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INTRODUCAO

O direito de acesso a escola, resguardado atualmente pela Politica
Nacional de Educacdo a todas as criancas, independentemente de
género, etnia, classe social e condicdes de aprendizagem, traduz o
reconhecimento da fundamental importancia deste espaco na formacéo
de cidadaos, e nos remete ao controverso tema da insercéo do individuo
com necessidades educacionais especiais preferencialmente no ensino
regular, como dita a Lei no. 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional em seu capitulo V, artigos 58, 59 e 60, bem como as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, editada em
03/07/2001, sob o parecer no. 17/2001.

Lancado como ideal ético e filoséfico a partir de 1994, com a
Declaracdo de Salamanca sobre Principios, Politica e Pratica em
Educacdo Especial, o Paradigma de suporte, voltado a plena inclusao
social dos individuos com deficiéncia, traz novo sentido a vida em
comunidade nesse novo seéculo. Hannah Arendt, citada por Mazzota
(1998, p.6) poeticamente diz: “esta insercdo no mundo humano, por
palavras e atos, € como um segundo nascimento, no qual confirmamos e
assumimos o fato original e singular do nosso aparecimento fisico
original.”

Definicbes correntes do termo inclusdo, tal como objetivamente é
apresentado por Kontos, Moore e Giorgette (1998, p.38), “envolvem
basicamente criancas com déficits de qualquer natureza, recebendo
suporte em programas de desenvolvimento, lado a lado com criangas sem
déficits e participando das mesmas atividades, desde que adaptadas
segundo suas necessidades.”

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, em sua

publicacdo que trata de Adaptacbes Curriculares: Estratégias para a
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Educacdo de Alunos com Necessidades Educacionais Especiais
(Brasilia/99, p. 28), a politica educacional passa a se fundamentar em
pressupostos que concebem o carater da interatividade professor e
aluno, bem como entre o aluno e seus pares como fator interveniente na
producdo de possivel fracasso ou sucesso escolar, além de destacar o
carater relativo e transitério das dificuldades quanto ao espaco e tempo.
Justifica-se, assim, a orientagdo de inserir, no contexto regular, uma
clientela advinda de centros de atendimento especializados: individuos
com deficiéncia mental, visual, auditiva, fisica, multipla, com
superdotacdo, ou condutas tipicas. Estas ultimas sao assim referidas
pela Secretaria de Educacéo Especial do Ministério da Educacao:

“Manifestacbes de comportamento tipicas de
portadores de sindromes e quadros psicolégicos,
neuroldgicos ou psiquiatricos que ocasionam atrasos no
desenvolvimento e prejuizos no relacionamento social,
em grau que requeira atendimento educacional

especializado” (Brasilia/99, p. 24-9).

Inserir criangas com condutas tipicas no ensino regular, tema
contemplado por este trabalho, é procedimento ainda pouco habitual na
realidade brasileira. Tampouco se conta com significativos relatos a
respeito desta experiéncia voltada especificamente aos individuos com
autismo infantil, na literatura mundial. Ainda relativa ao tema, encontra-se
a referéncia de um estudo realizado por Schneider e Leroux (1994, apud
Eaves e Ho, 1997)). Este estudo envolveu criancas com desordens de
comportamento, e revela maiores progressos quanto ao auto - conceito
dos sujeitos implicados, quando inseridos em ambientes inclusivos,
enquanto mais progressos académicos quando em classes especiais. A
mesma fonte revela inidmeros trabalhos visando a modelagem de
comportamento, desenvolvimento social e aquisicdes de habilidades de

comunicacdo, 0s quais nao provaram ser mais eficazes em ambientes
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inclusivos como defendiam Mesaros e Donnellan (1984), citados no
mesmo texto. Eaves e Ho (1997) seguem apresentando as idéias de
Gresham (1982), o qual afirma que colocar criangas juntas ndo € o
suficiente para desencadear-se imitacao e interacdo entre elas, enquanto,
ainda neste artigo, Myles, Simpson e Ormsbee e Erickson (1993)
complementam tal afirmacéao, argumentando que as interagfes sociais e 0
desenvolvimento de habilidades funcionais sdo aspectos independentes
da educacédo que, por vezes, demandam ambientes variados.

Outro estudo, por Hoyson (1984, apud Mesibov e Shea, 1996),
embora contendo dados n&o estatisticamente analisados, reporta efeitos
benéficos da integracdo de autistas quanto a aquisicdo de habilidades
pré-académicas.

Pode-se imaginar, certamente, que muitos sdo 0s obstaculos a
serem transpostos a fim de que o processo de adaptacdo desses
individuos ao grupo ( e do grupo a eles) seja eficaz. Ha4 que se ponderar,
primeiramente, acerca dos beneficios desta proposta ao individuo no
dado momento em que esta questdo se apresenta a ele, em se tratando
de sujeitos cuja patologia encontra-se expressa pelas dificuldades de
relacionamento, contato, linguagem e vinculo. Secadas (1997) afirma que
nem todos os individuos autistas poderdo inserir-se no contexto
educacional regular. Propde, como pré-requisitos, que disponham de um
minimo de capacidades intelectuais, sensoriais ou motoras e, caso
padecam de algum transtorno neurolégico, que este se encontre
controlado por medicamentos.

Eaves e Ho (1997) constataram que a pratica da inclusédo
intensificou-se nos ultimos anos devido a mudancas filoséficas, e ndo por
comprovacbes empiricas de sua eficacia. Afirmam que fatores como
idade, Q.l. e severidade de sintomas sdo os critérios mais comumente
usados como condicionantes de encaminhamento de individuos autistas a

escola regular.
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O déficit na interacdo social do individuo autista é amplo e
persistente, o que justifica a maior dificuldade em se estabelecer uma
proposta educativa adequada a ele, pois, salvo excecbes, néao
compreende a logica que regula as convengdes sociais, mantém-se
isolado, ndo faz uso de comportamentos nao-verbais que facilitam a
comunicacdo, e tampouco estabelece reciprocidade de intencdes.
Embora compartilihem muitas caracteristicas especificas, alunos autistas
sdo muito diferentes entre si, de outros grupos de deficientes, e dos nao
deficientes, dificultando ainda mais a busca por recursos e metodologias
educativas a serem aplicadas na mediacdo de seu desenvolvimento.
Entre aqueles que chegam a falar, pode existir uma acentuada perda na
capacidade de iniciar ou manter conversacdo e de seguir instrucoes.
Podem ocorrer ainda estereotipias, idiossincrasias, timbre e ritmos
anormais, estruturas gramaticais imaturas, auséncia de brincadeiras
imaginativas ou jogos de imitacdo e resolucdo de problemas. Pode haver
anormalidades no desenvolvimento das habilidades cognitivas além de
sintomas de hiperatividade, desatencdo, impulsividade, agressividade,
auto-agressividade, respostas atipicas a estimulos sensoriais, distUrbios
de alimentacao e sono (Wing, 1982, p.276).

Sempre que ocorrer a insercdo de uma crianga portadora de
necessidades educacionais especiais no ensino regular, os responsaveis
implicados nesse processo (pais, técnicos, educadores) devem ter claro
que a crianca estara sob a égide dos mesmos paradigmas educacionais
que pairam sobre todo o corpo discente da unidade de ensino em
questdo, compartilhando da atmosfera filoséfica ditada pelo plano de
ensino estabelecido, do qual decorre a proposta curricular que sera
desenvolvida. Embora tal curriculo possa e deva ser adaptado mais ou
menos significativamente em funcdo das peculiaridades e necessidades
educacionais especiais de cada individuo, os objetivos ultimos para o0s
alunos do ensino fundamental, contidos nos Parametros Curriculares

Nacionais (Brasilia/99),sem distin¢do, estariam relacionados a construcao
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de um perfil de cidadania, postura critica, vivéncia comunitaria
participativa, de auto-gestdo e de auto-conhecimento, capacidade de
comunicacao, raciocinio-logico, criatividade e outros. Tais principios
poderiam ser considerados ambiciosos, por muitos, para a populacéo
portadora de autismo.

No entanto, a justificativa para a pratica inclusiva poderia estar nas

palavras de Maturana (1990):

“Educar é uma coisa muito simples: é configurar
um espaco de convivéncia desejavel para o outro, de
forma a que eu e o outro possamos fluir no conviver de
uma certa maneira particular (...) E nesta convivéncia
ambos, educador e aprendiz irdo se transformar de

maneira congruente.”

Especificamente, o objetivo deste estudo estara voltado para a
interacdo de uma diade professor de ensino regular - aluno autista de alto
funcionamento (portador de condutas tipicas), buscando caracterizar as
formas de contato entre ambos, ditadas pelo exercicio da convivéncia
numa sala de aula de primeira série do ensino fundamental em escola

publica, no interior do Estado de Séo Paulo.
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A importancia das relagfes sociais para o desenvolvimento humano.
Compreendendo a necessidade da contextualizacdo das situacdes
de andlise, conforme a perspectiva soOcio-histoérica nos orienta, uma
situacao interativa especifica para analise foi recortada ao longo do ano
letivo de 2000, com individuos portadores de experiéncias prévias, e de
subjetividades préprias. Embora ciente das especificidades que envolvem
cada relacéo, ainda assim este trabalho visa a contribuir com elementos
para a composi¢do de um panorama brasileiro sobre as experiéncias de
inclusdo educacional, neste especifico momento de construcdo de novo
paradigma de atendimento a individuos com necessidades educacionais
especiais.
Esclarecendo melhor esse referencial tedrico, Merani (apud Aranha,
1991, p.6) analisa a natureza humana por uma perspectiva dialética,

propondo que:

“A existéncia do homem ocorre num contexto
regulado e regulamentado por normas e regras
provenientes do sistema vigente de relacbes de
producdo em cada momento histérico e, através de sua
atividade, ele vem a conhecer a realidade,
transformando-a segundo suas intencbes, seus
objetivos e dessa forma construindo sua propria historia,

bem como a histéria da sociedade.”

Vygotsky (1977) foi um dos principais representantes do
materialismo dialético historico aplicado a compreensédo do processo de
aprendizagem e de desenvolvimento do individuo. Juntamente com
Leontiev (1977, 1978) e Andreyeva (1981), afirmava que a internalizagao

dos sistemas de signos produzidos pela cultura provoca nos individuos
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transformacdes comportamentais, estabelecendo um elo entre as suas
sucessivas formas do desenvolvimento. Assim, o desenvolvimento
individual partiria do biolégico, teria suas raizes na sociedade e na cultura,
e seria efetivado pela atividade humana mediada pelas relacfes sociais
( Aranha, 1991, p.8).

Para Vygotsky, conhecer o homem, estudar sua vida psiquica, seria
estuda-lo em suas relacdes concretas de vida, que acontecem nas
praticas discursivas: acfes humanas integradas em ac¢des significativas.
Para ele: “toda fungéo psicologica superior foi externa; isto significa que
ela foi social; antes de se tornar uma funcao, foi a relacdo social entre
duas pessoas” (1989, p.56).

Esse autor traz novos conceitos a psicologia da educacéao,
distribuindo atencdes entre todos os componentes do processo de ensino-
aprendizagem, quando atesta que a validade social é a finalidade da
educacédo. Padilha (2000, p. 213) cita as idéias desse autor :

“E para ele, o que é cultural é social, os signos sdo
sociais, as ferramentas sdo sociais, todas as fungdes
superiores  desenvolvem-se de modo social, as
significacbes sdo sociais, as bases da estrutura da
personalidade sdo sociais. Ndo podemos pensar a escola

fora deste paradigma, fora desta posicao histérica.”

Henri Wallon (1986) assume que o progresso intelectual do ser
humano acontece com o desenvolvimento da funcdo simbdlica. A
passagem do ato motor para outras formas de inteligéncia supfe a vida
social num meio humano, em que a linguagem e a emogao
desempenham papel constituidor.

Bakhtin, fildsofo da linguagem (1985-1975), russo de influéncia
marxista, estudava a palavra como importante fendmeno ideolégico e

instrumento semidtico. Padilha (2000, p.203) reproduz a citacdo de
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Bakhtin: “As palavras sdo tecidas baseadas em multiddo de fios
ideoldgicos e servem de trama as relagdes sociais em todos os dominios.”
Seria, entdo, impossivel haver linguagem fora dos processos de interacdo
entre os homens.

