em educacdo especial — a educacgao inclusiva — temadtica estritamente
relacionada ao nosso foco principal de pesquisa — a linguagem — enquanto constitutiva do
sujeito, que dissertamos no ultimo subitem deste capitulo.

Ao considerar esse breve resgate cronoldgico da educacio de alunos com autismo no
Estado do Rio Grande do Sul — rede publica estadual — acreditamos estar alicercando e
justificando a problematica desta pesquisa que, como bem observamos, oferece educagdo que
vem sendo pautada, por visdes de mundo e de seres humanos absolutamente distintos.

Nossa posic@o enquanto personagem dessa histéria € por uma prética que funde um ato
educativo®™, com a intencdo de primar pelo sujeito e suas particularidades. Os escritos
seguintes pontuaram o que ja aconteceu (o passado), o que vem acontecendo (o presente) e
talvez, o que ainda vird em beneficio dos alunos com autismo, dessa jornada iniciada na
década de noventa do século passado e que ainda carece de muita articulagdo entre familia-
escola e sociedade, para ter resultados que auxiliem esse sujeito no reconhecimento de si e do

outro.

7 Centro Lidya Coriat — Porto Alegre; Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS); Universidade de
Passo Fundo (UPF); Escola Municipal de Educa¢do Especial Lucena Borges — Porto Alegre.

8 0 ato educativo reside em um gesto plenamente realizado que faz sentido para um sujeito, permitindo que ele
saia de suas representacdes habituais. O ato enuncia ao Sujeito a liberdade de sua escolha entre multiplas
possibilidades que se oferecem a ele, a partir de quem ele é, em uma determinada realidade. E um momento de
acdo do educador que, por meio de seu compromisso, transforma-se em acontecimento para a pessoa
acompanhada, propondo um futuro imprevisivel que nio pode se conceber até o momento. E um ato de
desligamento que autoriza o outro a ser ele mesmo e o situa como autor de uma relacdo de intercambio de sujeito
para sujeito. Do ponto de vista do educando-se, o ato educativo ¢ um momento no qual o ser comeca a se realizar
por meio do ato proposto. Hd uma convergéncia entre desejo, estado do ser, realidade vivida e a projecdo de si
em perspectiva. O sujeito educando-se acolhe e produz o efeito de sentido novo com relag@o ao sentido imposto
anteriormente. O ato educativo faz acontecer um sentido que ndo pode ser imposto de fora, mas é elaborado pelo
sujeito no momento desse acontecimento (MARPEAU, 2002, p.161).
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2.1 Do principio: A metodologia Comportamentalista

Orientada pela Secretaria de Estado da Educacao, a oferta educativa aos alunos com
autismo iniciou seu trabalho cumprindo as determinacdes que elegeram o método TEACCH
como fundamentacdo tedrico-pratica no ano letivo de 1995. O comeco obedecia aos passos
propostos pelo documento: “Projeto Implantacdo de Atendimento Educacional a crianca e
adolescentes Autistas” (SEC-RS, 1995).

O referido texto trazia em seu contetido as sugestdes de procedimentos bdsicos que
deveriam estar em sintonia com a execuc¢do da metodologia escolhida pelo 6rgdo oficial.
Entre elas: atendimento personalizado, experi€ncias organizadas, cumprimento de rotina,
delimitacdo de tempo e espacos para a execugdo das atividades, supervisdo constante ao
aprendiz, preenchimento de fichas de avaliacdo e acompanhamento das manifestacdes
comportamentais (adequadas e inadequadas), entrevistas com os pais, nimero de professores
(2) e alunos (4-6) que poderiam freqiientar a mesma turma, énfase nos aspectos sadios desses
alunos, respeito a idade cronolédgica dos alunos como critério de separagdo de niveis, estrutura
e recursos fisicos da sala “TEACCH”, entre outros de menor destaque (SEC-RS, 1995).

Ainda o objetivo geral consistia em “[...] propiciar atendimento educacional a criangas
com Sindrome de Autismo, visando a promocao de suas capacidades, a integracio no sistema
educacional e a participacdo na vida social” (SEC-RS, 1995, p.07).

De acordo com esses apontamentos cabe-nos esclarecer em que pressupostos a
metodologia adotada se estrutura, enfatizada em vérias passagens do projeto como a mais
adequada para esses alunos, segundo os avancgos cientificos em relacdo ao autismo:
“TEACCH € o que traduz, neste momento, o que de mais atual hd em pesquisas cientificas e
observacdes em criancas autistas” (SEC-RS, 1995, p.10). Por essa perspectiva, o distirbio
origina-se de causas bioldgicas, ou seja, existe um organismo anormal, e a esse se direcionard
o trabalho. Assim pensavam os precursores da educacdo de pessoas com autismo na Rede
Publica Estadual de Ensino.

Sabemos que o método TEACCH foi criado por Eric Schopler em 1966, na
Universidade da Carolina do Norte — EUA. A principio, Schopler o considerou experimental,
pois buscava uma alternativa de educagdo a criangas com autismo que contasse com a ajuda
dos pais e que, até entdo, eram afastados de seus filhos por ndo possuirem condicdes psiquicas
para educéd-los (AMY, 2001). A oficializacdo da proposta ocorreu em 1972, inclusive sendo

considerada pelo governo como oficial (GAUDERER, 1993; PEETERS, 1998).
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Schopler fora ajudante de Bruno Bettelhein e discordava de sua teoria, que dizia ser o
autismo adquirido “[...] em um contexto relacional, Eric Schopler foi aquele que deu aos pais
a ‘forga’ para agir” (AMY, 2001, p.53). Sua postura de oposi¢ao radical as consideracdes da
psicandlise, que responsabilizava os pais pela patologia dos filhos, despertou simpatia
imediata daqueles considerados culpados (GAUDERER, 1993; PEETERS, 1998; ORRU,
2007; SCHWARTZMAN, 2003).

As experimentagdes educativas partiam das idéias de Skinner, defensor do modelo
behaviorista, e sugeriam que a educacio de criangas com autismo deveria estar de acordo com
a abordagem comportamental, através de programas, métodos e técnicas de intervengdo e
avaliacdo, nas quais ao aluno sdo propiciados estimulos especificos, e suas respostas devem
ser adequadas a um padrao aceitdvel do comumente regido pelas normas sociais (PEETERS,
1998).

O enfoque prevé que a esses alunos sejam cedidos prémios para comportamentos
aceitaveis e puni¢do para comportamentos indesejaveis, como forma de inibir — censurar tais
manifestacoes. De antemao sabe-se que muitos dos sintomas presentes nesta patologia sdo
relacionados ao comportamento, o que, de acordo com essa técnica, devem estar
condicionados, controlados, para que essa crianga possa adquirir conduta de sociabilidade
(AMY, 2001; MELLO; MARQUES, 2002; ORRU, 2007; PEETERS, 1998).

Guerra comenta essa opg¢ao tedrica:

O modelo behaviorista mais difundido na educacdo € o behaviorismo radical de
Skinner, que ampliou a no¢do de relacdo entre estimulos ambientais e as respostas
do organismo, incluindo a nocdio de contingéncia de refor¢o, entendido como a
relacdo funcional entre um antecedente, a resposta e suas conseqiiéncias num arranjo
temporal, onde um evento é seguido por outro (2000, p.77).

Bastos (2002) esclarece que o embasamento desse projeto pedagdgico se deve
principalmente ao fato de o aluno com autismo compreender o mundo que o cerca em um
sentido literal, inflexivel, o que, portanto, justificaria os esforcos em trabalhar com “recursos
concretos”, acessiveis ao nivel de percepcio que esse tem de seu contexto, pouco significado
e raramente abstrato.

Toda a acdo educativa obedece a um programa rigoroso, no qual o planejamento
prévio visa a execucdo da tarefa, descartando possibilidades de tentativa e erro, sendo que as

respostas sdo induzidas, para poupar esse aluno da experimentacdo do fracasso, o que
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“desorganizaria” o seu comportamento e atrapalharia a aquisicdo das habilidades definidas
como coerentes (PEETERS, 1998).

Orru explica a proposi¢ao das tarefas:

Para Skinner, é possivel controlar a evolu¢do da aprendizagem do aluno por meio da
apresentacdo das informacdes em periodos ndo longos, oportunidade em que é
avaliado a partir de sua participag@o ativa por meio de respostas reproduzidas, tendo
como indicag@o de acerto ou erro e emissdo imediata de um refor¢o (2007, p.57).

Theo Peeters, divulgador mundial do método em questdo, defendia-o das criticas que
diziam este ser desprovido de valor dialético, refutava justificando essa contrariedade,
alegando que era preciso fazer essas criancas aprenderem a conviver, contendo suas
expressoes ilogicas. Comparava esse método ao reprimir dos pais quando seus filhos nao
obedeciam as regras, dizendo que o professor, ao tentar eliminar comportamentos, ajuda esse
aluno a ndo sofrer e sentir-se fora do contexto, utilizando-se de recursos que sdo realmente
efetivos, compreensiveis, ou seja, pragmaticos (PEETERS, 1998; AMY, 2001; GAUDERER,
1993; FERRARI, 2007).

A aprendizagem, nessa abordagem, se d4 por treinamentos e repeticdes, através de
procedimentos geralmente individualizados, nos quais o professor orienta todos os passos do
aluno (induz) durante a acdo, que vao das tarefas mais simples para as mais complexas, em
uma seqiiéncia, onde o conhecimento € apresentado fracionado, tendo o aluno que reconhecer
as partes independentes para ao final da tarefa atingir o objetivo — o todo (ORRU, 2007).

Tal organizacdo do trabalho de condicionamento compreende a aprendizagem e o
desenvolvimento como processos semelhantes, em uma concepcdo mecanicista de mundo e

de homem. Orrd explana:

Naturalmente, a aprendizagem e o desenvolvimento sdo resultados do
condicionamento do meio, e a educagao € tida como um programa de formacdo que
treinaria nos alunos passivos, com comportamentos inadaptados, conteddo, hébitos,
comportamento e a¢des desejdveis para conviver em sociedade (2007, p.277).

Mesmo assim, a op¢do por essa proposta encontra incondicionais adeptos, que

declaram ndo existir até o momento melhores alternativas que demonstrem tantos e tdo
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rdpidos resultados nos processos de aprendizagem e desenvolvimento desse aluno, o que, de
certa forma, em especial para as familias, se torna um alivio aos sintomas que derivam dessa
incompreensdo entre sujeito e meio. Mello e Marques, ao analisarem o método: “A melhor
forma de traduzir a implantagdo da ‘cultura do autismo’ pode ser resumida em uma frase —
ndo € a crianca que deve entender o método mas este deve ajuda-la a entender o mundo”
(2002, p.147).

Ha também os que consideram que o TEACCH, embora comportamentalista, mantém
em seu programa importantes objetivos que ajudariam, de algum modo, essa crianga. Amy,

psicanalista francesa, de distinta orientagao tedrica, faz essa revelacao:

As qualidades educativas do TEACCH parecem-me residir em sua compreensdo das
técnicas operacionais: trabalho individual, grande rigor de enquadramento, objetivos
a curto prazo, observagdo e avaliacdo continuas, material bastante adaptado,
freqiientemente decomponivel e podendo tornar-se um modo de comunicagdo.
Assim, c6digos que usam imagem podem substituir, na comunicaco, a auséncia da
linguagem. O objetivo € levar a crianga, através de interacdes sucessivas, a
comportamentos cada vez melhor adaptados. Permitir-lne compreender seu
ambiente e dar-lhe a capacidade de agir sobre esse ambiente (2001, p.53).

Entre defesas e criticas, a oferta do TEACCH ocorre de forma majoritéria, tanto no
Brasil como em outros paises (NEGRINE; MACHADO, 2004). A Franga se constitui uma
exce¢do (AMY, 2001), pois a maioria dos cientistas, empenhados nos processos de
aprendizagem desses alunos, acreditam que esses aprendem prioritariamente pelo aparato
perceptivo visual e, portanto, tudo precisa ser “mostrado” a eles de forma organizada e
previsivel (GAUDERER, 2003, SCHWARTZMAN, 2003). Esse processo deve ser de comum
acordo entre familia e escola: o programa, extensivo as esferas da vida da crianga, nas quais
se deve manter a estabilidade do ambiente e uma rotina rigida de atividades (PEETERS,
1998).

Ao evitar imprevistos, 0 que causa para essa teorizacdo comportamentos inadequados,
o método priva essas criancas de perceberem o mundo em transformagao como no comentério
de Negrine e Machado: “Entretanto, esse procedimento pedagdgico passa a ser um obstdculo
para que criancas autistas experimentem situacOes pedagdgicas privilegiadas que as
estimulem a explorar, a pensar, a criar, e a relacionar-se com 0s outros € com 0s objetos”

(2004, p.37).
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Peeters (1998) entende que o meio de tratamento mais eficaz nos casos de autismo € a
Educacido Especial e que, segundo ele, fard uma extrema diferenca na vida desses alunos que
precisam aprender a viver e ter nogdo dos limites entre as suas vontades e o mundo “externo”
ao seu. Esse indicativo de atendimento especializado decorre de imensa gama de adaptacdes
que precisam ser feitas para que esse aluno possa aprender e se desenvolver.

A afirmagdo de Peeters (1998) encontra respaldo em documentos oficiais atuais (DO
MONTE, 2005) a qual, enquanto diretriz, aconselha que sejam oferecidos servigos de
educacdo especial para alunos com autismo fundamentados na metodologia TEACCH,
contrariando, de certa forma, paradoxalmente todos os outros propostos em educacio
especial, que indicam a interacdo, a mediacdo semidtica e a riqueza de experiéncias como
fundamentais no pertencimento desses alunos (especiais) na sociedade (MEC-SEESP, 2007).

Glat e Kladec (1997) sugeriam que a postura do educador na implementagdo dessa
proposta fosse baseada no controle, na seguran¢a, na confianca e no amor, mas,
especificamente, na a¢do consistente que indicaria a esse aluno o melhor jeito de ser e
conviver.

Essa organizacdo de trabalho ou referida “postura” do profissional no Estado do Rio
Grande do Sul, teve seu periodo compreendido entre 1995 e 1999, deixando de existir
enquanto referencial proposto oficial no ano de 2000.

O TEACCH ainda é o método mais utilizado em escolas que trabalham com alunos
com autismo, principalmente os mais “comprometidos”, mas perdeu sua hegemonia aqui
entre nos (RS), quando passamos a perceber que essas criancas precisavam ndo de estratégias
mecanicas de aprendizagem, mas de aprendizagens de vida real, com tudo o que de surpresas
essas nos trazem todos os dias.

O tempo do TEACCH que iniciou “levando em conta o desenvolvimento
biopsicossocial do educando” (SEC-RS, 1995, p.05-06) acabou em 2000, priorizando a
constituicao desse sujeito, acreditando no poder de transformacdo que a educacdo comporta

na vida de qualquer um “autista” ou nio.
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2.2 Transicao Conceitual: A Educaciao Terapéutica

A necessidade de perceber o aluno com autismo como sujeito em construcdo,
deslocado da marca que lhe imputaram e portador de uma estrutura® indefinida na infancia
(JERUSALINSKY, 2007; BERNARDINHO, 2004) determinou uma mudanc¢a complexa no
projeto educativo até entdo na rede publica estadual de ensino do Rio Grande do Sul. Uma
outra atitude teve inicio, o tempo do possivel — da mudanca — em detrimento ao estigma, ao
patolégico estanque, ao estado imutdvel.

O ano de dois mil acenou com uma profunda reestruturacao nas Classes de Autismo —
de orientacdo Comportamentalista e executora do método TEACCH. Esses espacos, como ja
mencionado, foram orientados a trabalhar, a partir daquele momento, com o suporte da Teoria
psicanalitica; ao novo enfoque, houve a troca de denominacdo dos mesmos, que passaram a
atender sob a nomenclatura de Classes de Educacdo Terapéutica. Em tempos préximos,
concepgdes completamente antagonicas.

Dentre seus objetivos, a nova proposta elegeu como principal:

[...] propiciar atendimento educacional através de intervenc¢des pedagdgicas, que
auxiliem o sujeito na constru¢do do mundo simbdlico e subjetivo, favorecendo sua
estruturacdo enquanto sujeito psiquico e do conhecimento, desejoso no sistema
educacional e sua participag¢do na sociedade (SEC-RS, 2002, p.13).

Esse entrelagar de campos do conhecimento projetou um olhar diferenciado a esses
sujeitos, na tentativa de resgatd-los enquanto experiéncia fundadora. A sala de aula
gradativamente se constituiu em um lugar de nascimento de alguém, ou de possibilidades de
aprendizagem e de melhor viver.

Educacdo e Psicandlise em cooperagdo é um assunto que hd muito vem sendo pensado

(LOPES, 2001), um debate que se fortalece e se mostra a cada dia mais pertinente. Freud,

49 «A estrutura, do nosso ponto de vista, ndo seria um dado a priori, nem se definiria a partir de um dnico
momento de inscricdo. E, muito mais, a resultante de um processo de construcdo, composto por diversas
operagdes psiquicas essenciais — ai compreendido o entrecruzamento dos tempos légico e cronoldgico que
pressupdem a relacdo com um outro da espécie, agente que desempenha a fungdo de Outro. Quando o outro
parental falha e deixa vaga a encarnagdo desta func¢ao, nossa proposi¢@o é de que nao hd, a principio, fechamento
por parte da crianga deste lugar, mas pelo contrdrio, a crianga ficaria a espera deste outro. Sua estrutura se
manteria em suspensdo, através de defesas que podem ter o cardter psicético, mas ndo podem servir para um
diagndstico estrutural. (BERNARDINO, 2004, p.36).
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mesmo colocando a educagdo e a andlise como tarefas da ordem do impossivel, além do ato
de governar, ndo descaracterizava a unido de saberes desses campos, mas com as devidas

ressalvas que lhe pareciam apropriadas.

O trabalho da educagdo € algo sui generis: ndao deve ser confundido com a influéncia
psicanalitica e ndo pode ser substituido por ela. A psicandlise pode ser convocada
pela educagdo como meio de auxiliar de lidar com uma crianga, porém nio constitui
um substituto apropriado para a educagdo. Tal substitui¢do nio s6 € impossivel em
fundamentos préticos, como também deve ser desaconselhado por razdes tedricas.
(apud COUTO, 2003, p.84).

Ribeiro e Neves assinalam que, por essa parceria (2006, p.02), sdo levantadas questdes
que emergem nas relagdes de transferéncia aluno-professor, das temadticas do
desenvolvimento humano, da linguagem, da aprendizagem e de tudo o que delas se
beneficiam.

Respeitando esses pressupostos e obedecendo aos limites entre o terapéutico e o
educativo, o trabalho foi se organizando, encontrando subsidios que cada vez mais apontavam
caminhos distintos dos antes trilhados.

A terapéutica proposta e o acordo com o referencial descrito por Couto apontam que
“o campo tedrico da Psicandlise comporta conceitos ‘transespecificos’ possibilitando uma
exportacdo para outro contexto tedrico e pratico — e argumentacdo no ambito da Educacdo”
(2003, p.09). Das certezas anteriores pouco restou, € o que passou a ser rotina foram os
dizeres: como fazer, o que fazer, como melhor fazer por esse aluno?

As ddvidas, como inicio do trabalho; o questionamento, como principio. Métodos
caifram por terra, 0os encontros passaram a ser uma descoberta didria de possibilidades, de
“buracos”, como diria Lacan (2002), de pistas de como proceder, pois uma redoma precisaria
ser quebrada.

A essa percepgdo vale ressaltar que a educagido como ferramenta terap€utica (COLLI;
AMANCIO, 2006) coube o papel de trabalhar com os diferentes sentidos dos atos (e dos
atores), pensando as cenas, articulando conhecimento e crescimento, pois os saberes
académicos propriamente ditos sdo, nessa proposta, conseqiiéncia daquilo que o sujeito se
disponibiliza enquanto participativo e de desejo. O saber — a aprendizagem, como ensina a

psicandlise, € movido pelo desejo (COUTO, 2003).



83

Colli e Amancio comentam como essa atitude tem deslocado a marca (da loucura) e

demonstrado aos educadores um outro estilo de aprendizagem:

Se o educador opera a servico de um sujeito, como o faz um analista, abre mao de
técnicas de condicionamento e adaptag@o e passa a questionar a preocupacao Unica e
demasiada com uma metodologia de ensino que fica restrita a contetidos fechados e
totalizantes. No lugar disso oferece ao sujeito-aluno e, ndo aluno-objeto, os
instrumentos do mundo da cultura e ele podera escolher o que lhe diz respeito.
Pronto af estd o atravessamento da psicandlise na escola (2006, p.03).

Tais procedimentos sio compreendidos como a escuta™ daquilo que a crianca traz no
seu sintoma e pode ser significado. Seria esse o papel da escola que ao sujeito, em sua
aproximagdo com o social, facilitaria sua construg¢do subjetiva (MEIRA, 1998). O método (?),
ou melhor, a auséncia dele, consiste em pensar naquele sujeito em particular e preconizar a
imagem que tem de si, como sendo Unico, estruturar uma intervencdo condizente com sua
expressao.

O professor convive com histdrias diversas e, para cada uma delas, necessita propor
algo especifico, um “projeto pedagdgico exclusivo”, como orienta Zillmer (2003, p.55): as
possibilidades precisam ser formuladas de acordo com suas particularidades, mesmo que o
trabalho seja desenvolvido em grupo; a intengdo € que cada sujeito venha a ser protagonista
de seu viver. Em realidade, o plano terapéutico individual faz parte do cotidiano das Classes
de Educacdo Terapéutica, bem como o plano coletivo de trabalho, as metas de interagdo e
convivéncia, de reconhecimento do outro.

Pereira, ao lembrar o sujeito freudiano, o sujeito do inconsciente, diz-nos que 0 mesmo
estaria sempre em uma constante busca: “[...] a linguagem seria a manifestacdo dessa busca
[...I” (2001, p.170), diferente de muitos dos alunos que recebemos em nossas salas de aula,
que “‘se bastam”, tomados por sintomatologias decorrentes da posicdo que lhes colocaram, do
pouco que lhes permitiram ser. Sua inscri¢do’’ insuficiente é polarizada pelos sintomas, pela
auséncia muitas vezes da palavra, da flexibilidade, do essencialmente humano.

Lacan (2002), ao fazer referéncia ao que considera normalidade, coloca a ambigiiidade

do discurso como caracteristica primordial além do reconhecimento do outro. Essas sdo

%% No sentido de prética de interlocucdo, como possibilidade pelo sujeito de redescobrir a constitui¢do de sua
subjetividade. (KAUFMANN, 1996).

3! Para Jerusalinsky, inscricdo vem a ser um “[...] conceito fundamental para quem tenta entender alguma coisa a
respeito das psicoses e do autismo infantil. Comecemos por assinalar que estamos nos referindo aqueles
significantes primordiais constituintes de um primeiro corpo [...]” (2007, p.133).
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apenas duas das atividades-proposi¢des da Educacdo Terapéutica enquanto tarefa resgate.
Fazer o reconhecimento da existéncia de seu semelhante e mostrar a esse sujeito que tudo
pode ser sob diferentes pontos de vista e que um significante pode ter varios significados.
Nossos alunos apresentam apego quase que excessivo a um unico sentido para tudo.

A educacio, enquanto campo de linguagem e banhada pelo discurso social, mediara a
constituicdo para a aprendizagem e pela aprendizagem da estrutura que advém envolta pela
relacdo transferencial (KUPFER, 2000b; COLLI, AMANCIO, 2006; COUTO, 2003). A
transferéncia® ndo é exclusividade da educagdo terapéutica; ela é caracteristica das relacdes
humanas, como ensinou Freud (1910) em seu conceito de reedicdes (COUTO, 2003, p.81).

Nessa modalidade de atendimento, o processo na relacao transferencial pode, as vezes,
se manifestar de forma exacerbada (agressdes fisicas e verbais), pois o aluno transfere ao
professor, principalmente nos casos que nos dizem respeito, muito das frustragdes que
amargou em suas relagdes parentais.

O aluno projeta no professor a qualidade de suas primeiras vivéncias, e esses
fendmenos, invariavelmente, podem ser mal interpretados, dificultando o processo educativo.
Zillmer comenta o quanto é angustiante ter que conviver com as crises durante o ato
educativo e que ndo sio enderecadas exatamente ao professor, mas que essa compreensiao
surge com estudo e trabalho. Esse aluno enxerga seu pai e sua mae na figura do professor e
s30 a esses que massivamente “agride” (2003, p.54).

Segundo Couto (2003), essa transferéncia distingue-se de uma recordacdo, que, no ato
educativo, o fendmeno deve ser compreendido como propulsor do novo, do que deverd advir,
nesse caso o conhecimento, a fonte de transformacao. “Na transferéncia ocorre a repeticao de
protdtipos infantis. Mas essa repeticdo nao é uma reproducado de situagdes reais vividas pelo
sujeito; corresponde a equivalentes simbdlicos do desejo inconsciente. Nao é uma repeticao
ao mesmo, mas uma repeticao diferencial” (COUTO, 2003, p.78).

Jerusalinsky (2007) adverte-nos que nossa fungdo como professores é fazer o
deslizamento, projetando um contexto de significagdes para o que emerge no sintoma. Uma
espécie de acolhimento instituido pelo laco que nos une ao aluno, mas (re)atualizado,

diferente das relagdes primordiais, as que,em tese, lhe assujeitaram. O autor assim sugere:

32 Segundo Freud a transferéncia pode ser compreendida com o surgimento “[...] da analise do amor que se volta
(tragen) para o analista desempenhando um papel ao mesmo tempo revelador do passado (catalisador disse
Ferenczi), mas também da resisténcia ao relato desse passado”. Ja Lacan entende como “a transferéncia nio é
nada de real no sujeito, send@o a aparicio num momento de estagnacdo da dialética analitica, dos modos

permanentes segundo os quais ele constitui seus objetivos (Ecrito)”. “[...] a transferéncia é uma relacio
essencialmente ligada ao tempo e a seu manejo”. (PORGE, 1996, p.548).
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Fabrica-se uma referéncia que lhe serve para interpretar uma série de situacdes e
circunstancias, mas que além desse circulo de situacdes e circunstancias nio lhe diz
nada! Entdo temos de fabricar outras e outras e outras.... ou seja, uma construgao
delirante (...) das quais ficamos situados como garantias, como fiadores, na
transferéncia (JERUSALINSKY, 2007, p.144).

Ribeiro e Neves alertam para o que possa ocorrer na educacdo terap€utica, caso o
professor ndo tenha consciéncia exata do lugar que deva ocupar nessa relacio. “E necessério
que o professor esteja atento para ndo se tornar uma autoridade que impora seu proprio desejo
a crianca. Deve atentar, também para o fato de que ndo desejar nada em relacdo a crianca
podera colocar em risco a constituicdo dela como sujeito desejante” (2006, p.116). Segundo
Couto (2003), o professor deve investir, enxergar possibilidades e situar adequadamente
papéis, seu sentimento e lugar serdo os principais responsaveis por seu mérito — o de educar.

Na proposta educativo-terapéutica ¢ essencial conhecer (aprender) a crianca. A
observacdo criteriosa apontard as estratégias vidveis de intervencdo, pois, como qualquer
aluno, esse também tem interesses e aptiddes especificas, que devem ser colocadas a servigo
de sua inscri¢do como sujeito (FOLBERG, 2003). O autismo pode ser compreendido como
uma légica diferenciada (MEC/SEESP, 2002) que coloca o professor em constante reflexao,
pois, como comenta Freire, “muitas das teorias e formulas mégicas possivelmente cairdo por
terra, levando-o a se colocar inimeras vezes na condi¢do de aprendiz para poder garantir mais
tarde a posi¢do de ensinante” (2002, p.139). Esse processo ndo necessariamente aconteceu no
tempo previsto, mas no tempo que esse sujeito comega a perceber seu corpo, sua vontade e o
mundo que o cerca.

Mesmo tendo a clareza do papel que exercerd, a incorporagcdo de conceitos e saberes é
essencial para o desempenho da tarefa de educar essas criancas. Uma pratica que deve ser
centrada na estruturagdo do Ego (SIBEMBERG, 1998), acreditando na reversibilidade ou na
amenizagdo dos sintomas; para concretizd-la, hd que se abster de técnicas que,
invariavelmente, focam suas limitacdes.

O olhar que se imprime a esse aluno € que fard toda a diferenca entre a possibilidade
da busca ou o seu progressivo “fechamento”. Procedimentos equivocados sdo reforcadores do
sintoma. Scorsato nos diz: “nao havendo objeto e nao suportando ndo té-lo, nem sé-lo a busca
ndo cessa mola propulsora do desenvolvimento” (2006, p.121). O desejo de aprender, ir de

encontro ao objeto5 3,

>3 O objeto segundo Baudry [...] é entendido num sentido que se desdobra: de um lado, segundo a questdo do
pulsional e, de outro, segundo a questdo dos fundamentos” (1996, p.377). Ainda Couto o objeto é “recoberto
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Couto (2003), ao escrever sobre a importancia da relagcdo entre professor-aluno, coloca
a seducgdo nessa relagdo como um fator positivo que a permeia, o encanto que o aluno nutre
pelo seu mestre e que, como cita, pode ser de extrema relevincia no ato educativo, um
fortalecedor do vinculo e do desejo de saber. A autora argumenta: “Educar, para a psicandlise
— a luz de um recorte do pensamento freudiano sobre a seducdo — é a aposta no ato que
carrega a semente da possibilidade do humano, Apostar no imprevisto do encontro, em seu
avesso” (COUTO, 2003, p.09). Essas palavras apontam o vinculo afetivo como o principio de
todo o trabalho educativo: o sentimento que fara o aluno ao reconhecer no professor o saber;
ir ao encontro do mesmo ndo em uma relacio autoritdria de dependéncia, mas de facilitador
“[...] de uma travessia na elaboracdo de si mesmo, de representacio do mundo e de um elo
que possibilitaria a ligacdo dos diversos fragmentos constituintes da vida” (RIBEIRO;
NEVES, 2006, p.120).

Ainda Scorsato refor¢a a importancia dessa relagado:

O ato de aprender se dd nos intersticios da relagdo de um que deseja aprender e do
outro que deseja ensinar, se aquele que deseja ensinar estiver atravessado pelo
desejo de aprender. Aprender ndo tem a ver com sucesso ou nao, mas tem a ver com
a felicidade. O professor fica revestido de importancia para o aluno a partir do saber
que ele porta, dito melhor, o professor enquanto ser desejante e de saber, ao supor
ter tal objeto de saber, mobiliza no aluno o seu desejo (2006, p.122).

A educacido, nessa perspectiva, ndo aparece distinta das demais relagdes que nutrimos
na vida e que, portanto, deva ser envolta por qualidades tantas que facam ao mesmo tempo
nesse sujeito sua inscricdo e acesso ao conhecimento. Mannoni observa o desafio: “O
problema que se pde, entdo ao adulto é saber como introduzir a crianga na ordem do desejo.
Como fazé-la ultrapassar a etapa de uma demanda estereotipada incessantemente renovada”
(1999, p.236).

Por se tratar de um processo “ndo convencional” de ensino, deverd o educador
encontrar meios pelos quais nio ofereca a crianca condutas semelhantes as parentais. A escola
deverd ser o lugar da instauracdo do Outro, enquanto linguagem, enquanto lei, a entrada na
cultura que, por sua vez, sdo da ordem do desejo (JERUSALINSKY, 2007). As

significa¢des... aquilo que lhe escapou nas relagdes primordiais visivelmente insatisfatérias.

pela imagem. Na sua natureza simbdlica, o objeto se apresenta como uma auséncia — nunca estd 14 onde se
imagina. Esse pode ser algo, uma pessoa, o que pode ser real ou fantasmatico” (2003, p.65).
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Criangas que se encontram profundamente afetadas em sua globalidade, seu
desenvolvimento, necessitam de uma aprendizagem que comporta uma dimensdo que nio se
reduz a obediéncia a propostas curriculares, ou conteidos pré-estabelecidos, mas a esses
sujeitos, muitas vezes, o “aprender” pode representar a ligacdo com o mundo, a descoberta de
detalhes cotidianos que nos passam despercebidos, quando imaginamos um processo
educativo que siga o percurso “normal”.

Freire foi extremamente feliz quando descreveu o que entende por ensinar um sujeito
que “carrega” (um peso quase insuportdvel para muitos — um sofrimento psiquico intenso sob

nosso ponto de vista) a marca do autismo e traduziu com estas palavras a sua percepcao:

(...) em nossa sala de aula vamos extrapolar os objetivos da aprendizagem
académica e vamos experimentar diariamente, o prazer de mostrar a este aluno que
ele poderd nos “usar”, ndo somente para abrir a porta de uma geladeira, para
aprender como se usa o banheiro, como se veste uma roupa, que niao se come papel
ou giz de cera, que existe o vermelho e o azul, o quadrado e o circulo, que o sol que
brilha 14 fora nos mostra que é dia e nos aquece, que quando cai a noite vem a lua
que também nos encanta, que a chuva molha, mas que existem inimeras maneiras
de nos protegermos dela, que riso € sinal de alegria e tantas outras coisas, mas
principalmente vamos ensinar a ele que “aquela mulher e aquele homem” tdo
aparentemente iguais no meio dos outros, sdo seu papai e sua mamde. Vamos
mostrar a ele que o nosso colo e o nosso abraco, trazem conforto para saudar, que a
nossa seguranca pode fortalecer suas dividas, que a nossa firmeza pode desbancar
seus medos, que a nossa disponibilidade sempre traz a possibilidade de trocas
mesmo que sejam minimas que o nosso olhar sempre encontra o dele mesmo que
fugazmente, e assim seremos sempre os incentivadores da busca do equilibrio, os
facilitadores do encontro dele com ele proprio e com as outras pessoas, os criadores
de infinitas oportunidades de vivéncia cognitivas e afetivas, dos quais ele tanto
precisa para aprender a significar o mundo e principalmente a “se significar” dentro
dele (2002, p.139).

Ao depararmos com tais dizeres, parece indiscutivel que todo o processo educativo
seja em esséncia banhado por linguagem. Lacan ensinou: “Tudo se passa em diversos planos,
e tudo € da ordem e do registro da linguagem” (2005, p.24). Nesse sentido o professor, em sua
dinamica de trabalho, passa a ser o que Braga intitulou “agente de linguagem” na constitui¢ao
de um sujeito, o que “exerce a funcdo de Outro” (2005, p.59). Em particular, o trabalho
terapéutico-educativo exerce uma fungdo outrora ausente, nao ofertada a esse sujeito.

Folberg (2006) ratifica a importancia desse lugar do Outro — como no qual pode situar-
se o desejo, uma presenca real, que impulsiona sua entrada no universo simbdlico. O objetivo
principal da tarefa educativa em questio, a que se propde fazer € existir quem se encontra a

priori fora da cadeira de significantes, mesmo que pertenga ao mundo da linguagem.
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Encontramos respaldo nas palavras de Longo: “A linguagem humana € o termo entre o eu e o
outro. Entre o sujeito que fala e seu ouvinte existe um anteparo, uma protecao, uma espécie de
muralha que se ergue, mesmo quando ha siléncio. Entre dois seres humanos existe sempre a
muralha da linguagem” (2006, p.07).

Lacan, ao falar sobre linguagem e autismo, acenou com a possibilidade desses como
“seres verbosos” (apud OLIVEIRA, 2006, p.03-04), mesmo que a palavra ausente implique
em prever o contrdrio. Considerou que, de alguma forma, esses pudessem estar também
inseridos no tecido de linguagem que caracteriza a realidade humana. R&go e Carvalho (2006)
endossam tal afirmacdo, levantando a hipétese de alguma forma de subjetividade existir no
sintoma autistico (mesmo que bastante singular).

Ensina Lacan:

[...] no homem o imperativo do verbo e a lei que o formou a sua imagem. Ela
maneja a fung@o simbdlica. Que ela o faga compreender, enfim, que é no dom da
fala que reside toda a realidade de seus efeitos; pois foi através desse dom que toda
realidade chegou ao homem, e é por seu ato continuo que ele a mantém (1998,
p.323).

A palavra precisa chegar a esse sujeito adequadamente, na perspectiva que o faca
compreender que através dela, e, somente assim, exercerd sua entrada definitiva no mundo da
cultura, o mundo social, o mundo simbdlico, o qual tem acesso restrito, ou nao tem acesso.

A educacdo terapéutica opera com a proje¢ao do lago social, fragil em alguns casos e
absolutamente inexistente em outros, e essa particularidade é a que diferencia da educagao
“comum”, pois, ao produzir enlaces com o contexto, com o vivenciado, vai “dando vida” ao
aluno e sua demanda. Essa inscri¢do depende de um olhar radicalmente diferenciado dos até
entdo impressos nessa crianca, é preciso oferecer-lhe uma troca de posicao (lugar imposto —
lugar subjetivo), através de nossas inferéncias (PINHO, 2005).

Segundo Cunha, “a educagdo é um processo dialético que acontece como fruto da
interacio entre seres humanos e entre eles e as estruturas nas quais estdo inseridos. E um
processo dentro do qual o aprender e o ensinar sdo simultaneos” (2002, p.122). Essa pode ser
uma das grandes e importantes premissas que nos orientam, pois nao existe um modelo, um
padrao adequado e unanime que determine verdades nessa intervencdo. Bosa (2002) refere-se

a essas inquietacdes como o grande ‘“paradoxo” da educac@o de alunos com autismo. Nao
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existe receita. E acrescentam-se a esses dizeres os de Nezam (2005), onde conclui que o
perigo da educacdo estd contido na “cristalizacdo de receitas”.

Toledo (2005) comenta que o verbo que os professores que trabalham com esse
desafio mais conjugam ¢é experimentar. Nao exitarfamos em concordar, pois, ao construir
cenas e pensar em investir nesse sujeito, dificilmente se tem a certeza da pertinéncia dos
propositos. As agdes podem ter carater ambiguo, se mal conduzidas, e, antes de tudo,

ferramentas conceituais sdo indispensaveis.

[...] € como em misica: conhecer os elementos da estrutura musical, saber descobrir
os alcances que podem decrescer, ser sensivel ao contraponto (...) exige uma
disposigdo particular que se adquire pelo exercicio de uma rékné, espécie de aten¢do
trabalhada que torna sensivel a qualidade de um contexto, a polifonia dos discursos
(...) para desvendar tal ou tal forma de manifestacdo patoldgica é preciso estar

advertido. Problema banal semelhante a aprendizagem da escuta dos barulhos do
coragdo: se ndo estamos preparados, ndo adianta escutd-los com o estetoscopio, pois
ndo ouvimos sendo ruidos confusos. Basta que nos digam que € preciso ouvir um

“tum - td” para que, rapidamente, ao redor desse esquema, possamos distinguir os

ruidos, os sopros, os ritmos [...] (OURY apud ANVERSA, 2001, p.39).

A acdo educativa, se percebida sob essa Otica, configura-se com uma amplitude
incomum, pois, mesmo que a esses sujeitos se ofertem ambientes propicios favorecedores,
nao existem garantias de resultados (FELKER, 2005). Esse aluno ndo pode ser compreendido
alheio ao ambiente que outrora lhe constituiu (??!!), ou seja, melhor dizendo, muitos dos
esforcos educativos vao depender da “colaborac¢@o” dos outros espacos de transito do mesmo.

Imprevisivel o que possa ocorrer com esse sujeito se exposto a referenciais que ndo se
articulam, diferenciados. Dependemos de “contratos”, pois de nada adiantaria essa escuta
solitaria proposta pela escola, nossa parte, nossa responsabilidade. Seria um didlogo estéril.
Os “terrenos” para que a crianga possa pisar, precisam do mesmo adubo, 0os mesmos desejos
para frutificarem. Em outras palavras, a interdependéncia é obrigatéria. Uma espécie de forca
tarefa.

Autores como Jerusalinsky (2007), Kupfer (2005) e Mannoni (1999) insistem que a
educacdo terapéutica s6 pode ser efetivamente bem sucedida se for extensiva ao ambito
familiar. Assim como a prética clinica, a educag@o nao deve ser alheia as demandas parentais,
que ndo distante, nessa perspectiva, sdo o cerne de toda a problemdtica que nos empenhamos
em resolver. E a educacio extra-muros, a continuidade do trabalho nos lugares de vida dessa

crianga, para que possa significa-los em novas experiéncias.
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Além da complexidade dos quadros/sintomas que nossos alunos trazem para nossas
salas de aula, é preciso dar conta da angustia da familia, no momento dessa entrada no espago
social escola (CHARCZUK, 2003). Uma junc¢ao proposital e essencial — familia + escola —
para um novo olhar. A escola precisa proceder a abertura do espaco da escuta dos porqués que
levaram esse aluno ao lugar da indiferenca (ou sera da indiferenca que lhe causaram?).

E preciso que se tenha expectativas em relagdo a esse aluno, e principalmente em
relacio a esse filho! Charczuk aconselha: “Pelos fracassos enfrentados na busca de
atendimentos e tratamentos, essas familias encontram-se fragilizadas e sem perspectivas, é
preciso mostrar-lhes caminhos, vislumbrar um futuro” (2003, p.62). E como é comum nos
depararmos com a falta de esperanca! Comportamento, a nosso ver, reforcador do sintoma.

Esse também € nosso papel enquanto executores dessa funcdo: tentar uma atuacio
conjunta, somar ao pedagdgico os respaldos terapéuticos e o incentivo ao investimento das
(re)elaboracdes parentais. Braga (2005) confirma que os pais precisam sustentar o discurso
educativo, apostar que pode dar certo. Do contrario, sem essa crenga pouco se pode avangar.
Da importancia que a familia dard ao projeto educativo consiste a adaptagdo desse aluno ao
novo funcionamento psiquico que se espera.

Como visto no projeto da educagdo terapéutica misturam-se cendrios e personagens na
evolugdo desse aluno. Como Amy nos diz, a crianga com autismo encontra nessa abordagem
educativa a permissdo para “[...] emergir nela aquilo que acreditivamos ser do dominio da
auséncia” (2001, p.49). Os procedimentos pressupdem uma reorganizacdo profunda do
potencial psiquico, nos quais o sujeito é percebido independente do seu diagndstico, e esse
aspecto, insistentemente, falado aos seus progenitores e a ele préprio.

Avila (1997), ao comentar o encontro de trés impossiveis (psicandlise, educagio e
autismo) encoraja-nos a construir um caminho no qual o imprevisto é acompanhante, mesmo
sendo, a seu ver, um campo aberto de interrogacdes, de contornos imprecisos... mas vidvel,
temos certeza.

Lacan oferece uma idéia de procedimentos ao ilustrar o funcionamento psiquico que
condiz com o de muitos de nossos alunos, quando faz uso de uma de suas metdforas — a da

estrada principal, como esse que se mostra agir, visto que a educacio deve criar caminhos:

[...] quando ndo hd a estrada principal, e que se trata do passar por pequenas
estradas para ir de um ponto a outro? Eles seguem os letreiros postos na beira da
estrada. Isso quer dizer que, ali onde o significante ndo funciona isso me pde a falar
sozinho na beira da estrada (2002, p.330).
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O norte dessa estrada que Lacan fala é construido na atuacdo pedagdgica. Somos 0s
sinalizadores que trilham um caminho menos tortuoso com/para esse sujeito, ao seu lado,
como referéncia, apoio e olhar solidario.

Uma das razdes que existem fundamentalmente nessa “parceria” educacao-psicandlise
pode ser sintetizada na discussao que as relagdes interpessoais assumem na acio pedagdgica,
pois os aspectos emocionais, mais do que qualquer outro, se sobressaem (BACHA, 2003). O
espaco fica aberto para que ambos se reconhecam, sem com isso projetarem sua prépria
imagem no outro, o que seria um empecilho. E preciso atentar para a aceitacio da “diferenca”,
pois, como previsivel, qualquer ser humano nao fica “confortivel” frente a refuta que o
quadro autistico impde ao seu meio e ao seu semelhante.