Compreendido desta forma, o movimento de produzir significado
supfe a acdo do outro, capaz de transformar movimentos em gestos
compreensiveis, assim como também o siléncio, as expressdes faciais, e
a prosodia que acompanha a oralidade. A palavra sem significado seria
um som vazio.

Considerando-se tais pressupostos, a exclusdo social do individuo
com deficiéncia comprometeria o trato das diferencas pela sociedade e
seus participantes, diversidade esta constitutiva da natureza humana. “A
segregacdo impediria que esse individuo se expusesse a rede de
relacdbes humanas, perdendo em humanizagdo, em possibilidades de
apreensédo do real, ou seja, em desenvolvimento” (Aranha, 2001). Por
outro lado, a pratica da inclusdo poderia nos permitir conhecer um novo
processo de desenvolvimento de relagdes sociais do deficiente, ja que
estabelece um novo delineamento para a participacdo desta populagéo na

comunidade como um todo.

17



18

As relacdes sociais na escola

Conforme ja exposto, o referencial socio histérico fundamenta a
analise das interacbes como forma de compreensdo do fenébmeno de
desenvolvimento humano e da sociedade em que o homem esta contido.

Explorando melhor o campo das interacdes humanas, agora
direcionado ao contexto escolar, a literatura evidencia os trabalhos de
Flanders, iniciados em meados dos anos 50, que colocam a andlise da
interagdo como “toda técnica orientada ao estudo da cadeia de
acontecimentos na aula, de tal modo que todos eles sejam objetos de
consideracao” (Coll e Solé,1996). Afirma ainda que “0 comportamento
docente constitui o fator mais potente, isolavel e controlavel que pode
alterar as oportunidades reais de aprender dentro da sala de aula”.

No campo da atencéo aos portadores de necessidades educacionais
especiais, Wigle e Wilcox (1996), baseando-se na identificacdo de
criterios de estabelecimento de ambientes n&o restritivos em escolas
regulares, sugerem que, especialmente para estudantes com deficiéncias,
deve haver um alto nivel de interacdo aluno-professor, monitoramento
consistente e frequente do professor sobre a atividade do aluno,
numerosas oportunidades de participacdo e muitos retornos efetivos por
parte do professor.

Embora ndo seja objeto especifico deste trabalho, vale mencionar
gue a qualidade e quantidade de manifestagdes interativas do professor
com seu aluno parecem estar correlacionadas a multiplos fatores, dentre
0S quais, as expectativas do primeiro em relacdo ao ultimo.

Nesse aspecto, Jussim (1986, apud Coll e Solé, 1996) traz
importantes contribuicées, quando sistematiza o processo que decorre
das expectativas em trés momentos: o0 desenvolvimento dessas
expectativas pelo professor (informacgdes prévias, primeiras impressoes,

esteredtipos); diferenciacdo de tratamento dispensado em fungéo de tais

18



19

expectativas (oportunidades, adequacdo de atividades); e reacdo dos
alunos diante das manifestagbes dos professores, geralmente
confirmando- as.

Devido a importancia da acdo docente na vida académica da
crianca, a investigacdo do sistema de crencas do professor poderia ser
um tema de vital importancia para novos estudos nestes tempos de
inclusdo, ja que estes irdo influir diretamente em sua prética diaria.

Stanovich e Jordan (1998) observaram que, caso 0s professores
tenham concepcbBes patognomoénicas da deficiéncia (concepcbes
baseadas em modelo médico), estas se traduzirdo certamente em
atitudes reveladoras da idéia de que as desordens sao inerentes ao
sujeito e, portanto, pouco passiveis de reversdo; ao contrario disto, no
caso de possuirem concepc¢des intervencionistas, estardo possivelmente
mais engajados em constantes interacbes com seus alunos e serdo mais
persistentes em ajuda-los a construir compreensdo. Estes Ultimos
estariam, certamente, em conformidade com o substrato que fundamenta
a politica de atendimento a diversidade sustentada pelo Ministério da
Educacao e Cultura, explicitada no inicio do trabalho.

Com base neste ponto de vista, entendendo-se que aprendizagem
pressupde vinculo, cabera aqui a investigacao sobre as manifestacdes de
contato entre o sujeito e seu professor, nas situacbées em que o ultimo
atua como mediador entre o sujeito portador de autismo e a cultura na
gual se insere, perante a qual parece indiferente. Assim, importa ser
identificada a qualidade das interagdes que conseguirdo desenvolver.

A atuacdo do professor tende a ser determinante no
desenvolvimento das relacdes ao longo do ano letivo. Nas palavras de
Sara Pain (apud Rubinstein, 1999), um verdadeiro educador deveria se

preparar para propor:

“um modelo de aprendizagem para que a crianca

seja capaz de puxar o seu olhar para coloca-lo com

19



20

interesse num outro ponto, em outro objeto; o modelo de
um adulto que seja capaz de se encontrar com a crianga

num terceiro objeto.”

O perfil do professor construtivista, idealmente preparado ao manejo
das diversidades em sala de aula, proposto por Lorenzo Tebar, (apud
Braga, 1998, p.13) inclui: otimismo; crenca na capacidade do aluno;
valorizacdo de seu trabalho; conhecimento profundo do funcionamento
mental em desenvolvimento; organizagéo, atencéo e clareza; criatividade
ao buscar motivacdo; perseveranca; disposicdo para constante
estimulacdo e contato; postura ética; tolerancia a frustracbes; e
sensibilidade para perceber necessidades geradoras de aprendizagem.
Qualidades que n&o estdo sob investigacdo neste trabalho, porém que,
em alguma medida, estardo presentes e vinculadas as formas de contato
com a crianga em questao.

Referindo-se ao educador de criancas autistas especificamente,
Lorna Wing (1982, p.256) sugere: “deve-se esperar que o professor seja
cuidadoso com a organizacdo do ambiente e selecdo de recursos de
aprendizagem, com a proposta de atividade e com sua postura frente a
seus alunos.”

Quanto a este ultimo aspecto, Kupfer (1998) esclarece que:

“A construgdo do estilo cognitivo da crianca molda-
se através dos sucessivos encontros com os objetos de
conhecimentos seguindo os padrdes de relacdo com 0s
outros encarregados de apresentar esses objetos, ou

seja, seus mestres.”

No entanto, Hinde (1979) traz contribuicbes importantes quanto a
metodologia da investigacdo das interagdes humanas. Indo ao encontro
das idéias ja abordadas, este autor afirma:
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“ uma relacdo interpessoal envolve pessoas com
constituicdes de histérias individualmente especificas,
vivendo em um contexto social especifico, em uma
cultura especifica. Portanto, existem multiplas variaveis
interagentes que afetam seu curso... as propriedades de
uma relacdo podem variar com as naturezas dos
participantes e estas podem variar com as influéncias
culturais, as influéncias especificas aos individuos e

com as influéncias genéticas.”

Percebe-se que os estudos envolvendo os principios da interacéo
humana sao de dificil generalizacdo. Segundo Hinde (1995, péag.6),
diferentes individuos comportam-se diferentemente, e ainda individuos
comportam-se diferentemente em diferentes relagdes, o que significa que
cada relacdo é unica em algum aspecto, dificultando a generalizacédo de
seus achados.

Relata ainda que descricbes podem ser no maximo parciais, ja que
as relacdes sao complexas, e fatores como idade, sexo, experiéncias
prévias, classe social, as tornam peculiares, além de se alterarem com o
tempo. Dificilmente encontramos propriedades imutaveis para analise.
Ainda intervém os aspectos subjetivos, pois tudo o que os participantes
pensam ou sentem interferem mutuamente.

Hinde, entdo, sugere que se determine um foco especifico num
recorte de tempo e circunstancia e, mediante indmeros estudos, promova-
se generalizagbes em sucessivos niveis de analise, cada um aplicavel a
uma particular gama de relacionamentos, sujeitos e dimensoes.

Algumas caracteristicas dos relacionamentos, ainda segundo esse
autor, dao origem a muitas categorias para analise:

1) o contexto das interagdes;
2) aqualidade das interacoes;
3) a frequéncia relativa e o padrao das interacoes;

4) a natureza da reciprocidade ou complementaridade das interacoes;
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5) o poder e a autonomia;
6) intimidade;

7) percepcao interpessoal,
8) compromisso;

9) satisfacao.

Trabalhos relevantes das décadas de 70 e 80 buscavam caracterizar
as interacdes professores e alunos a luz de muitas das categorias ja
citadas.

Dentre eles, Magalh&es (1980), com o objetivo de identificar os
procedimentos utilizados por professoras de classes de 1°. série para
ensinar conceitos, observou uma freqiéncia maior de interacdes iniciadas
por perguntas da professora.

Da mesma forma, Bertoldo (1985), verificou, em uma classe de 1%
série do 1°. grau, que a professora iniciou episédios de comunicacdo com
mais frequéncia que os alunos, utilizando predominantemente recursos
verbais com contetudos orientados para a tarefa, enquanto o0s alunos
utilizaram predominantemente recursos verbais ndo orientados para a
tarefa.

Tal informacdo coincide com os achados de Bastos (1980, apud
Carvalho, 1986, p.5) o qual, pesquisando sobre a interacdo verbal
professor-aluno em classes de 1°. série, verificou que, mesmo quando 0s
alunos participam muito, a agao da professora como iniciadora de
contatos é maior. As cadeias de intera¢des iniciadas pelo aluno sdo
menos freqlientes e mais curtas, tendo sido notado um alto indice de
emissdes do aluno nao respondidas.

Marturano (1983), em estudo com classe de 1°. série do 1°. grau,
observou que os contatos iniciados pela professora sdo mais longos, bem
como aqueles que apresentam conteudo académico, enquanto contetdos
interpessoais tendem a ser mais breves. Segundo a autora, a durag¢édo do

episodio é um aspecto que fica sob o controle da professora. Observa que
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a proximidade fisica com a professora parece garantir resposta a iniciativa
de contato, e ela tende a compensar os alunos menos participantes,
respondendo-lhes mais e dando mais atengéo a eles.

Quanto a orientagcdo dos conteudos na interacdo, Brophy (1979)
revela que professores bem sucedidos em lidar com criancas de classes
sociais baixas tendem a ser mais pessoais com seus alunos, falando de
coisas que nao estdo diretamente ligadas ao trabalho escolar para
motiva-los ou lidar com suas preocupacfes. Ja Carvalho (1986, p.86),
com base em seus estudos descrevendo interacdes professor-aluno em
classe de 1°. série do 1°. grau, indica que a professora, de modo geral,
inicia mais contatos orientados para a tarefa, embora apresente variacdes
segundo género: para meninas, tende a estabelecer conversacfes nao
orientadas para a tarefa, com frequéncia superior ao que faz com os
meninos. Ceneviva (1985), sobre a responsividade diferencial da
professora, comenta que esta parece ter uma escala de atribuicdo de
importancia as perguntas dos alunos e que esta escala prioriza aquelas
perguntas que lhes fornecerdo condicbes de manter-se vinculados as
atividades.

Com relagéo as formas de respostas aos contatos, Carvalho (1986)
observou que a professora adota preferencialmente recursos verbais ou
verbais e ndo verbais associados mais freqientemente que os alunos,
gue adotam recursos verbais ou motores, separadamente.

E assim como estas, inUmeras outras categorias de andlise ja
mereceram quantificacdo e discussédo. No entanto, novos conceitos que
contemplem a reciprocidade do processo, em substituicdo a explicacdes
simplistas de causa e efeito, ganham forca recentemente: sdo aqueles
focando a diade e o contexto social poliadico. Outra tendéncia atual,
segundo Aranha (1991, p.17), diz respeito ao abandono de distingcdes
rigidas entre o0s aspectos cognitivos, sociais e emocionais do

comportamento, em favor da consideracédo simultanea desses processos.

23



24

Por fim, ha uma crescente tendéncia para a consideracdo de fenébmenos

intrapsiquicos, como intengdes e representacdes.
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O contexto socio-cultural da escola inclusiva.

Apesar do avanco ético, moral e politico revelado pelos diversos
setores publicos brasileiros, nos ultimos anos, em defesa da construcéo
de um contexto social inclusivo que acolha também o individuo portador
de deficiéncia, o setor de Educacdo ainda resiste a modificacdes mais
significativas.