A afirmativa de Dubois chama a atencdo pela veracidade que esse encontro acrescenta:
“A diferenca nio existe s6 para ser respeitada, este é o cliché, ela existe sim porque é
necesséria. E ela que faz o contraponto ao comum e que assegura a mudanca” (2003, p.48). A
educacdo terapéutica € a educacdo da mudanga, da inércia que dominou essa relacdo por
muito tempo. Se sdo seres humanos, criancas, sao de conhecimentos por conseqiiéncia.

O sentido que a psicandlise assume nessa tarefa tem um significado especial: ela vem
legitimar a presenca desses alunos na escola, instituicio que, hd pouco tempo atrds, era
inexistente na vida dessas criangas, aos mesmos restando a “clausura” de seus lares, hospitais-
dia ou hospicios. Por mais agressivo que isso nos pareca, esses eram os locais “propicios”
para quem fugia ao que se impds como “normalidade”. A psicandlise exerce a fun¢do assim
de um “devir futuro” (FOLBERG, 2003, p.12). Uma perspectiva de algo ainda se faz possivel,
mesmo nas apresentagdes mais graves.

A escolha pela educacdo com suporte da psicandlise teve amplo respaldo em algumas
das experiéncias bem sucedidas que temos como exemplo, em nivel mundial, nacional e
estadual. A opc¢do por primar por uma pedagogia centrada no sujeito, levando em
consideracdo uma proposta mais humanizadora, ndo arraigada em métodos que
desconsideram a possibilidade de transformagao foram os fatores determinantes dessa troca de
subsidio tedrico, radical troca a nossos olhos, mas que, segundo os professores que se
submeteram a essa guinada, apropriada pelo que entendem como educagdo (FELKER, 2005).

Maud Mannoni, ao fundar a Escola Experimental de Bonneiul-sur-Marne, na Franga,
preconizou um modelo de educacdo ‘“antipedagédgica” (BACHA, 2003), que ndo se movia
pela acdo-intencdo de submeter a crianga as regras da “normalidade”, mas propunha “um

lugar de vida”, no qual o desejo do outro ndo devesse dominar o ato, mas que o professor, em
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sua fun¢do, “remetesse a criangca a um outro objeto de desejo que ndo a sua prépria pessoa”
(apud BACHA, 2002, p.104).

Seguindo o exemplo francés, o Instituto de Psicologia da Universidade de Sdao Paulo
(USP) implantou o Grupo Ponte da Pré Escola Terapéutica Lugar de Vida, apostando na
educagdo como ‘“ferramenta terapéutica” (COLLI; AMANCIO, 2006, p.02) e, objetivando a
quebra do padrio de homogeneidade que dominava o discurso da escola da época (?),
propunha o imbricamento da psicandlise como uma guinada no olhar que descaracterizava a
“diferenca” na escola.

Aqui, em nosso meio, também situamo-nos nessa histéria como pioneiros, pois Porto
Alegre passou a contar com a Escola Municipal Especial de Ensino Fundamental professor
Luis Francisco Lucena Borges — o Parque do Sol — um espaco que iniciava sua trajetc’)ria54
com a pretensdo — dirfamos desejo — de abrigar todos os que, por multiplos fatores, “ndo eram
alunos para a escola regular e nem para a escola especial, ou seja, um lugar para aqueles que
lugar nenhum existia — os excluidos de toda e qualquer tentativa de escolarizacdo e
obviamente de transito social” (FOLBERG; CHARCZUK, 2003).

Mesmo sendo essas criancas com possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento,
inteligentes, segundo muitos dos que com elas convivem (FOLBERG; CHARCZUK, 2003),
pois autismo n@o significa deficiéncia, a “diferenca” era situada em outros campos que até
entdo a educacdo ndo dava conta e que o atravessamento da psicandlise adveio como
“elucidador”, ou melhor dizendo, como uma tentativa de dar sentido ao que se coloca na
tarefa educativa, do ambito do sintoma, ao olhar “um por um” (COLLI, AMANCIO, 2006,
p-04) o respeito a singularidade.

Dubois explana a proposi¢do inicial da tarefa antes considerada impossivel, onde

escola ndo era sindnimo de outras formas de ser e aprender.

Pensando na importancia de uma estrutura de escola que pudesse dar conta da
diversidade e da nio exclusdo, buscamos uma escola que ndo fosse fechada em si
mesma, em seus limites, mas que pudesse interagir com a sociedade de maneira
ampla e irrestrita, que tivesse espago para os inimeros questionamentos da
educacdo, presentes a todo o instante, no fazer pedagdégico mais cotidiano. Um lugar
de vida de aprendizagem, sem as restri¢oes da escola tradicional (2003, p.49).

>* Histéria contada no livro “Criancas psicéticas e Autistas: a construcio de uma escola”, organizado por
Folberg e Charczuk (2003) e que nesse trabalho se constituiu como um dos principais referenciais, iniciada em
1990.
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Essas histérias-relatos de encorajamento, frente ao “desconhecido”, aos poucos foram
se posicionando como ancoras de uma préitica, embora inusitada, mas valorosa. Espagos de
acolhimento, nos quais Foucault (1987b) se depararia como uma Nau que nio a dos loucos,
uma Nau que, nesses casos, ndo foi deixado a deriva, nem muito menos afundou. Continua
navegando, mesmo em mares revoltos, e que também sao “dguas” da educacgao terapéutica por
necessidade e opg¢ao.

Nao seria exagero comentar que a percep¢do de escola, a partir dessas experiéncias,
hoje € outra. Ranna (2005) comenta que o modelo franc€s consistia em ser escola, sem repetir
a escola comum, e acrescenta ser esse o tempo da terapéutica na escola. Somos, hoje,
conseqiiéncia de um enfrentamento necessario, livre de preconceitos e paralisados em
métodos ultrapassados (FOLBERG, 2003, p.13).

O conhecimento do Outro, e nessa relagdo somos o terceiro indicante do Terceiro, a
fun¢do paterna, o acesso a cultura, quem exercerd a castracdo necessdria, fundante, tarefa da
educacio (COUTO, 2003; SCORSATO, 2006). Precisamos a clareza de que o sintoma parece
apontar para um gozo especifico, no qual a criangca se satisfaz apenas com suas pulsdes
originais interiores, a recusa ao saber, que se reflete em um comportamento auto-suficiente.

Restabelecer o lugar desse sujeito, para que o mesmo acesse o saber, fazendo-lhe um
convite — diferente de uma imposicdo — a interacdo, ao experimento de relagdes distintas das
que falharam em sua constituicdio (CORDIE, 1996; SANTIAGO, 2005). Esse aluno precisa, e
nio podemos nunca esquecer, em primeiro lugar reconciliar-se consigo mesmo. Do contrério,
como ensinou Lacan (2002), o que lhe é dito, o discurso que lhe proferirem, ndo encontra
apego, Ihe foge, pois se vem do exterior é uma ameaca (CORDIE, 1996).

A palavra, seu teor, a maneira como trabalharemos com esse instrumento, determinara
se essas subjetividades ficardo confinadas no siléncio, ou emergirdo ao viver. Lacan (2002)
frisava: Somos seres na palavra. Nossas palavras em educacdo terapéutica sdo colocadas a
prova. Esse ndo é um processo tranqiiilo ou muito menos uma tarefa que se estrutura a priori;
tudo passa por uma constante ressignificacdo, de cena, de cendrios, de papéis.

Nao esquecemos que precisamos aprender, conhecer, enxergar aquele sujeito impar
que se apresenta. Experiéncias como as que citamos ajudam nessa travessia, mas as pontes
que nos fardo passar pela castragdo, pelo interdito, pela lei (COUTO, 2003), conduzindo essa
crianga, sdo construcdes Unicas, essenciais ao ato educativo.

Os materiais de sustentagdo (recursos tedricos) podem ser os mesmos em todas as
salas, mas s6 suportardo o todo que comporta o ato com um cimentar de mao dupla — o desejo

de quem ensina e de quem aprende.
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Essa é a proposta que o Estado do Rio Grande do Sul comecou a implantar no ano de
dois mil, na virada do milénio, e que continua sendo construida dia apds dia, uma escrita
(edificagdo) bem mais complexa e bem menos confortavel que a anterior. Mas digna dos seres
humanos de que dela se beneficiam. Seres de criagdo, que podem contar aqui com oS
operdrios da vida — nés professores de Educagdo Terapéutica, um jeito muito particular de

fazer educagao.

2.3 Hoje — Divergéncias tedricas que coexistem na pratica

“No principio era o Verbo” vejo escrito,

E aqui jd tropeco! Quem me ajuda?

Tdo alto sublimar ndo posso o verbo,

Devo doutra maneira traduzi-lo,

Se me inspira o espirito. Estd escrito

Que “No principio era o Pensamento”. —
Medita bem sobre a primeira linha,
Apressada ndo seja a pena tua!

Anima, cria tudo o pensamento?

Devera estar — “Era ao principio a Forca!”
No momento, porém em que isto escrevo
Diz-me, uma voz que aqui ndo pare. Inspiro-me
Afinal, o espirito! Alvitre,

Solugdo enfim acho: satisfeito,

“No principio era a A¢cdo” — escrever devo.
FAUSTO (GOETHE, 2007, p.68-69)

Em Tempos Modernos, filme protagonizado por Charles Chaplin, em 1932, o imortal
Carlitos fazia uma critica a sociedade industrial e capitalista da época: trazia em uma das
cenas o personagem principal trabalhando na linha de montagem de uma fabrica e
demonstrava o mesmo ao acabar seu periodo de labor, repetindo compulsivamente o
movimento que executara o dia inteiro.

O personagem estava claramente condicionado-alienado, estava reduzido em sua
alteridade, em relacdo aos outros, ao contexto, a tudo o que se passava a sua volta, diferente
daquilo que lhe era oferecido como tarefa — apertar parafusos. Chaplin, na comédia, procedia
a movimentos automaticos, perfeicdo na execugdo dos mesmos e nao criava nada que pudesse

“estragar” sua obra, ou melhor, o comportamento que lhe era delegado.
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Era fic¢do, pois, essencialmente humanos que somos, convivemos com o inusitado, o
imprevisto, a ambigiiidade — os temperos da vida — mesmo em linhas de producdo, pois estas
sdo constru¢des também humanas. Mas 14 onde lhe colocaram — na posicdo de sujeito
alienado (e ndo necessariamente no ambiente fabrica) ndo havia lugar para o personagem Ser,
e ele enlouqueceu... e foi parar em um dos espagos cldssicos de seqiiestro construidos pela
sociedade (FOUCAULT, 1987b), o hospicio.

O mundo cenografico, embora muitas vezes caricato, denuncia situagdes sociais reais.
Essa cena em especial deveria, a nosso ver, ficar restrita a sétima arte. Mas infelizmente essa
cena bem poderia ter sido confundida com o cendrio de atuagao de muitas das nossas salas de
aula, as que recebem os alunos “diferentes”, os nossos em questdo. J4 houve um tempo (serd
que no passado? Esperamos que sim!) no qual esse papel era interpretado — vivenciado — na
vida real e em escolas!

A aliena¢do que Chaplin denunciava pela massificacdo da atividade humana, pela

infindavel repeti¢do de comportamentos, se tornou pratica corrente na maioria das escolas que
trabalhavam com criangas em sofrimento psiquico, impossibilitadas de qualquer chance de
amenizagdo de seus sintomas (JERUSALINSKY, 2007).
Nossas criangas jd estiveram expostas ao reforco de uma condicdo de exclusdo lhes
acompanhando — os mecanismos condicionantes — aniquiladores do desejo humano e que
Freud (COUTO, 2003) condenava como pratica educativa. As maquinas escolares “engoliam”
as tentativas singulares de manifestacdo humana pela repressdo, pelo exterminio de suas
pulsdes. Acreditamos que esse projeto (de gente?) passou... e hoje oferecemos outras
possibilidades a esses alunos, que facultam aos mesmos uma existéncia.

A Educacao Terapéutica tenta responder com outros argumentos aos impasses dos atos
educativos, pois a psicandlise veio para “desconstruir” a crenga nos programas adequados
para sujeitos inadequados. Silva (2003), da unido educacio + psicandlise, coloca-a como uma
“[...] sinfonia intitulada vida”. Ao nos abrirmos para a escuta, sabemos que essa melodia pode
ser tanto um suave e profundo Chopin, como um intenso e instigante Bach.

Essa “sinfonia”, enquanto prética, permitiu a educacdo uma abertura gradual aos
saberes que deslocam esse sujeito do rétulo que lhe colocaram, e a esse novo “educar”, outros
conhecimentos se fizeram necessarios, para nao dizerem obrigatérios. Uma das motivagdes
desta pesquisa.

O tempo vigente, denunciado pelo discurso social, se move pelo paradigma da

educacdo inclusiva que, segundo Kupfer (2000a), se constitui como um dos pilares do tripé do
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que se compreende por viabilizar a educacdo terapéutica, sendo os outros a simbolizagdo e o
ato educativo propriamente dito.

Esse novo discurso coloca como fundamental o papel da linguagem na tentativa de
reconhecimento e constitui¢do desse sujeito. Bernardino cita tal importancia: “Encontramos o
ordenamento da linguagem — desde que personalizado através de um adulto desejante — como
a ‘coluna vertebral’ que move, organiza, interfere e configura as linhas gerais do
desenvolvimento” (2004, p.53), e a autora ainda continua afirmando que ‘“as marcas de
linguagem” € que dardo a esse ser sua abertura para o significante.

Sabe-se que as diretrizes educacionais orientam para um processo socio-interacionista,
que privilegia a interacdo e a mediagdo simbdlica como potencializadoras do acesso ao
conhecimento e da participacdo desse sujeito na sociedade (MEC-SEESP, 2001, 2007). Tais
sugestdes estdo intimamente fundamentadas pelos ensinamentos da Teoria histérico-cultural
que, assim como a Teoria Psicanalitica, coloca a linguagem como o meio/instrumento pelo
qual esse aluno fard seu pertencimento e compreensao do mundo que o cerca.

Orru cita essa abordagem: “nos pressupostos de Vigotsky, fica claro que a apropriacio
do conhecimento é construida de forma histérica e mediada em sua relagdo como o professor
por meio da linguagem que é o cerne de tudo o que € social, que interage, que dialoga, que
exerce cidadania” (2007, p.104).

Isso significa dizer que o elemento central, de trabalho e de reinser¢@o dos “diferentes”
no lugar de direito e de bem viver, perpassa pela funcdo da linguagem. E a linguagem
acontece na palavra. Para Lacan (2002) fundante, para Vigotski (2005) o microcosmo da
consciéncia humana.

Lacan dizia ser a fala, carregada de simbolos: “[...] a palavra ‘fala’ significa algo que
vai bem mais longe que o assim chamamos. E também as vezes uma acdo. E, por sinal, para
nds também, a palavra dada € igualmente uma forma de ato” (2005, p.31).

Entdo como se prevé, a educagdo caberd o uso articulado e significativo da palavra
para a transformacdo da condi¢do em que esses alunos se encontram. Até esse ponto, a
“unificac@o de saberes” nos parece perfeitamente possivel, pois, ao apontar a linguagem como
constitutiva do sujeito por ambas, as “armas” de que nos sugerem dispor parecem ser as
mesmas.

Mas ndo é exatamente nos mesmos termos que compreendem essa constituicdo, nem
pelos mesmos pressupostos que se estruturam enquanto campo do conhecimento. As
teorizacdes que co-habitam os cendrios de “resgate” t€ém divergéncias muito bem definidas e

pontuais, incompativeis por vezes, aproximativas e pouco esclarecidas pela literatura em
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outros. Problema que buscamos alguns entendimentos... mesmo que breves. Sujeito do
inconsciente (ELIA, 2004), sujeito pleno de consciéncia (VIGOTSKI, 2005), nossos sujeitos
— alunos, envoltos nesse dilema.

Baptista e Bosa jd escreveram a dificuldade de op¢do por um ou outro suporte tedrico
quando na educacdo desses alunos, afirmando haver um distanciamento entre “[...] a educacdo
e a educacdo de alunos com autismo [...]” (2002, p.17), o que se traduz em um universo de
discussoes e, principalmente, interrogagdes, sobre o que melhor oferecer. Oferta obrigatoria,
diga-se de passagem, gragas aos nossos bem elaborados textos legais e os movimentos em
voga que defendem o acesso para “todos”. Incomoda-nos pensar, mas sem essas garantias,
talvez alguns, uma parcela desses alunos ainda estaria @ margem do processo educativo.

Um referencial®®, como o préprio sentido da palavra nos diz, indica um caminho, da
credibilidade ao ato educativo. De certa forma, somos reféns de uma verdade quando a
escolhemos (ou é uma realidade) para nos acompanhar. Mas quando verdades nos parecem
pertinentes ao nosso fazer, mais de uma, qual delas seguir? Adotar como principal a luz de
nossa acao?

Por um lado, a Psicanélise nos ensina que, ao se subjetivar a crianca passa a ser um ser
social, de escolhas, de desejo e de busca incessante (JERUSALINSKY, 2007); por outro,
Vigostski (2005) entende que nascemos seres sociais € que, aos poucos, vamos nos
diferenciando, percepcdes que se afirmam pela funcdo da linguagem. E somente para lembrar
que nosso objetivo principal, ao entrarmos “em cena”, disse respeito a esse embate.

Longe de buscarmos um dogma, o que, a nosso ver, compromete a reflexdo, a dialética
como ingrediente de nosso devir, como Mannoni previa, um apego inconfidvel, que somente
alimentaria o engodo por estar “[...] situado do lado da ilusdo, do narcisismo e da mentira
[...]I” (apud BACHA, 2003, p.105), mas nunca a eximiu (a pratica educativa) de cumprir um
programa cientifico, assim queria: “A situacdo analitica é associal, mas a pedagogia (...) é
obrigada a se definir em relagdo a determinada sociedade, toda a pedagogia depende de uma
escolha ideolégica ou politica” (apud BACHA, 2003, p.106).

Resumindo, se assim possivel — referéncias sim, mas coercio ndo, escola sem estar a
mercé do desejo de uma causa ou de bandeira empunhada pelo professor ou projeto educativo
que lhe submete, mas posicionada, centralizada no sujeito e no querer por sua alteridade.

A psicandlise vem sendo associada (acusada) a uma refuta do sujeito a sua coletividade

— “é preciso ser para pertencer’, ao passo que os argumentos da teoria histdérico-cultural

5 Referéncia: Acio ou efeito de referir-se, alusdo, informacdes, abonacdes (LUFT, 2003, p.565).
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priorizam a constituicdo do aluno — do humano, para os anseios de uma coletividade —
“pertencemos para ser”’, ao que indica Bacha (2003). Em relacdo a esses apontamentos, como
nos pronunciamos? O que a educacgdo terapéutica em tempos de inclusdo como palavra-
verdade da hora, deve considerar?

Somos estimulados (quase convencidos) a uma sociedade igualitdria que é o caminho
para o bem comum, e as palavras oficiais®® nos dizem: Somos Todos Iguais. Palavras tém
peso.

Em seguida, textualmente decreta (MEC, 2001, 2002, 2007) que, a esses sujeitos, nos,
educadores, precisamos oferecer um projeto singular, proprio as suas particularidades,
respeitoso, pois esse aluno é “diferente”, funciona de acordo com outra ldgica, e a ele ndo se
aplicam curriculos pré-concebidos como para os demais, sugerindo que as escolhas
pedagdgicas para esse aluno sejam previstas em um Estudo de Caso (MEC/SEESP, 2002). Ou
seja, um projeto especial, Unico, porque ele nio € igual.

Imersos nesses antagonismos, nunca € demais lembrar Freud (BACHA, 2003) que
aconselhava pela “pedagogia do bom senso”. Seria esse nosso dilema, um projeto educativo
que optasse pelo equilibrio de tudo que nos soa como verdade?

O autismo historicamente foi associado a um enigma de dificil elucidagdo. Camargos
Jr acredita que estamos saindo do “[...] tempo das trevas [...]” (2002, p.07) nesse sentido. Mas
em relagdo ao ato educativo, o que ja desvendamos? Faltam-nos producgdes cientificas, ou
encorajamento para enfrentarmos nossas (im)possibilidades pedagdgicas? Seria mesmo como
Freud falou uma tarefa impossivel (LOPES, 2001)...

Quando nos disponibilizarmos nessa “empreitada”, teremos feito um pacto com esse
aluno: de dar-lhe prazer em viver e de nos despirmos de nosso conforto narcisico, como
Tafuri (2002) diz ser essencial ao trabalharmos com esse assunto, com esse sujeito.

No mundo da linguagem que é também o mundo da educagdo, um sujeito se reconhece
pelas palavras que profere (LACAN, 2002); sua estrutura assim se revela, seus ideais, suas

tendéncias. Logos, ao concluir sua obra sintetizou:

E ¢ sempre da linguagem que o sujeito se vale, porque € a palavra que diz o que
somos nos labirintos do logro: lapsos, deslizes, erros. E uma fugaz revelacio de uma
verdade sempre outra, atravessada por um discurso virtual, no qual apostamos toda a
nossa existéncia, um jogo continuo de perdigdo e salvacdo (2006, p.60).

36 Campanha publicitdria amplamente veiculada pelo Governo Federal.
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Ao nos depararmos com palavras que se entrecruzam falando de coisas diferentes —
(sujeito do inconsciente que somos — sujeitos em busca da tomada de consciéncia que
pretendemos) — mas sobre 0 mesmo objeto, impresso no discurso dos professores das Classes
de Educacdo Terapéutica sobre seu trabalho (FELKER, 2005), nos perguntamos: Existe um
novo conceito em educacio de pessoas com autismo?

Foucault (1987a) diria nova episteme? Pois, ao entrarmos em cena, exercemos o papel
que o texto — a realidade — escreve, ou inscreve? Esse desenrolar da histéria tem ingredientes
de drama e comédia, suspense as vezes, porque tem duvidas, muitas ddvidas. E as principais

imbricadas pela linguagem. Para Longo,

Nada ha no mundo que ndo participe da linguagem: a realidade se expressa na
palavra e sé existe na medida em que se possa dizé-la. A linguagem tem uma
existéncia dindmica, estd em permanente processo de criagdo por sua multidao de
falantes — as for¢as vivas dos sujeitos que reagem contra a coisificagdo da
linguagem. Essas forcas ndo estdo presentes apenas nos poetas, estao enraizadas nas
falas de todos (2006, p.07).

Nas falas dos que docentes em oficio, nos trazem a incumbéncia de esclarecimentos na
producdo de sentidos que tem espago em seus saberes, experiéncias e, principalmente, dizeres
e que, imersos em jogos de tentativas, objetivam, sem excecdo, uma qualidade de vida
ausente, quando se deparam, pela primeira vez, com seus alunos.

Aqueles que chegam aos nossos cendrios por absoluta falta de perspectivas foram
preteridos pela vida, por seus genitores e pelos agentes de transformacéo social (escolas) que
encontraram em seu caminho. Esse nos parece antes de tudo um compromisso ético, de
corre¢do de injusticas com a vida e com a infancia (FOLBERG, 2003).

Por esses motivos, o repensar dessa pratica e dos alicerces que a sustentam, ja estaria
suficientemente justificado... se chegarmos a lugar nenhum; valeu a responsabilidade que se
observa em todos os que, de alguma forma, “mergulham” nesse desafio. As fronteiras da
linguagem — da palavra — daquilo de que nos nutrimos para o trabalho, sdo um banquete a ser
saboreado. E o melhor de tudo é que foram muitos os convidados, pois o espaco de escuta
esteve aberto, e nossas aulas continuam.

Alimentamo-nos de sabores (nossos suportes tedricos) que satisfazem distintos
paladares, mas, como bons degustadores, no tempo que passou (a pesquisa) fizemos a andlise

de cada combinagdo — confronto de ingredientes. Uma meta que foi cumprida um dia apds o
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outro, até que novos desafios nos mobilizem. Verdades sucessivas, outras verdades, que
brotaram da necessidade, do avancgo da ciéncia, da inquietude humana, da constru¢do do saber
(FOUCAULT, 1987a).

Nessa tarefa, todas as Quatro Estacdes de Vivaldi podem ocorrer no mesmo dia.
Nossas salas sdo cendrios de surpresas constantes. Quando somos bem sucedidos, somos
agraciados com o milagre da vida — o nascimento, a constituicio (LACAN, 2005) de um
sujeito social ou de desejo, consciente ou subjetivo, e ai tanto faz, pois é de saber, é de viver...

Gutfreind (2005) diz que a vida é uma histéria que nao trilha caminhos dnicos, tem
atalhos e cruzamentos que ficam acometidos por dudvidas, e esta pode ser uma estranha e
deliciosa sensacdo. Assim escreveu um poema que, nesse momento, nos disse algo, agora
bem compreendido, mas, talvez, ainda presente em sentimento. Os passos que apresentaremos
a seguir foram norteados pela razdo, que assim exigiu esse percurso. Ficamos agora com o

poema:

Sem resposta

O pior que poderia

haver para essas questdes
seria sair dos ritmos

de seus vazios encantados
seus abismos j4 floridos

seus jeitos meio quietos

mas de certa melodia

solto no ar e a beira

do mar com uns ventos dentro
em plena estrada de estranhas
fechar comportas dos passos
os rastros de seu caminho
largar todos os barulhos

e ganhar uma resposta.
(GUTFREIND, 2005, p.166).

Algumas, com certeza, vieram, mas trabalhar com educagdo, ndo esgota a busca...
Como Chaplin retrataria esse tempo? Que critica faria ao nosso proceder e as nossas
verdades? Continuaria em busca de respostas, ndo obtivemos todas; isso sim seria da ordem
do impossivel...

A educacdo terapéutica acontece porque a vida acontece, ndao pode parar na
manifestacdo dos sintomas. Nem nas angtstias de seus atores. Tudo continua...observem ...e

compreenderdo do que realmente falamos...
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No préximo capitulo (3), estd compreendido e descrito o percurso metodoldgico deste
estudo, e no seguinte (4), o espaco das palavras de nossos sujeitos, o material coletado através

dos instrumentos de pesquisa.



3 CAMINHO QUE SE (RE)FEZ DIALETICAMENTE

Construir um caminho, um percurso, requer procedimentos que se adaptem ao desejo
da busca, aos inimeros dilemas que se apresentardo e aos objetivos, a os lugares onde se
querem chegar. Fazer pesquisa requer engajamento, coragem e (do) acdo.

Para tanto hd que se posicionar, adotar um referencial condizente com a trajetdria ji
trilhada, com valores importantes para o exercicio profissional, respeitando os pressupostos
éticos inerentes e obrigatérios a qualquer processo de investigacdo. Mas ousar é necessario
para estar aberto a novas descobertas, a evoluc@o na solugcdo dos problemas em questao.

Essa postura, segundo Eco, “[...] é estar a altura do fazer [...]” (2006, p.06); saber aliar
a experiéncia do ja vivido aos saberes que vao se constituindo ao se inserir em um projeto-
panorama de pesquisa, sendo consciente de que, ao final do trabalho, existird um publico, para
o qual deveremos ofertar o melhor possivel para o progresso do conhecimento humano.

Liidke e André advertem-nos que “a construg¢do da ciéncia € um fendmeno social por
natureza” (2004, p.02). Considerando a dimensao que essa afirmativa revela, a pertinéncia de
op¢des metodoldgicas que venham em consonédncia com as realidades, os fendmenos que
emergem em contextos histérico-culturais, € uma evidéncia que presume atitudes para sua
elucidacdo (mesmo que breves).

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa rompe com uma visdo de ciéncia estreita,
tradicional, na qual existem verdades universais e quantificidveis, pois compreende 0 processo
com especial énfase nas significagdes, e ndo como um fim em si mesmo (REY, 2005). Essa
foi nossa primeira escolha, um estudo dindmico, comprometido com problemas “[...]
emanados do seio do povo [...]”, como bem recomendou Thiollent (1999, p.87).

Para a realizacdo dessa pesquisa que teve como intencdo analisar a
combinacao/confronto dos referenciais tedricos que subsidiam a pritica pedagdgica nas
Classes de Educacdo Terapéutica, recorte parcial do contexto escolhido, a opcdo foi por
trabalhar a partir de uma perspectiva critico-dialética, na qual as vivéncias e saberes dos
“atores interlocutores” pudessem ter relevancia principal na organiza¢do e equacionamento
dos dados coletados.

Brandio, ao comentar tais procedimentos na abordagem referida, assim conclui: “E
uma seqiiéncia de reflexdes e de relatos a respeito de experiéncias vividas pelo pesquisador
em meio a outras pessoas” (2003, p.10). A participacdo ativa proposta nas interacdes pautou -

foi o fio condutor desse presente relatdrio, em que o cariter qualitativo se sobrepds a priori.
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A natureza exploratéria (sem varidveis pré-determinadas) da proposta teve por
finalidade “[...] desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e idéias [...]” (GIL, 1999, p.43),
compreendidos na delimitacdo da tematica, campo de trabalho e estudo do pesquisador e dos
sujeitos participantes imersos nas problemdticas que concernem suas praticas educativas.
Liidke e André, quando se referem a colagem dos pesquisadores a realidade estudada,
ratificam o acréscimo de certa veracidade nas andlises, pois o didlogo com as percepgdes e
discursos dos sujeitos-semelhantes que enfrentam os mesmos desafios em dado contexto,
poderdo potencializar acdes subseqiientes. Nesse caso, acdes pedagdgicas, realidade na qual
“[...] fatos sociais ndo podem ser entendidos quando considerados isoladamente” (GIL, 1999,
p-32). A dialética a servico da coletividade e seus paradoxos.

Frente a tais colocagdes, ao envolvimento com a problematica apresentada e a
valorizacdo da “comunhdo de espiritos” (THIOLLENT, 1999), pelos principios apresentados,
considerou-se o presente trabalho como uma pesquisa-acao, sendo uma forma de fazer-viver-
saber a ciéncia, consciente e pautada pelo didlogo e capacidade de intervengdo e

transformacao social.

3.1 Caracterizacao da Pesquisa-Ac¢ao

Segundo Liidke e André, a op¢do por realizar uma pesquisa qualitativa, em especial
uma pesquisa-acao, “[...] coloca o pesquisador no meio da cena investigada, participando dela
e tomando partido na trama da peca [...]” (2004, p.07), fato que revelou uma impossibilidade
inicial de ocupar uma posi¢do de neutralidade a respeito do fendmeno estudado, pois se alia
ainda como conselho “[...] uma dose de paix@o para temperar (¢ manter a témpera)” (2004,
p-09). Nessa proposta de pesquisa, a intengcdo principal esteve em sintonia com os dizeres
citados, existindo uma disposi¢do e um crescente envolvimento por anos de trabalho que a
priori determinaram esta op¢ao de caminhada-acao.

Para Thiollent (2002), a pesquisa-acio pode ser vista como uma forma de engajamento
socio-politico, onde o papel ativo de seus participantes funciona a servico de uma causa ou
problema relevante, na qual determinada realidade social necessita de tal mobilizagdo para

legitimidade das solugdes levantadas. Ainda conforme sua palavra, define-a como:
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A pesquisa-a¢@o ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associacdo com uma acio ou com a resolu¢do de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagdo ou
do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo (2002, p.14).

Considerar o conhecimento empirico ndo eximiu a cientificidade da proposta, pois
respeitar as necessidades de determinados grupos humanos e a riqueza de seus saberes, ja
seria motivo suficiente para enaltecer e respaldar sua pratica. Santos (2004), como
incentivador da pesquisa-acido, alerta para que sejam preservadas, no decorrer do processo, as
finalidades reais do projeto, para que se faca ciéncia como fator emancipador, € ndo em
detrimento da problemadtica da realidade analisada.

A pesquisa-ac@o, por dar énfase ao saber que emerge das bases, do didlogo com o
vivenciado, por todos seus participantes, pode ter um grande impacto na melhoria da
qualidade dos fendmenos estudados, pois seu desenvolvimento, em todas as etapas, pressupde
um apoio solidario, um espago cooperativo, sem estar alheio as exigéncias das teorizagdes.

Rey estabelece o fim da pseudodivisio entre ciéncia e saber popular: “assim,
pretendemos romper definitivamente a dicotomia entre o empirico e o tedérico, na qual o
empirico se situa como atributo de uma realidade externa, e o teérico € considerado uma mera
especulacido ou um simples rétulo para nomear o empirico” (2005, p.09).

Quando Eco nos lembra que “escrever € um ato social” (2006, p.112) e que deixamos
nossas palavras e percepcdes para uso da humanidade, a op¢@o por uma pesquisa de formato
extremamente dindmica adquire uma relevancia tal que nada mais se admite do que completa
absor¢do e seriedade no papel do pesquisador, além de ser, obviamente, um grande
conhecedor do contexto em que se propds estudar, para que nio se corresse o risco da
superficialidade.

Uma pesquisa-a¢do €, por principio, um instrumento de enriquecimento do trabalho de
seus agentes, pois ndo se pode realizd-la sem a perspectiva de melhora-transformagao. A esse
respeito constitui-se como exigéncia uma total disciplina do pesquisador, para ndo incorrer no
erro do desvio do foco que o motivou, comprometendo e mobilizando o grupo, pois se parte
de um problema real, para que se tenha, ao final da pesquisa, perspectivas de elucidacio
(THIOLLENT, 1999). A visdo de conjunto deve ser uma constante preocupacgdo, e assim foi,
tendo na interacdo social o dpice de sua efetivacdo — gestar na discussdo — um aspecto

“catalisador”, ainda segundo Thiollent (1999, p.92).
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Dentre os diferenciais da pesquisa-acdo estd a nio utilizacdo de hipdteses e adocdo de
varidveis (THIOLLENT, 2002), pois, ao privilegiar os processos ao invés dos produtos e o
confronto e a fluidez durante seu percurso, primou-se pela qualidade das significacdes.
Minayo (2002) reafirma o cardter dispensdvel de tais elementos, o que entende serem
redutores devido a sua operacionalizagdo. No decorrer do processo foram tragadas diretrizes,
exigéncia da natureza argumentativa e dos planos de deliberagdo, para o problema
identificado.

No caso especifico do estudo aqui apresentado, a acdo que esteve sob investigacdo
constitui-se uma acao nao trivial, o que, segundo Thiollent (2002), por si caracteriza a opg¢ao
metodoldgica, a escolha adequada ao contexto e aos sujeitos implicados que, por realizarem
uma atividade educativa com particularidades tdo eminentes (Educacdo Terapéutica), requer
constante reelaboragdo, de iniciativa do préprio grupo, e procederam de tal forma. O autor

resume tais implicagdes:

Em geral, a idéia de pesquisa-acdo encontra um contexto favordvel quando os
pesquisadores ndo querem limitar suas investigacdes aos aspectos académicos e
burocraticos da maioria das pesquisas convencionais. Querem pesquisas nas quais as
pessoas implicadas tenham algo a “dizer” e a “fazer”. Nao se trata de simples
levantamento de dados ou de relatérios a serem arquivados. Com a pesquisa-a¢ao os
pesquisadores pretendem desempenhar um papel ativo na propria realidade dos fatos
observados (THIOLLENT, 2002, p.16).

Santos (2004) e Thiollent (2002) ainda legitimaram a atitude de ‘“escuta” do
pesquisador, como uma aproximagdo do mundo real: aqueles que, por vezes, ndo encontram
reconhecimento (os grupos) podem, no formato da pesquisa-a¢do, ter voz, um compromisso
que se assumiu do ponto de partida; do contririo, pouca valia essa metodologia
proporcionaria. Todo o saber verificado (organizado) — teorizag@o — respeitou o “[...] contexto
socio-cultural de geracdo e uso” (THIOLLENT, 2002, p.18), pois, como assinala Liidke e
André, uma das caracteristicas das pesquisas qualitativas é que “[...] se realizam em uma
esfera comum das atividades correntes do ser humano” (2004, p.03). A pesquisa-a¢do
precisou ter sua influéncia em beneficio da evoluc@o do préprio contexto-acdo que, ao final,
revelou novos problemas subseqiientes ao problema estudado, um resultado também esperado
devido ao contetudo social e aos procedimentos de orientacdao executados (GIL, 1999), e da

constante (re) construgcdo dos fendmenos e suas apresentacoes.
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Como bem disse Rey, um projeto precisa seguir uma ‘“rota critica metodoldgica”
(2005, p.83). Seguimos, e a pesquisa-a¢do, como sendo uma pesquisa alternativa com vistas a
um conhecimento aplicado, apresenta um recorte parcial e suscetivel de modifica¢des sem seu
percurso, postura justificada pelas proprias palavras de Thiollent (2002), quando afirma que
“as fases convencionais” podem sofrer alteracdes, e sofreram no cronograma dos seminarios;
a flexibilidade deve perpassar o processo adaptado “[...] as circunstincias e da dinidmica
interna do grupo de pesquisadores e no seu relacionamento com a situacdo investigada”
(2002, p.25). Portanto o roteiro do projeto delimitou seu inicio e ndo necessariamente seu
meio, mas no fim posteriori, o relatério que aqui apresentamos foi construido na
multiplicidade de caminhos, pois rigidez ndo pertenceu ao conjunto de aspectos dessa
metodologia de pesquisa, ou como Thiollent prefere considerar: “Trata-se de um método, ou
de uma estratégia de pesquisa agregando varios métodos ou técnicas de pesquisa social, com
0s quais se estabelece uma estrutura coletiva, participativa e ativa ao nivel da captacio da
informacao” (2002, p.25).

O referencial metodolégico nos pareceu ser o que melhor se adaptou as inquietacdes
da temadtica, fruto de um amplo diagndstico realizado em pesquisa anterior (FELKER, 2005)
em um mesmo contexto, com 0s mesmos sujeitos e pelo autor que propds o estudo presente.
Como bem se revela, essa ndo se constituiu uma pesquisa segmentada, mas um reflexo de
dinamicas anteriores, de quem se encontra disponivel para trabalhar de acordo com o “espirito
da pesquisa-acdo” (THIOLLENT, 2002, p.70). Somos um grupo, uma coletividade, fazendo

educagdo, pensando a educagao.

3.2 Contexto cénico

O estudo realizado considerou como cendrios principais de pesquisa as Classes de

~ ~ L. 57 .. . - A .
Educacdo Terapéutica e os Semindrios de qualificacdo e trocas de experiéncias que
acontecem periodicamente, ambos sob responsabilidade da Secretaria de Educagdo do Estado

do Rio Grande do Sul.

7 Classes de Educagdo Terapéutica: Proporcionam atividades pedagégicas aos alunos acometidos e
diagnosticados por Transtornos Invasivos do Desenvolvimento e Psicoses na Rede Publica de Educagdo do
Estado do Rio Grande do Sul (SEC-RS, 2002, p.14).
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A opcdo por realizar essa pesquisa nos espacos anteriormente citados deveu-se ao fato
de o pesquisador responsavel fazer parte do grupo de professores que exercem suas atividades
(docéncia) nas referidas classes e freqiientar os semindrios ofertados efetivamente desde o ano

de dois mil e quatro (2004). Rey conceitua de acordo com estes propdsitos:

Entendemos por cendrio de pesquisa a fundagdo daquele espaco social que
caracterizard o desenvolvimento da pesquisa e que estd orientando a promover o
envolvimento dos participantes na pesquisa. E precisamente no processo de criacio
de tal cendrio que as pessoas tomardo a decisdo de participar da pesquisa, € o
pesquisador ganhard confianca e se familiarizard com os participantes e com o
contexto em que vai desenvolver a pesquisa (2005, p.83).

O autor ainda denomina como grupo “[...] ndo a soma de individuos, mas um espago
de reflexdo coletiva” (REY, 2005, p.86), afirmativa essa confirmada por pesquisa anterior,
onde foi possivel verificar o envolvimento total dos participantes que, a partir dessa
microssituacio escolar (THIOLLENT, 2002) culminou na elabora¢do de uma monografia de
especializacdo’®, também orientada pelo referencial metodolégico de uma pesquisa-acio.

Eco (2006) comenta os equivocos do desenvolvimento de pesquisas sociais em que o
pesquisador desconhece as atividades dos grupos e sequer tem experiéncia para legitimar sua
participagdo, pois tais trabalhos requerem tempos de pesquisa “[...] comumente longos e
dificeis [...]” (2006, p.24). Conseqiientemente, a interagdo sélida e duradoura pode auxiliar a
evitar os riscos de superficialidade dos dados que adviram desse contexto. Também conforme
o autor: “A regra geral do bom senso parece ser certa: quanto maior o periodo de estada no
campo, maior a probabilidade de resultados acurados, o que consubstanciard a validade da
informacao” (ECO, 2006, p.51).

As Classes de Educacdo Terapéutica (cendrio primeiro) sdo espagos de cardter
transitério. Hoje estdo disponibilizadas em ntimero de trinta e localizadas em vdrias cidades
do Estado do Rio Grande do Sul, sendo que, para o desenvolvimento da praxis pedagdgica,
atuam dois profissionais capacitadossg, em um total aproximado de quarenta profissionais em
regime de bidocéncia, para um nimero estimado entre quatro e seis alunos, diretrizes que

necessitam ser respeitadas, devido aos quadros sintomdticos que os alunos beneficiados

¥ FELKER, Cinthia Caino. Reflexdo Compartilhada: Educagdo Terapéutica — O discurso da acio. Monografia
de Especializag@o. Unicruz, 2005.
% Curso de Formacdo Continuada e Cursos de Formacgao Superior — Educag@o Especial.
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apresentam. Este é um contexto social e histérico absolutamente diferenciado dos espacos
convencionais de ensino-aprendizagem.

Uma observacdo de Rey ilustra as cenas e os mecanismos de funcionamento desses
lugares, nos quais se pretendeu, de acordo com os objetivos, uma possibilidade de

transformacao:

[...] em qualquer intuigdo, as pessoas compartilham no interior do espago social
instituido, uma série de cédigos explicitos e implicitos em suas diversas praticas
sociais, as quais se convertem em ‘“realidades” socialmente aceitas que sé serdo
transformadas pela acdo critica e diferenciada dos sujeitos concretos que vivem
nessa realidade (2005, p.25-26).

Valorizar os saberes que emergiram desses contextos foi um imperativo indiscutivel
neste relatério de pesquisa-acdo. O compromisso com as verdades dos espacos sociais fez
com que o pesquisador, que atuou valendo-se de sua prética, tenha estado ciente e atento ao
fendmeno estudado “[...] que o constitui, e que, por sua vez estd constituido por ele” (REY,
2005, p.81); portanto inseparaveis.

O fato de o trabalho realizado contemplar a observacdo de dois campos de atuacio,
pode ser percebido como um indicativo de qualidade na presente teorizagdo, pois se pretendeu
analisar o que se fez e o que se pensa sobre o que se fez, o tempo-cendrio da prética e o
tempo-cendrio da discussdo, esse ultimo denominado Seminario.

Segundo Thiollent (2002), em uma pesquisa-acdo “A técnica principal, ao redor da
qual as outras gravitam, ¢ a do semindrio”. Portanto o contexto-cendrio principal nesse
relatério de pesquisa, sem desconsiderar o outro, foi o semindrio (cendrio segundo), espagco
dinamizado pelos convidados, de acordo com os assuntos que vem sistematicamente sendo
propostos pelos professores (nimero flutuante de participantes + ou - 40) em suas sugestdes
nos decorrer dos anos.

Esses Semindrios tém sido realizados periodicamente, desde o ano de dois mil e
quatro, no Auditdrio Paulo Freire, do Centro Administrativo do Estado do Rio Grande do Sul,
promovido pela mantenedora (SEC-RS) e freqiientado pelos responsdveis da oferta educativa
em questdo, tendo respaldo conjunto (promotores e beneficidrios) em sua realizacdo. Os
semindrios ja se constituiram em atividade tradicional na qual os participantes discutem os

aspectos técnicos e praticos do trabalho nas Classes de Educacao Terapéutica, sendo que, em
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cada ocasido, uma temdtica especifica é apresentada pelos assessores-mediadores e a partir
disso, proposto o didlogo e as resolucdes.

O Seminario funciona como o grande centralizador dos fendmenos (problemas,
dividas, experimentacdes) que acontecem nas salas de aula, e é compreendido como tendo o
papel de andlise, discussdo e tomada de decisdes (THIOLLENT, 2002). Essa reflexao global
tem produzido o que Rey chama de via de comunicag¢do, sendo, no caso especifico de
investigacido-pesquisa, o espaco onde “[...] os participantes de uma pesquisa se converterao
em sujeitos, implicando-se no problema pesquisado a partir de seus interesses, desejos e
contradi¢cdes” (2005, p.14). O autor ainda percebe essa dindmica como o principio
epistemoldgico na constru¢do do conhecimento, a énfase na comunicagdo entre todos os
implicados na metodologia educativa, realidade estudada. A esse respeito Liidke e André
(2004) mencionam que ambientes sociais, por serem relativamente estaveis, sdo apropriados
aos processos de pesquisas qualitativas, pois favoreceu uma visido apropriada e verdadeira, o
que evitaria discrepancias no percurso investigativo.

Rey sintetiza uma de nossas percepgdes:

A realidade é um dominio infinito de campos inter-relacionados independente de
nossas praticas, no entanto, quando nos aproximamos desse complexo sistema por
meio de nossas prdticas, as quais, neste caso, concernem a pesquisa cientifica,
formamos um novo campo de realidade em que as prdticas sdo insepardveis dos
aspectos sensiveis dessa realidade. Sdo precisamente esses 0s aspectos suscetiveis de
serem significados em nossa pesquisa (2005, p.05).

Somaram-se ao ambiente do semindrio-argumentacdo “ao vivo” (THIOLLENT, 2002,
p-99) agentes da pratica educativa (portanto onde todos os sujeitos do primeiro cendrio se
encontram), além de mediadores-assessores devidamente escolhidos, considerando os
referenciais tedricos que orientam a agdo e o papel da teoria para, através dos didlogos e
explanagdes, ajudarem no equacionamento e levantamento de alternativas de solu¢c@o para os
problemas apresentados. Thiollent alerta a respeito do preparo diddtico necessdrio para a
conducdo dos semindrios em uma pesquisa-acdo. Os especialistas que prestam essa
consultoria tém a intencdo de tornar tais espagos em uma ‘“‘estrutura de aprendizagem
conjunta” (2002, p.66), pois a relevincia dos saberes dos professores durante o espago de

escuta sempre foram devidamente considerados e valorizados.
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O contexto existe democraticamente sem imposi¢des ou pensamentos unilaterais,
sendo uma caracteristica a ser destacada no relatério em questio, que cada membro tem suas
atribuicoes respeitadas pelo fato de todos os participantes, a priori, serem aptos as funcdes
que desempenham. Existe, em tese e pratica, uma coletividade a servico da mesma causa.

Ao apresentar os contextos onde se desenvolveu a pesquisa, cumpre-se O
esclarecimento de delimitar o primeiro — Classes de Educacdo Terapéutica — como a realidade
em questdo, e o segundo — Semindrios — como convergente das informacdes advindas do
primeiro. Tempos onde se realizaram as ag¢des e onde essas sdo avaliadas constantemente em

cenas que se entrelacam na produg@o do conhecimento.

3.3 Sujeitos — Bidocentes

Fazer uma pesquisa-acdo na drea da Educagdo, como a que se propds, precisou, além
de considerar os problemas especificos do dia-a-dia escolar (LUDKE; ANDRE, 2004),
priorizar as falas dos sujeitos dessas acdes, obrigatério em um processo dialético: os atores
que se identificam com a problemadtica e que ndo exercem apenas a fungdo de descrever
praticas e levantar inquietagdes, mas decidir os caminhos e alternativas que nos levaram a
resolucdo do tema de pesquisa.

Segundo Gil (1999), o pesquisador deveria nutrir uma relacdo de confianca com os
sujeitos da informacdo, mesmo fazendo parte do grupo, um relacionamento no qual
prevalecessem os interesses sociais, a causa que move a todos, sem incorrer no erro de optar
por posicdes de um em detrimento de outros.

Minayo (2002) lembra que, em uma pesquisa social, devem-se observar as visdes de
mundo dos sujeitos implicados, para que, desde sua concepg¢do até a aplicacdo, o estudo tenha
coeréncia, seja realmente expressivo em proposta e realizacdo, o que Rey (2005) chama de
significacdes singulares para o conhecimento social.

Como o projeto inicial apresentado a banca examinadora previu que 0s sujeitos
atuassem em dois cendrios de pesquisa, esclarecemos de que maneira foram seus
envolvimentos:

- No primeiro cendrio, os atores-interlocutores atuaram e continuam atuando em seus

respectivos espacos de docéncia, nos quais desenvolvem a orientacdo tedrica e pratica
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especifica da Educacdo Terapéutica, sendo que dois professores exercem, simultaneamente,
essa funcdo no mesmo periodo na sala de aula.

- O segundo cendrio, anteriormente citado, é o semindrio, onde todos os professores se
reuniram com a finalidade de troca de experiéncias, estudos e resolu¢des de problemas
concernentes as suas atuagdes, com assessoria-mediacdo de profissionais-especialistas nas
temadticas estudadas e sugeridas pelos proprios sujeitos.

Os acontecimentos do primeiro espaco (sala de aula) determinaram o contetido do
segundo (semindrio), uma conseqiiéncia natural de acordo com toda a complexidade da
proposta. Portanto todos os sujeitos, em um determinado momento, participaram da pesquisa,
pois a dindmica do semindrio tem como principio a participacdo de todos, prevé que todos
tomem posi¢do (THIOLLENT, 2002), se sentirem necessidade, e as inferéncias nao foram
obrigatérias, mas permitidas em posicao de igualdade para todos.

Rey menciona que a expressdo espontanea dos sujeitos no clima do cendrio é que
deveria prover o “tecido da informacgdo” (2005, p.46); os sujeitos que, a partir da dindmica da
conversacao, produziram o material de pesquisa, Thiollent (2002) ensina que as informagdes
vivas dos usudrios dos sistemas € que prevaleceram na orientagdo das agdes.

A visdo de conjunto, de todas as vozes, prevaleceu sob quaisquer que fossem as
implicacdes - nesse caso a ocorréncia de resultados absolutamente imprevistos, pois esses
sujeitos € que apontaram todo o percurso da teorizacdo (THIOLLENT, 2002). Tais sujeitos
hoje sdo em nimero aproximado de quarenta pessoas, um grupo relativamente pequeno se
considerado o contingente de profissionais de educagcdo do Estado do Rio Grande do Sul. De
acordo com esse universo total e suas consideracdes ¢ que foram avaliados os resultados
finais.

Se faz importante salientar que, para a devida organizagdo do roteiro de pesquisa e,
seguindo os pressupostos de orientacdo de uma pesquisa-agcao, considerou-se imprescindivel
que o pesquisador tivesse alguns informantes-chave, termo utilizado por Rey (2005) para
fazer referéncia a sujeitos que, pudessem colaborar de maneira mais efetiva com todo o
processo em questdo, principalmente na utilizagdo de instrumentos adicionais de coleta de
dados como: questiondrios, historicizacdo e o uso de memorias. Entendeu-se por memdria o
que Benincé define como: “[...] um elemento de formacdo pedagdgica que torna possivel a
explicitacdo das relagdes do cotidiano e dos compromissos politicos dos sujeitos envolvidos
no contexto educativo” (2002, p.121).

Seguindo Thiollent (2002), em seus preceitos, nos pareceu adequado optar por uma

amostra intencional, qualitativa em critério de escolha para a realizacdo da pesquisa. Nossa
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opcdo sob esse aspecto, foi por considerar um percentual de 20% (20 por cento) do universo
total como amostragem, para “funcionarem” como co-autores do material coletado, o que, se
referiu a um ndmero aproximado de 8 (oito) professores (participa¢do de acordo com Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido — ANEXO A). Gil também endossa tal procedimento
de amostragem e, denomina como: ‘“amostragem por acessibilidade ou por conveniéncia”
(1999, p.104). “Trata-se de um pequeno numero de pessoas que sdo escolhidas
intencionalmente em fungdo da relevancia que elas apresentam em relacdo a um determinado
assunto. Este principio € sistematicamente aplicado no caso da pesquisa-a¢do” (THIOLLENT,
2002, p.62).

Mas, ao distribuirmos 0s questiondrios para uma parcela maior 14 (quatorze)
professores, o equivalente a 35% (trinta e cinco por cento) prevendo entdo, o retorno de 8
(oito) questiondrios, a amostragem esperada, para nossa surpresa e satisfagdo, todos voltaram
devidamente respondidos — o desafio/convite obteve 100% de adesdo, o que demonstrou
desnecessaria a margem de ndo aceitagdo da pesquisa.

Estes sujeitos, ainda conforme Thiollent, foram os sujeitos considerados ativos no
contexto sdcio-histérico, aqueles que poderiam “[...] contrabalancar a representacdo dos
elementos” por se tratarem de representacdo “[...] cognitiva, socioldgica e politicamente
fundamentadas [...]” (2002, p.63), os que somaram e retificaram possiveis percalgos ou
distorcdes durante a caminhada investigativa, aqueles de atuacdo autonoma, responsaveis por
seus desempenhos, nas atividades de acdo e conscientizagdo do estudo no grupo.

A escolha por esses sujeitos como interlocutores nessa pesquisa, deveu-se ao fato de
exercerem postura compativel com a filosofia de uma pesquisa-acdo, sujeitos que ndo se
acomodam com realidades estdticas e, sem perspectiva de transformacdo. S3o sujeitos de
conhecimento, que ndo se limitam a ocuparem fungdes, mas construirem histdrias. Provaram
essa postura ao ndo se omitirem em participar desse estudo.

Japiassi comenta sobre aqueles que ndo sdo sujeitos de sua propria agdo: “Quem faz
concessdo ao saber, faz concessdo a liberdade (cede em relagdo ao seu desejo, diz Lacan)”
(1995, p.83). Afirmativa pertinente, adequada a escolha de sujeitos de desejo e participacao,

como 0s que aqui escolhemos e nos acompanharam e, se envolveram nesse processo.
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3.4 Instrumentos: Visao coletiva e fragmentos pessoais

Para percepcdo das (im)possibilidades de intersec¢do das diferentes teorizacdes que
dao suporte a a¢ao pedagdgica nas Classes de Educagdo Terapéutica, foram utilizados como
instrumentos principais de pesquisa: um questionario (ANEXO B) com perguntas abertas, e
fragmentos60 dos discursos dos professores durante a realizacdo dos Semindrios de
Qualificacdo, de acordo com as temadticas abordados em 3 deles (trés semindrios).

Outras fontes também foram consideradas para a fundamentagdo tedrica,
especificamente, no capitulo destinado a (re)construir o histérico do atendimento educativo
nos espacos escolares e, as memorias das discussdes durante os semindrios passados
(BENINCA, 2002), que ndo se caracterizaram como instrumentos, mas exerceram fungdo
essencial em uma pesquisa qualitativa dessa dimensdo. Eco (2006) enfatiza a necessidade de
busca em outras fontes quando o estudo parte de um fendmeno real, no qual as informagdes
adicionais, por fontes primdrias ou secunddrias, podem fornecer dados importantes na
compreensdo dos achados dos instrumentos. Rey (2005) afirma que, em uma pesquisa
qualitativa o processo € mais relevante do que os instrumentos, € 0 curso no necessariamente
devem prever rigorosamente os instrumentos (mesmos).

A busca pode, em seu percurso flexivel, caracteristica de uma pesquisa-acao,
apresentar a necessidade (e apresentou), de compreensdo e conhecimento, por exemplo, de
fontes documentais, registros institucionais e relatos de sujeitos que fazem parte do fendmeno
estudado, em tempo superior ao que o do préprio pesquisador, imerso nesse contexto desde o
ano de 2003 (GIL, 1999; REY, 2005, THIOLLENT, 2002). “Fontes estaveis e ricas”, segundo
Liidke e André (2004, p.39).

Eco faz uma afirmativa interessante a respeito.

Quando queremos fazer uma pesquisa, ndo podemos desprezar nenhuma fonte, e isto
por principio. Af estd o que chamo humildade cientifica; Talvez seja uma defini¢cao
hipdcrita, na medida em que acoberta muito orgulho, mas ndo € hora de colocarmos
problemas morais: orgulho ou humildade, pratiquem-no (2006, p.113).

5 parte de um todo que foi dividido ou quebra de frag@o, pedaco, trecho de obra escrita, excerto (LUFT,2003).
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Portanto, oficialmente, tivemos dois instrumentos. Mas,a relevincia do estudo requeriu
o que Thiollent (1980) chama de “atencio flutuante” do pesquisador (apud LUDKE; ANDRE,
2004, p.36), para que nenhuma informacao importante fosse desconsiderada na confrontagao
dos dados advindos dos instrumentos e, de outras fontes que se fizeram pertinentes, essa foi
em si, a esséncia da pesquisa-acdo: a observagdo dialégica que valorizou os saberes que
emergiram dos instrumentos e fontes interligados.

Por ter considerado diversas formas de expressdo nessa pesquisa qualitativa (REY,
2005, p.51), cabe salientar que, os instrumentos utilizados foram aplicados de acordo com
temadticas especificas (cada semindrio teve um tema principal) e, o questiondrio foi organizado
a partir da problemdtica inicial do projeto. Tais procedimentos na elabora¢do dos
instrumentos foram explicados pela necessidade da producdo de sentido que sdo objetos
principais na metodologia adotada, de finalidade prética, e, para servirem de bases para as
operagdes simbdlicas produtoras de conhecimento (REY, 2005, p.65).

Thiollent considera os semindrios como instrumentos produtores de “material de
linguagem” (2002, p.29), e os questiondrios, como elementos de captacdo auxiliar (2002,
p.57), ndo sendo suficiente sua aplicagcdo descontextualizada das outras técnicas —
instrumentos em questdo. Rey define o papel do questiondrio: “[...] o questiondrio que é um
instrumento associado ao estudo de representacdo e de crencas conscientes do sujeito, diante
do qual esse sujeito constréi respostas mediadas por sua intencionalidade” (2005, p.41).

Assim, justificados os recursos instrumentais, esse relatério considerou relevantes
todos os meios pelos quais, ao final, se agregaram maiores e, melhores informagdes para as
inquietagdes do pesquisador e, de sua coletividade, e posteriores esclarecimentos na

construgao tedrica. Observamos neste caminho, a “vida da pratica”.

3.5 Analise... Construindo um novo futuro?

Os resultados dessa pesquisa, foram apresentados sob forma de categorias.
Posteriormente definidas de acordo com a coleta e andlise de dados e, conforme, os objetivos

especificos desse estudo, aqui ja mencionados. Rey define nossa opcao por categorias:
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Devemos conceber as categorias ndo como entidades rigidas e fragmentadas, mas
como momentos de organizacdo e visibilidade de uma produ¢do tedrica, em cujo
processo as categorias se mantém em constante movimento dentro das construcdes
em que se articulam entre si (2005, p.139).

Nesse processo de pesquisa-acdo, foram considerados varios instrumentos de coleta de
dados, o que requeriu uma andlise elaborada e detalhada, a mesma que Liidke e André
recomendam quando citam Patton (1980), e as questdes de interpretacdo: “[...] a andlise de
dados qualitativos é um processo criativo que exige grande rigor intelectual e muita
dedicacdo. Nao existe uma forma melhor ou mais correta. O que se exige € sistematizagdo e
coeréncia do esquema escolhido com que pretende o estudo” (2004, p.42).

O fato, de serem considerados os saberes advindos dos discursos dos professores e
todo o empirismo que permeia tais dados, presumiram a necessidade de uma leitura adulta por
parte do pesquisador, como advertiu Eco (2006), pois parte do julgamento desse percurso foi
elaborado pela experiéncia e discernimento do mesmo, e que ainda previu dar relevancia aos
anseios de uma coletividade.

Gil (1999) lembra que, esse momento obrigatoriamente, ¢ conflituoso, pois, a postura
dialética teorizou a respeito de uma realidade que nao € fixa, mas constituida de seres
humanos, com caracteristicas especificas de trabalho, em dindmicas relacionadas a
observaciao, espago e execucdo do estudo como um todo, o que promoveu uma visao do tipo
aproximativa, sem necessariamente um produto final.

Rey ilustra a afirmativa anterior:

z

O conhecimento é um processo de constru¢do que encontra sua legitimidade na
capacidade de produzir, permanentemente novas construcdes no curso da
confrontacdo do pensamento do pesquisador com a multiplicidade de eventos
empiricos coexistentes no processo investigativo (2005, p.07).

O processo de construcdo-andlise, também se configurou como uma atitude de
deliberagdo, pois, os propdsitos da op¢do metodoldgica de uma pesquisa-a¢do assim previam,
a sintese da realidade e os procedimentos por serem adotados em uma proposta de
transformacao foram o término do roteiro. Thiollent (2002, p.39) nos fala que, esta relacdo
entre conhecimento e acdo estd no centro de uma pesquisa social, que tem o intuito de

resolver problemas coletivos.
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Durante a andlise dos dados, por principio, o pesquisador gerou idéias apropriadas ao
problema que lhe moveu e, a seus companheiros. Thiollent (2002) define essa dltima etapa
como a apresentacdo de um “Plano de Ac¢do”, no qual o pesquisador levard ao grupo suas
consideracdes, para a articulacdo do saber-conhecer-agir que, se projetou ao término do
processo investigativo em questdo. Momento que ainda acontecerd posterior a defesa desse
relatdrio.

Talvez o comentdrio de Rey, possa sintetizar como foi executada nossa andlise de

dados:

Como podemos perceber, o dado — isto é, aquilo que se apresenta de forma unanime,
tanto pelo comportamento do outro como por meio de nossas referéncias culturais
para aprecia-lo, é que € insepardvel de todo processo de significacdo, incluindo a
cientifica — tem um peso na definicdo do curso do processo, mas nunca leva de

maneira imediata a significagdo. Todo significado existe como momento de um
sistema tedrico em desenvolvimento (2005, p.163).

Com estas explanacdes, a pesquisa primou por ser fidedigna aos acontecimentos,
descartando qualquer forma de ortodoxia ou manipulacdo, compromisso irrevogdvel assumido
pelo pesquisador frente ao grupo do qual faz parte e, que, se disponibilizou em construir junto

esse relatorio, e assim o fez.



4. DITOS E VIVIDOS DA EDUCACAO TERAPEUTICA - INTERACOES E ACOES
DE UMA POSSIVEL ESCOLA QUE CRE SER PARA TODOS

Quando chegamos ao fim de um projeto, a sensagdo
de falta é arrebatadora.

Poderiamos ter ido mais longe?

Depois hd que se pensar... se ocupar da vida
humana e suas apresentagoes, suas
particularidades, seus dilemas é algo inesgotdvel.
Por isso que existem pesquisadores e seus desejos,
sdo esses que ndo se cansam de buscar respostas.

E quando se traduzem em agdes, sempre podemos ir
incessantemente mais do que o pretendido, e assim
estd sendo.

Ciéncia serve para isso mesmo, dar esperangal A
passos longos ou ndo, como diria Geraldo Vandré:
“Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer”.
Cinthia,

09/05/2008.

O momento de apreciarmos os dados de uma pesquisa e, sobre eles nos posicionarmos
na escrita do relatdrio, reporta automaticamente aos pontos princeps desse trajeto: Produzir
conhecimento que rompesse com o status quo (LUDKE; ANDRE, 2004); contrariar posturas
unilaterias sobre os saberes em questdo (THIOLLENT, 2002); valorizar uma constru¢ao
altamente dinamica e de participacdo coletiva (REY, 2005); e talvez mais do que qualquer
outro motivo: “[...] insistir na elucidacdo de processos complexos” (THIOLLENT, 1999,
p.92). Problemas, desejos, saberes, experiéncias e extremo comprometimento cuidadosamente
articulados. E cabe rememorar que, estamos envoltos em toda essa jornada por conhecimentos
sobre autismo®' e educagao.

Os dados coletados relativos ao trabalho pedagdgico proposto em Classes de Educacao
Terapéutica, provenientes dos instrumentos de pesquisa e, proferidos pelos agentes dessa acio
educativa, de certa forma, confirmaram Trivinds (1987, p.64), que endossa com as palavras de
Karl Marx®, a problemdtica inicial aqui discutida: “[...] a solucdo de contradi¢cdes tedricas é

possivel unicamente pela vida da pratica”. Ao “escutarmos” a pratica (THIOLLENT, 2002),

8! Continuaremos a utilizar o termo autismo como denominador comum para o conjunto de outras patologias
citadas anteriormente na introdu¢do deste estudo.

62 Karl Heinrich Marx (1818-1883), economista, filésofo e socialista alemao. Autor da revoluciondria teoria
Marxista. Co-fundador da Associagdo Internacional dos Operdrios em 1864 (CULTURA BRASIL, 2008).
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facilitamos a transformacdo, a fluidez do ato educativo. E essa era a intengdo, a vida da
educacio.

Acoes humanas e contradi¢des seguem paralelas, sdo origens de movimentos e
desenvolvimento, ensinamentos do materialismo dialético™ (TRIVINOS, 1987), pressupostos
da Psicandlise, do sujeito constituido (LACAN, 1998), e, presentes nos discursos dos
“falantes” dessa pesquisa como uma constante... que assim, entre outros ditos, expressaram:
“A gente fica o tempo todo tentando organizar o que eles querem... mas certeza?!” (SO1).
Ainda: “Nao sdo todos iguais, regra ndo vale” (S04).

Talvez ao iniciarmos essa andlise, ndo tenhamos as certezas, que todos almejam, mas,
quem as tem? O que conseguimos, entre alguns inesperados, foi o desvelamento de uma
realidade rica (MINAYO, 2002), retratada na reciprocidade que o desafio obteve. Aos
solicitados a participar, um retorno de 100%. Confirma-se nesse sentido a opcdo
metodolégica. Esta foi uma pesquisa acdo com “[...] pessoas implicadas com algo a ‘dizer’ e
fazer [...]” (THIOLLENT, 2002, p.06).

Atentamos a esse depoimento de um dos sujeitos (SC), quando solicitado (ANEXO C)

a justificar sua real motivacdo no aceite em participar dessa pesquisa:

Participar desta pesquisa significa incluir-se no mundo do outro, da cultura, do
conhecimento cientifico, é levar para a Universidade as nossas préticas do cotidiano,
nossos erros e acertos, talvez partindo deste processo venha ocorrer uma mudanca
de paradigmas e as condutas tipicas passam a ser percebidas com outro olhar, que a
comunidade académica tenha uma visdo deste enigma, onde poucos profissionais
tém a coragem de encarar e permanecer interagindo.

Se na melhor das hipéteses, esperdvamos que fossem retornar 08 questiondrios dos 14
distribuidos aos convidados que, se sentissem motivados a participar, é devido ressaltar que
todos voltaram preenchidos e, surpreendentemente articulados e sintonizados em suas
consideragdes. Fator que Rey denomina como subjetividade social: “[...] significacdo do
singular para o conhecimento social [...]” (2005, p.25).

Benincé (2002) aponta esse comportamento, como um ‘“‘sentimento de pertinéncia” no

qual um grupo refor¢ca um passado comum. Em relagdo aos semindrios, essas impressoes

%3 Materialismo Dialético - Posicdo filoséfica que considera a matéria como tnica verdade em detrimento da
alma, do espirito. Sustenta que realidade e pensamento sdo a mesma coisa, as leis da realidade. A realidade é
contraditdria, mas superada na sintese que € a “verdade” dos momentos superados (CULTURA BRASIL, 2008).
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. . . 4
vieram a se confirmar, pois desde o ano de 2003°

, 0s discursos tendem a ser pontuais e
articulados, ou seja, a cada época emergem problemas e desafios que esses profissionais
parecem compartilhar.

Nesse momento, coube um alerta! Responsabilidade com o grupo que além de
representar por um lado, estd representando por outro, aquilo que também sdo palavras e
vivéncias do préprio pesquisador.

O conselho de Liidke e André entdo nos serviu, o bom senso guiou nesta etapa os
dizeres, o tempo de dedicagdo a essa tarefa — a experiéncia — trouxe a serenidade necessaria:
“A regra geral do bom senso parece ser esta: quanto maior o periodo de estada no campo,
maior a probabilidade de resultados acurados, o que consubstanciard a validade das
informacdes” (2004, p.51).

Organizar o material disponivel, instigante, inquietante, vasto, afinal, seis anos se
passaram, dois especificos nessa pesquisa, ndo foi tarefa ficil. Esses dados vieram permeados,
por uma honestidade raramente encontrada em prontincias docentes, pois, em ambito
académico, é lugar comum nos depararmos com respostas ‘“adornadas” que, as vezes,
minimizam a realidade, ou em outras, hiperdimensionam determinadas problematicas. Nao
parece ter sido esse 0 nosso caso.

A producio de sentidos, precisou considerar que muitos ndo-ditos — temas silenciados
(LUDKE; ANDRE, 2004), acompanharam as expressdes diretas e objetivas. Rey (2005) nos
orientou na escuta das informacdes implicitas. Benincd menciona a subjetividade do
pesquisador na percepcio dessas “nuancas” e ainda afirma que ai “[...] nasce toda a inovacao
e a possibilidade da superacdo dos conhecimentos, dos paradigmas cientificos” (2002, p.127).

Aos poucos, cadeias de significagdes foram aparecendo, vozes se entrelacando —
unissonas em determinados momentos — “patchwork”65 em outros, um compos€, mas,
enféticas com a forca que a experiéncia lhes outorgou.

Assim, categorias se estruturaram a partir de fragmentos (dos semindrios) e,
proposicdes (dos questiondrios). Tépicos com freqiiéncia maior, mesmo abordados sob titulos

diferenciados, visto que cada semindrio (de um total de 15, tendo 366

como amostragem)
propunha uma temadtica, sob responsabilidade de diferentes mediadores, (ANEXO D) como

inicio da discussdo. Mas, que retornavam denunciando o “mal resolvido”, — dados — falas que,

%*Em dezembro de 2003 o grupo de professores da Educagdo Terapéutica promoveu um semindrio na Escola
Cristo Redentor por iniciativa propria sem a chancela da SEC-RS.

55 patchwork — Trabalho com técnica que une tecidos —retalhos de partes diferentes , e que fica no topo, na parte
superior deste trabalho (WIKIPEDIA, 2008).

% Semindrios realizados nas seguintes datas: 07/08/2006, 20/11/2006 e 05/11/2007.
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se repetiram, outros com menor citagdo, embora de importincia indiscutivel pois ndo se
medem em constincia (LUDKE; ANDRE, 2004).

As solicitagdes do grupo, respeitadas pela mantenedora, pois, ao término de cada
encontro os participantes sempre foram incentivados a avaliar (ANEXOS E — F) a discussao
ocorrida, e assim, propor novas reflexdes, foram tramando o conjunto dessa histdria, de acdes
e interrogagdes, presentes enquanto comprometimento com o aluno, acima de tudo.

Pertencimento e estranhamento se alternaram no decorrer desta andlise, se para
preservar a ‘“cientificidade” da proposta, por ora, se exigiu o distanciamento, a seguir a
proximidade aquilo que foi vivenciado em cena pelo pesquisador, definiu e, atribuiu sentido
ao material disponivel “[...] tomando partido na trama da peca” (LUDKE; ANDRE, 2004,
p.07).

A reflexdo primou por ndo permanecer no senso comum e, quando falamos de autismo
e educacdo, muitas producdes ficam a esse nivel. Embora, isso se configure um risco aqui
assumido, pois a intencdo de trabalho foi na desconstrugdo dos “nds pedagdgicos”
(BENINCA, 2002), de maneira que, fossem classificados a partir da problemdtica original, em
categorias de posterior orienta¢do da praxis pedagdgica.

A finalidade de uma pesquisa-acao assim determina que, possamos ter no desenrolar
de todo o processo, ter construido uma estrutura de aprendizagem conjunta (THIOLLENT,
2002). E assim foi... No decorrer desses anos de encontros, a mobilizacdo do grupo, e
reafirmamos aqui, surpreendente, independe de governos, posi¢des politicas ou outros
quaisquer interesses ou defesas tedricas. O importante para nds, profissionais, sempre foi a
acdo, tao bem discutida, refletida e mediada pelos convidados de nossos semindrios.

Thiollent, ja4 de forma brilhante, escreveu sobre o ideal de uma pesquisa-acao:
“Superar o carater individualizado e estereotipado das respostas e possibilitar uma informagao
mais ‘trabalhada’ e direcionada em func¢ao das condi¢des da acao” (1999, p.97).

Nas andlises que seguem, apresentadas em forma de categorias, ficou explicito o dpice
dessa “comunhio de espiritos, (THIOLLENT, 2002, p.31). Fato relevante que, nos levou a
identificar com codificacdes diferenciadas (letras e ndmeros) os participantes, para
manutencdo do sigilo, quando na apresentacdo dos dados literalmente e, por nicleos de
sentido (REY, 2005).

Para preservacdo da identidade dos participantes, compromisso ético assumido pelo
pesquisador em publico (Semindrio 10/07/2006), e documental (ANEXO A), foram utilizados
nimeros (01 a 14) quando relativos aos sujeitos (S), e suas falas durante os semindrios, e,

letras (A a N), nas respostas captadas nos questiondrios.
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Cuidados estes, pela proximidade que os sujeitos que desempenham a docéncia em
Classes de Educacdo Terapéutica vem nutrindo no decorrer desse tempo, o que, poderia de
certa forma, facilitar — denunciar a identidade dos mesmos, embora, a nosso ver, esse detalhe
pareca mais uma preocupacdo do pesquisador, do que dos colaboradores, pois em “off” é
sabido que, houve certa mobilizacdo dos pares na prontncia das respostas escritas. O que
mais uma vez, reforga esse trabalho caracterizado como uma pesquisa-acao.

Também, a identidade dos mediadores foi preservada, cada qual, em semindrios
diferenciados a nosso ver, devem ser mantidas em sigilo, respeitosamente, pois nao
enfocamos suas percepgdes particulares e sim as contribui¢des que vem proporcionando as
nossas acdes no decorrer desses anos. A excecdo, recai sobre a propria pesquisadora, que,
eventualmente, nesse periodo (2003-2008), vem exercendo multiplos papéis (participante,
pesquisadora, mediadora).

Ao término do ultimo dos semindrios (05/11/2007) que, aqui serdo abordados, uma das
participantes, ao se aproximar do pesquisador, emitiu as seguintes palavras: “Parabéns! Tu
mais uma vez, falou o que € nossa realidade” (S07). Nesse momento, se confirmou, se ainda
restava alguma divida, a relacdo de confianca e respeitabilidade, o vinculo que, segundo Rey
(2005) precedeu todo o desejo desse estudo e, da escolha da metodologia. As palavras de Eco,
que diziam a cada dia: “[...] pense bem [...]” (2006, p.32) se dissiparam, foram substituidas
imediatamente por: “Esse € o caminho, vamos em frente!”.

Com estas consideragdes, e deveras confortada pelas palavras anteriores da colega ( foi
preciso muita coragem ), 0 passo seguinte, nossos achados, se estruturaram da seguinte forma:

- De acordo com um dos objetivos especificos que, previam que os dados fossem
categorizados;

- Ap6s intenso entrecruzamento dos dados provenientes dos dois instrumentos de
pesquisa, quais sejam: Semindrios e questiondrios;

- Projetando sobre esses dados as experiéncias anteriores do pesquisador (em seus
multiplos papéis), como forma de validacdo;

- Compartilhando com um captador auxiliar® (THIOLLENT, 2002), as informacdes
coletadas.

- E, principalmente, destacando as inquietudes que clamaram por melhorias nos

assuntos pertinentes a tal acdo pedagdgica.

70 pesquisador contou com a colaboragiio de um colega que anotava as participagdes nos semindrios para em
seguida serem comparados com 0s seus.
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Posterior a esses procedimentos, emergiram um total de cinco categorias, sendo quatro
principais, e uma residual.

Foi considerada categoria residual, aquela cujos dados apareceram como sub-produtos
das discussdes principais no decorrer desse periodo, e a priori se distanciou da problemética
e dos objetivos desse estudo (GIL, 1999).

Observou-se como categorias principais, as que flutuam em torno das seguintes
temadticas:

1) Familia — abordada sob o titulo: 4.1 Relagdes Parentais e reflexos pedagdgicos.

2) Ambiente — abordado sob o titulo: 4.2 Panos de Fundo: Do que se tem... ao

desejavel?!

3) Professores — abordado sob o titulo: 4.3 Professores em acao

4) Linguagem — abordada sob o titulo: 4.4 Tudo passa pela linguagem! Parafraseando

Lacan

Ainda, como categoria residual:

5) Vida Adulta - abordada sob o titulo: 4.5 Vida adulta, depois da escola.

O texto subseqiiente, delimita um momento histérico, um confluir de pessoas, acdes e
buscas. A escrita sem reservas, é fruto de uma postura critico-dialética, se por vezes retrata
uma “dura realidade”, por outros posicionamentos, pode ser a semente que incentivarao
muitos a tentar dar vida e, sentido aos nossos alunos que, de inicio, parecem necessitar de

todo o empenho e unido de saberes que se tém.

4.1 Relacgoes parentais e reflexos pedagogicos

“A familia abriga as possibilidades de satide mental
em sua dindmica, bem como as de doenca”
(FOLBERG, 2006, p.12).

Ao nos reunirmos constantemente no decorrer desses anos, um registro que,
seguramente sempre estd retornando as nossas pautas de discuss@o, é o papel da familia na
vida de nossos alunos e, especificamente, como o “funcionamento” destas, tem refletido no

cenario sala de aula.
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Nao desconsideramos que, por ventura, alguns de nossos alunos tenham indicativos
bioldgicos que, os tenham colocado obsticulos em sua constituicdo psiquica, mas,
discordamos em apontd-los como determinantes. Posicdo compartilhada por Jerusalinsky:
“[...] se o desenvolvimento depende de um processo maturativo, a constitui¢do de um sujeito
ndo depende para nada dele. E mais, tal processo maturativo faz limite para esse sujeito,
porém ndo o condiciona nem o determina” (2007, p.37).

O aprisionamento ao corpo biolégico, ndo é o aspecto mais relevante na situacio
escolar e, nao deveria ser na familiar. E ambas, deveriam convergir nessa compreensao. Uma
observacao corriqueira no falar de nossas colegas:

“Quando familia e escola trabalham juntas, tudo vai bem” (S02).

“Se tem continuidade do trabalho em casa, melhoram muito, € visivel o progresso”
(S06).

Ou seja, o que vai fazer a diferenca na vida desses sujeitos, pouco tem a ver com suas
condi¢des determinadas pela concepgdo, ou, por acidentes pré, peri ou pds natais, mas, em
grande parte, com as atitudes que lhes serdo direcionadas.

Vygotski (1997), sempre fez referéncia que, ndao deveriamos deter-nos no defeito
organico de nossos alunos, mas, na qualidade das relacdes que a estes propuséssemos. No
nosso entendimento, estas interagdes obrigatoriamente, iniciam pelo desempenho das fungdes
parentais, pelo olhar materno, primordialmente. As criangas ndo nascem sabendo de sua

posicao no mundo, somos nds que, a ela propiciamos essa posi¢ao:

Em primer lugar, la propiaccion del defecto resulta siempre secundaria, no directo,
reflejado. Como ya hemos dicho, el nino no siente directamente su deficiéncia.
Percible 1as dificuldades que derivam de la misma. La consecuencia directa del
defecto es el descenso de la posicion social del nino, el defecto se realiza como
desviacion social (VYGOTSKI, 1997, p.18).

Se nosso objetivo principal é fazer com que, esses alunos através da agdo educativa se
inscrevam simbolicamente, se constituam, o comprometimento da familia nessa tarefa é
indispensavel. Precisamos entdo, em primeiro lugar, responsabilizar essas familias pela vida
digna de seus filhos e, isso ndo se faz com imposi¢des, ou pela via da “culpabilizacdo”, mas,
como a mediadora de um de nossos encontros aconselhou sabiamente: “Os pais precisam ser

nossos sécios nesse trabalho, construir conosco objetivos comuns’.
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Embora exista certo consenso em dizer que, os pais desses alunos possuam dindmicas
“atrapalhadas” (S12), é também consenso que, isoladamente a escola pouco conseguird no
que se propde, se ndo convencer essas familias a aderirem a educagao e ao tratamento de seus
filhos.

“O professor vai ter que trabalhar com essa familia, por mais problemadtica que seja
essa relacdo” (SO8).

“O mais dificil € a familia” (S06).

Mannoni, ja tinha nos advertido que esse “contrato” pedagdgico ndo é fécil, pois
posturas inconscientes abarcam a existéncia dessas criancas: “[...] tudo estd a postos no
discurso da familia, para que o sujeito ndo tenha desejo préprio” (1999, p.103).

De fato, até certo ponto, esses sujeitos nao sdo investidos, e ficam atrelados aos
sofrimentos de seus genitores. Berges e Balbo (2002), descreveram essa auséncia de acesso ao
simbdlico, a identificacdo como inerentes a essa falta de transitivismo, ou seja, de que para
esses sujeitos alguém tenha suposto, antecipado, entre outros termos, desejado para ele que
fosse alguém, falado como diria Jerusalinsky (2008).

Procuramos em nosso trabalho, desconstruir esse discurso aniquilador, e somente por
essa via, vislumbramos possibilidades.

“Acho muito importante trabalho integrado familia, escola/atendimento de apoio”
(SM).

Conseguimos bons resultados, e como ilustrativo, um discurso de uma mae de uma
aluna com autismo, em evento® recente que, assim declarou:

“Devo muito a professora Carmen, ela acreditou na minha filha, fez o que muitos se
recusaram a fazer. Antes eu morava em outra cidade, as escolas ndo aceitavam a Juliane. Eu
queria que ela me olhasse nos olhos, e com o trabalho isso foi possivel. E isso tem que ser
reconhecido, essas pessoas que acreditam em nossos filhos, e lhes dao oportunidade de se
expressarem e se desenvolverem melhor” (Clenira Chaves).

Quando esses encontros (familia + escola), come¢am a dar certo, uma fase importante
de reposicionamento desse aluno se instala, o sujeito comeca a emergir..., esse momento, “da
trabalho” segundos nossos professores, mas, compensa. A essas operagdes, se processariam
deslizamentos, pois, a condicdo de inacabamento da infincia (BERNARDINO, 2004) nos

permite essa nova demanda.

%8 Conferéncia Municipal dos direitos das pessoas com deficiéncia. Em 20 de Junho de 2008, Cruz Alta/RS.
Citag@o dos nomes autorizadas (fizeram questao) pelos sujeitos envolvidos.
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A familia acaba por ser também objeto de novos investimentos: “Eles precisam de
ajuda” (S03); “Tem familias que sd@o doentes e precisam de atendimento” (S07). Comentamos
com freqiiéncia, em nossos didlogos que, se anteriormente a esse filho talvez, essa familia ndo
demonstrasse sinais de desequilibrio, com a condicao que se instala no filho, fica dificil nao
se desestruturarem. Ao certo pouco conseguimos pontuar, mas, parece-nos que esse filho vem
deixar transparecer um mal-estar que, ja havia se instalado anteriormente (DOLTO, 2002;
BALBO; BERGES, 2003).

Ao chegarem em nossas escolas e, nos ‘“relatos familiares” (SC), compreendemos
como podemos agir em beneficio desse aluno. Tudo precisa ser dito, para que, as estratégias
conjuntas nao se fragilizem no decorrer do processo. Alguns professores t€m protestado sobre
a desisténcia de alguns pais nessa acao:

“Os pais ndo persistem na educagio, ndo dao limites” (S09).

“Falta persisténcia ao longo dos anos” (S11).

“Tem a inseguranga deles, a falta de persisténcia, se rendem aos filhos, € um pouco de
comodismo” (S10).

Mesmo assim, esse aluno serd inevitavelmente reflexo dos que, com ele interagirem e,
isso vale para qualquer crianca, independente de ter, ou ndo, uma “marca” especifica.
Portanto, as relacdes que essa crianga experimentou e, continuar experimentando, é que
selardo ou determinardo um novo rumo para o seu destino.

Nossos pares, ndo discordam entre si dessa afirmativa. Se quisermos que esses sujeitos
aprendam e se desenvolvam, precisamos priorizar suas relagdes, e nesse sentido, o
engajamento dos pais, primeiros educadores, os que sustentam seus filhos e, sem ddvidas, o
sucesso ou fracasso de nosso trabalho educativo. Necessitamos que sejam nossos fiadores,
atribuindo valor ao projeto em questao.

Braga (2005), relembra que sao eles que irdo “autorizar’, a partir de nossa acdo, uma
nova inscri¢cdo em seus filhos. Do contririo, tudo se perde. Essa categoria precede as outras.

A adesdo da familia, ¢ um dos grandes pilares de sustentacdo da Educacdo Terapéutica.
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4.1.1 Atitude Materna

“No exercicio dessa funcdo, uma mde sustenta para
seu bebé o lugar de Outro primordial. Impelida pelo
desejo, antecipard em seu bebé uma existéncia
subjetiva que ainda ndo estd ld, mas que vird a
instalar-se justamente porque foi suposto.
Desenhard com seu olhar, seu gesto, com as
palavras, o mapa libidinal que recobrird o corpo do
bebé, cuja carne sumird para sempre sobre a rede
que ela lhe tecer”

(KUPFER, 2000b, p.04).

A crianca guarda em sua memoria o sublinhar do olhar do Outro. Olhar que lhe
concede a existéncia, lhe significa, lhe faz desejosa. Esse olhar, em um primeiro momento,
advém daquela que desempenhar a fungdo materna. Dito em poucas palavras: sua mie e a
atitude dessa frente ao seu bebé, determinardo o emergir de sua estruturagdo psiquica.

Nossos alunos, os que freqiientam as Classes de Educagdo Terapéutica, tém problemas
relacionados a essa estruturacao. Algo lhes faltou...

“Precisamos fazer esse resgate, entre o filho e a mae, fazer ela acreditar que ele pode
aprender” (S04).

Quando os recebemos em nossas salas, eles - alunos estdo impedidos pela auséncia do
transitivismo das suas maes (BALBO; BERGES, 2003), comportamento inconsciente, pois,
nenhuma mae opta por ndo dar sustentagcdo a existéncia do seu filho, mas comportamento
freqiiente, e determinante ao situar a posi¢cdo desses sujeitos entre, um autismo, ou uma
psicose, de acordo com o significante que os representa.

“A mie diz que cada um fala para ela agir de um jeito com o guri, e o pai as vezes
discorda, no fim eles ndo se entendem, e ninguém sabe o que fazer com ele” (S10).

“A mae é meio obsessiva, tem umas manias, como de limpeza, ndo aceita o
diagnéstico dos filhos, diz que sdo hiperativos” (S08).

Essas mdes que, nos parecem perdidas, e literalmente sem saber o que fazer, pois a
classe terapéutica acontece na vida dessas familias, quando muitas outras alternativas ndo
obtiveram sucesso. Uma cena comum em nossas escolas, é a chegada dessas maes, quase

sempre somente elas, tentando trazer seus filhos para a escola, talvez, renovando algumas
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esperangas frente as suas negacdes e impoténcia, e muito debilitadas pela situagdo que, é “dar
conta” de um filho com autismo. Dirfamos cansadas.

Dizem que nao entendem o porqué da condicdo. Nesse ponto da histéria, ja
percorreram muitos ambientes clinicos, fizeram indmeros exames, e ji testaram “mil”
remédios. Escutaram “AUTISMO”. Algumas fazem de conta que nao escutaram (situacio
vivenciada pela pesquisadora). Sofrem. Por isso ndo as culpabilizamos, seria injusto, pois,

ninguém escolhe viver sofrendo. Kupfer, fala dessas maes e, de suas falhas e dores:

[...] ndo sdo as mades reais, com seus sentimentos, sua devocdo, sua encarnacao em
um papel social que exercem bem ou no qual acreditam, que estdo na base da
eclosdo do autismo infantil precoce. Sdo as maes postas no exercicio de uma fungdo
que desconhecem exercer, e que cumpre descrever (2000b, p.04).

No semindrio em que, discutiamos essa presenga materna, € como de fato no exercicio
de sua fungdo essas maes estdo se saindo, e tudo que isso significa, quando nossos alunos
traduzem para o ambiente escola essa delicada relagdo, a mediadora assim nos aconselhou:

“Ter uma mae como auxiliar da professora é um presente, tem que partir do
profissional essa possibilidade de intercambio”.

Resumiu, com seu ponto de vista, muito bem fundamentado, uma das direcdes de
nosso trabalho. Precisamos somar forgas.