Numa analise recente, Aranha (2001, s.p.) destaca fatores
possivelmente causais desta situacdo, como a ambigtidade dos textos
legais, a falta de clareza quanto a conceituacdo de inclusdo, a falta de
provisdo de atendimento publico a populagdo com deficiéncias severas,
além da auséncia de metas claras quanto a responsabilidades,
procedimentos, providéncias, atribuicdes, e outros fatores.

Somados a este quadro, paira sobre nosso contexto conceitos
advindos de escolas tedricas organicistas em relacdo a populacdo
beneficiada pela Educacdo Especial. Trata-se de crencas, ainda né&o
totalmente erradicadas, quanto a condicao inata de inteligéncia, conceitos
de maturidade, normalidade e desvio, classificagbes segundo modelos
médicos, e outras.

Por outro lado, subsistem concepg¢bes mecanicistas postulando
propostas educacionais centradas no arranjo de meios e métodos
especializados, ou seja, centradas nas deficiéncias de seus portadores.

Subjacente a tudo isto, encontra-se o estigma construido pelo grupo

social dominante nas ultimas décadas, assim definido por Omote (2001,
pag.7):

“mécula social que sinaliza a identidade social

deteriorada da pessoa, com a qual se deve evitar contato

mais proximo, especialmente em locais publicos.”

A insercdo de deficientes no ensino regular vem atendendo uma

populacdo que, embora portadora de alguma condicdo incapacitante,
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nunca frequentou sistemas segregados, desempenhando uma atitude
compativel com o aporte tedrico socio-historico ja apresentado. Vem
atendendo ainda criangcas migrantes de classes ou escolas especiais,
movidas pela nova oportunidade que se lhes apresenta. De toda forma, é
preciso que suas especificidades sejam consideradas, a fim de que sejam
atendidas as recomendagfes de Vygotsky (1998, p.22) quanto a
necessidade de se criar instrumentos culturais (signos) especiais, que
consigam tirar o deficiente do desenvolvimento limitado de suas funcdes
superiores.

Portanto, espera-se que a escola ofereca um espaco fisico e afetivo
continente as necessidades especiais de seus alunos. Ao professor,
responsavel direto pela mediacdo dos contetudos escolares as criancas
em desenvolvimento, cabe realizar as adaptacGes curriculares e
estabelecer um espaco de relagdes tal que a crianca possa significar e ser
significada como capaz de desenvolvimento e aprendizagem. A

diferenciacéo do ensino, tal como Perrenoud (2001, p. 27) define, seria:

“ organizar as interacdes e as atividades, de modo
gue cada aluno seja confrontado constantemente, ou ao
menos com bastante freqg:uéncia, com as situacbes

didaticas mais fecundas a ele.”

A principal premissa subjacente ao construtivismo social aqui
abordado é a de que o desenvolvimento da atividade mental esta
indissociado do seu contexto social, no qual ocorre e pelo qual é

significado. No caso de criangas, especialmente, esclarece Rogoff, 1990:

“Criancas sdo ativas em seus esforgos para
aprender da observacéo e participacdo com seus pares
e membros mais inteligentes de sua sociedade,
desenvolvendo habilidades para lidar com problemas

culturalmente  definidos com 0S instrumentos
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disponiveis, e construir a partir disto, novas soluces

dentro do contexto das atividades sécio-culturais.”

Em outro estudo, Mallory e New (1994) afirmam que ferramentas
mais abstratas também s&o aprendidas, mesmo por individuos com
necessidades especiais, tais como: planejamento colaborativo,
participacdo em tomadas de decisGes, e habilidade para postergar
gratificagfes a fim de atingir um objetivo mais distante, e outras.

Segundo o aporte sécio-histérico, a aprendizagem esta condicionada
a existéncia de conflitos cognitivos. As criangas pessoalmente ja trazem
consigo uma grande fonte desses conflitos, assim como de esquemas
prévios, experiéncias, valores, crencas, que constituem propriedades
motivacionais importantes. A existéncia de diversidade em um ambiente
poderia significar, entdo, reserva de conflitos significativos para o grupo,
e, portanto, importantes catalizadores de aprendizagem e
desenvolvimento.

Assim, classes inclusivas podem ser compreendidas como ricas
comunidades de aprendizes, terreno fértil para o desenvolvimento de
cada aluno, do “senso de pertencer”, de uma “apropriacdo participativa”,
ou seja, da construcdo de uma representacdo pessoal como membro
ativo de um grupo, com papéis a desempenhar dentro dele, em relacéo
ao grupo e a si proprio ( Rogoff, 1992, in Mallory e New, 1994).

Para que isso ocorra, ainda segundo esses autores, as
oportunidades de aprendizagem devem estar genuinamente
contextualizadas. Dai a importancia da utilizagdo de curriculos
culturalmente relevantes, além do enfoque no trabalho sobre a zona de
desenvolvimento proximal proposta por Vygotsky (1998, p.109).

No que se refere as tentativas de contextualizacdo e adequacéo sob
a forma de adaptacdes curriculares, Janney e Snell (1997) expbem suas
observacfes quanto as experiéncias de professores de formacédo geral ou

especial, trabalhando individualmente ou cooperativamente em doze
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escolas elementares americanas, conduzindo suas adaptacdes
instrucionais junto a criangas com retardo mental moderado e severo,
inseridas em classes regulares segundo critérios de idade, em periodo
parcial ou integral. Trata-se de um estudo etnografico, no qual as autoras
identificam basicamente quatro formas encontradas: adaptacdes
académicas, que permitiam participacao ativa dos alunos em ao menos
parte do que era exposto; adaptacdées sociais, que permitiam ao aluno
permanecer envolvido em atividades com seus colegas dentro da sala de
aula, embora sem foco de aprendizagem especifico; adaptacdes
paralelas, que permitiam ao aluno realizar tarefas diferenciadas dentro da
propria sala; integracdo parcial, quando o professor encaminhava o aluno
de volta a sala especial por ocasidao de alguma dificuldade importante ou
problema de comportamento. As autoras mencionam que a interpretacéo
particular dos professores, quanto a orientacdo de se promover
reestruturagao curricular e de administrar a gama das necessidades e
habilidades dos alunos, interferiu na escolha de estratégias que
utilizaram, as quais, prioritariamente, se relacionaram ao incentivo de
atitudes colaborativas e diferenciagdo de métodos instrucionais.
Majoritariamente, evitaram alterar o formato das aulas e da apresentacao
dos contetidos para o grupo, preferindo realizar modificagBes especificas
para os sujeitos focais, planejadas antecipadamente para acomoda-los ao
processo, e fazé-los participar da aula em algum nivel.

Tal fato veio confirmar descobertas anteriores ( Clark & Yinger 1979,
apud Janney e Snell, 1997) que indicam uma tendéncia de professores
regulares a pensarem como grupo, priorizando conteudos e atividades.
Contrariamente, professores ligados a educacdo especial, tendem a
comecar pelo estabelecimento de objetivos e, entdo, selecionam
procedimentos que, passo a passo, possam aproximar os alunos cada
vez mais do que lhes foi proposto (Potter, 1992). Este estudo expde um
namero crescente de evidéncias de éxito que professores obtém ao

adotar novas abordagens, tais como aprendizagens cooperativas e ativas
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que, quando adicionadas a adaptacfes individualizadas, permitem, ao
professor, diferenciar  experiéncias de  aprendizagem = sem,
necessariamente, isolar os alunos.

Mcintosh, Vaughn, Haager e Lee (1993) realizaram um estudo entre
sessenta professores de classes regulares que incluiam alunos com
problemas de aprendizagem. Esse estudo examinou como era o
comportamento dos professores com relacdo a estes alunos em
comparacdo com alunos sem tais problemas, além da interacdo dos
alunos entre si, e a interacdo alunos e professores. Resultados indicam
que professores fizeram mais modificacdes instrucionais para alunos com
necessidades especiais do que para os demais no ensino fundamental,
mas ndo no ensino meédio e superior. Fizeram mais comentarios
negativos a estudantes em geral, do que a alunos especiais no ensino
médio e superior; contudo, ndo houve diferenca no tratamento entre
ambos os grupos no ensino fundamental. Alunos com necessidades
especiais apresentaram indices baixos de iniciacdo de episodios
interativos em todos os niveis, incluindo pedido de ajuda, oferecimento
voluntario para resposta a questdes, e engajamento nos debates em aula.
Durante instru¢des para o grupo, verificou-se que o professor geralmente
monitora o rendimento dos alunos, mas freqientemente interage pouco
com o aluno especial, contribuindo para reforcar o quadro de “aprendizes
inativos”, o que incluiria verificar se o aluno esta realizando as atividades
corretamente, pedir que o aluno repita as instru¢des,e convocar o aluno
durante discussdes em classe. De modo geral, alunos com problemas de
aprendizagem interagem com o professor e colegas em menor frequéncia
do que outros alunos em sala de aula. Desta forma, professores
considerados pelos alunos e por si proprios como eficientes fazem poucas
adaptacdes para atender as necessidades especiais dos educandos.

Esses mesmos autores citam trabalhos anteriores de Siperstein e
Goding (1985), os quais, combinando alunos isolados/rejeitados

portadores de problemas de aprendizagem com alunos populares e sem
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problemas, compararam as interacdes do professor e esses dois grupos
de alunos. Os contatos iniciais dos professores e as respostas para o0s
alunos com problemas foram mais negativos e corretivos do que para
alunos sem disfuncoes.

Tal fato confirma o que Dorval, McKinney e Feagans (1982), ainda
citados por Mcintoch et als., ja afirmavam em estudos anteriores:
professores de classes comuns iniciavam conversagcdes mais
freqientemente com alunos integrados e com problemas de
aprendizagem do que com alunos de aprendizado regular, mas esses
contatos iniciais estavam primeiramente voltados para desatencédo e
infracdo de regras.

E, por fim, apresentam o relato mais recente de Schumm and
Vaugn (1992) acerca da opinido de professores comuns a respeito das
adaptacOes curriculares. De maneira geral, professores consideravam
muitas adaptacdes como mais desejaveis do que viadveis. Dentre as mais
viaveis, estavam:

e Prover refor¢co e encorajamento;

e Estabelecer uma relacdo pessoal com o aluno integrado;

e Envolver o aluno integrado em atividades de classe como
um todo.

Dentre as menos viaveis, encontrava-se a adaptacdo de material
regular, o uso de materiais alternativos e o provimento de instrugcéo
individualizada. Tais medidas custariam esforco e tempo extra para
preparacao e adequacao.

Scruggs e Mastropieri (1996), por sua vez, realizaram uma revisao
bibliografica em vinte e oito estudos datados entre 1958 e 1995,
identificando a percepcado dos professores de classes regulares dos
processos de inclusdo de seus alunos portadores de necessidades
especiais. Observaram que a maioria dos professores concordava com 0s
conceitos gerais de incluséo/integracdo, e que uma pequena maioria

estava desejosa por implantar praticas inclusivas em suas proprias
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classes. Uma substancial maioria acreditava que alunos portadores de
problemas seriam prejudiciais as suas classes e/ou demandariam muita
atencdo. Assim, suporte e desejo para a inclusdo estariam diretamente
relacionados a intensidade da inclusédo e severidade das deficiéncias
apresentadas. Ao redor de um quarto a um terco dos professores
concordaram que possuiam tempo, treinamento ou fontes
materiais/pessoais para implementar inclusdo com sucesso. Em algumas
investigacdes, professores parecem ter ficado mais positivos em suas
atitudes apoOs treinamento. Finalmente, os autores verificaram que
esforgos a favor da inclusédo estavam associados a suporte administrativo,
adequacédo de material e fonte pessoal de auxilio, tempo de planejamento
adequado, e habilidades de ensino especificas para 0s grupos de
deficiéncias (Mastropieri & Scruggs, 1996; Mastropieri, Scruggs & Bohs,
1994; Scruggs e Mastropieri, 1994, apud Scuggs e Mastropieri, 1996).).
Resultados ainda constatam a necessidade de se ouvir os professores, ja
que sdo os que verdadeiramente assumem 0 processo. Dentre suas
principais reivindicacfes, destacam-se:

e Classes com numero inferior a 20 alunos, se alunos
portadores de deficiéncia estéo incluidos;

e Consideracdo da severidade da deficiéncia, ja& que
professores preferem deficiéncias leves, aparentemente
porque precisam levar avante a missdo de ensinar a classe
como um todo.

Portanto, séo estreitos os lacos que vinculam a praxis do professor
com a constituicdo do ambiente inclusivo, mais ou menos favorecedor de
aprendizagem ao individuo portador de necessidades educacionais
especiais. As opcoes tedrico- metodolégicas do professor refletem-se em
suas acdes cotidianas, determinando o estilo de relagbes que podera
estabelecer dialeticamente com os alunos.

Groppa (1995), em sua tese de doutoramento voltada a leitura

institucional da relacdo professor-aluno, propde, citando Martins (1989),
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que, na Escola Tradicional, a relacdo professor-aluno teria um carater
vertical e autoritario. Freire (1997, p.64) refere-se a essa pedagogia como

obstaculo a criatividade e ao didlogo comunicativo, acrescentando:

“Nas aulas verbalistas, nos métodos de avaliacdo
dos conhecimentos no educando, no chamado controle
de leitura, na distancia entre o educador e o educando,
nos critérios de promocédo, na indicacdo bibliogréafica,
em tudo, ha sempre conotacdo digestiva e a proibicao

do pensar verdadeiro.”

Ja na Escola Nova, as relacdes teriam um carater mais democrético,
a medida que centralizavam suas atividades no aluno, despertando-lhe
sentimentos, interesses e espontaneidade; na Escola Tecnoldgica ou
tecnicista, onde professores e alunos seriam executores de tarefas
programadas, a relacdo pareceria ainda autoritéria. A relagdo professor-
aluno mostraria caracteristicas bem definidas, ou seja, ao primeiro,
caberia transmitir a matéria, sem parecer sensivel as necessidades e
sentimentos dos alunos, representando o elemento de ligacdo entre a
verdade cientifica e o aluno. A comunicacdo entre ambos teria uma forma
técnica, garantindo a transmissao de conhecimentos. Por fim, Groppa
(1995) apresenta a Escola histérico-critica como portadora de um vinculo
libertador, dialogizante. O professor relacionar-se-ia com a classe,
percebendo seus conflitos, consciente de estar lidando com a
coletividade. O professor proporia conteddos segundo modelos
compativeis com as expectativas e experiéncias vividas por seus alunos.

Da mesma forma, tomando por base a andalise de enfoque
psicolégico-interacionista de Mizukami (1986), o autor estabelece que, na
abordagem tradicional, a relacdo esta marcada pela verticalidade; na
abordagem comportamental, a énfase estd no desempenho e nos
reforcamentos; na abordagem humanista, as atuacdes sdo Unicas entre o

professor e cada um de seus alunos; na abordagem cognitivista, 0
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professor atua apenas como um coordenador, orientador. Finalmente,
propde que, na abordagem socio-cultural, a relacdo seja horizontal, ndo
imposta.

De qualguer maneira, neste momento, estariamos diante de
um novo contexto escolar, que demandaria uma significativa re-
significacdo e reorganizacdo dos processos de ensino-aprendizagem até
agora vistos. Para Gallo (apud Mantoan, 2001, p. 20), este novo
momento educacional implicaria:

e Rompimento das fronteiras entre as disciplinas
curriculares;

e Formacdo de redes de conhecimentos e significados,
em contraposi¢do a curriculos conteudistas;

e Descoberta, inventividade e autonomia dos sujeitos;

e Ambientes polissémicos, favorecidos por temas que

partem da realidade sociais dos sujeitos.

Mantoan (2002, p.19) vai além:

“Pontos cruciais de ensinar a turma toda sdo o
respeito a identidade sdécio-cultural dos alunos e a
valorizacdo da capacidade de entendimento que cada
um deles tem do mundo e de si mesmos (...). O
professor, desta forma, ndo procurara eliminar as
diferencas em favor de uma suposta igualdade do
alunado, que é tdo almejada pelos que apregoam a
(falsa) homogeneidade das salas de aula. Antes, estara
atento a singularidade das vozes que compfdem a
turma, promovendo o didlogo entre elas, contrapondo-

as, complementando-as.”

Para que isso seja possivel, toda uma nova ordem de

relacbes necessitaria de ser construida pelos sujeitos do processo.
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modelo necessario ao sucesso da Escola para Todos.
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O aluno portador de autismo.

Em 1943, Leo Kanner estudou e descreveu a condicdo de onze
criangas especiais, numa época em que o termo esquizofrenia infantil viria
a se tornar sinbnimo de psicose infantil. Essas criancas possuiam
caracteristicas especiais e exibiam uma incapacidade aparentemente
congénita de se relacionarem com outras pessoas e com 0S objetos.
Apresentavam desordens no desenvolvimento da linguagem que incluiam
a ecolalia, a inversao pronominal e o concretismo. O comportamento
delas era salientado por atos repetitivos e estereotipados; nao
suportavam mudancas de ambiente e preferiam o contexto inanimado. O
uso do termo autismo pretendia mostrar a qualidade incomum e auto-
centrada do comportamento das criancas, mas também sugeria uma
associacdo com a esquizofrenia. Algumas das especulacfes do trabalho
de Kanner, tais como: frieza dos familiares, particularmente das maes
como agente causal, 0s niveis normais da inteligéncia das criancas e

auséncia de co-morbidade mostraram-se incorretas ( Araudjo, 1997).

A descri¢do do disturbio autistico do contato afetivo por Kanner em
1943, denominacdo substituida posteriormente por autismo infantil
precoce, trouxe alteracdes nos critérios utilizados para o diagnostico das
severas desordens mentais da crianca, caracterizadas por distorcdes
significativas no desenvolvimento. Ao invés de referenciais baseados na
psicose do adulto, os critérios de diagnostico foram reformulados

considerando as alteragcdes comportamentais tipicas da infancia.

O destaque dado por Kanner a “incapacidade inata do autista em

estabelecer contato afetivo” atribuiu, a esta condicdo, um modelo

psicopatoldgico inicial, mantido nos anos 70 e legitimado pela propria
Organizacdo Mundial de Saude, ao lancar em 1984, o Cddigo
Internacional de Doencas (CID-9/84), que a denominava “autismo da
crianca, psicose infantil e sindrome de Kanner”. Tal perspectiva viria, mais

tarde, originar outras duas: a teoria afetiva e a cognitiva.
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Dentro da perspectiva afetiva, Aradjo (1997) descreve pontos

essenciais de uma revisdo histérica dos autores psicanalistas. A autora
cita Melanie Klein, nos anos 30, como a pioneira no reconhecimento e
tratamento da psicose em criancas. Klein afirmava que as condi¢cbes
patolégicas da crianca seriam devidas mais a uma inibicdo no
desenvolvimento do que a wuma regressdo, sendo, portanto,
constitucionais em sua origem. Associava, ainda, o excesso de ansiedade

da crianca ao exercicio intenso do instinto de morte.

Margareth Mahler (1983), distingue a psicose autistica infantil, ou
sindrome autistica, equivalente ao autismo de Kanner, (em que a mae
parece jamais ter sido percebida), da psicose simbidtica infantil, ou
sindrome da psicose simbidtica, resultante de disturbio no estagio
simbiético normal, (quando a mée é observada, mas nunca reconhecida
como objeto separado). Meltzer (1977) destaca as dificuldades desses
individuos em realizar identificacdo introjetiva de um objeto continente, o
que criaria um estado psiquico de n&o-integracdo, ou auséncia de vida
mental. Francis Tustin (1975) destaca-se como uma estudiosa
preocupada em rever continuamente seus pontos de vista acerca da
compreensao da crianca autista. Utiliza-se de classificagcbes do tipo:
autismo priméario normal, anormal (como permanéncia do normal),
secundario encapsulado (inibicdo como defesa), e secundario regressivo
(regressdo como defesa). Nas atuais revisdes das teorias psicodinamicas,

nao mais se postula uma etiologia linear simplista para o autismo.

A teoria_cognitiva, por sua vez, tenta demonstrar que o déficit

cognitivo corresponderia ao déficit primario no autismo. Segundo Araujo
(1997), seriam representativos desta perspectiva, Ritvo (1976), defensor
do autismo como resultante de uma patologia no sistema nervoso central
comprometendo a cognicdo, Rutter (1983), destacando o déficit no
manejo de pistas sociais e emocionais, além de Frith (1984) e Baron-
Cohen e colaboradores (1985), defendendo a incapacidade destes
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individuos em atribuir estados intencionais aos outros, incluindo acreditar
em algo, esperar algo, desejar algo (Teoria da Mente). Da mesma forma,
as teorias cognitivistas tém procurado suprir lacunas de compreensao
apontadas em suas conceituacdes, tentando abarcar pontos de vistas

afetivos, antes negligenciados por elas.

Em 1989, com o lancamento do Manual de Diagndstico e Estatistica
dos Transtornos Mentais (DSM-III-R, 1989), o autismo passou a ser
chamado de “sindrome autistica” e a se classificar dentro de uma
categoria chamada distarbios globais do desenvolvimento, o que
caracterizou novamente a prevaléncia da visao biologica em substituicao
a anterior. A partir do CID-10 (1993) e do DSM-IV (1995), o autismo
passou a ser classificado clinicamente em uma nova categoria:
Transtornos Invasivos do Desenvolvimento. De forma geral, dentro desta
perspectiva, afirma-se, atualmente, que o autismo pode aparecer como
quadro isolado, ou associado a outras condi¢cdes clinicas, tais como:
acidose latica, distrofia muscular progressiva de Duchene, epilepsia,
deficiéncias auditivas, esclerose tuberosa, sequéncia de Moebius,
Sindrome do X-fragil, problemas pré e peri-natais, retardo mental, e

outras.

Finalmente, coexistindo com as perspectivas anteriormente

descritas, destaca-se atualmente a perspectiva funcional, derivada da

perspectiva psicopatoldgica inicial e influenciada pelas demais, pois
defende a abrangéncia das esferas bioldgicas, psiquicas e sociais para a
compreensao do fendmeno. Define o autismo como uma sindrome
comportamental com etiologias multiplas, compreendendo subtipos,
podendo ser melhor caracterizado como continuum ou spectrum de
desordens autisticas (Gilbert,1992, apud Araujo, 1997):

“As desordens variam de severos prejuizos sociais
especificos, em conjuncdo com severa deficiéncia

mental - sindrome de Kanner, a prejuizos sociais
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especificos associados a retardo mental moderado, a
inteligéncia quase normal ou normal — Sindrome de
Asperger, a até déficits sociais mais sutis, como o0s
vistos nas criancas com o chamado DAMP (déficit na
atencdo, no controle motor e na percepcdo). A
sobreposicdo do autismo com esses déficits justificam

tal continuum.”
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A questao diagndstica

O diagndstico do autismo € basicamente clinico, realizado mediante
observacfes comportamentais e andlise do historico que caracterizem o
quadro ( Schwartzman, 1995).

As listas de sintomas propostos pelos manuais especificos em
Psiquiatria, mais recentemente, o DSM IV (1995) - Manual Diagnéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais, e o CID 10 (1993) - Classificacdo dos
Transtornos Mentais e de Comportamento, sdo 0s instrumentos mais
usados para a identificacdo da patologia.

A descricdo do autismo que consta do DSM-IV (1995) € a seguinte:

“As caracteristicas essenciais do transtorno autista
sd0 a presenca de um  desenvolvimento
acentuadamente anormal ou prejudicado na interacdo
social e comunicacdo e um repertério marcadamente
restrito de atividades e interesses. As manifestacdes do
transtorno variam imensamente, dependendo do nivel
de desenvolvimento e idade cronoldgica do individuo. O
transtorno autista é chamado, ocasionalmente, de
autismo infantil precoce, autismo da infancia ou autismo

de Kanner “.

Ha ainda outras condi¢cdes para o diagndstico, como o aparecimento
de atrasos ou funcionamento anormal antes dos trés anos de idade, no
que se refere a linguagem para fins de comunicac¢éo social e uso de jogos
imaginativos ou simbdlicos. Para o autismo de alto funcionamento, ndo ha
classificacédo especifica no DSM IV (1995).

Outros instrumentos de mensuragcdao sdo indicados para o
diagnéstico de autismo, conforme indicado por Gilbert, Nordin & Ehlers
(1996) e Lippi(1999), ambos apud Lopes (2000, p. 21):
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testes mentais para avaliacdo de portadores de retardo
mental associado, como Escala de Inteligéncia de Standford
Binet, Wechler Inteligence Scale for Children (WISC) e
Weschler Adult Inteligence Scale (Wais), e outros;

escalas de avaliacdo que quantificam a sintomatologia
segundo critérios de dimensdo continua, como Autism
Behaviour Checklist (ABC), Psychoeducacional Profile (PEP),
e Childhood Autism Rating Scale (CARS), dentre outros.
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Autismo de alto funcionamento

Considera-se que a incidéncia do autismo seja de 7-16 casos para
cada 10.000 criancas e 0 autismo de alto funcionamento constitui de 11 a
34% destes casos (Gilbert, 1998).