“A aproximac¢do com a familia é que nos faz compreender muito dos sintomas de
nossos alunos” (S11).

“Sempre as maes estdo envolvidas com os filhos, fica com elas a responsabilidade de
quase tudo na vida deles, pais que se envolvem sdo poucos” (S02).

A constincia da presenca materna, embora importante, pois, “mae ¢ mae”, pode
também ser onipotente. Essa diferenciacdo nos diz respeito, € com esse aspecto que,
trabalhamos. Entre a fungdo vital, e a funcio patoldgica, quando a demanda ndo foi invertida,
e ela “é o outro” (CORDIE, 1996).

Lacan (1998), bem descreve esse momento com a metifora do espelho, na qual
localiza entre o normal, e o patolégico, as posicdes em que nossos alunos se encontram,
advindas da relacdo mae-filho: decorrem dai, o autismo, os tragos autistas e a psicose. Cada

nova fase prende/estagna, ou libera a crianca para sua estruturacao psiquica.
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Dito de uma forma bastante simplificada, a mae do autista foi incapaz de inclui-lo no
universo significante, enquanto que, na psicose, essa crianca estd presa ao desejo materno,
incessante vinculo, nas palavras de Jerusalinsky: “[...] indefinida extensdo do ‘periodo
concreto’ da relacdo ao significante” (2007, p.78).

Comum em nossas salas que, nossos alunos adoecam quando suas maes adoecem.
Estdao “grudados” ao desejo materno. Da mesma forma que, se pode perfeitamente visualizar
que, quando suas maes estdo bem, eles também estao.

“No filme apareceu bem, o papel daquela mae que se impode e quer decidir tudo pela
familia, sufoca a filha, tem vergonha dela, e ndo reconhece suas qualidades” (SO1).

“Quando ela finalmente deixa a filha viver a vida dela tudo se organiza” (S05).

Esse comportamento de relacio dual-simbidtica, deve ser trabalhado
concomitantemente a oferta pedagdgica. Nos discursos docentes, pela experiéncia que lhes
outorga, pouco adianta tentarmos ensinar nossos alunos, se ndo “ensindssemos” seus pais a
olharem esse filho de uma outra maneira.

Situacdo vivenciada pela pesquisadora como ilustrativa:

“A aluna sempre pedia que a professora servisse seu copo com dgua quando estava
com sede, sem verbalizar, com gestos, ou seja, usava para satisfazer suas necessidades um
outro como instrumento. Com o tempo, lhe foi ensinado que ela poderia fazer essa agdo
independente, pois nada lhe impedia, de ir em busca do que estivesse por ventura precisando.
Assim dito: ‘“Vocé abre a torneira e encha o copo com dgua, tu pode fazer isso sozinha’.
Repetidas vérias vezes, demonstrada a acdo, e o que significava, falada e falada, ela comecou
a saciar sua sede sozinha. Noticiado o progresso a familia, a mde sorriu duvidando, ndo
acreditava que isso fosse possivel, e a aluna na presenca dela ndo fazia o mesmo sozinha.
Demorou um longo tempo, mas até que um dia em uma das visitas surpresas da mae
(freqiientes) ela conseguiu tomar dgua sozinha! Para a professora algo que ja se repetia, para a
mae um susto! Sao esses os desdobramentos da relacdo educativa terapéutica. Mesmo que o
pragmatismo venha a avaliar nossas agdes (ver para crer), se for para esse sujeito comecar a
esbogar sua alteridade, ja sdo vélidas todas as tentativas de interceder nessa relacdo que tem
dois corpos e ‘um sé desejo’”.

E, os que, conseguem deslocar essa crianca de uma suposta posi¢do de inefici€éncia em
saber viver, conseguem ir muito longe assim como Tabachi (2006), em sua emocionante
histdria, na qual relata a experiéncia como mae de Ricardo, seu filho com autismo, e comenta

como ele conseguiu chegar, de acordo com suas palavras, “tdo longe”. Ela nos diz: “[...] quem
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¢ mae sabe que o fim de uma etapa significa sempre o comeco de outra nova etapa (20006,
p-15).

Teoricamente, ela fala daquilo que, pregamos todos os dias em didlogos com essas
maes: “Tem que investir, tem que acreditar, tem que falar, tem que cobrar, tem que tentar....
sempre! As vezes, demora, mas, a vitéria que se prolonga para acontecer, como ensina o
senso comum, sempre tem um “gostinho melhor”.

Ainda, na experiéncia da pesquisadora/professora:

“A escola havia programado uma ida de todos os alunos ao cinema. N§s, professoras
da terapéutica, decidimos participar e comunicamos a mae de uma de nossas alunas a
programacdo. Ela nos disse que a menina nunca tinha ido ao cinema e ndo imaginava como
seria, mas, “topou” a atividade, e foi conosco. A aluna adorou, ficou super feliz, e
sinceramente nds professores, ndo encontramos nenhuma dificuldade nessa tarefa. Tudo
transcorreu “‘normalmente”. A mae, irradiava felicidade, foi muito bonito ver as duas no
cinema, cada qual com sua “turma”, a aluna sob nossos cuidados, e a mae em outro banco, um
pouco distante, observando a conquista da filha, presenciando sua participacao social”.

Entre saberes e experiéncias, a atitude materna que precisamos incentivar, ¢ a do
discurso do afeto por esse filho. Beérges e Balbo falam em: “colocagdo em jogo do afeto”
(2002, p.23), no qual, a hipétese que a mae langa para seu filho lhe colocard em posi¢do
fundante. Sao resgates de mae e filho, que merecerao toda a nossa atencao. Sao didlogos que
precisam se estabelecer para que, nao fiquem inertes, frente a uma falta de sentido.

“Tem maes que falam de seus filhos na frente deles como se eles ndo escutassem, a
gente pede que em outro momento facam suas colocacdes” (S12).

Se a palavra nos constitui (LACAN, 1998; VIGOTSKI, 2005), trabalho redobrado em
relacdo a tais atitudes: Se ndo sabem, podem vir a saber, se ndo querem, podem vir a aprender
a querer. Com as maes de nossos alunos, € essa a nossa funcao: o fazer querer, o fazer saber, o
fazer amar seu filho. E tudo decorre dessa relagdo. Aprendem, porque sentem a falta quando
se distanciam de seu maci¢co materno!

Embora, a teoria histérico-cultural, ndo faca distincdes entre funcdes parentais
(materna e paterna), considera que, os que “rodeiam” essa crianca, sdo responsdveis e
propulsores de seu desenvolvimento psicoldgico, o que, determinard em outras palavras, seu
comportamento e interacdo. Portanto, ndo alheios a condicdo psiquica em questdo
(VYGOTSKY, 1997). Trocas sociais reafirmam o pertencimento de um sujeito ao seu grupo,

a sua familia, sua cultura, enfim, ao meio do qual faz parte.
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Pais, e principalmente maes, sdo sujeitos sociais primordiais na vida de nossos alunos.
Teorias e prética ndo divergem. A experiéncia confirma o que, a mediadora nos aconselhou,
mae que colabora com o trabalho pedagégico, € o melhor que pode acontecer. Nenhum
subsidio/suporte nos parece melhor. Reconhecer esse fato, é reconhecer que, muito pode se
decidir na vida desse aluno, se conseguirmos estabelecer essa alianca.

Silva fala dessa importancia: “O que coloca em marcha o processo de desenvolvimento
no ser humano € o olhar, o desejo do Outro, pois sem a interven¢do do Outro materno, esse
corpo nada significa, nada simboliza” (2005, p.72).

O pacto para dar vida a esse filho, a esse aluno, vida psiquica!

4.1.2 Atitude Paterna

“[...] o simbolo constitui a realidade humana [...] e
construido primitivamente por certas relacoes
simbolicas que podem em seguida encontrar sua
confirmagdo na realidade. O pai é de fato o genitor.
Mas, antes que o saibamos de fonte segura, o nome
do pai cria a funcdo do pai”

(LACAN, 2005, p.47).

Constatagdo inevitdvel: Muitos de nossos alunos nao tém o pai real, € nem o pai
imagindrio. Estdo privados da fung@o paterna, do significante Nome-do-Pai, responsavel por
prover uma relacdo triangular e, subjetivar essas criancas, conhecida fase da passagem de
Edipo, ja descrita neste trabalho (CORDIE, 1996).

“Tem maes que desfazem a figura do pai, como no filme, o pai era ausente, sofria e
ndo tinha forga para exercer seu papel” (S04).

Essa falta de identificacdo impede que esse aluno passe a responder posicionando-se
no discurso como dono de sua verdade, de seu desejo, e mantenha-se na relagdo precedente

que € dual com sua mae, sucumbindo ao seu desejo. Bastos, resume esse tempo:
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A subjetividade, a singularidade da crianca, ndo é dada dentro desta relacdo dual
primeira, ou com a mde ou com a sua imagem ¢ preciso ultrapassi-la para que ela
possa situar-se a si mesma ou aos outros em seus respectivos lugares. E a partir do
momento que acede a mediacdo simbdlica que pode efetuar-se a ordenacdo do
mundo, dos seres, da vida e das coisas (2003, p.106).

Procede-se uma exclusdo inconsciente, um declinio da fungdo paterna, sem que, com
isso, se déem por conta que, essa crianga conseqiientemente, nio poderd assumir uma
identidade e ficard condenada a “nfo ser”, e ndo aprender, por falta de “um ponto de basta,
como articuladores, como pontos nodais dos feixes de cadeias significantes, necessdrias a
constitui¢do e ao exercicio de um sujeito” (KUPFER, 2000b, p.09). Ou seja, pela auséncia do
exercicio da fungdo. Presentes ou ausentes, tanto nos parecem, em suma, ineficientes.

Lacan, assim teorizou: “E no nome do pai que se deve reconhecer o suporte da fungio
simbdlica que, desde o limiar dos tempos histdricos, identifica sua pessoa com a imagem da
lei” (1998, p.279).

Geralmente esses pais (0s que encarnam a fun¢do), ndo sdo falados, quando falados,
por vezes mal-falados, ou ndo falam, calam, e consentem a presenga onipotente dessas maes.
Frase presenciada pela pesquisadora, quando questionou a auséncia do pai de um aluno na
escola, em uma situacdo de crise, e obteve da mae, a seguinte resposta:

“O pai dele e nada, é a mesma coisa! Credo, Deus que me livre, mas ele ndo ajuda em
nada com ele!”

O aluno estava junto, escutou a importancia que a mée delegava a figura do pai. E
triste, mas, € a realidade. E esse, € o seu referencial de pai... como ird se identificar?

Uma de nossas colegas, também contou uma de suas experiéncias:

“A mae sofre quando o filho se masturba, fica com vergonha, nessa hora o pai acha
bonito. Mas ndo dé limites, é meio metido a machao, mas nao ensina o filho que isso nio se
faz na frente dos outros.

Soler, ao comentar a psicose pelos pressupostos e legado de Lacan, lembra que seu
mestre observava: “[...] a psicose era uma espécie de faléncia do amor”’(2007, p.41). Seria
esse o desencadeador das condi¢des de que falamos? Nossos alunos ndo sdo amados (mesmo
que inconscientemente), ou nao sdo frutos de amor? E amor ausente por geracdes, até que se
desenvolva esse sintoma? O amor dd limites, cuida, olha, prospecta, investe, incentiva,
acaricia, dd nome, acredita... dd asas para voar... e eles ndo decolam, estdo presos ao desejo de

um QOutro, ou ao Real.
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Os discursos parentais soam desarticulados em muitos dos casos com que trabalhamos,
raras sdo as familias aparentemente bem estruturadas, e composta por pais, maes e filhos (e
relacdes de amor entre estes). Mais comum sdo as familias nas quais, as maes exercem ou
tentam exercer, essas duas funcdes (pois algumas fracassam nessa duplicidade de papéis). E
se familias “completas”, com papéis “baguncados”, distorcidos, fragilizados. Sempre existem
excegdes, infelizmente, poucas, e nestas, eventos de marcadores bioldgicos se fazem presentes
como possivel causa das patologias em questao.

Paim explica que, a vivéncia do Complexo de Edipo vai definir a sexualidade e a
maneira como o sujeito “vai se colocar frente ao mundo e ao outro” (2006, p.37). O que nos
leva a afirmar que, de acordo com as relacdes que experimentou com o pai, nossos alunos se
relacionardo conosco, com seus colegas, com o saber, e principalmente, com a ordem ¢ a lei
da prépria estrutura escolar.

Se sdo “desorganizados” (cliché de “chdo de escola”), deva-se as falhas das funcdes
parentais. Nossa mediadora sempre coloca: “Os pais sdo o recurso e a seguranga de cada um”.
Sao eles que introduzem seus filhos na cultura, s@o eles que humanizam seu filho, sdo eles
que falam o seu futuro.

Voltamos a dizer que, ndo podemos descartar marcadores bioldgicos, isso seria um
reducionismo inconseqiiente, mas, comportamentos sdo reflexos de agdes sociais (LURIA,
2006). Humanizar € tarefa de humanos. Humanizar é processo de relacdes humanas. E os pais
sdo agentes sociais primeiros, e, de acordo com o desempenho de suas funcgdes, podem
“liberar” esse filho do “real bioldgico”, sustentando-o na estruturagdo psiquica
(JERUSALINSKY, 2007).

“No fim a escola acaba fazendo esse papel de instaurar a lei, a regra, de dar limite
mesmo. Eles ndo impdem limites, ficam inertes com o comportamento do filho” (S02).

O lago social, advém da “lei do pai” (FOLBERG, 2006, p.70), e no caso de nossos
alunos, estes ndo se submetem a essa lei, portanto, ndo se submetem as leis que regem nossa
cultura, e escola, é espago social de nossa cultura. E assim chegam, desprovidos de estratégias
de convivéncia, no sentido amplo. Nao se relacionam, e ndo sabem por onde fazer.

Na verdade, nao tem desejo em ingressar nessa ordem, pois o nome-do-pai que estd
forcluido, € que sustenta, e d4 origem a esse desejo. Quando falamos em “fazer nossos alunos
desejarem”, falamos em ultima instancia, em exercer essa funcido que falhou. A escola, em
outros termos, tem na figura do professor, a possibilidade de exercer a fungdo paterna
(SCORSATO, 2006), e sustentar a posi¢do ideal-do-eu.

“Eles sempre encarnam um personagem, negam quem siao” (S13).
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Discutimos esse comportamento no ultimo semindrio, o de que, nossos alunos nao
assumem sua identidade, identidade que a func@o paterna nio lhes deu. Dependendo da idade
em que esses alunos se encontram, podemos operar com a possibilidade de um deslocamento
(BERNARDINO, 2004), e o que, a priori estd “inscrito”, pode tomar um novo rumo. Essa em
sintese, € a funcdo da Educacdo Terapéutica: tentar mudar o rumo dessa inscri¢do e fazer com
que essas criangas assumam uma identidade.

Nos casos de psicose, essa tarefa é mais ficil, se assim podemos dizer, jd nos casos de
alunos com autismo, encontramos maiores dificuldades, pela fragilidade estrutural dessas
criangas, e o processo de escolarizacao, € bem mais complexo.

Na experiéncia da pesquisadora, um episddio dessa negativa em assumir sua
identidade na narrativa de um de seus alunos:

“O aluno sempre trazia em seu discurso ‘narra¢des futebolisticas’, e um dia chegou na
sala de aula declarando-se o Ronaldinho Gaticho. Precisdvamos desconstruir esse discurso.
Fazer seu reconhecimento, reposicionamento, insistir que ele era o fulano, diferente do
Ronaldinho, parecido com a sua familia, que morava em outra cidade, e ndo era jogador de
futebol, mesmo sabendo jogar bem. Que podia sim, fazer-de-conta que era o Ronaldinho,
mas, sé um pouquinho. Tudo foi falado, explicado, demonstrado, conectado. Falado de
novo... ¢ com bastante insisténcia ele disse: “Eu sou o fulano”. Esse “eu sou” é raro. Pouco
escutamos essa frase. Comemoramos esse eu, sustentamos para ele, sua posi¢do no discurso,
na realidade. No inicio, era dificil entrar nesse delirio, mas, sempre tem uma “porta” para
entrar, deve ser um pedido de socorro, para deslizar, e fazer/ou tentar que ali se inscreva um

sujeito. Foi mais uma histéria!”.

4.1.3 Heranca Cultural — Como a histéria vai se definindo

“A coletividade é necessdria para estabelecer os
valores, cuja tinica razdo de ser estd no uso e no
consenso geral: o individuo, por si so, é incapaz de
fixar um valor que seja”

(LONGO, 2006, p.34-35).
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Alguns apontamentos eventuais, nos discursos dos sujeitos desse estudo, merecem
citacdo para que, possamos melhor situar o aparecimento das condi¢des psiquicas, de que
falamos, pois estes registros, facilitam uma visdo mais ampla da historia desses alunos.

“Tem casos de parentescos nas turmas, irmaos na nossa escola” (S12).

“Uma familia tem trés filhos comprometidos, em graus diferentes” (S09).

Na escola da pesquisadora, essa realidade também se faz presente, pois, no ano
anterior (2007), na turma, no inicio das atividades, tinham alunos primos, e na outra turma
terapéutica da escola, também havia dois casos de parentescos, de dois alunos, com outros
dois de outras turmas, também com transtornos psiquicos de etiologia supostamente
indefinida, ou desconhecida.

Embora as pesquisas genéticas avancem nos ultimos anos, ainda ndo ha defini¢do com
garantias totais quanto aos genes, ou ao gen especifico, que causem tais condigdes
(ASSUMPCAO JR; KUCZYNSKI, 2007; ROTTA, 2007). Talvez, estejamos préximos de
algumas descobertas definitivas nesse sentido, indicadores ja existem (FERRARI, 2007), mas,
ainda hoje, o que nos chama a atencdo, sdo os ambientes familiares de nossos alunos. Suas
dindmicas familiares, suas historias.

“As vezes ndo ensinam coisas bdsicas para eles, e dai quando chegam na escola, ndo
demora aprendem” (S06).

Logicamente, nao podemos generalizar, também pensamos ser uma injusti¢a, mas,
fatual € que, Vygotsky tinha razdo quando enfatizava que: “caracteristicas humanas nao sdao
naturais, mas formadas historicamente” (1991, p.15). Mesmo os que aparentam ou possuem
lesdes ou caracteristicas sindrémicas (SCHWARTZMAN, 2003), podem pelas inter-relacdes,
apresentarem comportamentos adequados, e aprenderem e, se desenvolverem, com alguma
destreza.

O que nos intriga: Por que determinadas familias “negam”, para seus descendentes, o
precioso bem, de lhes transmitirem o que sabem, seus hdbitos, costumes, crengas, enfim, o
que os movem? O desejo de continuidade de seus legados, de amor, de cultura... de dar vida a

outras geragoes.

O homem € o tnico ser capaz de assimilar a experiéncia que ndo € a sua propria e
repassd-la para outros individuos de geracdo em geracdo. A imitagdo, portanto, é
limitada na formacdo do comportamento do animal, sendo esta transmitida de
maneira prética e direta, advinda da prépria experiéncia. No homem, porém, a
transmissdo da experiéncia ocorre de forma articulada pelas muitas informagdes
presentes na histéria das geracdes passadas (ORRU, 2007, p.81).
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A psicandlise ensinou que, precisamos de trés geragdes para “produzir” um psicético
(JERUSALINSKY, 2008). A partir dessa afirmativa, podemos pensar que, nesses casos, nada
acontece por acaso. A transmissdo do “saber viver”, nos parece herdado. Ainda nas palavras
de Vygotsky, sobre a atitude de ensinar: “[...] a aprendizagem ndo € em si mesma
desenvolvimento, mas uma correta organizagdo da aprendizagem da crianca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem” (1991, p.05). Ensinar a viver, isso se
aprende, viver se aprende.

Os primeiros educadores, no ambiente doméstico, serdo na prética os que, dardo para
esse aluno as bases estruturais para seu desenvolvimento psiquico. Lacan (1998), nos diz para
a entrada na cultura, que € regida pelas leis instauradas nesse primeiro ambiente, portanto,
cabe a esses, fazerem a cedéncia de sua heranga cultural, subjetivando esses filhos pela fung¢ao
da linguagem69.

Toledo menciona: “Caso esta primeira educacdo tenha sido bem sucedida, a crianca
podera acessar a segunda educacdo que prevé um enlace ampliado a Cultura” (2005, p.66).
Falava da escola como segunda educagcdo. As experi€ncias, nos ambitos sociais e,
principalmente, no ambito familiar sdo determinantes para a vida desse sujeito. Parece-nos
inquestionavel.

“As privagoes tém reflexos graves...” (S14).

Sentimos que alguns de nossos alunos t€m um ‘“vazio” referencial, os significados
culturais lhes faltam, ficam sem instrumentos para o convivio. Vigostki (2003a) analisou
essas auséncias, nas quais, a emocio e o pensamento ndo se articulavam, ndo projetavam a
atividade consciente, e por conseqiiéncia, destinavam esses sujeitos a reagir de maneira
impropria.

“Tem alguns alunos que ficam sem freqiientar outros lugares, conhecerem outros
ambientes além de sua casa, daf sé convivem com o pai, a mde, os irmdos e alguma avod”
(SO07).

Sobre esse convivio, e o sintoma, Dolto proferiu:

69 1 - . . . 41 A e .
Linguagem — nesse estudo definida como uma categoria de andlise, abordada na seqiiéncia desse capitulo.
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[...] é preciso compreender que tudo o que € ato ou dizer sobre o ato relativo a
pessoa a principio bicéfala, mas que em seguida se torna humana, enquanto homem
e enquanto mulher, ou, em outras palavras, as duas primeiras imagens tudo o que se
refere ao agir dessas pessoas, ao que elas dizem, ao seu comportamento, estrutura a

z

crianca. Isto ndo é negativo nem positivo, é efetivo, é dindmico, vitalizante ou
desvitalizante (2002, p.06).

Cabe-nos reestruturar, dito de outro modo, redimensionar, oS cendrios € as cenas
dessas histérias. Nosso instrumento... a palavra. Nos ensinamentos de Vigotski (2005), ou nos
pressupostos lacanianos em artigos referenciais (LACAN, 1998), a possibilidade de mudar,
modificar o rumo/desfecho dessas histérias, s pode ter qualquer chance de sucesso, ou
amenizagdo, pela palavra proferida em novas a¢des, em outros atos.

Os discursos que nossos alunos ouvem, de certa forma, os impregna, recebem passivos
uma pré-sentenca, que tém possibilidades de questionamentos, se estas os desmerecem.
Precisamos marca-los com outros discursos, que afastem de seus corpos e de suas almas, a
sensacdo de fragmentacdo. Os golpes de forga70, como nos ensinaram Berges e Balbo (2002),
ditando outras marcas, outros ritmos.

Vigotski (2005), nos fala de mediagdo semidtica, como imprescindivel, instrumento
que nesse processo educativo, poderd reposicionar esse sujeito no meio socio-cultural em que
vive.

Lacan, arremata o que propomos como revés na vida desses sujeitos, deserdados da
heranga cultural dos seus, ndo reconhecido como membro de seu meio, de sua cultura, por
“portarem” (ou nao) o estigma da diferenca, ou pior, da indiferenga: “numa palavra, em parte
alguma evidencia-se mais claramente que o desejo do homem encontra seu sentido no desejo
do outro, ndo tanto porque o outro detenha as chaves do objeto desejado, mas porque seu
primeiro objeto € ser reconhecido pelo outro” (1998, p.269).

Uma tarefa de pertencimento que, a educagdo deverd realizar, do contrario, pouco se
poderd esperar, é preciso que, esse aluno saiba que pode contar com nossa seguranca em
desejar o melhor possivel para ele...

“Sao de uma fragilidade... qualquer imprevisto e pronto... sofrem” (S04).

Importante al¢d-lo a um posto, pois, ¢ membro de uma espécie, que se diz humana,

mesmo deixando a margem suas criancas. Elas sdo a nossa, fonte de tudo o que estd por vir...

7 “No transitivismo a mie forca o filho a se integrar ao simbélico, ela o obriga a levar em conta os afetos que ela
nomeia para designar as experiéncias dele em referéncia as suas proprias” (BERGES E BALBO, 2002, p.10).
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A crianga é o principio sem fim. O fim da crianca é
o principio do fim. Quando uma sociedade deixa
matar as criangas € porque comecou seu suicidio
como sociedade. Quando ndo as ama é porque
deixou de se reconhecer como humanidade.

Se ndo vejo na crianga, uma crianga, é porque
alguém a violentou antes, e o que vejo é o que
sobrou de tudo que lhe foi tirado. Mas essa que vejo
na rua sem pai, sem mde, sem casa, cama e comida,
essa que vive a soliddo das noites sem gente por
perto, é um grito, é um espanto. Diante dela, o
mundo deveria parar para come¢ar um novo
encontro, porque a crianca € o principio sem fim e
seu fim € o fim de todos nos.

Herbert de Souza

4.1.4 Um ““terceiro” chegou — Escola e tempo de aprendizagem e desenvolvimento

“[...] o significante escola é decisivo: escola é o
lugar social da crianca”
(AVERSA; COUTINHO, 2005, p.36).

O tempo escolar tem sido apontado, como um novo tempo na vida desses sujeitos,
nossos alunos. Seus pais, geralmente, comparam com fases anteriores e comentam eventuais
progressos: “Ele melhorou, estd mais tranqiiilo, aceita melhor mudancas, nio fica tdo
incomodado...”. Escutamos em seus relatos, o quanto foi importante a entrada de seus filhos
no universo escolar, e alguns, complementam afirmando: “ele é outro aqui”. Observamos que,
outro na escola, onde tem regras de convivio, um detalhe importante.

Poucos sdo os pais que desmerecem a institui¢do escola, e nesses casos, dificilmente
podemos contribuir. Uma de nossas colegas conta sua experiéncia:

“A mae nos acusa de ndo sabermos trabalhar com o seu filho, pede para registrar, mas
ela ndo d4 conta dele, € nitido o problema” (S10).

Se uma “simples” chegada a fase escolar ja € motivo de mudangas na vida de qualquer
sujeito, esse, em especial, enfrenta uma nova proposta de discurso, um outro referencial que

prima por se distanciar, ou ndo reeditar suas experiéncias (as falhas) anteriores.
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Outra colega resume da seguinte forma:

“Através de atividades especificas e bem elaboradas, o aluno aprende a conviver
adequadamente dentro de um grupo social, respeitando normas e limites estabelecidos por
este, com o maximo possivel de autonomia, fazendo-o sentir-se parte integrante da sociedade
e descobridor de suas potencialidades” (SL).

Ou seja, quando lhes sdo ofertados “modelos” de convivio social, com respeito as
regras da cultura, da humanidade, eles (com autismo, com psicose...), conseguem
gradativamente, se adaptarem ao convivio com seus semelhantes. A escola, ndo “apaga” suas
histérias, as que lhes constituiram até entdo, mas, consegue reverter até certo ponto, com
muito trabalho, a falta de um tracado adequado, e esses alunos aprendem e se desenvolvem,
na medida do possivel.

O tragado inicial sempre vai pesar, Vigotskii ndo desprezava essas aquisi¢des

anteriores:

Acaso a crianca ndo aprende a lingua dos adultos? [...] Pela sua importincia, esse
processo de aprendizagem, que se produz antes que a crianga entre na escola, difere
de modo essencial do dominio de nogdes que adquirem durante o ensino escola.
Todavia, quando a crianca, com suas perguntas, consegue apoderar-se de nomes dos
objetos que a rodeiam, jd estd inserida numa etapa especifica de aprendizagem.
Aprendizagem e desenvolvimento ndo entram em contato pela primeira vez na idade
escolar, portanto, mas estdo ligados entre si desde os primeiros dias de vida da
crianca (2006, p.110).

Entramos na vida dessas criangas quando suas histérias ja estdo sendo tracadas, e elas
chegam porque durante esse tracado, algo estava fugindo do curso “normal”, seja pela eclosio
de uma psicose, seja pela auséncia de interacdo de um autismo, ou por tantos outros
indicativos dos sintomas em questdo. A educacdo terapéutica acontece nesse momento,
“crucial”, a descoberta de que, essa crianca estd entre varios termos utilizados para nomear
seu comportamento, “desestruturada”, alheia, fora do “eixo”.

A escola entdo, precisa colocd-la no “eixo”, nas palavras de uma das professoras desse
estudo:

“Nestas Classes de Educacdo Terapéutica o aluno estrutura-se através de estratégias
educacionais, em que a constituicdo do sujeito seja trabalhada para o bem estar do aluno, e

sua adaptacdo na sociedade e contexto escolar” (SI).
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Poderiamos dizer que, nossa acdo terd como objetivo, com esse aluno, introduzir novos
significantes, os que, por um motivo ou outro, conforme as vertentes tedricas que explicam
essas condicdes, ndo foram possiveis de se estabelecerem como primordiais para eles. Nessa
tarefa, ndo existem receitas.

Lacan, ja havia advertido sobre o equivoco de uma prética rotineira “[...] as regras
técnicas, ao se reduzirem a receitas, suprimem da experiéncia qualquer alcance de
conhecimento e mesmo qualquer critério de realidade” (1998, p.241). Conselho que valeu
para o analista, e tomamos emprestado na educacio. A estruturagdo € o que importa, 0s meios
serdo decorréncia de uma gama de fatores. Na peca da vida grandes ensaios sio dispensaveis,
o importante € atuar com prazer.

Cada aluno que recebemos, tem suas peculiaridades, e se situa em um “lugar”
especifico. A escola desempenha a fungdo de um Outro, o terceiro, para sujeitos que nao
ascenderam ao registro do simbélico, por estarem presos ao Real’', ou a onipoténcia de suas
mies (MANNONI, 1999; CORDIE, 1996; BERGES; BALBO, 2002).

Uma de nossas colegas, ao falar sobre a constituicdo de nossos alunos:

“Bum sujeito que vivencia a ‘sua realidade’ (SL).

Entdo, nesses casos, estarifamos frente a duas realidades: as que a psicandlise
convencionou separar como a realidade do autismo, e a realidade da psicose (KUPFER,
2000b). Ja dissertamos anteriormente sobre essa separacao, quanto ao diagndstico diferencial.

Relembramos nos escritos de Pinho: “O autismo € conseqiiéncia na falha do
estabelecimento da relacdo com o Outro, quer porque o Outro materno ndo estava disponivel,
quer porque falou no bebé a permeabilidade bioldgica ao significante” (2005, p.01), ja quanto

3

a psicose a crianga faz leitura literal do significante e o traco lingiiistico é “soldado” ao
imagindrio.

A escola, ao reconhecer esses diferenciais estruturais entdo se posicionard, os
fendmenos sdo a cena real, o script deverd ser escrito (inscrito no vocabuldrio lacaniano). E o
texto, deverd obrigatoriamente satisfazer a demanda social.

“Entendo que constituido como sujeito, o autista dentro da educacdo tem a
possibilidade de participar e fazer parte de um contexto dentro da sociedade” (SK).

Mannoni (1999), sempre foi enfatica em ndo distanciar a educagdo dos contextos

sociais, e Bacha (2003), ao comentar sua obra, destacou um ponto que defendemos assim

como no projeto de Bonneuil-sur-Marne, a certeza de que, nossos alunos precisam ter “uma

" Diferente de realidade.
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vida social bem sucedida”. Nossos esforcos “correm” nesse sentido. Ndo se & sujeito
isoladamente. Esperamos com nossos instrumentos pedagégicos, e melhor dito, porque ndo
humanos, trazé-los para um mundo de outras experiéncias intersubjetivas.

Lacan (1998, p.322), alertava seus discipulos sobre o papel de “ser o eixo de tantas
vidas” na situagdo analitica. Somos o eixo de tantas vidas no tempo que passam conosco em
sala de aula.

Para que haja desejo e aprendizagem, exercemos fungdes com esses alunos que sio
sujeitos do inconsciente, interpelando-os, interditando-os, do apelo do desejo materno,
seremos o terceiro castrador (SCORSATO, 2006). A escola fard essa passagem (tentard),
agimos assim nesse desafio, o que funda o humano. Que lhes avalizam as trocas sociais.

Nao € uma tarefa facil, € um duelo entre as pulsdes de vida contra as pulsdes de morte,
onde ha falta de desejo de ser e de viver. A educacdo terap€utica € a educagdo do vir-a-ser. Do
que poderd sair das amarras de um corpo nio libidinizado.

Simplificando, essa é a acdo de um terceiro, nds escola, € nossos recursos conscientes

e inconscientes, até onde eles nos permitirem ir.

4.2 Panos de Fundo: Do que se tem... ao desejavel?!

Salas de aula de Educagdo terapéutica sdo cendrios tnicos, que executam
procedimentos igualmente dnicos, para alunos que necessitam de uma proposta de trabalho
que os possibilitem, as melhores condi¢cdes de aprendizagem e desenvolvimento, em
decorréncia da estrutura psiquica que apresentam.

Em sintese, seria esse o eixo principal, ao expor e, justificar o ambiente em questao.
Mas, em torno desse suposto eixo, gravitam intimeras consideracdes que emergiram nos
discursos dos professores, e que, coloca em teste a atual estruturacio desses espagos.

Vivemos em tempos de “Inclusdo”, e, um dos pilares da Educacdo Terapéutica
segundo Kupfer (2000a), € o incentivo dessa pratica, e talvez, os apontamentos que aqui serao
abordados sejam uns desalentos, pois, situa a realidade muito distante do que se deseja para
esses alunos. Mesmo assim, cabe salientar a coragem e sensibilidade dos que se dispuseram a
participar, e retratar essa histéria, como ela realmente é, e que, por vezes, contraria o

movimento que propde 0s mesmos espagos para todos.
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Os professores desse estudo, inclusive em sua maioria, defendem a separacdo de
alunos com autismo, dos que tem psicose, por apresentarem particularidades distintas em seus
processos de aprendizagem e desenvolvimento. Atitude que, ndo se pode confundir com
apologia a cultura da exclusio (MACHADO, 2005), nem por falta de comprometimento com
esses alunos, mas, por estes se depararem com sujeitos em extrema condi¢do de fragilidade,
para os quais, o mundo a sua volta é algo assustador, e desestruturante: “A nossa realidade sdo
os super comprometidos” (S10).

Tanto que, em suas declara¢des, ndo cogitaram em qualquer momento, a extingdo dos
espacos ofertados, ou o trabalho sob responsabilidade de um s6 profissional: “Acho que essa
estruturacdo é adequada, pois dois profissionais podem fazer o trabalho com mais qualidade”
(SE). Longe de ser o ambiente ideal (ideal?!), ainda foi citado por sucessivas vezes como o
espaco apropriado, pois o trabalho “[...] € individualizado [...]” (S02).

As cenas que acontecem rotineiramente em nossas classes, segundo os sujeitos desse
estudo, deixariam qualquer “[...] sala de aula regular ‘de cabeca pra baixo’” (S01), afirmativa
que nos faz pensar: O que significa esse espago para todos? O que pode ser melhor? Estar
junto e ndo pertencer de fato, somente de direito, isso constitui? Delimitar locais de
pertencimento € justo? Aqui incluso e 14 ndo? Espacos ou atitudes? O que esse aluno se
pudesse escolher preferiria? Questdes, e suas varias implicagcdes sociais, cognitivas,
psicoldgicas e principalmente humanas (FACION, 2005).

Lembramo-nos do comentario de Dubois (2003), no qual diz que, aqueles que criticam
as Escolas Especiais e/ou as classes especiais realmente desconhecem o trabalho
desenvolvido nesses espacos. Também existe o contraponto, no qual os que criticam com
veeméncia, conhecem bem o suficiente para os descaracterizarem (D’ ANTINO, 1998).

Lopes (2001) comenta que, a l6gica do consenso tem causado o mal-estar na educacao.
Niao seria entdo esse o incdmodo “falado”? Todos os convidados falaram, aderiram a
discussdo. A imposicdo de verdades (lugares) universais, para seres humanos singulares? O
risco de assumir posicionamentos que, ndo convergem com o discurso politicamente correto
do paradigma inclusivo, pois vivenciam o dia-a-dia da prética, da convivéncia, foi imperativo
nesses achados. Sentimentos e palavras que, contradizem muitos dos discursos circulantes e
propagandados por 6rgdos oficiais (BRASIL, 2008), que desmerecem em qualidade os
espacos “especiais” e, apontam como solu¢ao tnica e sem ressalvas, um lugar de todos juntos.

Consideragcdes que poderiam ser comparadas ao movimento do realismo’*:

2 Movimento artistico e literdrio que se opds ao romantismo, representando a vida real sem idealizacdes (LUFT,
2003, p.559).
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“Esta estruturacdo possibilita que os alunos interajam e convivam, fazendo o
reconhecimento do outro através deste contexto” (SA).

“Esse espacgo ¢ fundamental para o sujeito se organizar, se estruturar” (SK).

Tais pronincias, parecem se aproximar das reflexdes de Ferrari (2007), quando
enfatiza que a adocdo de modelos ideais, e o dogmatismo tedrico, podem reduzir as
possibilidades de acdo, e interacdo com esses alunos, algumas vezes, desconsiderando um
histérico pessoal complexo e que, se reflete no ambiente educativo. Segundo esse autor, 0s
aspectos relacionados a situacdo escolar vao ser modulados pela vida psiquica desse aluno, ao
mesmo tempo em que, as atividades pedagdgicas vao organizar essa vida psiquica, ou seja,
considerar o que se tem, e 0 que se quer, e principalmente, ndo desconsiderar que existem
obstaculos reais nessa acdo que escapam do campo de atuacdo que estamos analisando
(JERUSALINSKY, 1997).

Mesmo Vygotski (1997), que nos inspira em construir ambientes escolares
compartilhados por todos, independente de organicidade ou condutas especificas, através de
sua teoria de pressupostos primordialmente sociais, e esse € o referencial norteador de praticas
pedagégicas em educacdo especial, ndo se furtou em alertar que, nem sempre estratégias de
compensacdo — como a ambiental — e, motivadas pelas relacdes e mediacdes, podem resultar
em éxito.

Sempre existe a possibilidade de o desenvolvimento cultural, mediado pega funcio da
linguagem, ndo ser suficientemente determinante no desenvolvimento bioldgico (na hipdtese
de “déficit”), embora, esteja comprovado por diferentes concepgdes tedricas que contribuem
intensamente " (PADILHA, 2001; JERUSALINSKY, 2007).

Tudo o que envolva os processos de aprendizagem e desenvolvimento desses alunos
dependem de muitas causas (NEGRINE; MACHADO, 2004), e o ambiente é mais uma das
questdes relacionadas, que podem ou ndo, favorecer o sucesso da acdo pedagdgica. Vejamos
esse depoimento: “O sucesso vai acontecendo de maneira quase imperceptivel, suas respostas
surgem inesperadamente ou quando esperamos o pior, sempre nos surpreendem” (SC).

Também, a esse respeito, como outra suposta causa: “O tempo € outro, vai ser sempre
outro” (S11), e em maior destaque: ‘“Fundamental mesmo ¢ a histéria de vida desse aluno”

(S09). Aspectos que podem nao ter o alcance de resolugdo em ambientes propicios (ou ndo)!

73 <7+ . . . . . .

Vide trabalho desenvolvido por Padilha (2001) e descrito em sua brilhante obra que conta a histéria da menina
Bianca que nasce com os hemisférios cerebrais sem a ligacdo do corpo caloso, e mesmo assim, se torna
referéncia de superacdo, por aprender e se desenvolver além de todos os prognésticos.
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Algumas assertivas nos parecem importantes como avalisadoras do trabalho ofertado
nesses espagos, demonstrando que, aprendizagens ocorrem, e “[...] estar junto ndo garante
nada”, como diz Milmann sobre a inclusdo escolar (1998, p.96). A proposta da terapéutica,
prima pelo humano que se apresenta, e pela busca de conhecimento como respeito a essa
condic@o. Isto estd garantido, um olhar e uma escuta sensiveis.

“O que realmente queremos para nosso aluno é proporcionar uma vida digna e como
sabemos que o que funciona para um, para o outro pode nao funcionar, essa proposta é de
suma importincia, sendo que a Educacdo Terapéutica ndo se tem uma receita pronta estamos
sempre testando e aprendendo pois é bem dificil de decifrar e compreender o mistério que
cerca o sujeito autista” (SD).

Chama a atencdo que, se para profissionais qualificados exercer essa funcdo ndo é
tarefa facil, o que dirfamos dos profissionais que se deparam com esses alunos, sem ao menos
ter uma base tedrica que lhes “socorram” nessa relacdo?

Pereira (2001), ao discorrer sobre a intervencdo do professor, alerta para o fato de que,
uma pequena agdo, pode ter seqiielas inimagindveis, e estas, podem definir destinos. Ocorre
que certa vez o pesquisador escutou da mae de um de seus alunos, o seguinte relato:

“Minha filha foi para uma pré-escola de ensino regular, a professora com a maior boa
vontade e atengdo a recebeu, mas isso ndo foi determinante, ela nao sabia nada sobre autismo,
e tinha os outros.... Ao final de uma semana, minha filha estava em um canto, longe dos
outros, gritando, foi uma cena horrivel”.

Essa aluna ainda hoje, faz parte de uma classe especial. Nao lhe faltaram olhares
acolhedores, muito menos um ambiente rico, mas, para que haja investimento, além de desejo,
o conhecimento € imprescindivel (VOLTOLINI, 2005).

Notério que, as classes de Educacdo Terapéutica tém uma fungdo relevante, mas, que
apenas tem sido reconhecida por seus promotores e beneficidrios. Sempre € mais fécil a critica
do que a alternativa...

Os discursos que seguem, ndo se tratam da negacdo de direitos explicita ou velada, ou,
da defesa ufanista de que, esse espaco-cendrio seja o melhor a se oferecer para o desenrolar —
desabrochar dessas vidas (fala de uma professora quando faz referéncia ao seu trabalho —
S03), mas, sdo discursos que niao puderam calar, quando dizem respeito a uma agdo
paradoxal, delicada que flutua entre o real e o ideal.

Voltolini, coloca essa ambigiiidade com sdbia manifestacdo, sobre a ida para o
“regular” de autistas e psicéticos, denunciando: “[...] que criangas sdo enviadas para um

verdadeiro front sem que a elas sejam dadas muitas chances de sobreviver” (2005, p.151)
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ainda “[...] professores que sucumbem ao sintoma histérico” quando recebem esses alunos, e
ndo podem falar sobre seus sentimentos de impoténcia. Pode ser que, estejamos com essa
mesma preocupacado/dilema, mas, falamos como tudo vem acontecendo, diferente dos colegas
que para ndo parecerem preconceituosos adoecem.

A legitimagao do espaco da Educagdo Terapéutica foi incontestavel. Postura daqueles
que, conhecem ‘“chio de escola” (KUPFER, 2005). E acreditam que, esse aluno pode
estabelecer lagcos sociais, ainda que sua estrutura psiquica ndo domine a realidade, e por
muitas vezes, seja absolutamente dominado pelo inconsciente, que este esteja na “superficie”
(SOLER, 2007; QUINET, 2006).

E af estéd todo o valor da proposta, trazer para o ambito da educacg@o, e para esse espaco
em especial, uma discussdo estranha ao campo — escola — e, necessdria quando falamos da
condi¢ao desses alunos (FILHO, 2001).

As palavras que pontuam as principais inferéncias desta categoria serdo abordadas nas
divisdes subseqiientes, para uma melhor visualizagdo e, apreciacdo dos resultados.

Em tempo, um comentdrio que faz parte da histéria do pesquisador, pois, ndo podemos
pensar somente no ambito que nos diz respeito, o foco desse estudo, mas, no todo que é a
educacdo. Confissdo de uma colega que atua em escola regular: “Sdo esses os que mais
assustam quando falam da inclusdo”. Estava falando de autismo...

Resta alguma divida de que esse assunto é deveras delicado? Falar sem reservas,

parece o mais adequado. Profilaxia necessdria.

4.2.1 O mundo € estranho — organizacoes necessarias

“Aquilo que insiste na fala de um grupo ndo deve
ser tomado no dmbito da singularidade de um
sujeito, mas como produto da rede discursiva que
atravessa todo o grupo”.