Pesquisadores observam a dificuldade quanto ao diagnostico desta
forma mais especifica de manifestagdo. Apesar da controvérsia existente
na literatura, h4 uma tendéncia no meio cientifico em se considerar o
prognéstico do quadro como o elemento diferencial do autismo infantil, ja
que as criancas com autismo de alto funcionamento, ao receberem a
mesma estimulacdo que outras autistas, desenvolvem-se mais
rapidamente no que se refere a interagdo social e comunicacdo
(Schwartzman, 1992).

Lopes (2000), em sua dissertacdo de mestrado versando sobre as
habilidades comunicativas verbais entre sujeitos portadores de autismo de
alto funcionamento e de Sindrome de Asperger (utilizando-se do mesmo
sujeito do presente estudo), relata que os primeiros comecam a se
comunicar ja utilizando estruturas gramaticais completas (como frases de
duas ou trés palavras), enquanto no desenvolvimento normal, as criangas

utilizam palavras isoladas. A autora esclarece:

“A competéncia conversacional é usualmente
comprometida nos seus aspectos pragmaticos. Ha a
tendéncia em utilizar a ecolalia (repeticdo da fala do
outro) e a inversdo pronominal (uso da terceira pessoa

do singular em substituicdo a primeira).”

Dento da perspectiva de continuum ou spectrum das desordens
autisticas, ainda procurando caracterizar o autismo de alto funcionamento
na extremidade mais elevada desta sequéncia, Wing (in Gauderer, 1992),
p.91) assim descreve a forma mais branda do acometimento no que se

refere ao Transtorno no Reconhecimento Social, um dos elementos da
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triade de caracteristicas desta condi¢cdo, composta ainda por Alteracées

na Comunicacdo Social e Deficiéncia da Imaginacdo e Compreensao

Sociais:

e “A forma mais atenuada pode ser vista naqueles que
ndo procuram espontaneamente o contato social,
mas que aceitam de bom grado quando s&o
procurados e nao oferecem resisténcia se sao
chamados para alguma atividade.

e OQutras pessoas podem procurar ativamente um
contato social de forma inadequada e unilateral. Sua
tentativa de contato é feita em funcdo do proprio
interesse, de uma idéia repetitiva e idiossincratica.
Ndo se interessam por idéias, sentimentos e
necessidades dos outros. N&o tentam modificar sua
fala nem seus comportamentos para se entenderem
com 0S outros e persistem em seus assuntos ou

atividades prediletas.”

Dentre as Alteracdes na Comunicacdo Social, a autora destaca:

e “Os individuos com fala podem fazer comentarios
factuais que ndo fazem parte de uma troca social e,
geralmente, sdo irrelevantes dentro do contexto social.

e Podem falar bastante, mas ndo se envolvem numa
verdadeira conversacao reciproca. Fazem repetidas
vezes a mesma pergunta ou fazem extensos
mondlogos sem ligagcdo com o conteudo da conversa,
com as respostas do ouvinte, indiferente a expressoes

de chateacao e desejo de encerrar a conversa.”

Em relacéo a Deficiéncia da Imaginacdo e Compreensdo Sociais:
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e “Pode ocorrer uma representacao repetitiva,
estereotipada de um papel como um personagem
de TV, um animal ou um objeto inanimado como
um trem, sempre sem variacdes ou empatia.

e Algumas pessoas demonstram habilidades para
reconhecer os sentimentos dos outros, mas esta
capacidade fica num nivel intelectual, sem

compreensdo empética das emogdes.”

Ghazuddin, Leininger & Tsai (1995), ao aplicarem o
Rorschach Test em individuos com autismo de alto funcionamento
e Sindrome de Asperger, detectaram algumas falhas na forma de
discriminagéo perceptual dos autistas de alto funcionamento, como
a condensacdo nao-usual de objetos, respostas desviadas
(respostas circunstanciais e pensamento descontextualizado), e
l6gica inapropriada (falta de relacdo causa-efeito em varias
situacdes).

Em trabalho anterior, Prizant & Rydell (1984), analisando
trés sujeitos autistas de 4, 12 e 14 anos, verificaram a ocorréncia
de ecolalia imediata (expressdes repetidas imediatamente apds a
expressdo modelo) e ecolalia mediata (apdés um tempo
significativamente tardio a expressdo do modelo), classificando-as
como nao-interativas e interativas. As primeiras ocorreram em
25% dos episodios, e teriam um carater auto-regulatério, de ensaio
ou nao focalizado. As ultimas, com frequéncia de 75%, serviriam
para troca de turnos, solicitacdo de informacdo ou de atencao,
além das funcbes de pedido e protesto. Vale destacar que a
ecolalia é considerada um trago marcante da linguagem propria
dos autistas e igualmente presente no autismo de alto
funcionamento.

Finalmente, Lopes (2000, p.38) faz referéncia aos achados

de Loveland, Landry, Hughes, Hall & McEvoy (1988) sobre o perfil



comunicativo de um grupo de 12 crian¢as autistas em comparacéo
com um grupo de criangas com atraso de linguagem e outro de
desenvolvimento normal. Foram verificados 44% de atos verbais
no grupo de autistas, 14% vocais e 3% gestuais, além de maiores
porcentagens de continuidade aos didlogos do que de iniciativa
deles (p.38). J4& Fernandes (1995, apud Lopes, 2000), avaliando
funcionalmente a linguagem em dois grupos com 25 criangas
autistas em cada grupo em situacdes de jogo, revelou que o meio
comunicativo foi verbal em apenas 30,9% das situacdes para o
grupo 1 e 34,7% para o grupo 2, sendo o meio gestual o mais
utilizado (Lopes, 2000,p. 39).

Em sintese, embora o diagndstico do autismo de alto
funcionamento seja uma questdo bastante controversa, podemos
considerar que o0 sujeito deste estudo, tendo recebido tal
diagnoéstico, se caracterize conforme Van Krevelen (citado em
artigo s.a. in Focus on autistic Behaviour, June 1995, pag.l)

metaforicamente afirma:

“A crianca autista de baixo — rendimento parece
viver em seu proprio mundo. Entretanto, criancas
autistas de alto-funcionamento parecem morar em

nosso mundo, mas a seu préprio modo™.”

A atividade educativa foi recomendada como a prescricdo
terapéutica mais amplamente feita a essa clientela (Riviére , in Coll, 1995
p.286):

“Esta acdo educativa tem, no final das contas, os
objetivos gerais que tem em relacdo a todas as

criancas: desenvolver ao maximo suas potencialidades

* traduc&o da autora.



e competéncias, favorecer um equilibrio pessoal 0 mais
harmonioso possivel, fomentar o bem-estar emocional e
aproximar as criancas autistas do mundo humano de

relacdes significativas “.

Bereohff (2002) reafirma a indiferenciacdo entre as acbes
terapéuticas e pedagogicas sobre os individuos com condutas
tipicas. Propde que, a despeito da heterogeneidade que os
caracteriza, as metas propostas para seu atendimento devem
contemplar a reducdo dos seus disturbios comportamentais, 0
desenvolvimento do repertério comunicativo, e a maximizacao do
aprendizado funcional, além da maior Independéncia nas
atividades de vida diaria. A autora enumera ainda as dimensdes
que se encontram alteradas com o espectro autista, e que devem,
portanto, ser consideradas na interacdo com tais individuos, e na
adaptacdo da proposta educacional a eles dirigida: transtornos
qualitativos da relacdo social, das capacidades de referéncia
conjunta (da partilha de interesses, e acdes), das capacidades
intersubjetivas e mentalistas (compreender intencdes alheias), das
funcdes comunicativas, na linguagem expressiva e receptiva, das
competéncias de antecipacdo, da flexibilidade mental e
comportamental, da percepcdo do sentido de suas atividades, das
competéncias de ficcdo e imaginacédo, transtornos qualitativos de
imitacdo, e de criar significantes.

A despeito de possiveis beneficios pessoais que possam ter
sido conquistados pelo sujeito mediante essa experiéncia de
convivio em ambiente ndo segregado, nossa intengdo sera, com
base nos referenciais sOcio-construtivistas  anteriormente
abordados, proceder a andlise das interacdes sociais entre a
professora ndo especialista e aluno com condutas tipicas em

ambiente regular considerado inclusivo, contribuindo com dados
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atualizados (embora restritos como estudo exploratorio de apenas
uma diade), relativamente ao manejo com a diversidade em sala

de aula.
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MeTODO

Sujeito

Foi sujeito deste estudo uma crianca do sexo masculino, que
contava, na época, nove anos de idade, e ao qual chamaremos de W.

Nascido a 14/04/1991 em cidade do interior do estado de S&o Paulo,
segundo filho do casal, comecou a apresentar indicios de isolamento e
auséncia de fala em novembro de 1993. Levado ao setor de Psiquiatria
do Hospital de Base de S.J.R.Preto para avaliacdo, levantou-se a primeira
hip6tese diagndstica de autismo.

Os dados seguintes foram recolhidos em prontuarios arquivados no
ambulatério do referido hospital, tendo, portanto, um acentuado carater
clinico. O relato da méae ali registrado informava sobre a ocorréncia de
crises convulsivas com hipertonia de membros na crianca, as quais
vinham sendo tratadas por neuropediatra desde os nove meses. Foram
registradas, na época, alteracdes no eletroencefalogramo, com prescricdo
do anticonvulsivante Depakene, o qual foi abolido oito meses depois.

Os prontuarios constam ainda que seu desenvolvimento
neuropsicomotor estava em atraso com relacdo aos padroes esperados
no desenvolvimento infantil (Lefréve, 1972), principalmente no que se
referia a fala, motricidade e controle de esfincteres. A crianca foi descrita
pela mde como, na época, uma crianca agitada e de dificil contato.
Compreendia ordens simples executando-as sem verbaliza¢gbes. Tornava-
se agressivo quando contrariado. A hipétese diagndstica inicial foi de
Sindrome de West, afastada posteriormente pelo bom nivel de
desenvolvimento motor. Passados oito meses da consulta psiquiatrica,
em retorno ao setor de neurologia do mesmo ambulatério, a hipotese
diagnéstica atribuida foi a de autismo, segundo critérios estabelecidos
pelo Dicionario de Saude Mental. Em novembro de 1993, foi

encaminhado a uma escola publica especializada no atendimento de
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criancas autistas, e submetido a triagem por equipe multiprofissional
composta por psiquiatra, psicologa, fonoaudi6loga, fisioterapeuta e
assistente social.

Tal equipe, usando de procedimentos de observacédo em situacdes
lidicas, determinou como indicadores para a hipotese diagnéstica de
autismo, segundo a referéncia do Dicionario de Saude Mental, os

seguintes fatores:

Prejuizo qualitativo na interacédo social manifestado por:

e acentuado prejuizo no uso de condutas ndo verbais, tais
como fitar olho no olho, expressdo facial, posturas
corporais, e gestos que regulam a interacao social,

e falta de reciprocidade social ou emocional.

Prejuizos qualitativos na comunicacdo manifestado por :

e atraso ou falta total do desenvolvimento da linguagem
falada (ndo acompanhado por um esforco, para
compensar, através de modos alternativos de comunicacao
tais como gestos ou mimicas).

Padrbes restritos, repetitivos e estereotipados de condutas,
interesses e atividades:

e aparente aderéncia inflexivel a rotinas ou rituais
especificos, sem funcao;

e maneirismos motores repetitivos e estereotipados.

Atraso ou funcionamento anormal com inicio anterior aos 3 anos no
que se refere:

e ainteracdo social;

e a0 uso de linguagem na comunicac¢ao social;

e a0 uso de jogos simbdlicos ou imaginativos.

Ainda tendo o Dicionario de Saude Mental como parametro, foram
afastadas as hipéteses de Sindrome de Rett e a de Transtorno

Desintegrativo da Infancia.
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Por recomendacdo da diretora de uma Escola Municipal de
Educacéo Infantil proxima & sua casa, a made matriculou-o em instituicao
especializada, a qual freqientou no periodo compreendido entre marco
de 1994 (época de sua matricula) a marco de 1997 (quando se efetuou a
integracdo em escola regular).

A instituicdo especializada referida programou 0s seguintes
objetivos (transcritos de prontuario arquivado na unidade de ensino
especial):

e Desenvolver canais variados de expressdo (oral, visual, gestual,
corporal, plastico).

e Adquirir nogdo de si mesmo enquanto individuo independente do
outro.

e Compreender ordens verbais simples.

e Progredir na evolucdo das etapas de pensamento, construindo
representacoes.

e Focalizar atencéo nos estimulos propostos.

e Expressar desejos e necessidades fazendo uso de linguagem verbal
de maneira progressivamente mais coerente, organizada e
compreensivel.

e Portar-se de maneira socialmente aceita, evitando estereotipias.

e Sensibilizar-se sensorialmente de maneira exploratoria e diversificada.

e Adquirir nogcdes proprioceptivas.

e Perceber e identificar objetos, sons, texturas, odores, gostos.

e Adquirir e desenvolver forca, coordenacdo motora global, equilibrio
estatico e dinamico.

e Adquirir minima independéncia nos cuidados pessoais e habitos de
higiene.

e Controlar esfincteres anal e vesical.
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N&o foi encontrado qualquer tipo de descricdo pedagdgica detalhada

quer seja qualitativa ou quantitativa acerca de seus ganhos.
As estratégias com ele desenvolvidas assemelhavam-se aquelas

pertinentes ao curriculo pré-escolar regular, ou seja:

e atividades plasticas;

¢ hora ludica no parque;

¢ atividades musicais;

¢ hora da estoria;

e cOMputagéo;

e Oficina de escrita;

e Oficina de jogos;

eteatro;

eculinaria;

e artesanato;

eed. Fisica;

e ¢ outras.

A peculiaridade desta instituicdo dizia respeito a configuracédo de
salas-ambientes como fator organizador de tempo e de espaco para as
atividades, além do grupo-classe constituir-se por, no maximo, quatro
alunos.

Ainda segundo relato em prontuario da instituicdo, assinado por

docentes e clinicos que o atenderam, “o sujeito respondeu
satisfatoriamente aos objetivos propostos, principalmente no ambito do
desenvolvimento da comunicacéo, demonstrando melhora significativa de
qualidade de interacdo social ”. No entanto, em relatério de avaliacao
fonoaudiolégica, datado de setembro de 1996, consta, além da indicacao
de transferéncia da crianga a escola comum, bem como fonoterapia,

observacdes como as que se segue:
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“ Sua tendéncia é perseverativa repetindo nao
s6 fala de terceiros mas as suas proprias; interesse
especifico por assuntos de televisdo e
propagandas fazendo evocagOes a isto quando
necessita preencher “espacos” em dialogos.
Propde tdpicos para conversacfes, mesmo que
ndo os obedeca posteriormente. No nivel léxico, as
vezes, seu vocabulério varia do compativel com a
idade para o “enciclopédico” decorado. Sua
compreensao estd em adequacdo com seu quadro
de manifestacdo verbal (fala), embora néo
apreenda conteudos metaféricos.”

O sujeito foi, entdo, encaminhado a pré-escola comum .

Passou a frequentar uma Unidade Municipal de Educacéo Infantil
no ano de 1997 (Jardim 1), mantendo ainda ligacdo com a escola da qual
era egresso, para atendimentos fonoaudioldgicos e psicoldgicos.

Os registros da escola indicam que havia, na época, agentes da
instituicdo de origem subsidiando a professora e a equipe pedagdgica da
nova escola gquanto ao manejo desse aluno.

Em 1998, a familia o transferiu de escola, por “conveniéncia de
transporte” (sic), para o Jardim I, tendo a equipe continuado a
acompanhar o processo de integracdo com o suporte técnico-pedagdgico
gue se mostrava necessario.

A avaliagdo do desempenho do sujeito na fase pré-escolar sé
poderia adquirir significado caso considerasse dois parametros:

1. plano de ensino elaborado para a sala;

2. seu ponto de partida em cada tépico.

N&o se encontrou registro de avaliagdo de seu ponto de partida

(desenvolvimento real) em cada topico.
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J4 com relacdo aos parametros do planejamento de ensino,
encontrou-se relato formal, ainda que pouco objetivo, de que “seu
desempenho geral foi inferior ao esperado, principalmente no que se
refere a coordenacédo motora fina e a construcdo da escrita, embora tenha
tido progressos em habilidades sociais.”

Entretanto, vale registrar relatos obtidos da equipe escolar, pela
pesquisadora, como curiosidade, fatos do seguinte tipo:

“Sempre que eu pedia que nomeasse as
cores dos blocos ldgicos, ou das tintas, ele nao
dizia nada. Parecia ndo saber. Um dia, ele estava
fora da sala, parado a porta da secretaria.
Recebemos uma caixa de cortinas usadas como
doacdo, e, enquanto a diretora tirava-as da caixa,
ele, sem que ninguém pedisse, ia dizendo certinho:

amarela, rosa, laranja, marrom.”

Demonstrou, em situagbes espontaneas semelhantes, estar
construindo conceitos de cores primarias e secundarias, formas
geomeétricas basicas e quantidade-signo até nove.

Destas situacfes se apreende que nao existe a possibilidade de
afirmar auséncia de aproveitamento do aluno na fase pré-escolar, ja que a
avaliacdo tradicional (como se observou) ndo se fundamenta na
objetividade, nem possui a flexibilidade necessaria para constatar e
descrever possiveis aprendizagens e generalizages, pois ndo considera
manifestacdes em outras situacdes que nao as planejadas pelo professor.

Em sintese, no ano letivo de 1998, W. ndo executou as atividades
propostas rotineiramente na sala de aula. A familia deixou de levéa-lo aos
atendimentos clinicos, e ele permaneceu ainda em 1999 nesse mesmo
estabelecimento, ja em classe de pré. Em 2000, encontrava-se ha

primeira série comum em escola publica de ensino fundamental,
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juntamente com seu irmao menor, respondendo as solicitacdes de realizar
exercicios graficos, na fase pré-sildbica quanto a alfabetizacdo, e
apresentando ainda dificuldades significativas quanto aos aspectos
psicomotores, mais especificamente, coordenacdo motora fina e

orientacdo espaco-temporal.

Local

Os dados foram coletados na escola de ensino fundamental onde o
sujeito cursava a primeira série. Trata-se de uma escola que conta com
855 alunos, e oferece Ensino Fundamental de primeira & quarta séries, no
periodo da manhd e da tarde. A sala de aula na qual o aluno se
encontrava era constituida de 33 alunos e uma professora, que atuava

sem auxiliar. O sujeito frequientava o periodo da tarde.

Material
Foram utilizados:
e uma filmadora PANASONIC modelo PV-19D;
e um tripé para fixacdo da camara — VANGARD MK-1;
¢ mini fitas VHS- JVC 30;
¢ fitas convencionais VHS T-120;

¢ folhas de registro de filmagens e observacdes.

Procedimento de Coleta de Dados
A fim de obter dados quanto as multiplas formas de interacdo da
diade professor / aluno autista, optou-se pelo registro de cenas atraves de
filmagem em VT. Decidiu-se considerar o aluno em questdo como sujeito
focal, embora o professor seja também considerado sujeito no estudo
( embora nao focal), nos episddios em que interage com o sujeito focal e
com os demais alunos nao-autistas do grupo.
Foram realizadas sessdes semanais de 60 minutos ininterruptos de

duracdo, com a camera fixada em suporte instalado no centro da lateral
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direita da classe, permanecendo direcionada a crianca. Embora néo
sendo a estratégia ideal ao objetivo proposto, fixar a camera naquele
determinado ponto estabelecido atendeu a condicdo de ndo haver
interferéncias da auxiliar de filmagem no desenrolar das aulas, garantindo
relativa neutralidade desta no ambiente, além de permitir a visualizacéo
do sujeito focal na maior parte do tempo. Planejou-se sortear 0s
momentos de filmagem, assim como os dias da semana, e serem apenas
consideradas as tomadas de atividades em sala de aula. No entanto,
devido a rotina estabelecida pelo grupo e a excessiva movimentacdo no
momento de instalacdo do equipamento, os periodos de filmagem ficaram
restritos ao inicio do dia de aula, ou ao retorno das criangas do intervalo
do lanche.

A operacionalizacdo do equipamento e da filmagem esteve sob a
responsabilidade exclusiva de uma auxiliar da pesquisadora, a qual foi
orientada quanto ao manejo do equipamento, e quanto a necessidade de
manter-se neutra na situacdo de filmagem, abstendo-se de qualquer
forma de interacdo com as criancas ou com a professora durante a
atividade. Houve também a solicitacdo de se manter registros das datas e
horarios de filmagem, bem como de quaisquer outros dados que
pudessem estar relacionados a alteracées na rotina do sujeito ou da
classe, como material para possivel anélise.

A capacitacdo da auxiliar de pesquisa resumiu-se a explicacées
sobre 0 manejo do equipamento, bem como a conduta que deveria
manter durante as filmagens. Informag¢des sobre o tema da incluséo e
sobre autismo foram-lhe também providenciadas com a intencdo de que
identificasse informacdes adicionais que pudessem ser relevantes a esse
estudo (tais notagbes constam do anexo 1). Vale mencionar o fato de que
nao se julgou necessario qualquer estudo sobre o sujeito desta pesquisa
especificamente, seja porque ndo seria relevante a sua atuacéo, seja
porque esta auxiliar ja havia atuado nos anos anteriores como mediadora

entre a escola especial do qual o aluno foi egresso e outras unidades de
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ensino regular frequentada previamente por ele. Recebeu também
explicacbes acerca do objetivo deste estudo, no qual teria importante
participacéo operacional nesta etapa de coleta de dados.

A primeira filmagem aconteceu em 12 de abril de 2000 e a ultima,
em 29 de novembro do mesmo ano, perfazendo um total de 25 dias de
material para analise.

Quanto a tabela de notacBes esponténeas e assistematicas feitas
pela auxiliar de pesquisa responsavel pelas gravacdes, sua apresentacao
foi considerada importante para que se pudesse compor uma imagem
mais dinamica do cotidiano vivido pela diade professora-aluno autista.
Nas notas, estdo contidas argumentacdes da professora e da méae do
sujeito focal, em conversas informais com a observadora, e outras
notacdes subjetivas desta Ultima a respeito do manejo da professora e da
familia com o sujeito. Tais informagBes complementares poderdo ter
alguma relevancia na andlise dos dados, tais como o dia em que a
professora sai da classe nos ultimos minutos da aula, e entra uma
inspetora para cuidar do grupo (18.04), ou quando a professora
experimenta dar a mesma tarefa que propde ao grupo para o aluno focal
(15.06), e ainda quando a professora comenta ter ficado doente na
semana anterior e ndo estar se sentindo disposta, para preparar material

especifico para o sujeito (19.10), e outros( Anexo 01).

Procedimentos de andlise de dados

A andlise dos dados seguiu-se a uma longa sequéncia de
atividades iniciadas com a visualizacdo do material de filmagem e o inicio
de sua transcricdo. Conforme citado anteriormente, o material para
andlise é composto por 25 dias de gravagbes em video, parte das quais
esta prejudicada, seja por problemas na qualidade das imagens ou das
tomadas de som, seja pela proposta em fixar-se a camera no aluno focal,
levando a perda de inumeros episédios que ocorreram fora de cena. Em

virtude desses fatores, a transcricdo dos episédios foi abandonada apdés
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ter sido realizada em 210 minutos de gravacdes, e substituida pela
elaboracdo de um sistema de categorizagcédo para tratamento dos dados
coletados. Somente os episddios audiveis e com a presenca da diade em
foco foram considerados.

Desta forma, apds inUmeras observacbes do material, e tendo
como parametro os objetivos propostos, foram identificados elementos
relevantes nas cenas. Foi entdo possivel buscar auxilio na literatura por
um sistema de categorias previamente elaborado que favorecesse a
descricdo pretendida. Encontramos e adotamos o sistema criado por
Aranha em seu trabalho acerca da identificagdo e caracterizacdo das
formas de relagGes interpessoais de criancas pré-escolares deficientes,
integradas em sistema escolar regular (1991). Tal sistema sofreu
adaptacdes relativas ao contexto e as peculiaridades desse estudo.