(BASTOS, 2005, p.140).

Escola € um espago de encontro, de intercimbio com outras pessoas, de transito social,
de aprendizagens, lugar da infancia, do reconhecimento, de subjetivacdo (JERUSALINSKY,
2007; ORRU, 2007; FERRARI, 2007).
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Mas, para alguns alunos, em especial os com autismo, portadores de uma subjetividade
desorganizada, esse lugar/experi€ncia precisa a priori ser organizado, e receptivo as
particularidades inerentes a essa condi¢do, sendo a invaridncia, apego aos mesmos rituais,
uma das caracteristicas que, exigem tais cuidados.

Atentamos para as seguintes narrativas, dos sujeitos desse estudo:

“Qualquer coisa que mude de lugar lhe desorganiza, dai, tem que ter cuidado com
essas mudangas bruscas, até um colega que vai na nossa sala, ele ndo gosta” (S09).

“Dia de festa é um caos” (S03).

A freqiiéncia com que, foram trazidas para o debate as questdes relativas ao
ambiente/ambientacdo desse aluno na escola, registram o fato de, ser esta uma das
preocupagdes principais no alcance dos objetivos do trabalho, as condi¢des estruturantes que
propomos.

“Observo o sujeito com autismo se estruturando e formando sua individualidade, com
a vivéncia de uma rotina estruturada dentro do grupo. Embora inicialmente esta ndo lhe
fornega uma significagcdo, posteriormente o aluno vai de identificando perante os demais
colegas, a0 mesmo tempo em que vai desenvolvendo seu simbolismo” (SH).

Dubois defende essa organizacdo que, os profissionais preconizam: “Rotina vista
diferente de mesmice, valorizando determinados aspectos que marquem a referéncia, a sala, a
professora, a chegada, a saida. No recheio do trabalho, considerando sempre as
especificidades de cada um, a presenca da diversidade e do inesperado” (2003, p.35).

Rotina no “bom sentido”, que ndo impede o novo, mas, antecipa para o aluno fatos
simples, corriqueiros, que venham a acontecer, “fala” das estranhezas das acdes que o
circundam do mundo em movimento, uma rotina que dé sentido aos cendrios e suas cenas,
que tega o discurso, e a acio (ORRU, 2002). Uma rotina, que precisa de palavras que possam
fazer valer a instauracao do registro simbélico (BRAGA, 2005).

O destaque enfético, na valorizagdo da estrutura das classes de Educacio Terapéutica,
se deve em grande parte, ao fato de que, a responsabilidade sobre esses alunos, dificilmente
tende a ser compartilhada pelos demais integrantes da escola. Esse é, o encontro com a
loucura, e, insuportdvel quando ndo se tem sustentacdo psiquica para esse convivio (ZILMER,
2003). Responsabilidade nos cuidados com a significagdo do mundo, para quem o mundo ndo
lhe deu sentidos (de viver)...

A proposta diferenciada supde que, pelo menos esses alunos tenham um lugar de
circulacdo social, tenham um olhar que lhe confira seguranca e escuta. Que acreditem nele,

independente de sua “marca”, a que lhe distanciou dos outros, do seu préprio querer, daquilo
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que ¢é essencialmente humano (FREIRE, 2002; PALANGANA, 1998). Segundo Pereira
(2001, p.191): “[...] que o faca advir tanto quanto possivel”. Os porqués: “Se acontece alguma
coisa ninguém sabe o que fazer, depende da palavra do professor da terapéutica, que o
acompanha — responsabilizacdo entre aspas” (SO8).

O aluno ¢ da terapéutica! Para os grupos escolares, para a comunidade escolar, para o
(bem?) do funcionamento das instituicdes. Entendé-lo cabe a poucos.

Um sentimento ambiguo desses profissionais, que transita entre tomar para si a dire¢do
desse trabalho (sozinhos), ao passo que, a auséncia de outros comprometidos incomoda: “O
fato desse aluno ser exclusividade da Educagdo Terapéutica incomoda, [...] o resto da escola
prefere manter distdncia, quando eu comecei, eu mesmo perguntava e respondia o que fazer”
(S03).

Nesse sentido, nossos sujeitos t&€m consciéncia que, a falta de desejo de aproximagdo
dos colegas da escola, lhes incumbe de assumir quase que, solitariamente, o investimento na
vida do aluno, em sua educagdo, em sua hominizagdo (VIGOSTKI, 2004).

“Parece que estamos enxergando sozinhos esse aluno” (S02).

“Creio ser o minimo que se pode oferecer a este aluno [...]” (SH).

A importancia desses espacos, assim como, da instituicdo escola, sdo reconhecidas,
nao somente condicionadas aos estatutos de direito, mas, por sua importancia fundamental na
constituicao do aluno, o que nao se restringe a presenca fisica (RODRIGUEZ, 2006), mas na
efetivacdo das propostas educativas (KUPFER, 2005).

Uma classe especial pode ser sob essa perspectiva, muito mais constitutiva, se como
dizem os professores, barreiras forem transpostas do que uma classe regular, na qual, sequer
os profissionais que trabalham dispdem de “instrumentos” que, desloquem essas barreiras.
Sucessivas pesquisas e estudos tém denunciado esse panorama (VOLTOLINI, 2005;
FACION, 2005).

“Muitas vezes enfrentamos barreiras nas atividades devido a constitui¢ao psiquica que
faz parte desse sujeito. Como a escola é fundamental para o seu desenvolvimento social, creio
que devemos e com certeza temos que desviar essa barreira e darmos continuidade a nossa
proposta educativa, amparando-os neste momento, procurando manter da melhor forma
possivel, seu equilibrio emocional” (SB).

No discurso docente, ndo existem negativas em reconhecer que o ambiente é fonte de
desenvolvimento, e que, a participagdo do outro é fundamental na aprendizagem e

desenvolvimento desses alunos (VIGOTSKI, 2004; VYGOTSKI, 1997), mas, para que, se
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beneficiem dessa convivéncia (com todos), é preciso que ocorram profundas transformagdes
na escola, que nao é, e nem nunca foi, para todos.

Segundo Rodriguez (2006), precisamos enquanto escola, reconstruir nossas bases, o
que nao exclui nesse sentido a histérica separacdo regular/especial. Aproxima-se dos
discursos aqui apresentados, embora, a exclusdao de que se trata no nosso caso, por vezes,
ocorre dentro da prépria escola especial, pois, o Gnico espago possivel em vdrias situagdes é a
terapéutica.

Um desabafo: “A escola ndo colabora... € mais comodo manté-los longe” (S05).

Entretanto, esse “longe” pode de alguma forma ter uma compensagao, pois com os que
se dispde a estar “perto”, também por indignaco, existe a mola propulsora de crescimento — o
desejo.

A criag¢do de um espago cénico de cooperagdo, um ambiente no qual esses professores
que exercem uma tarefa que a poucos interessa, transformem o insucesso nessa aceitagdo “do
seu aluno” em um desafio realizavel (PEREIRA, 2001), mesmo teoricamente em ‘“defasagem
ambiental” (ORR(J, 2007), mas, afetivamente rico.

“Nossa tarefa é leva-lo a desenvolver capacidades de querer aprender sempre, de
aprender a pensar diante de um mundo tdo diferente para eles, onde predomina a dificuldade
de comunicagao e interagdo social” (SC).

Mas o que vale ndo é a intengdo, como diria o apelo do senso comum’*? Kassar (1995)
afirmou que, essa é uma fala de um professor inconseqiiente, mas o que € conseqiiente? Nao
oferecer projetos que, absorvem as particularidades da condicio que discutimos &
conseqiiente? Bacha (2003) rememora as afirmacdes de Freud, que descrevia a educacio
como Sugestdo, sugerir’> criando possibilidades. Criar é ato de desejo.

O paradoxo do “lugar ideal”, ou do “lugar ndo adequado”, ndo deveria se sobrepor aos
dizeres que denunciam o desejo profissional (JERUSALINSKY, 2007), necessdrios... em
qualquer ambiente. Até porque, os alunos que ali se encontram sdo os que lugar nenhum os
reconheceu como sujeitos de possibilidades.

Histdrias comuns, cotidianos que precisam vir a tona, de trazer ao conhecimento da
sociedade que, mesmo em tempos de paradigma inclusivo, ainda ndo existem espagos que
recebam todos. Por esse motivo, a construcao de espacos alternativos, deve ser compreendida

como um compromisso ético (FOLBERG; CHARCZUK, 2003).

™ Kassar (1995) discute essa questio de forma critica, quando nos fala do cotidiano das classes especiais e do
conhecimento desses contextos sécio-historicos.

75 Fazer entrar sutilmente (uma idéia) no espirito de outrem, insinuar. Lembrar. Proporcionar, ocasionar (LUFT,
2003, p.620).
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Vale a pergunta: Sem transito social, ou com alguma perspectiva de intera¢ao?

Segundo os sujeitos desse estudo, a classe terapéutica “Investe” (S05), pois acredita:
“O sujeito autista nao é um portador de uma estrutura fechada e sim em construg¢do a partir
das suas vivéncias” (SA).

Jerusalinsky, partiddrio da nao segregagdo, contudo, concorda que o importante/
necessario, no processo de escolarizagdo dessas criangas € “[...] que haja alguém que seja
capaz de interpretar essa fragmentacdo de sua simbolizacdo e ajudéd-lo a constituir novas
metéaforas de onde as suas proprias ndo alcangam” (1997, p.87).

A tarefa de ensinamentos inusitados, como o proprio prazer de viver e que emerge com
sua constitui¢do (objetivo principal — distanciamento da pulsdo de morte) (BACHA, 2003),
inicio do trabalho nesses espacos, de “continuidade tranqiiilizadora” (NOGUEIRA, 2005)
estdveis, sem sobressaltos “invasivos”, o que para um aluno com autismo pode ser uma
ameaca devastadora (KUPFER, 2005).

Nogueira nos faz pensar: “[...] a experiéncia da espacialidade € essencialmente
determinada pelo tom afetivo dominante no momento” (2005, p.107). Tom afetivo... o
vinculo, o que estd “dentro” das paredes escolares, das quatro paredes, como diria Jean Paul
Sartre’® ...”Huis clos”.

O que acontece nesse cenario:

“E uma constitui¢do em que aos poucos vai se estruturando [...]” (SG), ou “[...] quando
atende pelo nome e sinaliza o que quer ja € um avango” (S13).

Nao é o ideal — € o que se tem.

... Se, tudo para esse aluno lhe parece estranho, e é, pois ndo foi significado, o que vem
do exterior, e é o exterior (social) (VIGOTSKI, 2004), precisa de um cuidado profissional
relevante. Repetem os atores dessa histdria: “Nao basta s6 boa vontade” (fala coletiva — em
COro).

...5e, o inconsciente é compreendido a partir de uma concep¢do determinada
culturalmente (LACAN, 1998), precisamos pensar muito, analisar, “onde” culturalmente esse
destino serd selado.

... Se, em um espaco para todos, mas ndo existem espacos para todos, pois precisamos
admitir que sdo as pessoas que ‘“fazem” os espacos, ou seja, existem os dispostos ao
enfrentamento do Real desse aluno (COLLI, 2005), e os que, por incontdveis justificativas,

preferem manter distdncia com um sonoro ndo.

7% Filésofo Francés (1905-1980) Existencialista.
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Uma histéria relatada na realizacdo dos semindrios: “A professora (da inclusio) disse
que se nao fosse por ele (o autista) poderia avangar com os outros” (S08). Infelizmente, a dura
realidade.

As contribuicdes/intervengdes da Educacdo Terapéutica, em espaco de caracteristicas
Unicas, ainda podem ser bem-vindas? Mittler destacou a importancia de educadores que: “[...]
conhecem as pessoas como pessoas, que se esforcam para que haja envolvimento com sua
comunidade e que dignificam cada um, enquanto buscam superar as adversidades da vida”
(2003, p.217).

A vida dos alunos com autismo — por alguns teéricos compreendida como o limiar da
existéncia, por outros pouco apdés (ROCHA, 2002), precisa de sentido, e nas classes de
Educacao Terapéutica existe a disposicao de lutar pela instauragdo de um sujeito de desejo.
Esse motivo, ja seria o bastante para lhe dar relevancia, at€ o momento que, venham a existir
op¢des melhores, escassas em andlise atual (FACION, 2005), pois, muitos sdo os que
“voltam” para um recomego por experiéncias mal sucedidas.

Espago que ainda significa uma conquista, para lembrar que, até meados da década de
90, do século passado, sequer esses sujeitos eram aceitos na rede publica estadual de ensino, e
como citou Jerusalinsky “[...] o hospital psiquidtrico € a estacdo final do trem das psicoses”
(1997, p.88), também descrito por Neubarth (2006) em suas vivéncias nas institui¢des de
seqiiestro (FOUCAULT, 1987b) as que restavam para essas vidas.

Esse espaco, se impedir que esses alunos desembarquem na “estacdo final”, ja cumpriu
sua funcdo educativa, social e humanitdria. Antes vivazes escolas, do que chocantes

hospicios.

4.2.2 O buraco do interesse

A intervengdo educativa em populacdes que
possuem logicas de comportamento enigmdticas e
extremamente complexa, e as evidéncias possuidas
por todos devem ser distanciadas e analisadas para
deixarem de cair nas armadilhas dos fechamentos
(MARPEAU, 2002, p.49).
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Alunos com autismo, como quaisquer outros alunos, apresentam interesses e aptidoes
especificas, mas, diferente da maioria dos outros, nem sempre manifestam de maneira
explicita e compreensivel suas escolhas (CUNHA, 2002). Descobrir o que pode lhes despertar
o prazer de viver/saber, no cotidiano das salas de aula, é a func@o do professor, que neste
exercicio, favorecerd ou ndo sua aprendizagem, e seu devir (RIBEIRO; NEVES, 2006).

As consideracdes anteriores, situam os pontos expressos, que se revelam nas falas dos
sujeitos de nosso estudo:

“l...] o prazer de vir a escola, a mudanga de comportamento, o interesse por
determinadas atividades expressam desejo, portando ocorre aprendizagem” (SC).

Mas essas estratégias citadas, necessitam obedecer invariavelmente aos propdsitos dos
alunos, ou seja, o que eles escolhem, lhes dizem respeito, seus focos (COLLI; AMANCIO,
2006) e ndo a imposi¢do de um saber/um contetiido, mas, a aceitacdo de suposto saber por ele
de que, o professor possa vir a ter, e que advém do seu desejo (do professor) de ensiné-lo.
Desse jogo de supostos, resultard a sustentacdo que dard a articulacdo do ponto de estofo’’, ou
seja, melhor dizendo “[...] do constituinte elementar do grafo do desejo” (DOR, 2003, p.39).

Por conseqiiéncia, tal articulagdo fard os deslizamentos que consubstanciam o acesso
ao saber (JERUSALINSKY, 2008). Essa acdo, que conjuga ao mesmo tempo desejos
(professor-aluno), todavia, dependera da fung@o que o profissional exercerd, e que, segundo
Scorsato (2006), aponta como sendo a funcdo paterna78 (n2o reedicdes), responsavel pela
instauracdo da busca, do acesso ao enigma do saber (LACAN, 1998).

Dependerd também, e em grande parte, do reconhecimento de que, pulsc”)es79 podem
ser a base do desejo, que aquilo que os sintomas sinalizam nessa condi¢do “[...] ele fica
batendo com a mao na mesa” (S06), deverd se transformar no exercicio adequado da funcao,
instauracdo da lei, em um movimento que pressupde pulsdes-funcdes-desejo-acdes-
aprendizagem (MARPEAU, 2002), necessariamente banhado pela linguagem (SILVA, 2005)
pelo espaco do Outro. Segundo Santiago: “o sujeito extrai um beneficio pulsional ao recusar o
que é da ordem do saber” (2005, p.10). E contra essa recusa que lutamos:

“[...] dai temos que nomear aquilo que ele traz, tipo ter que martelar...” (S06).

" Lacan (1998) se refere 2 operacio em que significante e significado por efeito se encontram, dando origem e
sustentacdo na cadeia discursiva ao desejo.

"8 Lembramos que Lacan (2002), assim como Dor (2003), esclarecem que a fungdo paterna, nio necessariamente
¢é exercida pelo ser homem e pai biolégico, mas, por um terceiro que, represente a imagem de alguma coisa bem
sucedida, ou seja, o modelo de uma harmonia.

" Laznik cita de acordo com a tese lacaniana que “[...] a pulsdo ndo é mais um conceito limitrofe entre o
bioldgico e o psiquico, porém um conceito que articula significante e corpo” (2004, p.59).
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Filho nos fala da “arte de educar” (2001, p.96), como proposta de redimensionar a
atuacdo da educacdo. Tomando por empréstimo suas palavras, poderiamos pensar entdo na
arte de educar alunos para os quais nao lhes foi dado o prazer da busca, do desejo, do que
propulsiona em tese a aprendizagem, deriva da castracdo, da passagem por Edipo. Uma arte a
ser detalhadamente pensada, pois, além de redimensionar o ato, confere-lhe o sentido, ou seja,
o subjetiva. Tarefa assim expressa:

“Ele domina, pra conseguir que ele aprenda, tem que colocar limite e depois pensar o
que fazer com as coisas que lhe chamam atengdo” (S02).

“Estes alunos possuem dificuldades de comunicagdo e interacdo social e precisam do
mediador e do limite [...]” (SD).

Os interesses podem ser compreendidos na perspectiva de Vigotski (2004) como
referenciais culturais, que adquiridos pelas experiéncias anteriores potencializam novas
aprendizagens e posterior desenvolvimento das funcdes cognitivas e psiquicas, sempre
partindo de sua histéria enquanto ser social. As articulagdes no processo educativo, dependem
em boa parte, de tudo aquilo que, suas vivéncias passadas contribuiram - os sentidos,
significagdes, o “material” disponivel.

A respeito dos limites que “organizam” esses sujeitos, e os possibilitardo a
aprendizagem e o transito escolar, falamos também do produto das intera¢des as quais foram
expostos. Portanto, o processo de aprendizagem, nunca pode ser observado e estruturado
alheio ao conjunto de vivéncias desses sujeitos. Simplificando, eles trazem para a cena
educativa, cenas passadas.

Se, de fato, a tarefa educativa consiste em disponibilizar a esse aluno um “olhar”
apurado, ou uma “escuta” sensivel, seja como for, para poder perceber o que tem algum
sentido, ou podera vir a ter para esse, e a partir dai fazer os enlaces necessdrios o professor
acaba por se inserir no mundo de experiéncia de seu aluno, para assim chama-lo a seguir para
o mundo de experiéncias que podem ser compartilhadas por todos, o seu préprio, mas que
prefere manter distancia por se encontrar no “exilio” (BRUNER, 1997).

O sintoma que se apresenta (autismo), como recusa ao exterior ndo estd imune ao
mesmo, pois deriva exatamente desse exterior, do mundo da linguagem, da cultura, e por este
se abranda na agdo educativa. O professor que, se autoriza na funcdo, conseguird prover os
recursos psiquicos que seus alunos necessitam e disponibilizardo quando a cena lhe chamar a
se posicionar/impor como sujeito (BRAGA, 2005), e consequentemente, em posicio

favordvel aprender. Ndo se tem garantias, mas caminhos que auxiliam nessa sua travessia
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(KUPFER, 2005), para a estrutura discursiva dos espacos sociais os quais transitam e marcam
sua existéncia.

Algumas interrogagdes frente ao sintoma de seus alunos, se apresentam freqiientes na
trama discursiva dos sujeitos dessa pesquisa:

“O que fazer”? (multiplas vezes, por varias vozes).

Marpeau responde:

A complexidade do vivo pressupde a imprevisibilidade do futuro, e a consideragdo
de processos que nao podem ser totalmente controlados [...] A evolu¢do de uma
crianca com grandes dificuldades afetivas ainda € algo enigmdtico, pois depende do
que ela sente, deseja e pode elaborar como sentido através de suas experiéncias
(2002, p.21)

Generalizacdes e seres humanos dificilmente combinam. A singularidade pauta a
prética.

“E o curriculo? Como adaptar?” (fala também compartilhada por muitos dos sujeitos
desse estudo).

Zillmer (2003), discorre sobre esse tema, mencionando que, a proposta pedagdgica
deverd estar embasada “no curriculo de aprender a viver”. Por sua vez, os contetidos previstos
nesse curriculo — o que proverd o saber — o conhecimento, sdo conforme Filho: “[...] a ponte
entre esses dois desejos. Na condicdo de matéria, os conteidos sdo os elementos de
significacdo que nos permitem organizar as imagens do mundo em que habitamos e, enquanto
tal, estdo submetidos as necessidades sociais e culturais” (2001, p.99).

“Ela se desorganiza quando contrariada, e quer ficar o tempo todo fazendo a mesma
coisa, compulsivamente a mesma coisa” (SO1).

“Ele adora manipular dinheiro, fica super feliz, ndo sabemos o que ele sente ou lembra,
mas gosta e usamos esse interesse para conseguir outras coisas” (S14).

Utilizamos o valor da ag@o, — o que esse aluno sabe fazer — se algo lhe causa interesse,
sem com isso reforcar o Real ao qual estd atado, a cronificacdo (FINK, 1998; SANTIAGO,
2005) advém do reforco, deslocar e dar outro viés. Isso € significar. Educag¢do que vai se
realizar no dizer (DOLTO, 2002), que imprime poder de criacdo ao seu aluno e o afasta da

repeticao do vazio.
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Bacha (2003) menciona que, na escolarizacdo € preciso que afetos e interesses do
aluno sejam valorizados, o facam encontrar o conhecimento, como alternativa ao seu
antagonismo na cultura. Nas narrativas:

“Eu acho que o sucesso é quando o professor consegue adaptar o trabalho conforme o
grupo de alunos. A minha turma é composta por alunos na fase da adolescéncia e inicio da
vida adulta que ndo apresentam interesse na drea pedagégica. Percebeu-se que em atividades
relacionadas a Artes eles responderam positivamente. Assim eu e minha colega resolvemos
buscar uma nova alternativa de trabalho, onde através de atividades de artes proporcionamos
momentos em que os alunos consigam manipular os materiais, desenvolver habilidades e
atitudes de iniciativa e interacao” (S N).

“A felicidade quando é compreendido, acerta, consegue fazer a tarefa” (S04).

Na experiéncia do pesquisador:

“Ele fez com um pedaco de bambu um trabuco, ndo sabia o que era isso, ele me
ensinou. Ele me inseriu culturalmente, afinal trabuco faz parte da nossa cultura, foi 6timo,
lindo!”

Quando Jerusalinsky (1997) comenta a escolarizacdo possivel, para os alunos com
psicose e autismo, faz nessa referéncia a viabilidade de um espago social, que opere a
inscric);ﬁo80 simboélica desses alunos, e isso com certeza, se dard no momento em que, O
professor perceber os “buracos” nos quais, poderd adentrar frente ao pouco de sujeito que
existe, e que, esperamos venha a se constituir.

Um dos “famosos” recursos pedagdgicos, por ser foco de interesse desses alunos
(interesse quase que generalizado nessa condicdo — fato que merece maiores estudos), é a
musica.

“[...] através da musica surgem excelentes respostas e a aprendizagem avanga, as notas
musicais representam e dao subsidios ao desenvolvimento da linguagem” (SC).

Relato do pesquisador no dltimo semindrio aqui abordado:

“A escola estava ensaiando para o desfile em comemoragdo a independéncia do Brasil,
a banda tocando, quando percebemos que, um dos nossos alunos comegou a tocar com objetos
inusitados no mesmo ritmo em que a musica ao longe. Estivamos em sala de aula, e ele,
acompanhava perfeitamente o conjunto que treinava no patio. Observamos. No outro dia a

situacdo se repetiu... propomos entdo que, com tambores de brinquedo ele ensaiasse com a

80 . T p A o

Conforme Jerusalinsky, essa inscri¢do se dard em trés tempos: “[...] primeiro tempo, tomar os atos como
simbdlicos, segundo tempo, instalar a palavra no real do corpo; terceiro tempo, referir essa palavra no seu valor
significante (como representante ndo representativo desse recorte no corpo, dessa falta) ao discurso” (1997,
p-80).
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banda no pétio. Ele, sem exitar, se dirigiu ao patio. Continuou surpreendendo, tocava longe do
grupo, mas, completamente sintonizado com os demais. Esse menino jd havia passado por
uma experiéncia horrivel em outro ano ao desfilar, e ndo participava da comemoragdo ha
bastante tempo. Ficamos em duivida, se seria possivel uma nova tentativa... Resolvemos entao
apostar, providenciamos um instrumento musical ‘oficial’, ele ensaiou todos os dias, sempre
em compasso com os demais, mas distante fisicamente. Aos poucos, quando se dava por
conta, tinhamos feito algumas aproximacdes. No dia do ensaio geral, ele foi perfeito! Mas a
angustia de que algo pudesse dar errado permanecia. Nao desistimos, e o dia chegou... Tudo
saiu como nos contos de fada, com final feliz, choro, abracos e uma energia incrivel que desde
entdo serve como licdo: ‘Mesmo que, experiéncias anteriores tenham sido fracassadas, isso
nao prediz as futuras... Tem que tentar! Embora, o cendrio fosse o mesmo, do tragico desfile
anterior, a cena se desenvolveu com atuagao brilhante, pois o ator teve uma nova chance’”.

Dolto afirma que: “[..] a misica é mais que uma palavra. E uma mensagem
significativa de uma linguagem” (2006, p.66). Sempre € claro, vale ressaltar que, existem
cuidados que devam ser observados, como a transformagdo desse instrumento/signo em
potencializador, pois com nossos alunos a insisténcia em repeti¢cdes, pode ser uma maneira de
negacdo, de fixagdo patoldgica .

O professor significard tal preferéncia, se perceber a zona de desenvolvimento
imediato da crianga, e por essa abertura promover o avango, a quebra de sintonia, o0 acesso ao
novo (VIGOTSKI, 2004). Sempre existe o indicativo, do que pode vir a ser uma nova
aprendizagem.

Um procedimento recomendado por Dolto, se assemelha a acdo que deverd se realizar
frente ao manifesto de desejo por parte de seu aluno, e que, jamais deve ser desconsiderado:
“o que se precisa fazer em relacdo a crianca € conversar com ela sobre o seu desejo, e nessa
oportunidade, abrir o mundo em palavras, um mundo de representacdo, um mundo de
linguagem, de vocabuldrio, um mundo de promessas de prazeres” (2002, p.50).

O fazer pedagégico tem consciéncia de que, nio se corrige um sintoma (DOLTO,
2002), assim como, também na atividade psicanalitica, mas, como uma experiéncia partilhada
no cendrio-aula, existe o favorecimento na apropriacdo de signos, simbolos, instrumentos
(PIECZKOWSKI, 2002) ou, na articulacio de significantes e significados (LACAN, 1998) de
acordo com a psicandlise. A musica como oferta de linguagem entre outras, facilita

elaboracdes em um recorte preciso e significativo (BRAGA, 2005).
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Temple Grandin®, cientista renomada que possui autismo, jd tinha nos indicado como
a educacdo pode ser terapéutica, quando na apresentacdo dos sintomas, ao emitir o seguinte
conselho: “[...] as fixacdes podem ser canalizadas para fins construtivos” (1999, p.42). Se ao
revelar o sintoma, a crianca explicita seu sofrimento, nossos procedimentos visam o
deslocamento das manifestacdes por necessidades, para a finalidade da busca do objeto
perdido, o objeto do desejo (JERUSALINSKY, 1997).

Outra vivéncia da pesquisadora como ilustrativa, e relatada durante os semindrios:

“Todos os dias um aluno ao chegar a sala de aula, solicitava para escutar a musica ‘da
Senhora do Destino’ (novela) cantada na voz da artista Maria Rita. Certo dia, a professora
descobriu em sua colecdo de CDS que, a mesma musica ja havia sido gravada por Milton
Nascimento. Levou a nova gravagdo para sala de aula, e quando seu aluno chegou, ao pedir a
musica, lhe foi ofertada a mesma letra, mas em outra voz... Ele espantado, se negava a cantar
a musica, houve variacio da “rotina”; Desestruturou-se, e ndo obteve do professor a oferta da
musica antiga, como estava acostumado. Muitos dias e muitas conversas — palavras -
explicacdes e justificativas depois, finalmente ele cantou... escutando a voz do Milton!”

“Quebramos” a constancia patolégica (FERRARI, 2007; KUPFER; COLLI, 2005). “B
como desfazer um feitico, a antivida que esté relacionada com ele e que impede as pulsdes de
vida de serem mais fortes que as pulsdes de morte do individuo” (DOLTO, 2002, p.26).

Lembramos as palavras de Lacan: “[...] se compreendo eu passo, ndo me detenho
nisso, visto que ja compreendi” (2002, p.60). Avancamos assim... Lacan (1998) ainda profere
que, o equilibrio depende de uma experiéncia simbdlica... foi um momento de equilibrio, e
sdo vdrios, mas, sempre conduzidos individualmente, embora em grupo “[...] esses alunos
exigem atengdo e atendimento individualizado constante [...]” (SG).

A musica que nos referimos, com impressionante mensagem... coincidéncia?

Encontros e Despedidas - Maria Rita
Composi¢ao: M. Nascimento E F. Brant

Mande noticias do mundo de 14

Diz quem fica

Me dé um abrago, venha me apertar
T6 chegando

Coisa que gosto € poder partir

Sem ter planos

¥ Temple Grandim é uma famosa cientista norte-americana, doutora na drea de manejo animal, diagnosticada
com autismo e que, escreveu sua biografia, “Uma menina estranha” relatando as dificuldades inerentes a sua
condi¢do. Texto citado nas referéncias deste estudo.
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Melhor ainda € poder voltar
Quando quero

Todos os dias € um vai-e-vem

A vida se repete na estacao

Tem gente que chega pra ficar
Tem gente que vai pra nunca mais
Tem gente que vem e quer voltar
Tem gente que vai e quer ficar
Tem gente que veio s6 olhar

Tem gente a sorrir e a chorar

E assim, chegar e partir

Sao s6 dois lados

Da mesma viagem

O trem que chega

E 0 mesmo trem da partida
A hora do encontro

E também despedida

A plataforma dessa estacdo
E a vida desse meu lugar

E a vida desse meu lugar

E a vida

Sdo muitas tentativas, pois nossos alunos estdo situados a deriva, a margem, em lugar
nenhum, perambulando presos as suas pulsdes destrutivas. O tracado do caminho tem muitos
encontros, que se realizam pela funcdo da linguagem (LACAN, 1998), nem sempre
tranqiiilos, mas vidveis, enriquecedores quando se tem abertura, disponibilidade nessa relacao.

“Quando o mar estd calmo qualquer barco navega bem” disse Willian Shakespeare. Na
acdo educativa terapéutica, hd que se navegar em mar revolto, e navegar contra a maré, senao

a correnteza leva, e o sujeito morre.

4.2.3 Autistas nao sao psicoticos... e psicoticos nao sao autistas!

A polémica discussdo, relacionada a diferenciagdo entre autismo e psicose, tem sido
trazida dos ambitos dos sets clinicos e académicos (ROCHA, 2002), para o cendrio
pedagdgico, pois, envolve a determinacdo dos procedimentos a que serdo submetidos os
alunos, e conseqiientemente, a validacio ou ndo, das agdes em sala de aula. Embora
indiretamente, controvérsia que nos diz a respeito.

“Nossas classes sdo formadas por autistas e psicticos nas mesmas turmas. Esse

trabalho teria um resultado mais satisfatorio se o atendimento dessas classes fosse de autistas
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ou psicoticos separadamente, pois a constituicdo psiquica desse aluno se efetivaria de forma
satisfatoria” (SI).

Tal posicdo, da maioria dos professores que participaram desse estudo, de se situarem
contra a permanéncia dos alunos com psicose e autismo nos mesmos espacgos, deve ser
compreendida a partir das diferencas que, tem por base a descricao fenomenolégica (ROCHA,
2002), de ambas as condi¢cdes. De acordo com a Teoria Psicanalitica, essas apresentacdes
distintas enquanto sintoma tem origem na falha do exercicio/desempenho das fungdes
materna (autismo) e paterna (psicose), embora ndo necessariamente exclusivas, na verdade o
“conjunto” das relagdes/ funcdes sdo os determinantes (KUPFER, 2000b; LACAN, 1998).

A crianca, de acordo com a especificidade da “falha”, nas funcdes em questdo ocupara
um lugar/posigﬁo82 no campo da linguagem (KUPFER, 2000b), o que, por conseguinte,
definird o comportamento que manifestara, e a intervencio necessaria para esse fendomeno,
inclusive as benesses dos espacos que freqiienta (KUPFER, 2005).

“[...] autistas sdo alunos com caracteristicas muito particulares, diferenciando-se de
outros com necessidades especiais ou psicoticos. Sao criancas sensiveis e desorganizam-se
com alguns comportamentos de alunos psicéticos. Autistas ndo sabem lidar com a frustracio e
tem suas limitagdes, as quais devem ser respeitadas. Portanto, o ideal seriam turmas separadas
de alunos psicéticos e de alunos autistas, para poder trabalhar na sua individualidade” (SK).

Sao condicdes diversas, dispares, embora a priori a compreensdo unanime pela
psicandlise de que, o autismo € uma posi¢do precedente a psicose (ROCHA, 2002; SOLER,
2007) em outros termos, mais grave, ou seja, uma (a) estrutura (?) extremamente frigil. Essa
discussdo ndo encontra espaco em outras abordagens, pois, a diferencia como categorias
clinicas (CAMARGOS JR, 2002).

Nos ensinamentos de Vigotski, ndo existe um apontamento exato sobre essa divisdo,
apenas a certeza da etiologia conflitiva entre meio e individuo, o que, ressalta ser superado
através de novas inter-relagdes de “[...] higiene e terapia social [...]” (2004, p.391), contudo,
fazendo ressalvas ao ritmo diverso no desenvolvimento psiquico desses sujeitos.

A “leitura” pedagdgica, por objetivar a constituicdo desse aluno, precisa estar atenta a
essas distin¢des, mesmo que, os debates acontecam em outras instancias (AMY, 2001), pois,
como defende Bernardino (2004), parece plausivel a hipdtese de que, estruturas podem nao
estar decididas até certo ponto da vida desse aluno, tese endossada por Jerusalinsky (1997), e

possivelmente sujeitas a “avangos”, ou seja, um estado autistico pode evoluir para um estado

2 . . . L. - . N .
82 Lembrando que, o autismo de acordo com a Teoria Psicanalitica estaria “localizado” em posicdo anterior
compreendida como aquém da palavra, jd a psicose, “presa” ao significante (ROCHA, 2002).
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psicdtico, assim como, uma intervencdo precoce poderd reverter ou amenizar um sintoma
psicotico. Mudangas relatadas com freqii€ncias na literatura psicanalitica, como na Histdria de
Dibs, que se mostrou um menino com o passar do tempo, com inteligéncia dita superior
(AXLINE, 1973).

Nos dizeres de nossos colegas quando estes dois alunos — quadros sintomdticos —
convivem, ndo necessariamente um pode se beneficiar da presenga do outro, pois, 0 mundo,
campo da linguagem que habitam, ausente (autismo) ou preso ao significante (psicose), requer
providéncias de intervencdo em perspectivas que, facam o enlagamento pela via da
transferéncia de formas diferentes.

Cada qual, destas manifestacdes, situa o Gozo® desse aluno de forma particular. No
autismo, a marca (da exclusdo) presa ao real, na psicose, ao pertencimento falico do Outro

- ., 184
primordial

, JERUSALINSKY, 1997), sugere que esse aluno necessita de postura/discursos
que recuperem com intensidade na “aposta’” seu reconhecimento, seu narcisismo, do ponto em
que estagnou, ou esta preso, refém na psicose a onipoténcia da mae, e no autismo pela
auséncia de demanda que o sustente (BERGES; BALBO, 2002).

“Na verdade o psicético dd mais trabalho do que o autista, requer mais atencdo, o que
deixa prejuizo para o autista, o professor fica envolvido e acaba dando mais atenc¢do para ele,
sendo que o outro precisa de mais investimento” (SO1).

“Se tivéssemos turmas separadas de autistas e psicOticos certamente haveria um bom
desenvolvimento dos alunos e essa proposta seria um grande sucesso, pois sabemos que
autistas nem sempre sao psiciticos, assim como os psicéticos nem sempre t€m autismo, € o
trabalho seria mais direcionado para cada um e os dois teriam um maior aproveitamento”
(SF).

Kupfer (re) orienta sobre a percepcao desses sujeitos:

Ao invés de psicéticos, encontramos criangas postas em variadas posi¢des, cujo eixo
comum ¢ uma falha no registro ao simbdlico, ou seja, o Outro ndo se estruturou
como barrado, 2 o que resulta em uma variedade imensa de manifestacdes
fenoménicas. Ao invés de autistas, encontraremos criangas para as quais € o registro
do imagindrio que ndo se estruturou de modo conveniente, provocando igualmente
uma grande gama de manifestacdes “subjetivas” (2000b, p.12).

$3Segundo Viltard (1996, p.221) “O que pertence a0 Gozo nio é de maneira alguma redutivel a um naturalismo,
trata-se, ao contrdrio, do ponto em que o vivo pactua com a linguagem”.
8 Outro primordial- figura materna (JERUSALINSKY,2007).
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O fato é que, os fendmenos que cada um dos alunos separadamente apresentam se
tornam incompativeis para quem trabalha, estd imerso nesse cendrio, mesmo que o olhar da
possibilidade deva imperar, e assim acontece, a realidade, o cotidiano, é muito mais complexo
operacionalmente, do que almejam nossos desejos, e imaginam os que estdo “de fora”, na
platéia.

“Na mesma sala tem os que conseguem expressar o que querem, falam, é uma
situacdo, e os outros temos que adivinhar, cria uma angustia para nds e para o aluno quando
nao existe essa compreensao e até adivinhar as vezes se desorganizam” (S11).

O dilema continua se, consultar-mos os pressupostos da teoria histérico-cultural.
Vigotski (2003a, 2004) sempre enfatizou que, o desenvolvimento psicolégico da crianga
depende de suas interacdes, ou seja, pelo convivio com o outro, sujeitos se estruturam
psiquicamente. Essa consideracdo em consondncia com o paradigma vigente, de que um
sujeito com recursos (psiquicos-cognitivos) maiores, pode ajudar na direcdo do
desenvolvimento de um sujeito em defasagem, é perfeitamente verdadeiro. Mas, as maneiras
como essa interacdo acontece em sintese (uma das temadticas deste estudo), é que sdo
“problemdticas”. Nem sempre, essa convivéncia é pacifica. E isso, precisa ser dito. Psicéticos
e suas verbalizacdes compulsivas podem ser extremamente invasivos para sujeitos com
autismo, ao passo que, sujeitos com autismo e suas estereotipias motoras, por exemplo,
podem significar uma ameacga real ao aluno com psicose, de acordo com sua légica de
compreensdo do mundo. Assim, advém o conflito. Nessas situacdes quase sempre vale a
retirada ou “remocdo anti-séptica” (CUNHA, 2002, p.125). Uma técnica comportamental,
que, infelizmente contradiz nossos embasamentos tedricos.

Para ilustrar as reflexdes dos professores, sobre a divisdo do espago por esses dois
sujeitos, recorremos mais uma vez a uma histéria do pesquisador:

“A turma constituida por cinco alunos, e dois professores, sendo que, um dos alunos
apresenta um quadro psicdtico, e os demais segundo diagndsticos clinicos autismo, ou
“tracos” autisticos. Durante a realizacdo da aula, sempre quando era necessario pronunciar a
palavra ndo, enderecada ao aluno com psicose, um dos alunos com autismo comecava a
chorar, ¢ a chamar pela mde (mami! — mami!), se desorganizava, e por efeito “cascata”
desorganizava toda a turma... estereotipias, agita¢do, respiracdo ofegante, giros, balanceio e
tudo o que durante uma crise é desencadeado. Essa situagdo perdurou por dois anos, hoje
solucionada, mas, muito tempo, sofrimento e investimento foram necessarios para reverter a
fobia pela palavra ndo, que esse aluno apresentava, dar-lhe sentido e organizar toda a cena

educativa. Houveram ganhos, mas também perdas, e essas relagdes de equivaléncia merecem
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maiores e profundas reflexdes”... Quem ganhou? Quem perdeu? Como poderfamos ter
conseguido resultados melhores em menos tempo, e principalmente, com menos sofrimento
para todos? O respeito a teoria é imprescindivel, salutar dirfamos nessa acdo, mas na pratica
nao é facil”!

Voltamos ao ponto: A proposta de um espago para todos, mas para todos de uma
ampla categoria nosografica? (DSM-IV, 2000)? Serd? Ao serem consultados sobre o
contexto, e estruturacdo do cendrio de que falamos, os professores reafirmaram a necessidade
de mudanca.

“E imprescindivel esta estruturacio da turma, devido as peculiaridades que o aluno
autista apresenta [...] também a mudanca dessas classes que incluem alunos psicéticos e todos
os transtornos globais do desenvolvimento™ (SI).

Repensar os agrupamentos para que a escola ndo perca “[...] o poder organizador
quanto ao funcionamento psiquico” (FERRARI, 2007, p.166) desses alunos, parece uma boa
saida para esse impasse. Até porque, a Educac¢do Terapéutica, derivada de proposta anterior
(SEC-RS, 1995), menciona em nova versdo (SEC-RS, 2002) esse espaco, como sendo de
cardter transitério, portanto, quando had possibilidade de resgate desse sujeito em outros
lugares, muito e principalmente, nos casos de alunos com psicose (COLLI; KUPFER, 2005),
e isso € visivel, sem divida, o “avanco” é muito bem vindo.

A permanéncia dos mesmos em um espago restrito, pode inviabilizar o estreitamento
dos lagos sociais que, com certeza comecard a estabelecer (QUINET, 2006). Nos casos de
psicose, alguns comportamentos que os alunos apresentam sdo ‘“‘assustadores” para seus
colegas com autismo. Zillmer (2003) menciona que, esses comportamentos causam dor em
quem os presencia — e isso nao exclui obviamente os colegas com autismo.

Talvez, essa discussdo esteja muito mais direcionada aos espacos de progressao
(embora aqui contextualizadas nas acdes de Educacdo Terapéutica), pois, como ¢é de
conhecimento em escolas “[...] na transferéncia que se estabelece com os psicéticos ela é
maciga, o professor é o pai ou a mae odiados, por isso também eclodem tantos conflitos reais
nesta relacdo” (SILVA, 2003, p.84), assim, acaba ficando na responsabilidade da terapéutica a
educacgdo desses alunos, pois, com esse procedimento evitam grandes transtornos nas outras
turmas, e nesse sentido, desconsidera-se o potencial real do mesmo.

“Na escola nio € reconhecido os progressos dos alunos, t€ém coisas que s6 a gente
enxerga” (S10).

Com o proprio pesquisador, essa foi uma situagdo ocorrida, quando ao final de um ano

letivo, prop0s que seus alunos fossem para outras turmas. Solicitagdes nas quais foi atendido,
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mas que, ndo perduraram muito, pois, esses alunos voltaram a freqiientar as classes
terapéuticas, pois incomodavam os outros alunos, tinham interesses dissonantes que, nio
coincidiam com os contetidos trabalhados, e principalmente, porque os professores das outras
turmas atuam sozinhos, ndo conseguindo conciliar o atendimento individualizado que ¢é
exigido por esse aluno, com a proposta coletiva que desenvolve com os demais do grupo.
Paradoxal... somente a terap€utica permite oficialmente a bidocéncia, adequacio que poderia
amenizar e ou favorecer essa situagdo, abandonando o distanciamento.

“Acabam ficando até a saida da escola na terapéutica, isso € comum” (S03).

Mas Lacan (2002), insiste que seres humanos nao sao seres adaptados, sdo seres que
sdo submetidos as leis da fala. O ser humano, a crianga, o aluno a priori é falado, suposto para
depois coincidir ou nao “[...] com o que supuseram que ele fosse, nem com o que ele supds
ser” (BERNARDINO, 2004, p.13).

Esses alunos sempre sdo “falados” pela escola, sua marca, geralmente chega antes do
que eles aos espagos, e talvez, tenhamos que concordar, mesmo que por poucos instantes com
Braga, quando diz que, nem sempre o educador precisa ter: “[...] o conhecimento prévio a
respeito do diagndstico da crianca” (2005, p.50), se, com essa informacdo, se colocar em uma
“posicdo de impoténcia” (2005, p.51), o que bloqueia de inicio, qualquer tentativa de
escolarizacao.

O conhecimento que serve para compreensdo, aproximacao e efetivacdo da proposta
educativa, pode ter papel ambiguo, e esse posicionamento profissional vai depender muito da
relacdo que esse profissional tem consigo mesmo, em outros termos sua disponibilidade
interna no exercicio dessa acdo (AVERSA; COUTINHO, 2005). Lidar com a loucura, nem
sempre € questdo de formagdo. Outros “condicionantes”, inevitavelmente estdo implicados,
pois dissertamos sobre relacdes humanas.

Tais impasses acabam por situar a terapéutica, como o “depdsito” da escola. Em outras
palavras, como circula em espagos escolares... 14 é o ambiente, o lugar certo para os
comprometimentos psiquicos. No minimo, uma situacdo entristecedora, pois, ndo para essa
finalidade que nasceu a proposta educativa em questao.

“Entendo com grande validade (a classe terapéutica), mas teriamos mais sucesso nessa
proposta se houvesse mais engajamento no sentido de as classes serem somente de autistas,
pois foi uma luta... em 1999/2000 passou a nomenclatura para Educacdo Terapéutica,
abrangendo tanto alunos autistas como psicéticos, pois ndo vejo o aluno autista como
psicético, sdo diferentes e com constituicdoes diferentes para beneficiarem-se do ambito

escolar, e que a constitui¢do ocorra” (SG).
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A proposta original, previa a permanéncia nesses espagos somente de alunos com
autismo (SEC-RS, 1995), devidamente diagnosticados, e avaliados por equipe competente,
com supervisdo da FADERS. Existe certa disposicao (saudosismo?) que, se retome o projeto
inicial, ndo é um ponto undnime nos discursos desses professores, mas, freqiiente e enfatico.
Compreende-se que, o que ¢ retomado com insisténcia nos dizeres — nosso material de estudo
—ndo estd resolvido, e se ndo estd resolvido é um problema.

Sobre esse item, a discussdo ndo estd definida, e o estudo que foi desenvolvido ndo
obteve o alcance necessdrio para propor alternativas, que ndo novas reflexdes no grupo, alids,
uma necessidade latente, dirfamos urgente. Esse detalhe enfocado faz continuagio no préximo
sub-item desta categoria, € o préximo sim, de uma dimensdo que requer uma reflexdo bem

mais agucada, na verdade uma rede de reflexdes, praticamente uma forca tarefa.

4.2.4 E como pensar a inclusao?

Um conjunto de cores... Uma grande drvore no outono... concentra sua beleza na
variedade de seu colorido. Observamos perplexos por uns instantes essa maravilha,
buscando entender suas nuances. Um amarelo forte, um verde escuro, um alaranjado
muito claro, podem compor uma intensa harmonia. Talvez sua beleza esteja
concentrada em ndo excluir, mas incluir e, entdo completar-se na diversidade. A
desigualdade, a diferenca podem despertar criticidade ou ousadia, contudo, retratam
a grandiosidade do todo (SILVA; FACION, 2005, p.183).

... Mas para enxergar beleza € preciso sensibilidade. Se existem grupos, ou segmentos
da sociedade preocupados, e sensiveis aos desdobramentos do movimento/paradigma da
educacio inclusiva, ndo terfamos dividas em afirmar que, estes sejam os que se dedicam ao
estudo, atencdo, garantia de direitos, educacgdo e tratamento dos sujeitos com autismo.

Existe um receio, em trazer para o debate/didlogo na educacdo das dificuldades
relacionadas a efetivacdo deste novo paradigma, quando se trata do acesso de alunos que
apresentam comprometimentos psiquicos. Muito embora, quatorze anos tenham se passado,
da redacdo do referencial da Declaragdo de Salamanca®, uma reviravolta educacional, ainda

hoje, a presenca de alunos que ndo se relacionam adequadamente com pessoas e objetos

$Machado (2005) comenta a relacfio entre o tempo de redacio e, efetivacio de alguns documentos
internacionais dos quais o Brasil € signatdrio.
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permanece um tabu. Algo a ser desvendado, uma incégnita, como se escola e dificuldades
psiquicas fossem assuntos alheios, incompativeis.

Em um dos semindrios que aqui abordamos, como campo de pesquisa, uma das
participantes (ndo se encontra na amostragem — 14 profissionais — mas consideramos
relevante sua contribui¢do) relatou situacido vivenciada na escola em que atua, na qual um
aluno com autismo havia sido “incluso” na classe regular, e os pais dos outros alunos fizeram
uma mobilizacdo para retird-lo da turma. Segundo suas palavras, a versdo do fato que temos
acesso, a escola reafirmou para esses pais a importancia da presenca desse aluno, justificando
que além da prépria crianga ter beneficios nessa convivéncia, estava exercendo seu direito de
ocupar os mesmos espacos que os demais coleguinhas. Ainda, e, inclusive mencionando o
fato de que as criangas ‘“‘cresceram” com a presenca deste aluno no grupo. Discurso
injustificado, a mobiliza¢do continuou. Esta € uma das histérias corriqueiras que se sucedem,
quando a “loucura” chega a escola (ZILLMER, 2003).

O desfecho dessa histéria ndo € de conhecimento do pesquisador, mas, geralmente o
final € sempre o mesmo... a escola sucumbe aos movimentos contrarios. Mas o simples fato
de tomarmos conhecimento deste episdédio, em uma reunido do grupo, da atitude dessa
comunidade escolar especifica, grave fato, diga-se de passagem, ji é o suficiente para
despertar-nos a preocupacio com a acolhida desses alunos em espacgos que embora legalmente
para todos, historicamente nunca o foram (SILVA; FACION, 2005). Em praticamente todos
0s semindrios as vozes se repetem:

“E a inclusdo?”...

Pinho comenta que a inclusdo é em si um ato terapéutico:

Viver com os outros € o que constitui e tece, de modo estrutural, a teia e o tecido de
um sujeito. Se algo na histdéria de uma crianca estd impedindo de se enodar com o
outro, de fazer lago social, entdo buscar o reordenamento simbdlico desse sujeito,
tratar dele é, entre outras coisas, leva-lo, mais uma vez, a trama social. Ao meio da
rua, as escolas (2005, p.01).

Entdo trazemos a memodria do item anterior, onde os profissionais falaram das
dificuldades de circulacdo de seus alunos no ambito, muitas vezes, das proprias escolas
especiais, sobre a inclusdo em tom critico disseram:

“Se na prépria escola sdo excluidos, imagina na inclusao!” (S02).
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Uma das idéias principais, que permeiam o discurso dos professores da educagdo
terapéutica, em relacdo a pratica — realiza¢do da educagdo inclusiva vem de encontro a citacio
de Ferrari, na qual faz a seguinte ressalva quando diz: “a admissdo da crianca psicética em
ambiente escolar normal nio deve servir de pretexto para a ocultacdo ou banalizacdo, ou até
mesmo a negagcdo de seus distirbios psicoldgicos” (2007, p.169). E complementam
lembrando de uma antiga reivindicagdo™ ,que indicam como impedimento real nesse acesso,
a falta de uma estrutura que, organize e garanta a permanéncia desses alunos nos espacos
“regulares”, e inclusive, nas préprias classes de Educacdo Terapéutica. Em suma:

“Nao existe um suporte técnico préximo e articulado” (S10).

Ranna (2005) denomina nosso novo tempo, de pensar em uma escola para todos —
como o tempo da terapéutica na escola. Faz referéncia nesse sentido, a unido de saberes e
competéncias que, garantam a efetivagdo desse processo — desejo. Concordamos enquanto
grupo com o autor, por acreditar ser improvdvel que qualquer acdo educativa que ndo seja
amplamente discutida em equipe possa ser realmente uma agdo inclusiva. Jerusalinnky (1997)
lamenta que, no campo educativo, o conjunto interdisciplinar ainda é pouco atuante, nio
lamenta sozinho. Nosso grupo é uma excecao, discutimos essas possibilidades com sensatez,
mas somos poucos até entao.

“[...] precisariamos de mais encontros, articulacdo de todos os responsaveis, de ambas
as partes” (S05).

“Fica um jogo de responsabilidades, o que é que a gente faz nessa inclusdo que s6
funciona com alguns responsaveis?” (SO8).

Incluir alunos que, “funcionam” a partir de uma légica diferenciada, requer em
primeiro lugar que, a estrutura escolar seja capaz de compreender que, comportamentos e
atitudes desses alunos derivam de sua fragilidade psiquica, e ndo devam ser corrigidos e sim
significados. A escola coerciva, que tentar adaptd-lo a regra social, sem com isso inseri-los na
cadeia discursiva — no mundo da linguagem, fracassard (COLLI; KUPFER, 2005).
Conhecimento preciso facilita essa acdo (JERUSALINSKY, 1997), um cuidado essencial,
temos consciéncia disso, e nossos colegas que atuam no ensino regular?

As inquietacdes dos professores t€ém razdes plausiveis, pois hd certo consenso entre os
pares de que, nas classes de Educacdo Terapéutica “[...] eles sempre progridem (S02), existe
um cuidado com prospectivas definidas, mas, em outros espacos, nos quais o trabalho é outro,

com diferente fundamentag@o, como serd? Podem regredir? Distanciarem-se ainda mais?

% Trata-se da luta desses profissionais em conquistar um espaco-trabalho Interdisciplinar, de atuaco
permanente, em suas respectivas Coordenadorias Regionais de Educacao, vide Felker(2005).
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Verifica-se certo empenho nessas falas, de nido generalizarem a atuagdo do ensino
regular como excludente, mas, aparentemente, as propostas bem sucedidas ficam restritas aos
alunos que apresentam um bom potencial cognitivo.

“Quando consegue ler e escrever, pode ser encaminhado geralmente sdo Aspergers,
esses nao sao nossa realidade” (S07).

“Se tem potencial, nem fica na terap€utica” (S03).

“Os nossos sdo os que tém que ensinar a fazer xixi no banheiro, ficar vestido, e isso as
vezes demora um tempo, com um dos nossos foi mais de um ano. Quando ele conseguiu
fizemos uma festa, ai foi muita empolgacdo, que assustou o guri, queria fazer xixi toda hora”
(S06).

Quem estard disponivel, na inclusdo, para exercer essa funcdo de paciéncia, crenga,
investimento? O tempo de aprendizagem ndo segue uma cronologia ‘“regular”, pré-
determinada, aquela prevista em nossos Planos de Estudo®’. O tempo que conta, é o tempo da
constitui¢do (ou ndo) do sujeito, de sua entrada no campo da linguagem (LACAN, 1998). E
esse tempo, pode ser maior ou menor do que o tempo de um ano escolar, por exemplo, como
nas apresentacdes/separacdes por séries ou ciclos — conforme a prética tradicional (COLLI;
AMANCIO, 2006).

Sdo muitos os impasses que a educagdo inclusiva nos apresenta, alguns ainda sem
respostas proximas. Quais saidas abandonariam esse distanciamento do ensino regular? Dito
de outra forma, como nossas pontes devem ser cimentadas?

Continuamos entre embaracos a pensar, como esses alunos encontrario em seu
professor, a dedicacdo de que necessitam, e pode direcionar sua aprendizagem, seu
desenvolvimento... Dedicacdo entre os docentes das classes de Educacdo Terapéutica assim
expressa:

“[...] é desejante, cabe ao profissional ser criativo, tolerante e persistir sempre, sem
vacilar ou interromper o processo (SC).

Silva (2003) discorre sobre a possibilidade de a educacdo reconstruir propostas,
desvinculadas da patologia, assim poderiamos ter alguma chance de imaginar alunos com
autismo, nos mesmos espagos sociais que alunos sem “marcas” peculiares, mas na realidade
as escolas tomam posi¢do defensiva quando sao desafiadas a recebé-los em suas instituicdes

“[...] a escola pergunta se ele agride, grita, como lidar com ele [...]” (S10).

¥planos de estudo sdo instrumentos que organizam o plano curricular das escolas/séries/turmas para sua
efetivacao durante o ano letivo.
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E como garantir? Nio existem garantias que avalizem o comportamento de um aluno
com problemas psiquicos em diferentes espacos. Vigotskii (2006) adverte que, na presenca de
uma constancia patoldgica, a conexao seletiva entre esferas, e nesse caso espacos, pode nao
acontecer, ou seja, o que um aluno demonstra saber em uma situacdo ou espago especifico,
pode ndo demonstrar saber ou fazer em outro. E a questdo comportamental ndo foge a essa
regra. A maxima atribuida que, prediz “estar pronto” ndo tem qualquer sustenticulo nesses
casos.

Braga (2005) enfatiza que, nessa pritica, cada novo aluno serd um recomego, um
desafio novo, e que o recurso que serviu com um aluno, ndo necessariamente trard algum
resultado com outro. Dirfamos que inclusdo entio significa um recomecar constante na aposta
da condicdo humana. De acordo com essa premissa, também poderiamos afirmar: A classe
inclusiva € antes de tudo terapéutica!

“O sujeito que por razdes das mais variadas é impedido de ser visto como tal, o olhar
fala e a aparente indiferenca pede socorro, pode e deve responder [...]” (SC).

A educac@o terapéutica oferece a escuta. Inclusdo que preconiza estar junto, sem que
se disponibilizem mecanismos de pertencimento, e sdo vdérios, exclui disfarcadamente.
Quando falamos de alunos com autismo isso tem conseqiiéncias imprevisiveis, pois a priori
serd um reforcador do sintoma. Novamente nas palavras de Milmann “estar junto ndo garante
nada [...]. Aqui, trata-se é de garantir a diferenca, a diversidade. Nao existird cidadao que nio
seja antecedido pelo sujeito (se ndo houver sujeito, como havera cidadao?)” (1998, p.96).

Nosso objetivo principal, € resgatar o pouco daquilo que adveio, e foi interrompido por
motivos diversos na sua estruturagcdo subjetiva. Essa nocdo é compartilhada pelos educadores
que receberao esses alunos, em suas classes lotadas de pequenos outros sujeitos?

Tudo ainda muito paradoxal... sdo aspectos pouco ponderados, que ainda tem os que
acreditem serem irrelevantes (!), mas ao certo, e constatado ndo somente em nossos discursos,
é que, a inclusdo desses alunos € considerada por muitos profissionais como uma situacao-
limite (FACION, 2005).

“Sem dudvidas sdo os mais dificeis de serem incluidos, porque ndo sabem se comunicar
direito, e isso causa sofrimento e alteracdes no comportamento deles, o que acaba como um
empecilho na inclusao” (S11).

“Lamento, mas quem diz que é facil desconhece a realidade” (SO1).

Seria 6timo se nossos alunos pudessem dar seu testemunho nessa discussdo. Onde
diriam ter prazer em estar?

Serd que somos nds os donos dessa verdade?
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Incluir € julgar/separar o certo e o errado?! Caminhamos a passos lentos, em

velocidade inferior aos documentos legais e aos discursos politico-filoséficos.

4.3 Professores em acao

“E essa a nossa fungdo de educadores: satisfazer a
necessidade, porque sendo se morreria, e falar de
desejo para que o préprio sujeito busque uma forma
de satisfazé-lo, ele sozinho, ndo para satisfazer a
nos, seus pais ou seus educadores, mas porque se
sente talhado para aquilo que lhe foi revelado por
um exemplo de alguém radiante de alegria por ter
encontrado um sentido no proprio trabalho”
(DOLTO, 2002, p.55).

Durante a realizagdo do 2° semindrio, aqui neste estudo escolhido como um dos
cendrios de pesquisa, uma das professoras participantes fez a seguinte pergunta a mediadora
do encontro:

“Como interagir diante das crises de agressividade? Que atitude se toma quando eles
batem?” (SO7).

Obteve como resposta:

“De longe ¢ dificil dar conselho, mas acho que ele precisa de um abraco, uma
contencdo e de falar, falar, falar... dar limites através do abrago”.

Nenhum conselho ilustra melhor do que esse, a dimensao do trabalho e a postura dos
profissionais que o desempenham. Trabalhar com alunos em sofrimento psiquico requer além
dos atributos especificos da profissdo, um outro “olhar” que, aposte incondicionalmente na
vida humana, um detalhe que faz toda a diferenga na cena em questdo. Vejamos o depoimento
veiculado em um folheto de uma Igreja neo—pentecostalgg, de um sujeito com autismo que
confirma singelamente nossas palavras:

“Autismo € uma maneira diferente de ser. Mas sei que cheguei onde cheguei, porque

tive quem olhasse por mim” (J.S.O).

% Jgreja Universal do Reino de Deus — 2008.
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Como todas as relagdes humanas, as relagdes educativas também sido permeadas pela
transferéncia, e quando falamos desses alunos pode se apresentar da seguinte forma:

“Ele domina a familia e quer nos dominar também” (S02).

Portanto, € preciso ter bem claro que, nés somos além de professores, as figuras nas
quais esse aluno ird projetar seu amor ¢ ou ddio pelas figuras parentais. Diz Silva “[...] a
transferéncia € sempre atualizagdo no presente, de um desejo recalcado no passado, é a
concepcdo de transferéncia aplicada a escola, utilizada por muitos autores — inclusive no meio
“psi” tem sido designado para apontar uma vivéncia familiar [...]” (2005, p.111).

E esse € o fator “complicador”, relatado pelas profissionais que desempenham tal
funcao, conseguir estabelecer um vinculo que nio reedite frustragdes, e possa nos colocar em
posicao distante destas que lhes causaram sofrimento, um olhar que consiga mudar o rumo de
seu destino.

“Tem que ter cuidado para nao exercer um papel equivocado, isso atrapalha, pode ser
um reforco do sintoma” (S10).

“A gente tem que até falar de vez em quando para ele, eu nio sou tua mae” (S13).

Zillmer confirma em sua experiéncia nossas angustias: “O lugar de educador, de
professor nessa escola, ndo se restringiu apenas ao fazer pedagdgico ou as questdes da
escolarizacdo. Muitas vezes essa crianca ou adolescente trazia tantas questdes subjetivas que o
pedagégico ficava insignificante frente ao sofrimento” (2003, p.55).

“Tem alunos que precisam de um tempo para conseguirem estabelecer um vinculo”
(S03).

“O ideal sdo professores com formacdo em sindrome de autismo, pois autistas sdo
alunos com caracteristicas muito particulares [...]” (SK).

Segundo Braga (2005), o que estd em jogo na execugdo da agdo pedagdgica, € a
propria humaniza¢do desse aluno, o que consiste em tird-lo do amarramento da pulsdo e
marcd-lo com o significante, o que lhe permitird a entrada na cultura. Somos em tese, os que
desempenhardo a funcdo de Outro, como Lacan (1998) convencionou chamar, os que na
“pritica” organizam seu pertencimento social, e sua posicdo no discurso, na linguagem, na
vida.

Mas, hd que se ter sempre o cuidado, de ndo sermos onipotentes, evitando a
idealizacdo do processo, e do aluno de tal forma que, esse, ao invés de ficar dependente
psiquicamente de sua mde (o que configura a patologia), passe a depender de seu professor.

Nao podemos incorrer nesse erro (BACHA, 2003). Contradiz o objetivo principal que, nessa
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acdo ¢ a de fazer advir um sujeito de desejo, embora, ideais nao sejam descartados — falamos
de idealizacdo.

A constituicdo vai ocorrendo entre o desejavel, o possivel, e o real de acordo com a
fala desta professora:

“[...] nosso aluno torna-se mais receptivo, fixa o olhar, procura, reclama, bate,
belisca... que bom” (SC).

Assim, vai se desenvolvendo o trabalho pedagdgico, a acdo ndo se restringe a respostas
condicionadas, mas ao emergir, ao se posicionar desse aluno, que ao meio denuncia seu
sentimento. O papel do professor na sua agdo, € também, o de dar poder a esse aluno, sem
imposicdes, pois ndo existe educacdo sem criacdo, sem valorizacdo do outro em suas
possibilidades, de coloca-lo em lugar de sujeito tnico. O sucesso depende, em grande parte,
de como percebemos o humano que estd a nossa frente.

Marpeu ja alertou:

Quando o educador possui uma representacdo do aluno baseada em suas fraquezas,
coloca-se na posi¢do de querer moldar o outro conforme seu proprio projeto. A
pessoa acompanhada encontra-se na impossibilidade de recusar as propostas do
educador e também ndo possui o trabalho de elaboracdo de seus préprios projetos. A
recusa enuncia-se, entdo, na repeti¢do de condutas de fracasso (2002, p.37).

Caminhamos na dire¢do contrdria, sem com isso, desconsiderar-mos nossas fraquezas
ou limitagdes, pois ndo somos os tinicos a prover esse sujeito de recursos psiquicos para seu
melhor viver, mas, somos importantes, uma outra interacao-referéncia, que se traduz nas
palavras da colega:

“Na vida moderna alguns pais tem presenca fisica em casa, nds na escola estamos com
eles [...], nés temos quatro horas com os alunos, mas os pais as vezes nao t€ém tempo nenhum”
(S09).

Se esta colocagao € pertinente? Talvez nao, fica a divida, mas expressa um sentimento
coletivo, uma dentncia de um perceber didrio, cotidiano. Fora a escola, o olhar do professor,
quem mais olha por esse sujeito? Nao podemos generalizar, mas nos “bastidores” de nossos
encontros, esse fato é falado abertamente. Gostariamos sinceramente que fosse diferente. Mas
inconscientemente, existem pais que desconsideram a a¢do do professor, preferindo manter

seus filhos em um lugar (psiquico) inexistente. Comportamento que Maud Mannoni (1999)
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relatou brilhante, e corajosamente, e Balbo e Bérges (2003) denunciam como um combate
mortal de ndo deixar que essas criangas sejam sujeitos.

“Nos percebemos que tem pais que se confrontam com a gente, conseguimos mais que
eles. Limite e afetividade. E assim que nés trabalhamos, eu e as minhas colegas” (S10).

Entre muitos procedimentos, a acdo do professor da Educacdo Terapéutica, vai assim
fazendo sua histéria, entre contratempos pedagdgicos, humanos, estruturais, mas nada que
impeca sua continuidade, até porque, se pensarmos nos saberes que almejamos que nossos
alunos venham a dispor, em decorréncia de nossa transmissdo, tudo necessariamente serda
mediado por essas transferéncias. E o professor deverd estar preparado para sustenta-las.

Esse ponto determinou na verificagdo dos dados, a funcdo do professor (professores-
bidocentes) como uma categoria principal, pois, sem o exercicio adequado dessa fungdo, de
nada adiantaria toda a proposta educativa. O professor € o sustentaculo dessa aposta, e como
afirmou Vigotski, “a mais importante exigéncia que se faz a um professor nas novas
condicdes é a de que ele deixe inteiramente a condi¢do de estojo® e desenvolva todos os
aspectos que respiram dinamismo e vida” (2004, p.449). Alguém tem noticias de projetos
mais dindmicos? Poderiamos em homenagem a Vigotski, fazer-mos uma analogia — educagao
terapéutica = educacdo da montanha russa. Altos e baixos que, precisam do enfrentamento a

partir de uma verdadeira praxis educativa.

4.3.1 O nosso desejo = Instrumento do devir

“[...] antes de ser uma profissdo, ser professor é
uma fungdo, uma tentativa de estabelecer
correspondéncia entre um ideal e o real. E diante
dessa contestacdo que me permito definir o homem
real que ensina como sendo aquele (a) que sustenta
a fungdo de operar a ligacdo entre o seu proprio
desejo de ensinar e o desejo de um outro de saber”
(FILHO, 2001, p.99).

% <0 homem no estojo de Tchekhov ou o seu personagem que repete eternamente. ‘O volga desembarcava no
Mar Céspio, o cavalo come aveia e feno’ € horrivel porque representa o0 modelo acentuado da total auséncia de
personalidade, do sentimento e do pensamento que desaparecem em definitivo” (VIGOTSKI, 2004, p.448).
Definitivamente ndo ¢ esta a nossa funcao!
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Considerada por nossos pares como tarefa de complexidade impar, a Educacdo
Terapéutica, existe efetivamente a partir de um elemento primordial e subjetivo: O nosso
desejo. E esse desejo, ndo se limita ao fato do bem-estar profissional, dos talentos ou
competéncias, da formacao, estamos nesse sentido, falando do nosso préprio desejo de viver,
que deverd obrigatoriamente, se sobrepor aos desafios que tais condigdes humanas
manifestam (a de nossos alunos), seu atrelamento a manutengdo do status quo — da pulsdo de
morte (CORDIE, 1996).

“Se existe uma antecipacdo negativa, a gente ndo se permite experimentar’” (S04).

Vigotski foi um enfatico ao afirmar: “como se pode confiar a vida das criangas a quem
fracassou na prépria? Por que é preciso dizer francamente que o magistério ndo 4 para
qualquer um mas para o mais apto” (2004, p.451) acrescentariamos que, para os mais aptos a
acreditarem no valor que cada vida tem, deslocando a marca imputada que ndo lhes dao
estima, ao contrdrio, sempre existem em detrimento a esses seres humanos. Pois como é
cliché escutarmos em nossas escolas, 14 vem o fulano (psicético, autista, impossivel...) antes
do sujeito vem o “lugar” onde lhe colocaram.

O principio da educacdo terapéutica conjuga a verdade do sujeito, o desejo do
professor e uma incrivel disposi¢cdo em melhorar a sua vida, nada diferente do que deveriam
ser todos os processos educativos comprometidos com a felicidade de seus alunos em
igualdade ou em equivaléncia de importancia em relac@o as questdes da racionalidade.

Um belo depoimento:

“O sujeito autista € um ser humano que precisa de muito amor e carinho e que
respeitem sua constituicio e seus limites e que se explore a0 maximo suas capacidades para
uma melhor condicdo de vida” (SD).

Existe uma compreensdo de supostos, o do conhecimento que o professor porta por
parte de seu aluno, e o de que o aluno é capaz de se apropriar desse conhecimento por parte
do professor, advém desses “olhares” os propulsores da aprendizagem, e do desenvolvimento,
e em tese, de todas as constitui¢des psiquicas (BERNARDINO, 2004) que s6 existem a partir
do que o outro lhes concede ser. Em educacdo da mesma forma, vislumbrar possibilidades
além das inadequagdes aparentes.

Lacan (2002) nos diz que, o sujeito da psicose € o sujeito “martir” do inconsciente e
esse posicionamento ji transcende qualquer tentativa de compreender o processo educativo
somente pela via “aparente”. E preciso apostar naquilo que pode vir a ser, nossos desejos

fazem os deslizamentos da pulsdo mortifera para a pulsio de vida.
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A superficie da psicose, revela um aspecto da humanidade desse aluno anterior, é
preciso se fazer notar as fragilizacdes dos lacos afetivos de que dispds, e provavelmente,
ocasionaram sua refuta ao outro, ao desejo de ser e de saber, pois ‘“no inconsciente tudo € nao
realizado” (PEREIRA, 2001, p.169).

Scorsato reforca nossa posicao:

Professor e aluno, personagens principais do cendrio escolar, estdo ali, ambos
articulados pela questdo da busca do conhecimento. Trazem no bojo de suas vidas as
marcas de suas histdrias vividas, determinantes psiquicos que constituem o sujeito
no vir-a-ser. Serd que as prdticas educacionais podem estar voltadas somente ao
sujeito epistémico, produzidos pelo realismo cientifico, pelo sujeito cartesiano
moderno? Negam ou desconsideram o sujeito do inconsciente com toda a evidéncia
de sua existéncia? (2006, p.118).

As revelacdes que esses alunos denunciam em seu sintoma, exige dos profissionais que
com eles se dispuserem a trabalhar, a busca incessante do “[...] despertar ou refinar uma
sensibilidade” (BACHA, 2003, p.15). Esse aluno estd ferido, preso ao amor por si préprio
(autismo) (BALBO; BERGES, 2003). E preciso desejar que, ele ame algo além de sua prépria
imagem. E podem amar, é preciso que lhes ensinem...

O senso comum prega, equivocadamente, a auséncia de sentimentos das pessoas com
autismo, como se fossem gélidos corpos, “robozinhos” que ndo necessitam das emocdes
comuns que regem as relacdes humanas.

Na experiéncia da pesquisadora:

Havia passado uma semana longe, fazendo um curso em Sdo Paulo, e essa auséncia
coincidiu com um outro evento, ao total, ndo trabalhava com a turma a alguns dias, estava
com saudades, e empolgada com os conhecimentos novos que tinha adquirido. Queria vé-los
logo. Quando cheguei a escola, avistei uma de minhas alunas (ndo-verbal) e lhe disse: Oi, que
saudade que estou de vocé (xxx)! (dizem que pessoas com autismo nio entendem abstracoes,
mesmo assim falei do meu sentimento). Entdo nos dirigimos a sala de aula, ela estava
inquieta, ficou “rodando”, caminhando, fiquei ao centro, e literalmente ela estava me
cercando. Um tempo depois, ela parou na minha frente, e me deu um “selinho”. Nesse
momento, quase desmaiei, ela estava com saudades, ndo sabia como se expressar e utilizou o
mesmo recurso (comportamento) que utilizava com um familiar quando passava muito tempo
sem vé-lo. Era o jeito dela, de demonstrar saudades, sentimento, protesto pela auséncia, e

tantas outras coisas que derivam de saudade! Fiquei pensando naqueles que dizem: “autistas”
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ndo sentem nada! Sdo eles que ndo sentem, ou a gente que faz com que ndo sintam nada?
Negando a sua existéncia? Nao os humanizando ou hominizando? O meu desejo de estar ali, e
fazer o melhor possivel por ela ndo passou despercebido... Que ilusdo é essa de pensar que, o
mundo das pessoas com autismo € “concreto”. Concreto é o coracdo de quem nao se dispdem
a ceder sua escuta, para ouvir do coracao desses alunos o barulho de seu pulsar”.

Além do desejo de ensinar, os professores de nosso estudo t€m o compromisso em
reposicionar subjetivamente seus alunos, e sdo bem criticos e engajados nessa tarefa, sendo
situacdo comum ‘“brigarem” por esse novo lugar psiquico para seus alunos, mesmo correndo
riscos nessa acao, pois além do enfrentamento da condicdo quadro/sintoma que esses alunos
apresentam, enfrentam o olhar social que, insiste em manter distancia da experiéncia da
diferenca, da loucura como diria Quinet (2006).

“Nés vamos ao shopping, passear, e a outros lugares, que todo mundo vai” (S02).

“Podem se desestruturar, mas tem que ir aos poucos saindo da escola, ir na pracinha,
dar uma volta nas redondezas da escola” (S06).

Jerusalinsky (1997) avalia tais atitudes, e diz que, n6s professores precisamos desejar a
circulacdo social de nossos alunos como a aprendizagem primeira em suas vidas. De acordo
com esse ponto de vista, Vigotski também defendia a ndo separacdo da vida e da educagdo e

assim refletia:

No fim das contas s6 a vida educa, e quanto mais amplamente ela irromper na escola
mais dindmico e rico serd o processo educativo. O maior erro da escola foi ter se
fechado e se isolado da vida com uma cerca alta. A educacdo € tdo inadmissivel fora
da vida quanto a combustdo sem oxigénio ou a respiragdo no vacuo. Por isso o
trabalho educativo do pedagogo deve estar necessariamente vinculado ao seu
trabalho criador, social e vital (2004, p.456)

Nagquela época, ja sabiamos que tudo gira em torno do prazer de viver e a constituicdo
psiquica e a aprendizagem, derivam desse prazer, que nos tem como instrumento. Como
grupo, temos consciéncia que o que nos move, moverd também nossos alunos. Nessa relacdo
sempre estd em jogo mil outros componentes além dos conteddos dos planos de ensino.
Falamos da busca pelo objeto, da busca que ndo cessa e nos mantém vivos (LACAN, 1998).

“Tem que ensinar tudo, viver mesmo, porque eles ficam perdidos com qualquer coisa
nova” (S12).

“Paciéncia e crenca nos acompanham sempre, ndo d4 pra desistir” (S03).
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Tarefa que congrega saberes, desejos e desafios. Sem tais componentes, ¢ uma tarefa

do impossivel. E educar é da ordem do possivel. Perdao Freud!

4.3.2 Sustentacdes? Teoria, pratica e muitos improvisos

No semindrio de 20/11/2006, a mediadora delicadamente nos advertiu: “Pega a teoria e
joga no lixo, se na pratica nio ajudar”.

A constitui¢do de nosso aluno acontece quando conseguimos articular no cendrio
papéis (fungdes), e textos (objetivos), tendo a técnica como instrumento de exceléncia (a
teoria), sem ordem de precedéncia, num continuum que nao cessa. N3ao existem
fragmentacdes no espago sala de aula, e nem tempo para analisarmos de longe as necessidades
de nossos alunos como na fungdo de éxtimo, da qual Lacan falava (COLLI, 2005).

Tudo ocorre na sala pedagdgica, como ocorre na vida, na adversidade, entre pontos e
contrapontos, entre certezas e didvidas. Mas, ndo podemos confiar na sorte, a postura
profissional requer que, tenhamos subsidios para a entrada em cena. Uma de nossas colegas
observa da seguinte forma nosso trabalho:

“O convivio didrio com professores capacitados para este trabalho e com os colegas,
faz com que haja uma interagdo entre os pares, uma troca, a medida em que se comunicam
seja de forma verbal ou gestual. Isto faz com que traga o outro para sua realidade e, a0 mesmo
tempo, saia também da sua. A partir dessa interacdo e da permissdo do outro na aceita¢do de
partilhar e/ou compartilhar, poderemos fazer nossa intervengc@o de uma forma mais incisiva
[...] (SL).

O detalhamento dessa acdo nas palavras acima, demonstram que o exercicio da
docéncia, vem atrelado indiscutivelmente ao conhecimento das teorias de sustentacdo, mas,
esse “conhecer”, ndo significa que, ndo enfrentamos obstdculos reais nessa tarefa mesmo
“ponderados de reflexdo, consciéncia e mediacio” (ORRU, 2007, p.157).

“A gente ndo dad conta de tudo, as vezes ficamos um ano inteiro e nada, tentando,
falando, falando...” (S06).

E o improviso acontece nesse momento, quando tentamos teoricamente, tentamos por
pré-determinacdes, tentamos por vontade e mesmo assim, com tanto engajamento nao
acontecem os resultados esperados, ou ainda, resultados muito diferentes dos esperados.

Logicamente ndo existem receitas, que bom! Mas essa angustia, nao nos faz ficarmos inertes,
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e nesse momento, 0 improviso vem como Ultima alternativa, certo ou errado? Essa resposta
depende... mas, sempre fica a certeza de que fizemos o possivel, sem desistirmos.
“Acontece cada uma, que nio da pra acreditar, tem que ter jogo de cintura” (S01).

Orrd, ao acompanhar um grupo como o nosso concluiu:

O educador ndo consiste simplesmente em desbravar labirintos na resolucdo de
problemas, aqui em especifico, os inerentes aos alunos com autismo. O educar
propicia o trilhar e o construir de um processo que vai sofrendo transformacdes
intensas até constituir suas caracteristicas peculiares, considerando o contexto e a
individualidade de cada um (2007, p.160).

Falamos da construcio de uma histéria. E fato que, muitas vezes precisamos nomear
0s personagens, ensind-los que tem nomes, e isso foge ao programa curricular, e muito menos
se ensinam nas academias, nas quais nos formamos que um dia, teremos de “batalhar” para
que nossos alunos aprendam a responder por seu proprio nome. Entdo, improvisamos, na
forma de unir sentido e corpo. A teoria ensina, e explica, essa auséncia da qual nos referimos
(JERUSALINSKY, 2008). Mas na sala de aula antes sdo seres humanos. E script combina
com cinema.

“Trabalhar em classes de Educag@o Terapéutica ¢ um desafio todos os dias, que revela
facetas angustiantes que fogem das alternativas, instrumentos que a pedagogia ensina. A
conducio de determinadas situagdes s sdo possiveis quando o professor busca conhecimento,
troca experiéncias com outros colegas e quando estuda” (SE).

Embora todos os sujeitos de nossa pesquisa, considerem e enfatizem os conhecimentos
tedricos como requisitos indispensdveis nessa acdo, concordam que tais respaldos, ndo sio
suficientes frente a todos os quadros/sintomas que emergem nessas condigdes. Vivenciamos
sofrimentos quase insuportdveis — criangas que se debatem e se auto mutilam e a tristeza
chega forte nessas horas.

Um enunciado freqiiente, em nossos encontros e conversas de bastidores: “Tem horas
que a gente ndo sabe mais o que fazer, parece que nada adianta”. Dificilmente algum
profissional que desempenha tal funcdo tenha “escapado” de sentir-se assim — impotente, até
0s que tém vastos anos de experiéncia confessam: “[...] aprendi a dizer: ndo sei” (SC).

Bosa fala com beleza dessa relagdo, a mesma que sentimos, a fundo:
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Compreender o autismo € abrir caminhos para o entendimento do nosso proprio
desenvolvimento. Estudar autismo € ter nas mdos um “laboratdrio natural” de onde
se vislumbra o impacto da privagdo das relagdes reciprocas desde cedo na vida.
Conviver com o autismo ¢ abdicar de uma sé forma de ver o mundo — aquela que
nos foi oportunizada desde a infincia. E pensar de formas maltiplas e alternativas
sem, contudo, perder o compromisso com a ciéncia (e a consciéncia!) — com a ética.
E percorrer caminhos nem sempre equipados com um mapa nas maos, ¢ falar e ouvir
uma outra linguagem, € criar oportunidades de troca e espaco para 0s nossos saberes
e ignorancia (2002, p.37).

E some-se a esse caminho, a constatacdo factual de que, quando estamos falando de
autismo, ndo necessariamente estamos falando de debilidade (BALBO; BERGES, 2003), ou
seja, nossos alunos podem ter capacidades impressionantes, que ndo outrora estdo
inexploradas, sem investimento, ‘“mascaradas’” por suas inadequacdes comportamentais.

Sacks (2006) estudou sobre esses talentos que nos desafiam, que estdo dentro de
nossas salas de aula, e que, de nés esperam seu devido reconhecimento. A teoria reforgca a
existéncia dessas ilhas de aptiddao (FERRARI, 2007; CAMARGOS JR, 2002), mas o entrave é
conseguirmos na acdo, instrumentalizar esse aluno para vida, e ao mesmo tempo
potencializarmos essas aprendizagens. Novamente apostamos no improviso, no nosso poder
de criagdo, e de poder de criacdo de nossos alunos, com a finalidade de conecté-los.

Temple Grandin (1999) ensinou que, esse € o melhor caminho, deslocar o sujeito de
suas obsessoes e fazé-lo através delas seu pertencimento, dar-lhes a sensacao de estarem vivos
e ocuparem uma posicdo significativa no grupo social em que vivem. Ela confessou a Sacks
(2006) que sem seu trabalho nada seria, seu pertencimento se deu por uma correta educagao.

Nesse processo, professores escrevem o tracado seguinte do percurso, do trajeto de
seus alunos, “[...] a histéria muda quando existe espago de escuta, como no filme a garota nao
era compreendida, na escola cresceu e pode ter uma vida feliz, quando voltou pra casa, aos
poucos sua familia se deu por conta que ela podia muito mais do que eles pensavam (S11).

O cinema quando nio ¢ caricato, retrata bem um pouco daquilo que nos diz respeito e
nos absorve como no filme “Simples como Amar”, utilizamos recursos tedricos para sustentar
o fazer pedagdgico, e desconstruirmos a imagem fragmentada que esses alunos tém de si, e
com isso tentarmos entre saberes, experiéncias e inusitados constituirmos um novo sujeito, o
propdsito final. Se ndo com acesso a uma nova estrutura, nos contentarmos se entre teoria e
pratica, forem conseguindo sobreviver a todas as negativas que a vida lhes impds, sejam

bioldgicas, psiquicas ou sociais.
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4.3.3 Na bidocéncia: Quando o outro entra

Nenhum outro item ou sub-item desse estudo teve mencao unanime como a questao
relativa a bidocéncia. Nossos sujeitos, em suas pronuncias, referendaram o fato dessa dupla
presenga ser determinante para o sucesso da proposta.

A bidocéncia, como estratégia facilitadora para constituicdo psiquica e aprendizagem
tem aporte tedrico (DUBOIS, 2003; VIGOTSKI, 2003b), pois, tanto para a psicandlise com a
entrada de um “terceiro”, como para a teoria histdrico-cultural, pela presenga de pares mais
capacitados para trocas sociais (os professores em um primeiro momento), tornam mais
propenso e dirigem o percurso do desenvolvimento, e assim se convertem justificaveis.

“Acho que a estrutura da classe € necessdria com dois professores, pois como cada
aluno € diferente em suas atitudes e comportamentos, € nao existe uma interacdo entre eles, o
trabalho se torna individualizado. Além do que, muitas vezes um aluno se desorganiza
facilmente sem um motivo aparente, sendo necessdrio retird-lo do grupo, assim ficando com
uma professora e os demais com a outra” (SN).

Ou ainda observado em relacdo ao exposto:

“Considerando o grau de comprometimento dos alunos, se faz necessario esses dois
olhares” (SH).

Quando nossos sujeitos afirmam esse cuidado, os dois olhares querem também com
esse dito, revelar que, em vdrias situacdes esses alunos ficam expostos a perigos, que nio siao
de facil manejo, ou seja, as crises ou “desorganizacdes” em alguns momentos podem colocar
em risco a sua integridade fisica, e a da turma. Para quem convive com essas situagdes
diariamente, sabe que nestas falas nossos colegas ndo estdo exagerando. “Lidar” com o
descontrole nao ¢ facil, e sozinho, nenhum professor consegue, pois sdo as situacdes-limite.

Nos enunciados:

“Leve-se ainda em conta o estresse do profissional diante de situagdes
desestruturantes, o outro entra, assume e consegue bom resultado (Salva!)” (SC).

“Estes alunos possuem dificuldades de comunicagdo e interacao social e precisam do
mediador e do limite, sabemos que usa um como instrumento e o outro € o limite, que tanto
precisam, por isto a importancia de 2 profissionais para uma mesma turma sé vai fazer que
este sujeito progrida cada vez mais” (SD).

Segundo Alves (2003), essa estruturacdo, na qual dois profissionais trabalham, vem

para romper com a relacdo dual que este aluno estd absorto (MANNONI, 1999), com a
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entrada do “terceiro””°

, entra no ambito da lei. Entrada que deriva do exercicio da funcdo
paterna, somos nesse sentido seus ‘“‘castradores” quanto tentamos romper com Seu maci¢o
materno.

O exercicio da bidocéncia, € também um aprendizado para nds, pois a dindmica que se
instala na sala, € muito diferente daquela que nos ensinaram academicamente como a
adequada (1 professor — vérios alunos). A sintonia entdo, nos parece necessdria, além da
consciéncia dos papéis a serem desempenhados.

“A dupla presenga tem empatia, isso facilita a aprendizagem dos alunos” (S07).

“As vezes chego a pensar que suas cabecinhas se ‘embaralham’, mas a0 mesmo tempo,
sei que para eles os dois professores transmitem a eles mais seguranca e um mundo maior na
sua comunicacgao e constituicio social” (SB).

Um outro aspecto nos parece importante salientar, a preocupa¢do com o numero de
alunos em relagdo ao nimero de professores. Pois, como nesse espaco trabalhamos com
alunos com falhas estruturais bastante significativas, as vezes, mesmo parecendo uma
equivaléncia apropriada (3 alunos para 1 professor — 6 alunos para 2 professores), pode nao
Ser.

Vejamos o que nos dizem os sujeitos da pesquisa.

“Esta estrutura atual € o possivel para que se possa realizar um trabalho elaborado e
consciente. Em alguns casos seis alunos ja € demais, pois muitas vezes € necessirio um
atendimento individualizado” (SM).

“Também importante registrar a importancia de 2 profissionais nas turmas, pois o
atendimento € individualizado e respeita-se seus limites. Para o aluno também € significativo
menos colegas e 2 professores tende a uma estruturacdo mais adequada” (SK).