A fim de se verificar a fidedignidade do sistema de categorias
adotado, foram solicitados a dois juizes que classificassem os episédios
de um dia de filmagem. As porcentagens de concordancia atingidas foram
de 82.1% e 83.8%, de cada um dos juizes com a categoriza¢ao da autora.

Para a definicdo da unidade de analise, foi adotada a proposta de
Hinde (1976) que define interacdo como sequéncia de eventos

comportamentais, em que A faz x para B e B responde y para A . Segue,

entdo, que a unidade de andlise sera o episddio interativo, considerado

como evento de duracdo varidvel, iniciado por um sujeito e mantido até

sua interrupcao por qualquer uma das partes.

Finalmente, procedeu-se a classificacdo das unidades, ou
episodios, com base no sistema de categorias desenvolvido, apresentado

a sequir.
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Sistema de categorias para analise das tomadas focais.

Quem inicia:
1. professora (P);
2. aluno autista (AA);
3. aluno nao autista (ANA);
4. outro (O): auxiliar de filmagem, inspetora de aluno, professora
substituta, etc;
5. grupo (G).
Como inicia:
1. estabelece contato visual (Cvis);
estabelece contato verbal (Cver);

estabelece contato fisico (Cfis);

w0

estabelece contatos mudltiplos: verbal e fisico, ou mostrando
algo enquanto fala, ou corrigindo tarefa enquanto comenta
(Cmu).

5. estabelece contato gestual: comunicando-se exclusivamente
por meio de gesto (aceno de cabeca ou dedo indicando
negativa, chamado com as maos, aceno de adeus, envio de
beijo a distancia, etc. (Cge).

Quem responde:

1. professora (P);
2. aluno autista (AA);
3. aluno nao autista (ANA);
4.outro (O): auxiliar de filmagem, inspetora de aluno, professora
substituta, etc.
5. grupo (G).
Como responde:

1. estabelece contato visual (Cvis);
2. estabelece contato verbal (Cver);

3. estabelece contato fisico (Cfis);
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4. estabelece contatos multiplos (Cmu);

5. emite resposta ativa sem nada verbalizar: seguindo instrugdes,
acatando ordens (Res.ati).

6. estabelece contato gestual: comunicando-se exclusivamente por
meio de gesto: aceno de cabeca ou dedo indicando negativa,
chamado com as maos, aceno de adeus, envio de beijo a distancia,
etc. (Cges).

Duracdo do contato:

1. Contato simples: episédio em que um sujeito dirige uma acao
para outro sujeito, que a ignora ou a ela responde com nédo mais
que uma Uunica acdo, como um contato visual, por exemplo
(Bronson, apud Aranha, 1991).
2. Explosédo de contato: episodios interativos, com mais de dois
turnos, com duracdo méaxima de 10 s.
3. Cadeia de contato: episédios interativos complexos, com mais
de 10 s de duracdo, quando se observa tanto a contiglidade
temporal das acbes como o controle mutuo do comportamento,
inferindo a partir da agéo do outro e vice-versa.

Tipo / modalidade de contato:

_1.Ativo: episodios compostos por no minimo 2 turnos, onde A faz x
para B e B faz y para A.
1.1. Especular diferido (para acfes): episodios em que o
sujeito focal apresenta comportamento imitativo, alternando-
0 com 0 sujeito a quem imita.
1.2. Complementar: episédios em que aparecem reacoes
circulares entre os sujeitos: a ocorréncia de uma depende da
ocorréncia da outra.
1.3. Reciproca: episédios em que 0s sujeitos revezam 0s

papéis representados na interacao.
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1.4. Perseveracdo (para verbalizacdes): repeticoes de falas
préprias ou de outro sujeito (tipicas dos portadores de
autismo).
1.5. Preenchimento: verbaliza¢cdes ndo pertinentes ao tema,
utilizadas para preencher pausas (também muito utilizadas
por portadores de autismo).
2.Passivo: episddios de mais de 10s de duracdo, em que 0S
sujeitos ndo apresentam um contato social ativo, mas permanecem
junto a outros sem quaisquer iniciativas de esquiva, fuga ou
afastamento.
2.1.Estar com: episddio em que o sujeito focal encontra-se
proximo a outros, sem interacdo ativa, e sem atividades.
2.2.Act-watching: episddio em que o sujeito focal permanece
olhando, assistindo & atividade dos demais.
2.3.Acdo paralela: episddios em que 0s sujeitos encontram-
se juntos, envolvidos em atividades semelhantes ou
diferentes, eventualmente trocando olhares.

Conteldo do contato

1. Sem conteudo especifico: ausente, ininteligiveis ou parcialmente
ininteligiveis.
2. Trocas iniciais: episodios constituidos por trocas verbais de curta
duracéo.
2.1.Solicitagdo de atencdo: (episodios constituidos por acdes
verbais e motoras de A, dirigidas para obter a atencdo de B).
2.2.Solicitacdo de informacdo: (episodio constituido de
comportamento verbal de solicitacdo de qualquer tipo de
informacao).
2.3.0ferecimento de informacdo: (episédio em que €
apresentada uma informacdo, sem que esta tenha sido

solicitada pelo parceiro).
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2.4.Solicitagcdo de acdo: (episédio em que um sujeito solicita
algum tipo de acao de outro sujeito).

2.5.Solicitacdo de objeto: (episdédio em que um sujeito pede a
outro que Ihe dé ou empreste um objeto) .

2.6.Solicitacdo de permissdo: (episddio em que o sujeito pede
autorizacdo a outro para realizar alguma acéo desejada).

2.7 Entrega objeto: (epis6dio em que o aluno, sem nada

verbalizar, entrega um objeto a seu interlocutor).

3. Contato fisico afetivo: episddios constituidos por acdes de afago,

acompanhados ou nado de verbaliza¢des de conteudo afetivo.

4. Cuidado: episédios constituidos por acbes de cuidado com a

higiene.

5. Conversar: episodios constituidos por trocas sequenciais de

verbalizacgbes.

6. Brincar: episddios em que 0s parceiros encontram-se
participando de brincadeiras, envolvendo ou néo a participacao
de objetos.

7. Cumprimentar: episodio iniciado por expressdo verbal de
saudacéao.

8. Elogiar: episédio em que ocorre manifestacdo de agrado ou

felicitacdo pela qualidade do trabalho realizado ou por um

comportamento.

9. Queixar: episddio em que alguém emite algum tipo de lamento

ou relato de algo que esteja lhe desagradando ou perturbando,

podendo ainda solicitar providéncias.

10. Agonisticos: episédios que retratam situacdes de luta ou

contenda de outra natureza entre sujeitos.

10.1.De instigacdo: episodios em que, sem motivo aparente,

um sujeito se aproxima de outro e o “provoca’.
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10.2. De tomada de objetos: episédios em que um sujeito
toma posse de um objeto que estava sendo utilizado pelo
outro, sem pedir-lhe autorizagao.
10.3. De agressao: epis0dio em que um sujeito apresenta
uma acao fisica de agressdo, tal como bater, chutar ou
outros.
10.4. De repreensdo: episddio em que a professora (ou outro
adulto responsavel) chama a atencdo do sujeito focal por
algum comportamento inadequado.
10.5.De ameaca: episédio em que a professora ou outro
adulto responséavel indica a possibilidade de castigo de
gualquer natureza caso nao seja atendida(o) em sua
solicitacao.
11. Correcgdo: episddio em que alguém toma o material de outrem
para corrigir a tarefa nele contida.
12. Auxilio: episddio em que alguém se dirige ao outro,
espontaneamente para lhe prestar assisténcia em relacdo a
execucao da tarefa.
13. Ensino: explicagcbes acerca do conteudo ou dos
procedimentos escolares.
14. Mostra: apresentacdo de material ou de objeto para a

visualizacéo do outro.

Orientacdo
1.0rientado para a tarefa: episddio em que o0 sujeito emite

verbalizacBes com conteudo pertinente as tarefas escolares.
2.Nao orientado para a tarefa: episddio em que 0 sujeito emite
verbalizagcbes com conteldos diversos, exceto aqueles que dizem

respeito a conteudos escolares.
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Quem interrompe: o episddio pode ser interrompido a partir de acao de

qualquer um dos sujeitos envolvidos na interacao.

1.
2.
3.
4.
5.

Professora. (P);

aluno autista (AA);
aluno ndo autista (ANA);
outro (O);

grupo (G).

Como interrompe:

l.desvia a atencdo: abandona a interacdo desviando a atencao
para outro objeto, fato ou pessoa, ndo necessariamente iniciando
outro episddio comunicativo.

2. reorienta a interacdo: modifica a interacdo ja constituida em
diade ou poliade, para a introducdo de outro sistema.

3. saida: abandona a interacdo afastando-se do local.

4.auséncia de respostas: Ignora a abordagem, implicando

auséncia de resposta interativa.
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APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados obtidos por intermédio da analise quantitativa dos
2380 episddios, distribuidos nos 25 dias de filmagem, serdo

apresentados a seguir.

Duracéo dos contatos

Os episodios verificados ao longo do ano letivo apresentaram
duracédo variada. A maioria caracterizou-se como explosdes de contato,
(episddios interativos com duracdo maxima de 10s) com 53,74% das
incidéncias. Contatos simples (episédio em que um sujeito ignora o
contato dirigido ou a ele responde com uma Unica agdo), e cadeias de
contatos (episodios interativos complexos, com mais de 10 s de duracao)
com frequéncias relativas bastante proximas, respectivamente 21,76% e
22,1%. Ocorreram ainda 2,40% de episddios considerados fora do foco,
gue puderam ser identificados, embora sem qualidade visual ou sonora
passivel de categorizacao.

Conforme se pode constatar, a maioria dos episédios interativos

dos sujeitos, em geral, teve a duracdo maxima de 10 segundos.

Duracéao de contatos iniciados por AA e por P:

Mais especificamente em relacdo ao sujeito focal AA e seu
interlocutor principal P, os dados revelam que AA estabeleceu 43,24% de
contatos simples, 41,72% de explosdes de contatos e 13,87% de
cadeia de contatos (tabela 1). Do total de 858 episddios iniciados por
AA, 1,17% estiveram fora de foco.

Por outro lado, verificou-se que os dados apresentados por
P foram diferentes, jA que esta estabeleceu 55,38% de explosbes de
contato, 36,41% de cadeia de contatos, e somente 6,76% de contatos

simples. Os episodios fora de foco representaram 1,42% (tabela 2).
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Embora as interacbes analisadas neste item ndo sejam
exclusivamente mutuas entre P e AA, caracterizam o padrédo de interacdo
de cada um deles no que se refere a duracdo dos episodios que iniciam.
O aluno autista interagiu mais através de contatos simples e de
explosfes de contatos, ou seja, de interacbes ndo respondidas, e de
varias manifestacdes objetivas e curtas. Apresentou menos episédios em
cadeia, sugerindo sua dificuldade em manter conversagdes prolongadas.

Tal fato parece vir ao encontro das descricdes de alteracado de
linguagem do individuo portador de autismo de alto funcionamento,
proposta por Wing (In Gauderer, s.d.,) e ja apresentadas anteriormente:
“Podem falar bastante, mas n&o se envolvem numa verdadeira
conversacao reciproca (p. 91)".

A professora, por outro lado, ao apresentar maior frequéncia de
explosbes de contato, parece mostrar um padrdo preferencial de
interacOes objetivas e curtas, quando se relaciona com os alunos. Diz-se
preferencial, porque supde-se que a professora tenha, em seu repertorio,

a habilidade de manter conversac¢des prolongadas, em seu cotidiano.



65

Tabela 1 - Caracterizacdo absoluta e percentual da duracdo dos 858
contatos iniciados pelo aluno autista. As percentagens apresentadas a
direita dos valores totais de cada categoria,foram calculadas sobre o total
de episddios do dia em que ocorreram.