De acordo com essas colocagdes, nos parece uma realidade, que cada turma seja
pensada como unica, embora as diretrizes (SEC-RS, 2002) facam a previsdo dos componentes
de cada espaco, a dimensdo do trabalho é sempre singular. Sdo histérias singulares, que
situam esses alunos em posicdes distintas na ordem do discurso, no mundo da linguagem
(LACAN, 1998) e conseqiientemente na maneira de viver (conviver), e aprender.

As projecdes que esses alunos fazem em seus professores, sdo o indicativo das
possibilidades do processo, quando os professores conseguem nessas transferéncias, armar
situacdes de aprendizagem (ALVES, 2003) pela escuta de seu aluno, organizam quem ird

exercer cada papel, pois ndo existe a pré-determinacido de quem, ou com quem cada professor

% Vale lembrar que esse terceiro nio necessariamente é representado por um outro sujeito, mas pelo Outro da
concepcao lacaniana (LACAN, 1998; DOR, 2003).
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ird trabalhar, isso se decide na interagcdo, nas edificacdes, no conviver, no desenrolar da
historia.

“Eles elegem um para uma tarefa, outra hora elegem o outro professor, e assim vai
acontecendo sem muito planejamento, sdo as preferéncias que vao determinando o dia-a-
dia...” (S03).

Couto disserta sobre essas relagdes e papéis, os quais nos encontramos exercendo na

cena educativa, e exercendo em dupla.

O professor — herdeiro do processo edipico e da sedug@o primeira — torna-se uma
espécie de “resto diurno”, esvaziado de sua “real” dimensdo, transformando-se em
depositario de significados, sentimentos, experiéncias outras que as manifestamente
esbocadas. Depositdrio do desejo de preenchimento de uma falta, que coloca o
sujeito — filho perdido — em busca da impossivel mae, em busca da parte perdida de
si mesmo, que ficou no “primeiro sedutor”.

Falta, buraco do ser que pode empurrar o sujeito na dire¢do do diferente. No caso da
relacdo professor-aluno, na direcdo de Terceiro, representado pelo conhecimento.
Mas essa passagem é um retransitar por um campo minado. Terreno insidioso, sem
ddvida, mas fatal e necessario na educagdo (2003, p.88).

Na agdo (relagdo) educativa terap€utica, sdo vdrias as organiza¢des necessdrias, € a
“divisdo” dessa tarefa é muito bem vinda por todos. Talvez, esse seja um dos maiores acertos
dessa proposta, a manutencdo em um mesmo espaco de duas “figuras”, dos atores-
interlocutores-mediadores-professores e, principalmente, suportes psiquicos, que estes alunos
tanto precisam.

Kupfer (2005) salienta que, na educacao terapéutica ndo existe “manual de instrug¢do”,
e propiciar uma maior circulagio discursiva sobre essa pratica, pode mobilizar melhor o grupo
nesse trabalho. Ao concordarmos com a autora, acrescentamos que, se a discussdo acontecer
j& a partir do espacgo cénico em questdo, no nosso caso pelas reflexdes dos professores-pares,
as chances desse contexto trazer melhorias na qualidade de vida desses alunos € infinitamente
maior.

A presencga bidocente, ¢ o que poderfamos nomear de trabalho educativo solidério,
onde saberes e individualidades se misturam, sem peso nem medidas (ndo existe receita!),
mas que, ao final tem um sabor doce, o devir de nossos alunos, processo ao qual sustentamos
de maos dadas. Nao existe trabalho pedagdgico-educativo solitdrio. Professores sdo sujeitos
sociais, Vigotski (2004) ja dizia, seres humanos s@o sujeitos sociais, nio somos ou

significamos nada sem o outro. Essa parceria é salutar, e “fechamos” enfaticos nesse ponto!



4.4 Tudo passa pela linguagem! Parafraseando Lacan

180

Monte Castelo
Legido Urbana
Composigdo: Renato Russo

(recortes do Apostolo Paulo e de Camaes)

Ainda que eu falasse
A lingua dos homens
E falasse a lingua do anjos
Sem amor, eu nada seria...

E sé 0 amor, é sO 0 amor

Que conhece o que é verdade
O amor é bom, ndo quer o mal
Ndo sente inveja

Ou se envaidece...

O amor é o fogo

Que arde sem se ver

E ferida que doi

E ndo se sente

E um contentamento
Descontente

E dor que desatina sem doer...

E um ndo querer
Mais que bem querer
E solitdrio andar

Por entre a gente

E um ndo contentar-se
De contente

E cuidar que se ganha
Em se perder...

E um estar-se preso

Por vontade

E servir a quem vence

O vencedor

E um ter com quem nos mata
A lealdade

Tdo contrdrio a si

E 0 mesmo amor...

Estou acordado

E todos dormem, todos dormem
Todos dormem

Agora vejo em parte
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Mas entdo veremos face a face
E s6 o amor, é s6 0 amor
Que conhece o que é verdade...

Ainda que eu falasse
A lingua dos homens
E falasse a lingua do anjos
Sem amor, eu nada seria...

No decorrer desse estudo, os dados coletados indicaram a linguagem, e sua funcio
constitutiva especificamente, como a categoria que retine em sintese, todas as determinagdes
de desempenho que se relacionam as outras categorias de andlise, ou seja, pela fun¢do da
linguagem as atitudes parentais se desenvolvem, os ambientes pedagdgicos tomam sentidos e
as atuacoes dos professores obterdo ou nao sucesso, colocacdes ja descritas anteriormente.

Ao identificarmos a linguagem como categoria “‘chave”, também propomos que nossa
principal problemadtica, os subsidios tedricos distintos que sustentam nossa atividade prética,
sejam enfim diretamente confrontados, pois, ambos intitulam a linguagem como centro das
alteragcdes que nossos alunos demonstram, e portanto, interesse foco desse estudo.
Justificando assim que, ndo seriam diferentes ao situarmos nossas preocupacdes com esse
instrumento especificamente, pois tudo, absolutamente tudo, é do ambito e da ordem da
linguagem.

Essa percepcao sobe a linguagem, pode ser compartilhada pelos sujeitos da pesquisa,
afinal, foram a partir de suas inquieta¢des que surgiu toda a motivagdo desse estudo:

“E um elemento fundamental para a constituicdo do sujeito. A medida que a linguagem
se desenvolve, a comunicacdo é favorecida, o que é imprescindivel para que o sujeito no
futuro possa sair do autismo” (SH).

“A linguagem ¢ primordial para a aprendizagem” (SE).

Nos pressupostos tedricos que nos orientam na acao educativa:

[...] a fun¢do da linguagem ndo € informar, mas evocar. O que busco na fala é a
resposta do outro. O que me constitui como sujeito ¢ minha pergunta. Para me fazer
reconhecer pelo outro, sé profiro aquilo que foi com vistas ao que serd. Para
encontrd-lo, chamo-o por um nome que ele deve assumir ou recusar para me
responder. Eu me identifico na linguagem, mas somente ao me perder nela como
objeto. O que se realiza em minha histéria ndo é o passado simples daquilo que foi,
uma vez que ele ji ndo €, nem tampouco o perfeito composto do que tem sido
naquilo que sou, mas o futuro anterior do que terei sido, para aquilo que me estou
transformando (LACAN, 1998, p.301).
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Vigotskii (2006) enfatizou que, a linguagem servia de paradigma para todas as anélises
a respeito do desenvolvimento humano, nesse sentido, incluido o desenvolvimento mental (o
que nos diz respeito prioritariamente nesse estudo), e sem compreendé-la enquanto fungdes, e
apresentacdes, nao poderiamos compreender o homem e sua constituicao histdrico social.

Considerando nossos dois referenciais, as manifestagcdes tipicas das condi¢des de que
falamos, devem em outros termos serem perfeitamente explicados pela linguagem.
Convergem nesse sentido, e, acreditamos estarem certos, mesmo com outros pontos de
divergéncias, essa unanimidade € bastante significativa.

Fonseca refor¢a nosso posicionamento: “[...] a linguagem ird impregnar e oferecer
contornos a mente social, em uma nova rodada de desenvolvimento. Entretanto, certos
obstaculos podem se apresentar ao longo desse caminho que torna a crianga membro de ‘tribo

humana

p.05).

(2007, p.15). E Oliveira complementa: “[...] a linguagem faz o sujeito” (2006,

Se a linguagem revela quem somos, como nos posicionamos na ordem do discurso,
principalmente pela fala (LACAN, 1998), também aponta onde o desenvolvimento cessou,
como por exemplo, na eclosdo de uma psicose, realidade na qual a fala é delirante (LACAN,
2002), ou na presenca da fala egocéntrica, e ndo internalizada (VIGOTSKI, 2005).

Ao analisarmos suas apresentagdes (e isso ndo significa apenas o enfoque na fala, pois
temos alunos que nao falam), situaremos o inicio de nosso trabalho, o estado em tese do
sintoma, a amarra “visivel”, a barreira a transpor.

Uma de nossas colegas melhor explica:

“A linguagem do aluno com autismo € bastante deficitdria e as vezes nem existe como
fala, mas sim como uma forma de se expressar fazendo uso de partes do corpo da outra pessoa
como ferramenta para demonstrar o que deseja alcangar” (SJ).

Nesse relato verificamos que, a fun¢do primordial da linguagem, nos constituir, se
falha, compromete por conseqiiéncia todas as outras funcdes que lhe sdo de incumbéncia,
como a comunicagdo, a generalizagc@o e abstracdo entre tantas outras.

“Nao se comunicam, ficam alheios uns aos outros” (S02).

“Chega a ser engracado quando nao entendem uma metiafora, tem que explicar a
piada” (SO1).

Na experiéncia:

“Tive de explicar para meu aluno que ndo morreria! Perto do hordrio do almoco falei:

‘estou morrendo de fome’, foi um problema, ele ficou assustado, até consertar ‘o estrago’, a
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ansiedade imperou”. Para Vigotski (2005) pensamento que ndo abstrai, para Lacan (2002)
preso ao significante.
Mas como humanos sao seres da linguagem, verbais ou nao-verbais, estdo imersos no

campo da linguagem. Elia bem situou essas presencgas ou auséncias citadas nessa pesquisa

[...] mesmo que alguém ndo faga uso da funcao da fala — como os autistas ou alguns
psicéticos esquizofrénicos em condigdes subjetivas cuja gravidade faca com que sua
relacdo com a linguagem se caracterize pela mais completa fragmentacdo e
desconcatenacdo de sua fala — ainda assim estard no campo da linguagem, na medida
em que ¢ ser falante, que se constitui em um mundo de linguagem, o humano [...]
(2004, p.22).

A maxima lacaniana de que, o inconsciente se estrutura como linguagem (LACAN,
1998, 2002) nos levaria entdo a perguntar: O que testemunharam essas criancas em sua
constituicdo, que seu inconsciente estd posto na superficie como sintoma. Se no inconsciente
tudo funciona a partir de regras proprias (KAUFMANN, 1996), como homem e mulher sem
distingdo de género, bem e mal, ontem, hoje e amanha, de onde se posicionam com essa
negativa? Por que esses alunos nos parecem nada testemunhar? Refutam as trocas sociais,
refutam a presenca do outro, do préprio Outro’'. Que espécie de relacdes / fungdes lhe
fizeram nada querer, ver ou ouvir, € muito menos falar a sua lingua? Adotar essa postura? ...

O banho de linguagem que funda o ser humano (SILVA, 2005), ndo lhe foi ofertado
adequadamente, falhou, impedindo que nesse sentido interaja, e saiba quem é.

“Muitos ndo possuem linguagem verbal, ou quando possui € ecoldlica, onde se percebe
que o aluno repete frases ou palavras ditas em casa. Ndo existe uma conversa onde possa
haver uma troca de informacdes” (SN).

Um ambiente propicio favorece qualquer desenvolvimento, direciona seu rumo
(VYGOSTSKY, 1997). Estariamos entdo frente a ambientes ‘“patoldgicos”, nos quais a
circulagdo da palavra, ao invés de dar vida a um sujeito, o impede de se inscrever
(JERUSALINSKY, 2008). Palavras sao producdes de afeto, nossos referenciais concordam
nesse sentido (VIGOSTKI, 2003; LAZNIK, 2004).

Dolto instrui: “Eis como podemos entender que tudo € linguagem, e que a linguagem,
em palavras, é o que ha de mais germinativo, mais fecundante, no corag¢do e no simbdlico do

ser humano que acaba de nascer” (2002, p.20).

91 .
Posto como linguagem.
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Jerusalinsky, ao concluir sua tese defendeu: “[...] sujeito e lingua nascem enlagados de
um modo insepardvel porque ambos estdo materialmente costurados a um mesmo tronco
l6gico” (2008, p.189).

As criancas sdo ditas antes de serem alguém, além do corpo biolégico. Para
historicizarem-se fardo escolha de parte, excerto do que para elas lhes forem ditos (ou nao
ditos), as palavras alimentadoras ou aniquiladoras. Essas atitudes se procedem pela
linguagem, e por seus interlocutores (LAZNIK, 2004). Quantas vezes escutamos: “Ele é
impossivel”, e assim se assumem, ndao tem como ser diferente, nos parece lei, lei da
linguagem.

Portanto, linguagem é substrato e via, instrumento, mas “ndo um puro e simples
instrumento” segundo Lacan (2002, p.45), isso seria uma tendéncia errdnea de percepcao, e
sim o que nos faz pensar a possibilidade de emergéncia de um desejo, de um sujeito, de vida
que clama por nossa presenga.

Sdo as auséncias que sdo incompativeis com a vida. Rocha ilustra como a linguagem é

caminho por onde tudo pode vir-a-ser:

Podemos lembrar a historia de Frederico II, rei da Prissia, que isolou bebés para que
fossem cuidados e alimentados sem que ninguém lhes pudesse falar, tudo isso
porque queria saber a lingua original da humanidade. Os bebés, além de nao
falarem, morreram todos. S6 que — é bom lembrar — as criancas autistas nio morrem
(1997, p.101).

Nao morrem, pois estdo no campo da linguagem, mas lhe faltou um olhar, uma
presenca sem auséncia, dirfamos sem ressalvas — que nessa linguagem faltou o verbo
conjugado no infinitivo e em a¢do: AMAR.

Vigotski (2004) ja havia dito que, nossos sentimentos sdo correlativos as expressoes
externas. Se estas criancas tém dificuldades em querer viver, com prazer, na coletividade —
talvez assim lhes tenham ensinado.

Sao reflexos... de ditos e vividos.
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4.4.1 Com palavras

Se a existéncia da palavra, determina a posicdo subjetiva do sujeito na lingua, nossos
alunos se diferenciam entre os que falam e os que ndo falam — alteridade primitiva segundo
Lacan (2002), ou primitivismo conforme Vygostky (1997). E essas falas da mesma forma se
apresentam enquanto fenomenos diferenciados, falamos entdo de variantes de posicdes
(REGO; CARVALHO, 2006).

Lacan (2002) ensinou que pelo registro da fala se localiza a articulagdo entre o
significado e o significante, nas trés esferas que lhe compdem: o real pelo discurso, o
simbdlico pelo significado, e o imagindrio pela significacdo. Eventuais falhas subjetivas, dai
desse enodamento se denunciam.

Vejamos como nossos sujeitos nos falam de seus alunos:

“Nesse sujeito, hd grande defasagem na linguagem oral devido a falta de significados.
Ja na linguagem compreensiva e expressiva pode haver comunicagdo” (SM).

Nosso outro referencial propde a presenca da palavra, nido necessariamente
demonstrando a organizacdo do pensamento, mas, que em algum momento quando fala
(palavra) e pensamento se entrelacam em seus percursos distintos, surgem os significados, e
que estes, sofrem gradativamente evolucdes, ou transformagdes na medida em que ocorrem
outras aprendizagens e o desenvolvimento avanca (VIGOTSKI, 2003; VAN DER VEER;
VALSINER, 2001).

Embora com teorizagdes de bases diferenciadas®®, ambas nos parecem bem situarem as
inadequagdes que presenciamos quando na presenca da palavra, nas condi¢des psiquicas em
questdo. E sdo muitas as inadequagdes quando existe a palavra, e coincidem ao pensar os
sentidos como producdes culturais, assim como a falta deles. O préprio ato de falar tem sua

origem no sentido, vejamos o que conta um sujeito com autismo:

Eu tomei consciéncia de que as pessoas usavam a linguagem para comunicar-se
umas com as outras, mas eu ndo sabia como isso era feito. Eu tive a idéia que
palavras grandes eram sinais de inteligéncia. Assim, para me tornar mais esperto, eu
decidi ler o diciondrio Randon House. Era o maior que ja tivemos! (M.J. apud
PEETERS, 1998, p.51).

%2 A psicandlise enfatiza o papel do inconsciente nas manifestagdes humanas (LACAN, 1998, 2002), diferente da
teoria histdrico-cultural que nos fala em atividade consciente (VIGOTSKY, 2005).
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Alguns relatos:

“A maioria dos autistas ndo falam, e os que falam, apresentam ecolalia, inversdo dos
pronomes, mas todos de uma forma ou de outra apresentam uma maneira de comunicacio
[...]I” (SD).

Se para a psicandlise, a ecolalia representa a refuta ao pertencimento, € ao
reconhecimento do outro como representante da lingua, entdo significaria a posi¢do assumida
por este aluno de excluir-se do seu meio, de sua cultura, como enfatizaram Régo e Carvalho
“uma defesa contra esse mundo” (2006, p.07) insuportavelmente ameagador, incorporando na
presenca desse outro que lhe fala! Um distanciamento absoluto, de uma matriz enunciativa
que lhe é dada pelo Outro Primordial (JERUSALINSKY, 2008) em um momento inicial, o
em tese primeiro agente cultural.

Bruner (1997) em concordancia, ja localizava a condi¢do autista e suas apresentacdes
enquanto sintoma, como um exilio. Posi¢cdes convergentes (de distanciamento), de
pressupostos distintos (falha o meio e as interagdes, falham as func¢des parentais). Ecolalia
que pode ser literal, mitigada (exclui ou acrescenta elementos) imediata ou tardia, mas sempre
indicativa de que hé discordancia entre palavra e acdo significativa.

Kanner (1997) quando descreveu essa manifestacio levantou vdrias hipéteses, entre as
quais, também a possibilidade de reftigio — manter distancia. Também mencionou que, talvez,
essas criangas poderiam estar expressando vontade de comunicagdo, mas sem saber como
fazer, ou sob outro prisma, como uma simples forma de se diferenciarem do outro. Sdo varias
compreensdes. Ao certo, as verbalizacdes ecoldlicas sdo caracteristicas do autismo que se
fazem presentes na cena pedagégica. E com ela precisamos fazer laco, e dar algum sentido
aos atos que se desenvolvem, as experiéncias educativas.

Quanto ao uso equivocado dos pronomes, Jerusalinsky observou:

[...] a diferenciac@o da pessoa gramatical, hoje se sabe, é dependente da relacdo do
sujeito com o Outro. Dito de outro modo, é a posicdo que ao sujeito lhe estd
reservada no discurso que o determina, por meio de sua relacdo com a lingua, que
ele se nomeie sob o pronome certo ou nao (2008, p.131).

Confusdo pronominal que se desfaz pela sustentacio do ‘“Nome-do-pai”, a outra
funcdo subjetivante, que como escola também desempenhamos, o suporte da fungdo

simbdlica (LACAN, 1998).
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Se pensarmos sob a vertente histérico-cultural, esse sujeito estaria atrelado a estigios
precoces da consciéncia que, assim vai, esquematicamente se estruturando: A principio na sua
formacdo — impressdes emocionais diretas, ndo fazem distingdo entre si e o0 mundo, depois a
percepcdo complexa e a manipulagdo de objetos e por ultimo, a operacionalizacdo de sistemas
de cédigos abstratos (LURIA, 2006).

Nesse sentido, a linguagem vem assentar a compreensao interiorizada da experiéncia,
principalmente pela atividade verbal, pela palavra, a reconstrucio desses processos
psicoldgicos, nesses casos, desregula a agdo desse aluno, quando deveriam regular, as
palavras que lhe foram proferidas lhes “desorganizam”, e agem e falam, sem aparente
consciéncia.

Falam sem saber o que falam, sem o dominio que necessitam para seu exercicio social.
Fragmentam o discurso, ou ndo pontuam, como uma massa uniforme, sem tom, sem emogao
(FERNANDES, 2003), abstracdes e generalizacdes dificilmente se apresentam, tudo parece
ter um unico significado — o literal.

Vigotsky sobre a palavra, o pensamento e as variagdes: “[...] é possivel uma variedade
infinita de movimentos progressivos e regressivos, de caminhos que ainda desconhecemos”
(2005, p.188), se desconhecemos, precisamos tentar conhecer.

Linguagem incomum, que oscila entre o didlogo, a comunicagdo, as verbalizacdes
repetitivas, desconexas, idiossincriticas’, essa seria em sintese, a percepcio dos profissionais
que exercem a acdo educativa terapé€utica. Com a emissdo de palavras, esse fato se desnuda
(localiza), mas ao mesmo tempo em que, estabelece melhores progndsticos para
aprendizagem e o desenvolvimento, pois a priori precisariamos reorganizar sua realidade,
articulando palavras com pensamentos, a existéncia da palavra é melhor sinal obviamente
que, um mutismo absoluto.

Vigotski, tracou alguns comentérios sobre essa desorganizacdo do pensamento que se

faz presente na palavra:

Em distdrbios patolégicos do pensamento conceitual, a medida de generalidade dos
conceitos € distorcida, o equilibrio entre o abstrato e o concreto é perturbado, e a
relagdo com outros conceitos torna-se instdvel. O ato mental pelo qual tanto o
objetivo como a sua relacdo com o conceito sdo apreendidos perde a sua unidade, e
0 pensamento comeca a seguir uma dire¢do ilégica, cheia de caprichos e
interrupgodes (2005, p.141).

%% O delirio no discurso psicético (LACAN, 2002).
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A palavra bem ou mal empregada, é um indicativo forte que de alguma forma esse
aluno poderd vir a se comunicar e se identificar enquanto “eu”, diferente do outro (ATTIE;
FACION, 2005). Mesmo a palavra solta, pode fazer lago e ser significada, a evolucdo do
discurso decorre dessa marcacao.

“A sua linguagem é mais retarda, isto dificulta o nosso trabalho, mas ocorre a medida
em que consegue uma melhoria na comunicago e interagdo social” (SC).

“Quase todos os alunos da nossa classe, tem problemas na fala. Eles desenvolveram a
comunicacdo corporal e em alguns casos a facial, mas o que mais ocorre é sermos usados
como ferramentas, para servirmos a seus propdsitos, o que muitas vezes colabora para o seu
aprendizado como sujeito.

Ao proporcionarmos uma correta educacdo (VYGOSTKY, 1997), ou uma significacao
do enunciado (LAZNIK, 2004), essas palavras aos poucos vao sendo utilizadas no tempo
certo, quando realmente fazem sentido. Temple Grandim conta como sua pronuncia era
descontextualizada, ilégica, pois ndo absorvia o sentido com facilidade do que estava sendo

falado:

[...] eu costumava repetir a mesma pergunta esperando, com grande prazer, a mesma
resposta vezes sem conta. Se uma determinada questdo me deixasse intrigada, eu
ficava totalmente concentrada naquele assunto e falava dele a exaustdo. Ndo admira
que tenham dado o apelido de vitrola (1999, p.42).

Ao significarmos, entrarmos em cena, a constincia patoldgica (as inadequacdes)
desses discursos, tendem a diminuir. E um trabalho detalhado que, embora ndo previsto,
antecipado, pois parte do que o aluno nos traz em seu sintoma, nesse caso, em suas palavras
deve obrigatoriamente ser organizada. Essa deve ser a “chave” do acesso. Andres descreve o
que compreender ser, o ato de falar, fundamentado nos pressupostos da psicandlise, € por nds

utilizados na acdo educativa:

Falar supde que vocé erga a voz diante do corpo de um Outro num espaco
suficientemente restrito para que ele o ouga e para que possa de preferéncia
responder-lhe. A partir disso, a fala implica um buraco de siléncio, em que cada
locutor espera em vao e palavra justa que corresponderia a seu desejo. Por essa
razdo, a fala sub-tende o desejo e a castrag@o, pois um outro corpo € necessario para
assegurar o corte do qual o sujeito se desprende e se recobra (1996, p.189).
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Na fala do aluno com psicose, é o inconsciente que se manifesta, o Outro estd
excluido, e o que se percebe, é da ordem delirante. Geralmente falam sem parar, obedecendo a
sua voz interior, sem qualquer relacdo de sentido com o que estdo vivenciando, é pura
gramética (LACAN, 2002). Ou seja, € uma fala sem funcdo, sem semantica (compreender e
dar sentido a linguagem) e sem pragmdtica (usar a linguagem para fim de comunicacio)
(FERNANDES, 2003; JERUSALINSKY, 2008). Vigotsky observava: “Uma palavra sem
significado é um som vazio, o significado, portanto, ¢ um critério da palavra, seu componente
indispensavel” (2005, p.150), para esse autor palavras devem obrigatoriamente representar
generalizacdes ou conceitos.

Nossos colegas também comentam:

“Estes alunos possuem uma grande deficiéncia na linguagem, seja ela verbal ou ndo
verbal. Através de linguagem estereotipada ou gestual ocorre a interacdo do aluno com o
mundo simbdlico e real” (SI).

A educag@o terapéutica, em seu cendrio, “recebe” personagens do radio, da novela, que
vem “grudados” aos seus alunos. Essa é a realidade/desafio, dar sentido ao seu préprio
discurso, e ndo ao slogan, ao jingle da tevé, ao didlogo entre o mocinho e o bandido do filme,
que eles repetem e incorporam de maneira impressionante... Essas palavras nao tém sentido, e
nem exprimem desejos, escolhas. Sdo verbalizacdes, reproducdes do que nao lhes pertencem.

Saber falar é saber falar aos outros (JERUSALINSKY, 2008). Como disse Lacan,
“Ora, toda fala pede uma resposta” (1998, p.248), e nossa resposta a essa fala
obrigatoriamente, ¢ restabelecer sua constituicdo ou esboco de constituicdo, com uma nova
fala, uma nova agdo que lhes oferecemos.

Ainda Lacan, em referéncia a fungdo simbolizadora da fala: “[...] ela ndo faz nada
menos do que transformar o sujeito a quem se dirige, através da ligacdo que estabelece com
aquele que a omite, ou seja: introduzir um efeito de significante” (1998, p.297).

A palavra Escola, é o primeiro efeito de significante que podemos oferecer, desta
outros deslizamentos se sucederdo. Podemos ilustrar essa tarefa com a simplicidade das
palavras (verdadeiras), de uma de nossas colegas, que assim pensa:

“N6s, professores, devemos “descer” ao nivel de comunicagdo de nosso aluno, para
iniciarmos as primeiras interacdes. Ao fazermos parte de ‘sua’ linguagem, devemos analisa-la
a cada minuto e enfrentar o desafio através dos gestos ou das frases pouco foras do contexto,
sempre respeitando sua (des)organiza¢do” (SB).

Sdo logicas diferentes. Estruturas diferentes, em um mesmo espaco. As palavras

situam...
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Situar um corpo, armar um discurso, armar um corpo, situar um discurso, e assim

vamos... como na metafora de Alice no Pais das Maravilhas:

“A partir de uma palavra um jogo se institui... uma
vez introduzido no jogo dos simbolos, vocé é sempre
forcado a se comportar segundo uma regra”
(LACAN, 2002, p.63).

4.4.2 Sem palavras

[...] Eu ndo comunicava falando ndo porque eu simplesmente ndo
sabia para que era falar. Aprendendo como falar segue sabendo
porque falar é até que eu aprendi que palavras tém significados, ndo
havia razdo nenhuma para ter dificuldades de aprender a pronunciar
as palavras como sons [...]. Eu ndo tive nenhuma idéia que esta
pudesse ser a maneira para trocar significados com outras mentes
(J.S.apud PEETERS, 1998, p.59).

A palavra nasce pelas trocas sociais, se ndo nasce, nada foi trocado, mas “tem
diferenca quando tem lesao” (S10). Luria (2006), ja havia comentado, mas raramente alguém
ndo fala por impedimentos biolégicos (JERUSALINSKY, 2008), situacdo que retratam a
realidade de alguns de nossos alunos, pois, ndo existem marcadores concretos para seu
mutismo.

Quem nio fala, ndo foi falado, nos parece via de regra. Ensinamos nossas criancas a
falarem. Afinal, queremos que elas nos digam que nos amam, nos chamem de mae ou pai,
pronunciem seu nome e seu sobrenome, tenham uma identidade, devolvam nosso
investimento, para assim entre afetos e palavras significarem suas vidas, terem prazer em
viver, se relacionarem com os outros € construirem suas historias.

A auséncia da palavra, da fala, € uma auséncia real na vida de alguns de nossos alunos.
Os dados que nos trazem os sujeitos desse estudo, frizam essa condicao que efetivamente faz
parte de nosso cotidiano:

“Em nossa sala, a minoria dos alunos ndo se apropriam da fala, porém fazem-se

entender através de gestos. Mesmo ndo havendo linguagem oral, existe comunicagdo” (SL).
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Apesar de ser uma minoria, sdo esses 0s que mais nos desafiam, pois para eles a
posicdo na ordem do discurso inexiste, por tal motivo, a tarefa passa a ser “redobrada”, ao
mesmo tempo em que, lhes favorecemos a entrada/aquisi¢do da palavra, tentamos posiciona-
los adequadamente, ou da melhor forma possivel.

Lacan (1998) faz pensar sobre essa auséncia, quando menciona a petrificacdo dos
simbolos do inconsciente, e se traduzem quando ndo manifestam desejo, ndo escolhem o que
¢ melhor ou pior para si, sdo alheios ao seu proprio destino, e que poderiam se constituidos
direcionar.

Vigotski (2005) também comenta essa caréncia, quando diz que, a fala ndo ¢é
simplesmente a traducdo de um pensamento, (pois seguem caminhos diversos e unides
funcionais), mas, expressao de um encontro com uma realidade, se inexiste a fala, inexiste
uma organizacio psicoldgica da realidade, ou seja, um pensamento consciente sobre a acio, a
percepcdo da experiéncia “Antes de controlar o proprio comportamento a crianga comega a
controlar o ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas relagdes com o ambiente, além
de uma nova organizacao do préprio comportamento” (VIGOTSKI, 2003b, p.33).

Se “a palavra é parte integrante do objeto que denota” (VIGOTSKI, 2005, p.160),
nossos alunos nessa condicio ndo se diferenciam dos outros, das coisas, e sua
(des)organizacdo psiquica assim se torna visivel, “[...] a auséncia de vocalizagdo por si s6 é
apenas uma conseqiiéncia da natureza especifica da fala interior” (VIGOTSKI, 2005, p.164).
Pessoas com autismo falam consigo mesmas, se bastam, rejeitam o convite a interacdo, ou
talvez tenham os esquecido, o convite pode ndo ter sido feito (por suas maes) pelo Outro
primordial (JERUSALINSKY, 2008; FONSECA, 2007; REGO; CARVALHO, 2006).

A terapéutica funciona como uma organizadora de falas (ou auséncia destas),
oferecendo atividades que possam de algum modo alinhar corpo, fala, pensamento, realidade
e acdo, fazendo uma continuidade, uma narrativa, diferente da fragmentacdo que
observamos/vivenciamos ao nos depararmos inicialmente com esses alunos, onde nada parece
se relacionar com nada, tudo estd “perdido” descontextualizado, seu ser e seu mundo que sdao
(deveriam ser!) movidos pelo seu desejo, mas nao os sio!

Outra colega comenta a auséncia de linguagem verbal:

“Como esta ndo existe ou € precdria, o professor precisa trabalhar esta linguagem
através do jogo, do brinquedo, da musica, do teatro, da modelagem, dos gestos, do corpo,
etc.” (SE).

Certamente, a mediacdo verbal desempenha e tem um valor inestimdvel, sem ddvida

esse € 0 nosso recurso principal. Lacan (1998) falava em primazia da fala, mas quando ndo
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obtemos o retorno esperado, é preciso que nossos alunos disponham de outros subsidios para
(sobre) viverem. Esperamos a palavra, mas nem sempre ela € instituida, e dai do que dispde
nossos alunos para se comunicarem (quando necessitam)? Dos gestos, do corpo, do olhar... e
esses movimentos também precisam “‘se significar”.

Attié e Facion fazem essa ressalva: “A linguagem verbal €, sem divida, importante
para a representacdo do mundo e para a constituicdo do individuo como ser social, mas ndo é
o Unico fator para o desenvolvimento do ser humano. Existem e € necessario que se dé énfase
as formas de comunicacao” (2005, p.84).

“Como a maioria dos meus alunos nao possuem linguagem oral, a linguagem dos
mesmos ocorre através da expressao corporal, por gestos, sinais, palavras...” (SG).

Sobre essas vozes, sem voz, dito de outra forma, sobre essas expressoes, e auséncia de
fala/de voz, Berges e Balbo correlacionam a falta de afeto durante o transitivismo: “A voz que
nao ¢é sem voz, que ndo é alucinada, é carregada de afeto. A voz que é completamente
desprovida de afeto € uma voz sem voz” (2002, p.105).

O siléncio que emana € devastador, entristecedor, por isso falamos, nomeamos,
interpelamos, cantamos, significamos cada movimento, cada expressdo... até a falta desses,
tem que ser assim, sendo ndo existe interacdo, mas reconhecemos que as vezes o siléncio é
uma forma de aproximac¢do (AMY, 2001).

Também temos consciéncia que, nossas vozes e nossos olhares podem ser deveras
invasivos frente aos sintomas de um autismo, ou de uma psicose (LAZNIK, 2004), mas entra
em cena o jogo das dosagens. A escuta, o olhar, o movimento sutil, o estar de lado, as
pequenas mudangas, as “surpresas anunciadas”, tudo deve ser arquitetado para que esse aluno
nao se feche ainda mais, ja tao limitado pela auséncia da fala (e compreensao da realidade), o
veiculo libertador como nos ensinou Vygotski (2006), a fala que, sucede a castragdo como
teorizou Lacan (1998).

Quando ndo se tem palavras, algumas outras “amarras” salientam-se nessas condicdes,
os balanceios, as agitagdes motoras, o andar na ponta dos pés, o “girar”, eles se exprimem,
tem linguagem, ndo verbal, mas linguagem (DOLTO, 2002). Gostariamos que ndo se
ocupassem tanto com o “nada” (expressdes vazias), diferente dos gestos indicativos. Essas
representagdes corporais (ndo ideais — vazias), sdo a face de sua nao constitui¢ao.

Ao se ocuparem tanto com seu proprio corpo, sem finalidade aparente, deixam de se
ocuparem/preocuparem com os outros, ou seja, com os que lhes cercam, seus semelhantes.

Levin entra em concordincia conosco:
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A tragédia da crianca que faz estereotipias é que nelas vai consumindo a prépria
heranca, deserdando-se a cada vez, dado que avanca desligando o que fez antes e,
por conseqiiéncia, ndo se historia em sua atividade. Ela para sob o impulso do
combustivel mortal, esse lado gozoso deixa-a alienada na coisa ou recolhida ao
corpo sem imagens nem ideais, consumindo-se no impensdvel vazio do nada
desinteressado onde desaparece a singularidade (2005, p.168-169).

Ao ndo se apropriarem do cédigo falado de sua cultura, sua lingua, muitos de nossos
alunos se restringem a esse laco de pertencimento, o resquicio de que mesmo aparentando
absoluto alheamento, com o corpo parecem nos pedir socorro — “querer dizer alguma coisa”
(S03), o que pode ser um comego para nosso trabalho.

“A linguagem oral ou gestual é importante para a interagdo, entendimento,
comunicacdo com o outro, seja apenas com o olhar o fundamental € a expressdo” (SK). A
expressao entdo precisa de significado.

Episédio que pode ilustrar essas percepcdes no cendrio sala de aula:

“Nos primeiros dias de aula, o aluno batia com a mao fechada no queixo,
insistentemente. Dizia-lhe: Se vocé bater assim vai machucar seu queixo, seu rosto, se quer
bater com a mao, entdo bata no tambor. Colocava a musica, demonstrava com minha mao no
tambor, imprimindo ritmo, ele até iniciava o movimento, mas depois continuava batendo no
queixo, dofa s6 de olhar. No final da semana, ofereci suco de frutas citricas e ele tomou um
gole, no segundo refutou. Seu olhar se direcionou pela primeira vez, olhou nos meus olhos,
era uma reclamacdo. Dai fui perceber que, ele estava com aftas na boca. Ja sabia que tinha
essa estereotipia, a mae falou que quando ndo gostava de algo, fazia esse gesto (auto-
agressdo). Comunicada do fato, ela mencionou que desde muito pequeno com freqiiéncia
tinha o mesmo problema. Nao estaria ele demonstrando sua dor sem palavras? Uma
estereotipia de certa forma providencial? Nos parece que pedia socorro, por algo que tinha
passado despercebido. Estereotipias existem para nos dizerem que estdo vivos, mesmo
“mortificados”? Talvez ndo lhe tenham dito: S@o aftas, doem...”. Berges e Balbo (2002)
dissertaram sobre fatos assim, transitivismo que antecipa o significado, por exemplo, do que
vem a ser dor, uma experimentagcdo corporal, como tantas outras que precisam lhes serem
ditas!

Sem palavras, nos habilitamos em suas expressdes para como Levin escreveu “fazer
uma inscricdo com base no laco cénico” (2005, p.179). Cena significada, com nossas

palavras, palavras sao necessdrias, essas auséncias apresentadas em sintoma sao a falta delas.
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Da expressdo a palavra, procedimentos educativos terapéuticos que se repetem com esses

atores.

4.4.3 Referencial cultural — A via dos “ganchos”

“O que herdaste adquire-o a fim de possui-lo”
Goethe

Fazer laco social — objetivo de trabalho, objetivo principal, a educacdo terapéutica se
ocupa dessa busca, pois, a fragilizacdo das condi¢des de que falamos, residem nas
dificuldades que nossos alunos tém de se relacionarem, e por conseqiiéncia, aprenderem.

Mas essas dificuldades, ndo significam que, esse aluno ndo tenha se apropriado de seu
meio, do seu contexto, de suas experiéncias. De algum modo, suas vivéncias deixaram
marcas, se ndo as ideais, as que lhes foram proporcionadas. Nossos alunos ndo sdo
incapacitados para a aprendizagem, esse € um grande equivoco dos que observam a distancia..
A proximidade, as a¢des, mostram uma outra face, a da possibilidade.

Eles aprendem até com certa facilidade, quando desafiados a partir de seus focos de
interesses (seus referenciais). Tem aptiddes surpreendentes. Vigotski observou que, o
“aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual
as criancas penetram na vida intelectual daquelas que as cercam™ (2003b, p.115).

Considerando o enunciado de Vigotski, podemos concluir que em nossa realidade
educativa, os alunos nfo vivenciaram situagdes nas quais pudessem se subsidiar da vida
intelectual e psiquica (desestruturada?!) daqueles que lhes cercaram em tenra idade, sejam
seus pais, familiares ou outros, mas em suas memdorias algo ficou, como pregnancia em busca
de sentidos. E o que ficou, potencializa suas aprendizagens.

Para Kupfer (2000b), essas dissonancias sociais devem-se as falhas nas fungdes
parentais, e, portanto, com referéncias psiquicas frageis ou inadequadas, todo o
desenvolvimento desses sujeitos estaria comprometido. Concordamos. Mas nem tudo estd
perdido. Existem as questdes relativas a plasticidade cerebral (VIGOTSKY, 1997; ROTTA,
2006). Existem referenciais, se ndo como poderiamos explicar os tantos talentos que alguns

sujeitos com autismo apresentam? As “ilhas de aptidoes” (SACKS, 2006)? A aprendizagem
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nao € natural no ser humano, ela precisa de mediagdes, e essas capacidades dependem de
instrumentos, signos, simbolos e também de outros.

Nesse momento, entdo a linguagem, como constitutiva do sujeito, mas importante
sistema de sinais, meio de comunicacio e organizadora do comportamento e da atividade
psicologica humana nos serve de instrumento (LACAN, 2002; VIGOTSKII, 2006, LURIA,
2006). Por suas propriedades a educagdo se sustentard, operard, fard os “ganchos” necessarios
daquilo que foi construido/constituido por esse aluno até entdo, para/com aquilo que ele
podera vir a construir, ou seu proprio devir (DOLTO, 2002).

Embora em uma visao mais pessimista que, nos diz que o autista nada constréi, e que o
psicdtico ndo pronuncia um discurso que lhe pertence, sem enderecamento ao outro,
acreditamos em deslocamentos, progressos, pois as suas maneiras peculiares esses alunos dao
pistas de que enxergam o mundo que nao lhes enxergou.

“Ele adora revistas, atas, dlbuns de figuras, aprendeu a ler e escrever, mas o
comportamento ¢ muito perturbado” (S09).

“A mae gosta de ler” (S09).

Essa observacdo foi feita por uma professora que testemunhou um processo de
inclusdo. Se observarmos com atengdo suas colocac¢des, nada vem denunciar que esse aluno
tenha “deficiéncias” em seu processo de aprendizagem, o “problema” nos parece o
comportamento, € 0 comportamento também se organiza pela linguagem. Sua mae gosta de
ler, tem referenciais, meio propicio, mas inter-relacdes complicadas.

Autistas podem ser muito inteligentes (FOLBERG, 2003). E preciso sensibilidade e
conhecimento, para sabermos discernir que, patologias mentais nem sempre comprometem
todas as capacidades cognitivas, sempre “sobra um resto” (BACHA, 2003), e ai ndo aprendem
as vezes, por ndo saberem por que caminhos podem aprender. Isso precisa ser ensinado,
falado mesmo com a falha aparente.

Histdria nesse caminho:

“Um dos alunos sempre repetia o mesmo estrofe de uma mdsica que acreditamos
escutava com freqiiéncia em casa. Qual seja: ‘Maria tché, tchd, tchd, Maria tchd, tch4, tcha...’
e assim ficava “preso” a essa rima. Propus que escutdssemos o CD para aprender o “resto” da
musica, escutamos varias vezes,... ele aceitou ‘topou’ a atividade, mas essa claro era de seu
repertério de interesse, além de ser um referencial cultural. Com o tempo (pouco tempo),
aprendeu toda a letra, ja ndo repetia s6 o estrofe. Entdo solicitei que cantasse para os colegas,
com acompanhamento, tocaria o violdo e ele faria o vocal. Deu certo. E os outros alunos

s .

“pararam” para ouvir, todos, todos, todos participaram! Sabemos que, isso é inédito em
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nossas salas de aula, dificilmente eles interagem ou se interessam ao mesmo tempo pela
mesma agdo. A atividade virou baile... foi 6timo. Foram vdrios significantes, varios
significados, e multiplos sentidos. A familia desse aluno escuta radio e programas musicais
todos os dias. E isso que vivenciamos em sala de aula, j4 pode ter sentido em suas vivéncias
familiares e sociais. Enfatizei que musica pode ser ouvida no rddio, na festa, no baile... varias
musicas, inclusive aquelas que sua familia gostava. E com o corpo, obedecemos o ritmo e
dancamos... ele disse “Cantar no baile”. Esses sdo os ganchos, é a retomada da experiéncia
com outros sentidos, com outras finalidades, livres das pulsdes sem significado”.

Nossos alunos ndo sdo “tdbulas rasas”, sdo sujeitos histérico sociais, se nao se
apropriam de sua cultura (VIGOTSKI, 2003b), de sua descendéncia (LACAN, 1998), vivem
no mundo da linguagem, talvez tenha sido por insuficiéncia ambiental (representadas também
por suas figuras parentais).

Herdamos culturalmente os sentidos, as representacdes, a dimensdo e importincia de
cada ato ou experiéncia vivenciada. As impressdes que temos ao chegar ao mundo, ndo sdo
“organizadas”, vao se acumulando, e precisamos para existirmos enquanto sujeitos, de uma
certa organizacdo psiquica para entrelacar corpo e mente, meio/realidade e acdo, a funcdo
reguladora da linguagem (VIGOTSKII, 2006).

“Tem alunos como tu tava falando que falam palavras complicadas, de dificil
prontncia perfeitamente, mas ndo tem a menor no¢do de como fazer uso delas” (S10).

“Até essa falta de questionamento a gente tem que antecipar, dizer pra que serve isso
ou aquilo, ndo tem aquela curiosidade” (S04).

O fato € que, tudo precisa ser ensinado, seja o significado de uma palavra dificil ou
como usar o vaso sanitdrio, que humanos nao sio coisas, ndo sio objetos, diferem de um
carrinho, ou de uma roda de bicicleta que empurram com prazer, a0 mesmo tempo em que
negam tocar nossas maos.

E o que dirfamos de auséncia do por que das coisas? A cena primdria explica Lacan,
essa duvida que as criancas nutrem (LACAN, 1998), de saberem da intimidade de seus pais,
ndo despertam curiosidades nesses sujeitos.

E quanto mais referenciais disporem, mais facil serd tornd-los ‘“‘verdadeiramente
humanos”. Essa colocagdo € gritante, mas quem de nds, professores de Educacao Terapéutica,
ndo teve noticias de que alguns desses sujeitos - nossos alunos - latiam como cées, ou se
alimentavam como bichos, sem fazer uso das maos? Nao d4 pra aceitar que vivam assim em

total desamparo.
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H4 pouco, uma professora confidenciou que sua aluna s pronunciava a palavra
“égua”, essa era sua referéncia. Isso € justo, ¢ humano? Ainda com esses “ganchos”,
precisamos desconstruir imagens e sentidos que, nada contribuem para sua constituicao.

Silva provoca uma interessante reflexao:

Seria muito ousado considerar o autismo emblemdtico desse nosso tempo pés-
moderno, onde a individualidade e a singularidade ji se consolidaram como valor
absoluto e a for¢a da tradi¢do nao possui mais o impacto de antes? Um tempo onde o
que parece prevalecer ¢ uma referéncia a si préprio como se fosse possivel viver sem
relacdo e sem referencia ao outro (1997, p.29).

O autor ainda em seus registros diz que “[...] o autismo seria um universo de
significacdes suspensas” (SILVA, 1997, p.39). Ora, se essa posi¢do tem um fundo de verdade,
e assim pensamos, significar, subjetivar, é reiniciar do ambito do sintoma, o caminho do
prazer de viver.

O caminho pode estar estagnado na fase do espelho, na passagem pelo complexo de
Edipo (LACAN, 1998) ou na perda da identidade cultural (AMY, 2001; VAN DER VEER;
VALSINER, 2001).

Possibilidades pedagdgicas se articulam para esse trajeto, para essas passagens, nas
quais as pontes de um lado sdo sustentadas por nosso desejo de ensinar, estruturadas e
mensuradas pelos referenciais (que mesmo poucos — ou incompreensiveis existem) pelos
desejos que emergem nesse trabalho, e o outro lado nunca tem fim, pois para o sujeito de
desejo, que passa a desejar, a busca pelo objeto ndo cessa. Esse € o movimento da vida.

Educagdo sempre € vida.

4.5 Vida adulta, depois da escola

Ndo

Ndo tenho caminho novo
O que eu tenho de novo
E o jeito de caminhar
Aprendi;

O caminho me ensinou
A caminhar cantando
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Como também a mim

E aos que vdo comigo

Pois jd ndo vou sozinho.
Thiago de Mello
(GONCALVES, 2002, p.247)

N

Um ponto ainda pouco falado, que eventualmente tem vindo a tona nos encontros
desse estudo, e por tal motivo consideramos como uma categoria residual, ndo prevista em
matriz de andlise, diz respeito ao tempo pds-escola desses sujeitos, nossos alunos, sobre o
caminho que terdo de seguir quando chegar a hora de partirem para outra etapa de suas vidas.

“O que vao fazer? A maioria ndo tem condi¢des de ir para o mercado de trabalho”
(S01).

Essa inquietacdo, vem acompanhada de um sentimento ambiguo que, conjuga ora
impoténcia, por ndo termos nada mais a oferecer em termos de escolarizacdo, tudo ja foi feito,
a escola é lugar de passagem (JERUSALINSKY, 2007), ora indignacdo, por ter consciéncia
que, pouco ou quase nada de transito social os espera, ou seja, findado o tempo escolar, a
grande maioria dos nossos alunos ficardo restritos a circulacdo no ambito familiar e talvez a
algum espaco clinico eventualmente.

“E uma vida de trabalho, que pode se perder” (S03).

Sdo conversas que extrapolam o espago semindrio, acontecem ‘“nos corredores”, nas
escolas, e silenciosas no interior de cada um de nds... melancolia latente. As familias
compartilham a mesma angstia, e depois?

Os procedimentos técnicos previstos na legislacdo nacional (BRASIL, 2008, 2001,
1996) e estadual (RS, 2005), orientam a finalizacdo do processo educativo sob a denominacao
de terminalidade especifica, ndo condicionada a idade cronolégica, e sim, a competéncias
adquiridas durante o tempo escolar por esses alunos, procedimento, regimentado94 pelos
recintos individualmente e registrados em pareceres descritivos. Mas como serdo aproveitadas
essas competéncias/saberes/conhecimentos? O que sabem, para o que lhes competem?

“Eles tem habilidades que surpreendem, memdria, outros o desenho, o tracado no
papel...” (S03).

A escola elabora uma proposta especifica, nesse caso (nosso estudo) a Educacio
Terapéutica, consegue resultados, e ndo encontra aplicabilidade dos mesmos, do potencial de

seu aluno, de seus focos de interesse, na sociedade. Isso € uma realidade.

94 . .
Previstos em regimentos escolares.



199

E quando acontece vira fato mididtico, um evento “exdtico”. Alguns alcancam certa
notoriedade sdo “génios”. Tomamos como exemplo Salvador Dali”, ndo desperta interesse
somente em relagdo a beleza de sua obra, sua loucura chama ateng¢do tanto quanto o seu
talento. Infelizmente sdo poucos que atingem esse posto.

Mas, no momento que, envolve um transtorno psiquico, o comportamento social
historicamente € o de afastamento (MACHADO, 2005; FOUCAULT, 2002). Ficam a
margem, ndo sdo reconhecidos como sujeitos que podem participar do tecido social, criando e
recriando a histéria. A escola €, somente um dos espacos sociais da coletividade, e os outros?

“[...] € reduzido o nimero de autistas que conseguem se estruturar € conviver na
sociedade como um cidadao atuante” (SF).

Este, € mais um dos impasses que nos acompanham durante o processo de
escolarizacdo desse aluno, tentar de alguma forma, viabilizar sua participagcdo extra-muros
escolares, pois todos nds temos consciéncia que o papel da educacdo ndo deve ser onipotente,
para sempre, o que poderia contradizer todos os objetivos do trabalho, que visa descolar esse
sujeito “do infantil” ao qual estd refém. Insistimos, mas e depois? Que futuro os aguarda?

Bacha (2003), faz uma interessante colocacdo quando afirma que, o prolongamento da
freqiiéncia escolar, consequentemente faz esse sujeito permanecer crianca por mais tempo, e
nesse sentido nossa fungdo € outra, trabalhar para que, esse aluno possa vir a pertencer ao
mundo adulto, deslocado das amarras da infancia que lhe dominam.

O mesmo autor continua advertindo que, a reclusio nos colégios, significa a
permanéncia na cultura infantil, portanto, possibilidade descartada obviamente, pois 0 mundo
da cultura e da linguagem que deve ser acessado ¢ o mundo adulto.

Bernardino situa essa divisdo: “poderiamos dizer, grosso modo, que o lugar social
atribuido a crianca € a escola, ao adolescente demanda-se que circule pelos diversos
dispositivos sociais (escola/grupos/sociedade); e ao adulto di-se como lugar o trabalho”
(2004, p.77). Com relag@o ao dltimo “lugar”, nesses casos chega a soar como uma utopia
(nossa). Sequer existem, estatisticas que revelem o percentual de pessoas com transtornos
psiquicos empregados ou trabalhando.

Van der Veer e Valsiner (2001) ao comentarem a teoria histérico-cultural lembram que
Vygotsky creditava ao trabalho a realizacdo do homem, um pressuposto marxista no qual se

faz a caracterizacdo do ser humano, pela capacidade de cooperacdo e utilizacdo de

%Salvador Dali (1904-1989) pintor cataldo, surrealista que quando na ocasido da morte de sua mée ( figura
sempre presente em suas obras) disse: ““...eu ndo podia resignar-se a da perda de um ser com quem eu contei para
tornar invisiveis as inevitaveis manchas da minha alma” (WIKIPEDIA, 2008).
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instrumentos, de acordo com esse ponto de vista, a origem da cultura humana, portanto,
advém de tais capacidades. A prépria Temple Grandin (1999) afirmou que o sentido de sua
vida vem do trabalho, o autismo limita seus interesses, e o trabalho dirigido a esses interesses
preenche o vazio que deixa a dificuldade nas relacdes humanas.

Seja pelo viés que for abordado, o humano para pertencer, ser reconhecido pelo seu
meio, deve ocupar-se na e pela coletividade. O humano — aluno que ndo alcangar esse posto
automaticamente estd excluido. Seria esse o final da “linha”? A impossibilidade de se inserir
no mundo produtivo, e com isso ndo ter papel relevante para seus pares, cessar a busca? O
que nos faz sentirmos vivos.

“D4 uma certa angustia de pensar que vao ficar em casa e quem sabe regredir” (S10).

Que alternativas dispde esses sujeitos de interagdo, quando do momento crucial de
saida da escola? Perguntamos-nos com freqiiéncia e fizemos coro:

“O que vai ser dele?” Os que tém condi¢des financeiras pagam servigos de terapia
ocupacional, ou outras terapias alternativas, mas sdo poucos. E esse momento, geralmente,
acontece apos uma das fases decisivas em relacdo a sua estruturacdo subjetiva — a
adolescéncia — (BERNARDINO, 2004; CORDIE, 1996; JERUSALINSKY, 1997) na qual
podem eventualmente apresentarem bons progressos, ou na pior das hipdteses ter sua situacao
“cronificada”. Sempre acreditamos que nesse instante, obteremos uma evolugdo/instauragao,
todos os investimentos empregados correm nesse sentido, se ndo houver nao foi por falta de
tentativas, mas o que foi conquistado precisa ser “canalizado”.

A passagem para a vida adulta, nossa preocupagdo, ndo deveria ser um debate restrito
ao campo familiar e educacional, toda a sociedade tem de ser convocada, pois como
expressou Quinet “[...] ndo hd ninguém que nao esteja concernido pela loucura, ndo s6 a do
outro, como também a sua propria” (2006, p.49).

Nao desconsideramos que, essa presenca no contexto social tem suas inconstincias,
mas ela é essencial, é um direito humano que, comecamos a prover e nos parece ficar
estanque com a saida do mesmo da institui¢do escolar. Como se tudo o que foi conseguido até
entdo, nessa passagem ficasse suspenso, sem perspectiva de continuidade, como se fossemos
nds a escola — os Unicos a aceitar tal forma de alteridade, uma realidade dificil, mas possivel

nao s6 pedagogicamente, sem, contudo, negar o que significa a condicao desse sujeito.
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A realidade do sujeito da psicose é povoada por suas criacdes inconscientes
projetadas nos parentes, vizinhos e colegas, ou seja, em casa, na rua e no trabalho. A
interferéncia do inconsciente a céu aberto desse sujeito se dd na polis, ao desarranjar
os habitos da ordem social (QUINET, 2006, p.47).

As experiéncias escolares ndo frutificardo se persistirmos enquanto sociedade em
excluir esses sujeitos de tarefas/acdes comuns a quaisquer cidaddos, Machado alerta que a
“[...] 16gica manicomial pode perfeitamente estar presente sem os manicomios” (2005, p.78),
chama de atitude de exclusdo invisivel. Existe mas ndo aparece, é camuflada por saberes e
categorizagdes que avalizam o preconceito, e com isso, preservam a ordem, o discurso social
dominante que prefere manter longe quem foge a regra.

Embora o destino desses alunos nao seja responsabilidade da escola, depois de certo
tempo/limite (é de toda a sociedade), o comprometimento ético dos professores, traz tais
preocupagcdes como uma dentncia do tempo de abandono que se pré-anuncia. Essa
inquietacdo é uma constante, se tudo continua para todos, como para esses pode continuar?

As organizacdes governamentais ndo ddo conta dessa demanda (MACHADO, 2005), e
o discurso politico-filos6fico sucumbe a falta de alternativas pragmadticas, o que fez proliferar
organizacdes ndo governamentais que se candidatam ao exercicio da tarefa de “cuidar” dessa
parcela da populagdo, e dai cada qual segue seus principios, verdades, métodos, o que muitas
vezes pode acabar tendo como conseqii€ncia um comportamento refor¢ador dos sintomas, se
para estes, ndo forem disponibilizados conhecimentos sobre sua condicdo, apenas a costumaz
boa vontade de seus voluntérios.

“Com o referencial que utilizamos, se abrem possibilidades, que vao acontecendo sem
previsdes, um exercicio de recomegar todos os dias” (S10).

E sobre isso que falamos, um recomeco didrio, uma aposta na vida que nio pode
cessar..., se ndo mais na escola, em algum lugar que os olhe com respeito, com amor, com
carinho, que tanto precisam... aten¢do por seu pedido de ajuda, que abrande seu sofrimento,
lhes dé prazer em viver, enfim, imprima algum sentido por sua passagem, ... conturbada,
atrapalhada, por vezes delirante, com ou sem palavras, mas humana, essencialmente humana.

Vidas ndo continuam apenas socialmente estando juntos, mas na capacidade de se
sentirem acolhidos e participantes, e poder entdo ser feliz, a sua maneira. De tudo o que fica, é
uma existéncia significativa, o que importa, e assim desejamos.

Thiago de Mello poetizou: “caminhar cantando”, ele aprendeu com autismo a viver

assim, e o dito popular diz que: “quem canta seus males espanta”.
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No inicio da andlise de nossos ditos, citamos um trecho da musica de Vandré, que
relembra um tempo de luta, e para nds, esse tempo € sempre, todos os dias, ¢ uma luta pela

vida.

Pra Nao Dizer Que Nao Falei Das Flores
Composicao: Geraldo Vandré

Caminhando e cantando
E seguindo a cancdo
Somos todos iguais
Bracgos dados ou ndo
Nas escolas, nas ruas
Campos, construgdes
Caminhando e cantando
E seguindo a cancio...

Vem, vamos embora
Que esperar ndo € saber
Quem sabe faz a hora
Nao espera acontecer...

Pelos campos hd fome
Em grandes plantacdes
Pelas ruas marchando
Indecisos cordoes
Ainda fazem da flor
Seu mais forte refrao
E acreditam nas flores
Vencendo o canhio...

Vem, vamos embora
Que esperar ndo ¢ saber
Quem sabe faz a hora
Nio espera acontecer...

Ha soldados armados
Amados ou ndo

Quase todos perdidos

De armas na méo

Nos quartéis lhes ensinam
Uma antiga li¢do:

De morrer pela patria

E viver sem razdo...

Vem, vamos embora
Que esperar ndo ¢ saber
Quem sabe faz a hora
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Naio espera acontecer...

Nas escolas, nas ruas
Campos, construcoes
Somos todos soldados
Armados ou ndo
Caminhando e cantando
E seguindo a cangdo
Somos todos iguais
Bragos dados ou ndo...

Os amores na mente

As flores no chao

A certeza na frente

A histdria na mao
Caminhando e cantando
E seguindo a cancdo
Aprendendo e ensinando
Uma nova li¢do...
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% Data (10/07/2006) na qual, o pesquisador apresentou pesquisa anterior de especializagio , comunicou seu
ingresso no mestrado, e tornou publico o desejo de dar continuidade nas resolucdes dos problemas da educagdo
terapéutica, afirmando seu compromisso com os problemas emanadas das prdticas cotidianas desses espagos de

atuacdo pedagdgica.



ORCAMENTO

ITENS R$
Livros sobre a tematica 2.000,00
Tinta para impressao trabalho 70,00
Papel para impressao, folhas A4 40,00
Materiais de expediente (caneta, lapis,etc) 100,00
** Transporte do pesquisador (de Cruz Alta para Porto Alegre e de Porto 330,00

Alegre para Cruz Alta) em trés datas (agosto 2006, novembro 2006 e
novembro de 2007)

** Didrias para Deslocamento em Servico (3) 270,00

TOTAL 2.810,00

** Despesas pagas pela Secretaria da Educacdo do Governo do Estado do Rio Grande
do Sul (SEC-RS) (R$600,00), previstas em orcamento através da realiza¢do dos semindrios da
Educagdo Terapéutica que acontecem periodicamente (sem relagdo de dependéncia com essa
proposta de pesquisa) desde o ano de 2004, ofertadas ndo somente para a pesquisadora, mas
para todos os professores que atuam em classes de Educacdo Terapéutica.

Observacao: as demais custas do projeto (R$2.210,00) ficam a cargo da pesquisadora

que também € bolsista Capes.



ALGUMAS CONSIDERACOES

A educacao terapéutica, proposta que tem orientacdo da teoria psicanalitica, teve inicio
para humanizar a oferta educativa a sujeitos com transtornos psiquicos, € vem aos poucos
demonstrando que, um bom projeto pedagdgico pode transformar a vida desses alunos, pois
os percebe como criancas e adolescentes que sdo independentes, das marcas que suas
diferencas denominam.

Com o passar do tempo, a necessidade de aprimoramento se fez oportuna, pois o
didlogo entre teoria e prética se mostrou salutar para o desenvolvimento do trabalho e que,
nesse momento, também se situa frente ao paradigma inclusivo, no qual todos sdo sujeitos de
seu proprio viver, de espaco de respeito e reconhecimento. Uma guinada radical na maneira
de olhar e proceder com esses alunos.

As diretrizes nacionais, de orientacdo tedrica histérico-cultural, sugerem que, a escola
considere o aluno-sujeito como produto das experiéncias sociais, como conseqiiéncia das
interacdes com a sua coletividade, ja o enfoque da educacdo terapéutica, considera que, esses
mesmos alunos se constituem de acordo com as relagdes parentais, que vivenciaram
especificamente inadequadas no assunto em questao.

Coexistem em nossas salas de aula verdades distintas em relagdo a esse aluno, — o
sujeito de que nos fala a psicandlise, ndo € o mesmo sujeito que caracteriza a crenca historico-
cultural. Mas, ambas concordam em apontar a fun¢do da linguagem como responsdvel por
essa constituicdo, pela aprendizagem e pelo desenvolvimento.

Como organizar o ato educativo frente a tal embate? Nossa colocacao:

O ato educativo se orienta pelo desejo de quem ensina e de quem aprende, em um
espaco social de exceléncia. Seguimos a ética do respeito ao humano. A mesma que, deveria
permear todas as relagdes sociais.

O embate nesse sentido, serve para ndo nos deixar acomodar — isso ficou claro nesse
tempo de estudo e confrontacdo, a divida inicial tomou esse rumo.

Se satisfeitos com uma tnica verdade conseqiientemente, encerrariamos a busca. Nao é
esse 0 comportamento, postura profissional, com certeza que nossos alunos e suas familias
esperam de nés. As condicdes humanas com as quais trabalhamos, requerem intensa reflexao,
e reorientacio de nossos procedimentos com freqii€éncia — o sujeito € a questao.

A fungdo prima da linguagem € constituir, e entdo, organizar o ato educativo com o

poder que as palavras nos dio, e isso ndo significa apenas pensar sob que perspectiva elas



207

estdo fundamentadas, mas, como exercemos a fungdo que a palavra ird sustentar, e facilitar
nessa constituicdo. E mesmo sob enfoques divergentes, nos parecem existir para 0 mesmo
fim. A linguagem, tanto para a psicandlise, como para a teoria histérico-cultural, existe antes
do proéprio sujeito, sdo convergentes, aliadas, o confronto perde espaco por esse viés. Que
referencial nesse caso entdo seguir, ou como concilid-los? Nossa segunda colocagao:

O referencial ndo, os referenciais, pensamos que podem sim dividir preferéncia, sdo
ilustres seus teorizadores, e brilhantes suas teorizagdes, assim como, imprescindiveis as
nossas praticas seus pressupostos, que por vezes parecem complementares — a psicandlise tem
uma fundamentacio riquissima quando se pronuncia a respeito das relacdes parentais, e de
como o som, a palavra, a libidinizacdo do corpo passa a ter sentido na vida dessas criancas. Ja
a teoria historico cultural € surpreendente por explicar desde muito tempo que, um ambiente
favoravel direciona qualquer desenvolvimento, seja este com a presenga de patologias ou nio,
assim como, ao teorizar sobre os distintos percursos sobre pensamento e fala e suas
imbricacdes, esclarecendo o direcionamento de muitas de nossas avaliacdes.

Ora, nos parece que, essa convivéncia é pacifica, sendo mais importante o
conhecimento do que ensinam/defendem, do que necessariamente se vao “habitar” uma
mesma esfera — a sala de aula.

Naio existe uma verdade tnica, que possa melhor se adaptar ao desafio de educar esses
alunos, comprometidos em seu desenvolvimento global, ou entdo, estariamos negando que ao
mesmo tempo, existam respaldos cientificos eficientes no cendrio em que atuamos, € em
muitos pontos essas verdades que discutimos sdo verdades “irmis”, e lutam pela mesma
causa.

O norte desse relatério de pesquisa seguiu a palavra dos que exercem essa fungdo que,
em um processo dialético puderam apontar o curso da sistematizacdo, e das futuras agdes que
serdo providas a esses alunos, fato previsto nos objetivos especificos. Por suas palavras,
nossos colegas minimizaram nossas incertezas, foram aos poucos se vislumbrando direcdes.
O grupo ao falar colocou a problematizacdo, assim como sugeriu o desvendar — dessa época,
desse momento histdrico.

Foram dizeres que prevéem acdes que deslocam a existéncia dos sintomas, e
promovem o significar de si, e do mundo. Portanto, considerada de importincia e
engajamento incompardveis, pois além do conhecimento formal, essa educa¢do que
realizamos, tem a obrigacdo de dar vida aos alunos que refutam seu meio e seu semelhante.
Concordamos em afirmar entre, encontros discursivos (os dados) a intencdo de fazer da

melhor forma possivel essa travessia de um mundo sem significados, para um mundo que lhe
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dard prazer em viver. Para nossos alunos, construir pontes... quicd belas como as que Monet
pintou, com imagens em cendrios iluminados, livres da escuriddo associada a essas condi¢des
humanas, que ndo outrora vistas como vidas ausentes.Sensagdo repetida enfaticamente pelos
sujeitos desse estudo.

Disponibilizarmos nossos esfor¢os nesse caminho, disse respeito a nao aceitarmos que
criangas e adolescentes estejam a margem do que, se intitula mundo social, que a nosso ver
deve ser para todos.

E pensamos, ter conseguido articular (em nossas praticas, em nossas falas) teorizacdes
diferentes que nos “sustentam”, quando precisamos pela transferéncia sustentar o emergir
dessas vidas (desejosos).

Sequer observamos saberes desnecessdrios, no discorrer das teorias implicitas tudo em
algum momento, se justificou, com “fragmentos”, ilustra¢des, histérias da vida real do cenario
sala de aula, nos quais se desenvolvem nossas agdes.

O referencial nacional (teoria histdrico cultural) € compativel e ndo compete com o
nosso referencial regional (classes de educacdo terapéutica — psicandlise), essa é uma
conclusao.

Conseguimos aqui, em nossa realidade, estruturar uma préatica que faga esses alunos se
beneficiarem de boa parte de excelentes (respeitados-sélidos) conhecimentos tedricos
disponiveis que, mencionam e propdem alternativas para seus processos de aprendizagens e
desenvolvimento e, de forma mais direcionada, de suas préprias constituicdes.

Pensamos que, nossos alunos merecem sempre esses ganhos que nessa tarefa se
traduzem em mais de um respaldo cientifico. E ciéncia que tenha valor, se pauta pela
producio de efeitos. De nada adiantaria com outros propdsitos. E os efeitos t€ém sido bastante

satisfatorios - possibilidades temos certeza, que tem despertado o prazer em viver.



O ULTIMO ATO

O estudo realizado, que optou por escutar varias vozes, durante sua realizacdo chegou
ao fim nesse momento, tendo a obrigatoriedade de, ser um mondlogo em sua tultima cena.
Para os recortes da acdo, da realidade, das adequacdes coube um arremate, e este € solitdrio...
entdo entro para selar todos os ditos e vividos que a pritica da Educacdo Terapéutica
denunciou, e principalmente, para assumir a postura cientifica que um trabalho dessa
envergadura requer, e que, foi perfeitamente possivel pela adocdo de uma metodologia de
pesquisa-acao.

Agora falo para concluir, considerar nossas percepcdes, € propostas para a
problematica inicial, o que nés resolvemos em nossas reflexdes, o que continuamos em busca
de resolugdes, enfim, tudo o que nos moveu enquanto pares e que agora eu defenderei.

Penso que, ao analisar cuidadosamente o que meus colegas me disseram e que também
em sua maioria sdo meus ditos, conclui que, nenhuma teoria das que dispomos para
fundamentar nosso trabalho, tem maior importincia do que, a vida dos alunos em sofrimento
psiquico com que nos ocupamos. Eles vém primeiro, sdo humanos antes de serem centro de
disputas de génese, e ou, de procedimentos, e nosso propdsito € que aprendam e se
desenvolvam, de acordo com seus desejos.

Mas isso, ndo significou que, estas — as teorias — nos sejam dispensaveis, muito pelo
contrdrio, nos sdo essenciais, salutares, afinal, somos profissionais e possuimos tais
orientacdes, e sdo elas que nos dao certo acalento quando tudo parece perdido, sdo elas — a
psicandlise, e a teoria histérico cultural, que semeiam esperancas necessdrias para o
desenrolar do ato educativo. Sao elas que, explicam com clareza os fendmenos que
vivenciamos, sdo elas da mesma forma que, desvelam o caminho adequado na busca de
nossos objetivos. Temos que apostar, temos que investir... sdo ensinamentos que, ambas
preconizam, e colocam na linguagem sua fonte e ou instrumento de realizacao.

Se discordam quanto a origem das patologias em questdo, também pela linguagem se
verificam essas dissondncias, em suas apresentacdes, na organizacdo do pensamento,nos
exercicios parentais. Mas, se aliam em localizd-las como inadequacgdes da cultura, dos lagos
de heranca que a humanidade vem desde os primdrdios repassando aos seus novos membros.

Concordam que, algo veio a faltar que impediu essas criancgas, esses alunos de se

fazerem reconhecer, pertencer a sua familia, descendéncia, a sua comunidade, a terra, ao chdo
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que lhes pariu e no qual flutuam nao deixando marcas ou pegadas de suas identidades,
ignorando a realidade.

Tais aproximagdes ficam nitidas quando, ao verificar que a populacio desse estudo —
os sujeitos falantes — ndo intencionalmente direcionaram o estabelecimento das categorias de
andlise e apresentagcdo. Categorias essas que, vieram justamente discutir as principais areas de
enfoque quando nossas duas teorias de embasamento dissertam sobre as problematicas que
nossos alunos possuem.

Discutiram em encontros, e por solicitacdo, as relacdes parentais, os ambientes, a
inclusdo, nosso papel profissional, a vida adulta e o centro preponderante de todas essas
alteracdoes — a linguagem. Nossas bases conceituais, nos proprios atos de mencdo, eram
constantemente colocadas em teste.

E isso me pareceu comovente, pois nao identifiquei em momento algum que, nos
nutrissemos de dogmas. Nossos referenciais se inter-relacionam, quando nos ensinam que,
deslocando marcas dos sujeitos, descobrimos miultiplas possibilidades, que, quando ndo se
ensina, ndo se aprende, e quando nao se olha a fuga € inerente... eles se vao para o nada, para
um lugar no qual ndo sdo sujeitos histdricos sociais, nem e muito menos de desejos.

Imagino que, todas essas constru¢des venham em detrimento aos que pensam possuir a
“chave” do enigma. Se estamos constantemente meditando — relembrando — nossas cenas,
procurando explicagcdes, por que alguém poderia ja ter esgotado maneiras, alternativas, acdes
de tornar a vida desses alunos melhor, mais digna, no caso que discutimos a vida escolar que
depois se reflete em todas as outras instdncias de sua existéncia ? E logo agora, quando
estamos imersos no paradigma da educagao inclusiva?

Penso que, esse € um novo comeco, no qual transformagdes virdo, e nesse cendrio que
se anuncia, nada pode ser mais apropriado do que estudos que exponham a realidade, “a vida
como ela ¢” diria Nelson Rodrigues, descortinando o palco, mostrando atores e textos em seus
dilemas cotidianos. Esse foi meu designio, inspirado no acompanhamento de uma histéria de
um coletivo.

Lembro sempre que, os discipulos de Lacan frizam o que ele lhes aconselhava:
“Evitem compreender muito depressa”. Se queremos mudancas, e isso me pareceu
transparente, precisamos estudar muito sobre esses alunos em especial. Essa preocupacdo foi
constante, com énfase nas escolas — espacos regulares, ou dito de outra forma, nas salas nas
quais, o suporte da teoria psicanalitica € desconhecido, e apenas a teoria histérico cultural se

faz presente.
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A desorganizagdo psiquica de nossos alunos, por vezes, beira a fronteira entre o
estar/ndo estar em vida, seus fantasmas lutam para invadir integralmente seus corpos, sua
linguagem. O inconsciente visto, palpavel, dominante...

O grupo foi categdrico: Qualquer passo em falso, e retrocessos sdo instituidos, e as
pontes tém dois lados, e sua travessia requer passos a frente, sdo os acessos pelo mundo da
linguagem que queremos presenciar, por isso ndo podemos de maneira alguma repetir velhos
equivocos, com receitas de doses exatas para condicdes humanas. Por tal motivo que
conflitamos teorias e praticas, e produzimos conhecimento.

Tentarei sistematizar nossas contribuicdes, pois, em breve, outros estardo exercendo o
mesmo papel, e creio que, com esses referenciais poderao dar inicio as suas acoes:

- Linguagem indiscutivelmente constitui, seja pelo viés da teoria psicanalitica, ou pela
compreensao da teoria histérico cultural, é por “onde” podemos agir, € por “onde” a patologia
se instalou;

- A atuacdo bidocente € um instrumento ttil, na proposicdo das atividades educativas
em sala de aula;

- Seus ambientes de transito social, serdo propulsores ou ndo, de seu desenvolvimento;

- Nos professores, precisamos compreender e sustentarmos as transferéncias em
fungoes e agdes;

- Sdo seres unicos, ndo existem regras que possam ditar o que é melhor para todos.
Cada um tem seu préprio pardmetro de melhoria na proposta pedagégica individual e na
proposta coletiva para essas turmas;

- Seus interesses direcionam todo o processo de constituicdo psiquica, e por
conseqiiéncia, suas aprendizagens e desenvolvimento;

- A vida adulta precisa ser pensada e organizada com antecedéncia, e responsabilidade,
sem esperas demasiadas, para ao término do processo de escolarizacdo esses alunos disporem
e transitarem por outros espacos sociais;

- Podem, e devem conviver socialmente, o isolamento, a atitude de exclusdo parte
principalmente do meio e ndo do préprio aluno.

Esses sdo, entre outros, os norteadores que derivaram desse estudo, a partida para
novas acdes. Ainda nas palavras de Lacan: “Isso que vos falo € preciso que vos sirva”, nos
escutem...

O momento final, dos aplausos, serdi o momento em que, eu, em nome da causa,
apresentarei para o nosso grupo estas consideracdes. E juntos entdo, poderemos sistematizar

um Plano de A¢ao, o nosso Plano de Acdo.
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Afinal, uma pesquisa-acdo sempre acaba assim, quando tivermos mais um dos nossos
tantos momentos de partilha, os semindrios de estudos e reflexdes.

Nosso grupo faz ciéncia com consciéncia, do contrdrio, todas essas milhares de
palavras pouco valeriam.

Em nenhum momento, pensei em colocar um ponto final... que outros se engajem, e
assim como nés professores das Classes de Educacdo Terapéutica, lutem incansavelmente,
pois vale a pena.

Que facam da educagdo uma opgdo de vida que, sonhe com um mundo melhor, e dai
pouco importard a dimensdo do desafio, o autismo é mais uma das tantas formas de
existéncia, e diz respeito a todos nos.

Esse foi o tltimo ato desta peca. Fecharam-se as cortinas. Mas quando novamente se
abrirem, outros belos textos serdo apresentados, penso que, ainda ha muito que ser dito.... e
tudo continua... e mais trabalho nos espera... nossos desejos estdo renovados... que venham
novos alunos, estaremos esperando para tentarmos tird-los do ambito do sintoma e

observarmos seus movimentos de viver e significar...
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

‘ k UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO
Faculdade e Educacao

‘ UPE Programa de Pés-Graduacao em Educacio

Campus - Bairro Sao José - Fone (54) 3316-8295
Fax (54) 3316-8125 - 99001-970 - Passo Fundo - RS
E-mail: cpgfaed @upf.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Cinthia Caino Felker, estou lhe convidando a participar da pesquisa intitulada:
“Educagdo Terapéutica: Do ambito do sintoma ao prazer de viver e significar - Possibilidades
pedagogicas, realizada por mim, e orientada pela professora Dra Tatiana Bolivar Lebedeff.

A pesquisa tem como objetivo analisar as (im)possibilidades de intersec¢do das
diferentes teorizacoes (Teoria Psicanalitica- Psicologia Dialética de Vigotski) que subsidiam a
acdo educativa nas Classes de Educacao Terapéutica. Sabe-se que, cada qual desses suportes
tedricos compreendem a constituicdo do sujeito de formas distintas, e nesse sentido, se
caracteriza a problemadtica principal desse estudo.

Para tanto, pretende-se considerar prioritariamente os saberes e discursos dos
profissionais que desempenham tal fungdo, em especial nas reflexdes compartilhadas pela
coletividade nos Semindrios de Qualificacdo, nos quais serdo coletados dados durante a sua
realizacdo, e que ap0s transcricao e sistematizacdo serdo deletados, garantindo o anonimato e
privacidade dos interlocutores, ou seja, sua identidade serd mantida em sigilo, quaisquer que
sejam seus apontamentos durante esses eventos.

A opcdo metodoldgica, se define como uma Pesquisa-Ag¢do, por considerar de suma
importdncia a participagdo dos educadores, que compreendemos como facilitadores
fundamentados na elucidacdo da problemdtica, os quais podem melhor fornecer dados
compativeis com a realidade estudada.

Vocé, de acordo com o percurso que pretendemos trilhar na execucdo dessa pesquisa
exercerd papel determinante na constru¢do tedrica em questdo, pois, ao vivenciar
cotidianamente o ato educativo nos espacos de que se fala, e demonstrar envolvimento
constante com a temadtica, o que acreditamos ser relevante, fornecerd o material necessario na

elaboragdo posterior que, pretende servir de referencial a essa pratica pedagdgica.
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Também serd solicitado aos participantes o preenchimento de um questiondrio — sem
identificacdo — como instrumento auxiliar de pesquisa, no qual poderdo expressar livremente
suas percepgoes.

Lembramos ainda que, sua colaboracdo ndo acarretard em qualquer dnus, ou prejuizo,
pois as despesas com rela¢do a pesquisa seguem custeadas pelo autor.

A pesquisa compreende as atividades realizadas no periodo de decurso dos estudos do
pesquisador, tendo inicio em julho de 2006 e término previsto em julho de 2008, data de
apresentacdo das andlises e conclusdes.

Os dados obtidos serdo utilizados para fins académicos, embasando a producdo de
conhecimento cientifico. De acordo com os pressupostos de uma Pesquisa-Acdo, serd
apresentado ao grupo de profissionais que desempenham tal oferta educativa, um relato
denominado Plano de Ag¢do, no qual, os achados mais significativos poderdo ser apreciados

pelos mesmos publicamente. Compromisso aqui assumido.

A divulgacdo dos resultados poderd ser efetivada através da apresentacdo dos
resultados finais da pesquisa, a banca avaliadora da Dissertacdo, bem como em eventos
cientificos, e através de artigos ou livro, garantindo sempre o anonimato de sua identidade.

Se preferir, voc€ pode solicitar novos esclarecimentos sobre a pesquisa, antes e durante
a investigacdo, e ainda, a possibilidade de a qualquer momento, retirar seu consentimento, em
qualquer fase da pesquisa, se assim o desejar, sem quaisquer represalias ou penalizacdes.

Contatos:

Cinthia Caino Felker
Rua Marechal Deodoro, 1310- Cruz Alta — RS
(55) 3322-3355 ou (55) 99773330

cinthiafelker@uol.com.br

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Passo Fundo

(54) 3316-8370
cep@upf.br

Tatiana Bolivar Lebedeff
(54) 3045-2041
lebedeff @upf.br
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Assim, se estiver de acordo solicito o seu consentimento, preencha os dados a seguir:

De acordo em participar do estudo:

Data:
Nome:

Assinatura:
Testemunhas:
Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimento sobre a pesquisa e

aceite do sujeito em participar.

Nome:

Assinatura

Nome:

Assinatura

Agradecemos a sua atencdo e disponibilidade,

Cinthia Caino Felker

Pesquisadora

Tatiana Bolivar Lebedeff

Orientadora
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ANEXO B - QUESTIONARIO

1) De acordo com sua orientagdo tedrica e vivéncias enquanto professora na Classe de

Educacgdo Terapéutica, como vocé compreende a constitui¢do do sujeito com autismo?

2) Como vocé percebe a funcdo especifica da linguagem nessa constituicao?

3) Analisando o contexto das classes de Educacdo Terapéutica e sua estruturagdo (2
professores — 4-6 alunos com diagndstico), como vocé o percebe — e o que esse influenciaria —

na constituicao desse aluno?

4) Tomando por base sua atuagdo pedagdgica nas classes de Educacdo Terapéutica, o que
definiria, sob seu ponto de vista, o sucesso dessa proposta que objetiva prioritariamente a

constituicdo psiquica desse aluno através de atividades educativas?
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ANEXO C - MOTIVACAO

Colega Professora,

Agradeco o aceite em participar da pesquisa por mim realizada — Educacio
Terapéutica: Do ambito do sintoma ao prazer de viver e significar — Possibilidades
pedagdgicas, ao mesmo tempo em que, solicito que justifique sua real motivacdo em

colaborar com esse trabalho, pois tal resposta é de suma importancia na validagdo dos dados.

Cinthia Caino Felker — Pesquisadora



PAUTA
Data: 07 de Agosto
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ANEXO D - SEMINARIOS DE EDUCACAO TERAPEUTICA

Manha:
° 8:30 — Abertura: Equipe Divisao de Educacao Especial/DP/SE
° 9:00 — Apresentacao de video
o 10:00 — Intervalo
° 10:15 — Andlise reflexiva sobre o video coordenada pela Prof® Doutora -
Mediadora A
° 12:00 — Intervalo para almogo
Tarde:

13:30 — Apresentacdo da Pesquisa — Mediadora B - Sindrome de Asperger

(Doutoranda em educacdo).

15:30 — Intervalo

15:45 — Pequenos Grupos — Texto: Inclusdo, que espaco & este?
16:30 — Andlise do texto

17:00 — Avaliacdo

17h30 — Encerramento.
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ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL
SECRETARIA DA EDUCAQ[\O
DEPARTAMENTO PEDAGOGICO
DIVISAO DE EDUCACAO ESPECIAL

111 SEMINARIO DE EDUCACAO TERAPEUTICA 2006

PAUTA DE TRABALHO

Data: 20 de novembro de 2006
MANHA:

8:45 — Abertura — Selene Lima Barbosa — Chefe da DEE/DP/SE

9:00 — Apresentacdo da pesquisa — Mediadora C (mestranda em Educa¢do — UFRGS) — O
papel do Professor na educacao.

10:00 — Intervalo

10:15 — Discussao sobre o Tema

12:00 — Intervalo para o almogo
TARDE:

13:30 — Apresentacio: “E possivel uma Escola para Todos?” — Professora Doutora Mediadora
A
15:00 — Intervalo
15:30 — Trabalho em grupos sobre o tema
16:00 — Apresentacao dos grupos
17:00 — Avaliacdo

17:30 — Encerramento
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SEMINARIO DE EDUCACAO TERAPEUTICA

PAUTA:

Data: 05 de novembro de 2007
MANHA:

8:45 — Abertura — Equipe Divisdo de Educagao Especial/DP/SE

9:00 — Tematica: Das cenas cotidianas a consciéncia: o Autismo revisto pela fung¢do da
linguagem.

Cinthia Felker — Mediadora D - Prof* da Classe de Educagdo Terapéutica e Mestranda em
Educagdo.

11:00 — Debate

12:00 — Intervalo para o almoco
TARDE:

13:30 — Organizacdo da Proposta Pedagdgica na rede de Ensino Regular.

Mediadora E — Prof* da Escola Lucena Borges e Assessora Técnica da SMED-Porto Alegre.
15:30 — Intervalo

15:45 — Inclusao de criancas autistas/psicéticas na rede Estadual de Ensino.

17:00 — Avaliacdo

17:30 - Encerramento



ANEXO E - FICHA DE AVALIACAO

ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL
SECRETARIA DA EDUCACAO
DEPARTAMENTO PEDAGOGICO
DIVISAO DE EDUCACAO ESPECIAL

II1I SEMINARIO DE EDUCACAO TERAPEUTICA
20 DE NOVEMBRO DE 2006

FICHA DE AVALIACAO DESCRITIVA
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ANEXO F - FICHA DE AVALIACAO PONTUAL

e

-

=

GOVERNO DO RIO GRANDE DO SUL
SECRETARIA DA EDUCACAO
DEPARTAMENTO PEDAGOGICO
) DIVISAO DE GESTAO DA APRENDIZAGEM
SEMINARIO DE EDUCACAO TERAPEUTICA - 05 de Novembro de 2007

“Uma educacao inteligente depende muito da formacao inteligente dos professores”

(Graciela Ricco)

Colegas, considerando as vivéncias neste momento de formagdo, manifeste-se,

LISTANDO/ELENCANDO:

DESTAQUES

APROXIMACOES E CONTRIBUICOES
PARA A PRATICA

POSSIVEIS DISTANCIAMENTOS DA

SUGESTOES E NECESSIDADES DE

PRATICA APROFUNDAMENTO
ESCOLA: FUNCAO:
MUNICIPIO: CRE:
ASSINATURA: DATA: / /
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ANEXO G - PARECER CONSUBSTANCIADO

‘ k UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO
‘ U P F VICE-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

PARECER CONSUBSTANCIADO DE PROJETO DE PESQUISA

O Comité de Etica em Pesquisa — UPF, em reunido no dia 26/03/08, analisou o
projeto de pesquisa “Educacao terapéutica: do Aambito do sintoma ao prazer de viver e
significar - Possibilidades pedagégicas”, registro no CEP 039/2008 de responsabilidade

da pesquisadora Cinthia Caino Felker.

O projeto tem como objetivo analisar as (im) possibilidades de intersec¢do das
diferentes teorias (psicanalitica e psicologia dialética) na pratica de educagdo terapéutica.
Para isto, a pesquisadora fard um estudo do tipo pesquisa-agdo com profissionais que
trabalham com educagdo terap€utica. Os participantes serdo solicitados a responder
questiondrios e participar de semindrios. Serd apresentado ao grupo de profissionais
participantes um relato denominado ‘Plano de Ag¢do”, no qual os achados mais

significativos poderdo ser apreciados.

Os direitos fundamentais das participantes foram garantidos no projeto e no Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido apresentado. O protocolo foi instruido e apresentado
de maneira completa e adequada. Os compromissos do pesquisador e das instituigdes
envolvidas estavam presentes. O projeto foi considerado claro em seus aspectos éticos e

metodoldgicos.

Diante do exposto, este Comité, de acordo com as atribuicées definidas na Resolucao
CNS 196/96, manifesta-se pela aprovacao do projeto de pesquisa na forma como foi
proposto.

A pesquisadora deverd apresentar relatério ao CEP ao final do estudo.

Situacio: PROTOCOLO APROVADO

Passo Fundo, 16 de abril de 2008.
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