Contato Simples Explosdo de Contatos | Cadeia de Contatos| Forade foco
FA (% FA % FA % FA %
12.04..00 |0 0,00 12 75,00 4 25,00 0 0,00
14.04.00 (11 29,73 14 0,38 10 27,03 2 5,41
17.04.00 |1 33,33 0 0,00 0 0,00 2 66,67
18.04.00 (22 51,16 18 41,86 3 6,98 0 0,00
25.04.00 35,29 52,94 2 11,76 0 0,00
26.04.00 38,46 30,77 4 30,77 0 0,00
03.05.00 15,38 9 69,23 1 7,69 1 7,69
11.05.00 (26 57,78 17 37,78 2 4,44 0 0,00
22.05.00 |17 38,64 20 45,45 7 15,91 0 0,00
23.05.00 |30 43,48 26 37,68 13 18,84 0 0,00
05.06.00 |28 46,67 21 35,00 11 18,33 0 0,00
07.05.00 |7 23,33 11 36,67 10 33,33 2 6,67
15.06.00 (16 61,54 5 19,23 3 11,54 2 7,69
26.06.00 |9 42,86 10 47,62 2 9,52 0 0,00
27.06.00 |16 39,02 19 46,34 5 12,20 1 2,44
02.08.00 |6 20,69 18 62,07 5 17,24 0 0,00
10.08.00 (15 45,45 15 45,45 3 9,09 0 0,00
23.08.00 |9 25,71 22 62,86 4 11,43 0 0,00
14.09.00 (16 39,02 23 56,10 2 4,88 0 0,00
03.10.00 |10 43,48 7 30,43 6 26,09 0 0,00
09.10.00 |35 64,81 15 27,78 4 7,41 0 0,00
19.10.00 (20 60,61 10 30,30 3 9,09 0 0,00
30.10.00 |31 55,36 20 35,71 5 8,93 0 0,00
10.11.00 (13 40,63 11 34,38 8 25,00 0 0,00
30.11.00 |20 45,45 22 50,00 2 4,55 0 0,00
Total 371 43,24 358 41,72 119 13,87 10 1,17
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Tabela 2 - Caracterizacdo absoluta e percentual dos 1049 episodios
iniciados pela professora a cada dia de filmagem. As percentagens
apresentadas a direita dos valores totais de cada categoria, foram
calculadas sobre o total de episddios do dia em que ocorreram.

Contato simples | Explosio decontato | Cadeiadecontato | Foradefoco
FA % FA % FA % FA %
12.04.00 0 0 29 78,37 8 21,62 0 0
14.04.00 4 7,14 37 66,07 15 26,78 0 0
17.04.00 0 0 6 75 2 25 0 0
18.04.00 5 13,88 24 66,66 7 19,44 0 0
25.04.00 2 6,06 22 66,66 9 27,27 0 0
26.04.00 3 6,81 26 59,09 15 34,09 0 0
03.05.00 3 8,83 26 76,47 5 14,70 0 0
11.05.00 8 12,50 41 64,06 15 23,43 0 0
22.05.00 6 14,28 18 42,85 18 42,85 0 0
23.05.00 1 2,70 22 59,45 14 37,83 0 0
05.0600 2 6,66 19 63,33 9 30 0 0
07.05.00 1 1,69 28 47,45 27 45,76 3 5,08
15.06.00 2 4,65 16 37,20 22 51,16 3 6,97
26.06.00 0 0 16 34,04 30 63,82 1 2,12
27.06.00 3 5,76 22 42,30 26 50 1 1,92
02.08.00 3 4,22 37 52,11 30 42,25 1 1,40
10.08.00 7 12,06 26 44,82 23 39,65 2 3,44
23.08.00 4 10 27 67,50 9 22,55 0 0
14.09.00 4 9,30 25 58,13 14 32,55 0 0
03.10.00 1 2,77 17 47,22 18 50 0 0
09.10.00 2 5,12 28 71,79 9 23,07 0 0
19.10.00 1 2,94 15 44,11 18 52,94 0 0
30.10.00 5 15,15 17 51,51 11 33,33 0 0
10.11.00 3 6,97 20 46,50 17 39,53 3 6,97
30.11.00 1 3,33 17 56,66 11 36,66 1 3,33
Total 71 6,76 581 55,38 382 36,41 15 1,42

Este padréo reproduz parcialmente o que a literatura relata, a seguir,
acerca dos padrbes de comunicacdo apresentados pela funcao
pedagogica do professor.

Carvalho (1986, p.81), citando observacdes feitas por Marturano
(1983) em classe de 1% série do 1°grau, constatou que os contatos que a
professora inicia sdo mais longos,principalmente aqueles que apresentam
conteudo académico, enquanto que conteudos de natureza pessoal
tendem a ser mais breves.

Conquanto o repertorio do AA se mostra consistente com um padréo
ja descrito na literatura, pode-se também aventar a hipotese de que o

reforcamento diferencial liberado pela professora através de seu padréo
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de interacdo, esteja atuando como determinante do padrdo interativo

apresentado pelo AA.

Quem inicia

Os dados revelam que, durante as tomadas, P iniciou 44,08% dos
episédios interativos. O aluno autista tomou iniciativa em 36% das
ocasibes, enquanto os demais alunos (ANA) e outros (O),
respectivamente 19,03% e 0,17%.

E interessante observar que a freqiiéncia de iniciativa do
aluno autista se aproxima mais da frequéncia da professora, do que
a dos demais alunos, sugerindo ativa participacao deste sujeito na busca
por contatos. Tal fato contraria a caracteristica evocada por Wing (in
Gauderer, s.d., p.91), no que se refere a alteragcdes de comunicacao
social do individuo portador de autismo de alto funcionamento: “A forma
mais atenuada pode ser vista naqueles que ndo procuram
espontaneamente o contato social, mas que aceitam de bom grado
guando sao procurados”.

Especificamente, o sujeito deste estudo parece necessitar de
contatos constantes, de manter-se em interacao preferencialmente com a
professora, de falar e de ser ouvido, ainda que tenha usado, inUmeras
vezes, de falas aparentemente descontextualizadas.

Por outro lado, ainda que com pequena margem de vantagem, as
informacdes relativas a professora coincidem com os achados de Bastos
(1980, p.5) citados por Carvalho em seu ja referido trabalho, o qual,
pesquisando sobre a interacdo verbal professor-aluno em classes de 1°
série, verificou que, mesmo quando os alunos participam muito, a
participagdo da professora como iniciadora de contatos é maior. As
cadeias de interacdes iniciadas pelo aluno sdo menos frequentes e mais

curtas.
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Assim, considerando o padrdo constatado nas iniciativas de AA,
observa-se consisténcia deste, com os dados obtidos por Bastos no que

se refere aos alunos de maneira geral.

Como P e AA iniciam
Quando P inicia os episodios, o padrdo mostra ser, na maioria das

vezes, o0 de contato verbal (68,82%); a seguir, utiliza contatos multiplos
(verbal e fisico conjuntamente) em 27,45% dos episodios, contatos fisicos
em 1,42%, visuais em 0,47%, e gestuais em 0,38%.

Quando AA inicia os episédios, mostra preferéncia pelos
contatos verbais (75,17%) e multiplos (15,15%).

E interessante observar que tanto AA quanto P apresentam
0 mesmo padrdo no que se refere a como iniciar os contatos interativos.
Nota-se, também, que AA lanca mao de estratégias mais dindmicas na
busca por contatos, tais como contatos fisicos (5,24%) e gestuais

(3,03%), usadas em muito menor escala por P (tabela 3).

Tabela 3 - Dados absolutos e percentuais referentes ao modo como
professora e aluno autista iniciam seus episodios. Foi considerado, para o
calculo das percentagens, o valor total dos episddios de cada sujeito.

Contato visual Contato Cont. Cont. Cont. Fora Total
verbal fisico mult. gest. /foco
FA. % F.A. % FA % FA. % FA. % FA %
P |5 0,47 722 (68,82 |15 |1,42 288 |27,45 |4 0,38 |15 |1,42 (1049
AA |7 0,81 645 |[75,17 |45 (5,24 130 |15,25(26 |3,03 (5 |0,58 |858

Assim como no presente trabalho, Bertoldo (1985), citado por
Carvalho (1986, p.5), verificou, em uma classe de 1% série do 1°. grau,
que a professora falou e iniciou episodios de comunicagdo com mais
freqiéncia que os alunos, utilizando predominantemente recursos

verbais com contetudos orientados para a tarefa, enquanto os alunos
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utilizaram, predominantemente, recursos verbais, ndo orientados para a

tarefa.

Especificamente sobre criancas autistas, Lopes (2000, p.38) faz
referéncia aos achados de Loveland, Landry, Hughes, Hall & McEvoy
(1988) sobre o perfil comunicativo de um grupo de 12 criangas autistas,
em comparagcdo com um grupo de criangas com atraso de linguagem e
outro de desenvolvimento normal. Foram verificados 44% de atos
verbais no grupo de autistas, 14% vocais e 3% gestuais (p. 38).
Contraditoriamente, Fernandes (1995), avaliando funcionalmente a
linguagem em dois grupos com 25 criangas autistas em cada (situacoes
de jogo, apontou que o meio comunicativo foi verbal em apenas 30,9%
das situacdes para o grupo 1, e 34,7% para o0 grupo 2, sendo 0 meio
gestual o mais utilizado (Lopes, 2000,p. 39).

De toda forma, o sujeito focal deste estudo elege os contatos verbais
e multiplos preferencialmente, mas manifesta outras formas ativas de
interacdo, possivelmente devido a sua agitacdo caracteristica, ou a sua

ansia por se fazer notar.

Contatos iniciados por AA

O sujeito focal iniciou 858 dos episodios totais registrados, alguns
dos quais dirigidos a P e outros deles, a ANA. Dentre os primeiros, 57%
foram respondidos por P, enquanto 42% ficaram sem respostas.

Quanto aqueles dirigidos a ANA, 74,23% obtiveram respostas,
enquanto 25,77% nao foram respondidos (tabela 4).

Faz-se interessante apontar que seus colegas de sala
responderam muito mais as iniciativas de interacdo do AA, do que a
propria professora. O padréo apresentado por ela pode se dar pelo fato
de ter que responder a outros alunos, e administrar acdes de ensinar,
como também, por uma tendenciosidade na interagdo com o aluno

autista.
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Tabela 4 - Caracterizacdo percentual e absoluta dos 858 contatos
iniciados pelo aluno autista e respondidos ou nao pela professora e pelos
alunos nao autistas. As percentagens parciais incidem sobre a soma dos
valores absolutos de cada linha.

Episddios respondidos | Episddios nao respondidos
F.A. % F. A. %
Dirigidos a P 332 57 246 42
Dirigidos a ANA |238 74,23 42 25,77
Total 565 65,85 293 34,14

Como respondem

Em relacdo as formas de respostas emitidas pelos sujeitos deste
estudo, as manifestagées foram majoritariamente verbais (37,35%). Em
seguida, os contatos multiplos (16,80%), seguidos dos contatos
visuais (11,05%) e das respostas ativas (9,66%). E bastante expressiva
a porcentagem de auséncia de respostas (20,50%) nos episodios,

considerados 0s sujeitos em geral.

Como P e AA respondem

Importa-nos confrontar respostas de AA, sujeito focal, com as de P,
ja que se trata de um estudo dessa diade em relacao.

Quando analisamos os resultados relativos aos tipos de respostas
que ambos preferencialmente emitem (tabela 5), notamos que P responde
por contatos verbais em 73,47% dos episodios, contatos multiplos em
18,68%, contatos visuais em 3,30% e respostas ativas (sem
verbalizagbes) em 1,73%. J& AA,com outras preferéncias, emite
respostas com contatos multiplos em 36% dos episédios, verbais em
25,14% e respostas ativas em 28,29% das vezes;, em ocorréncias
menos frequentes, usa de respostas visuais (8,57%) e fisicas (1,14%).

Com relacao as formas de respostas aos contatos, Carvalho (1986,

p.85) observou que a professora adota preferencialmente recursos
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verbais ou verbais e ndo verbais associados mais freqientemente que os
alunos, que adotam recursos verbais ou motores, separadamente. Em
relacdo ao aluno autista deste estudo, tal preferéncia ndo se confirma, ja
que este apresentou preferencialmente multiplos, e em seguida, verbais.
Pode-se hipotetizar que o0 sujeito necessite da utilizacdo de outros
recursos associados aos verbais para assegurar a compreensao de sua

mensagem comunicativa.

Tabela 5. Caracterizag¢édo absoluta e percentual de como a professora e o
aluno autista respondem aos episadios a eles dirigidos.

Total | C,visual | C.verbal | C.fisico | C.multiplo | Res. ativa | Fora/foco
FA % [FA % FA° % |FA % FA % FA %

P 637 (21 |3,30 |468 73,47 (4 |0,63 |119 (18,68 |11 (1,73 |14 |2,20

AA |350 |30 (8,57 (88 |25,14 |4 |1,14 |126 |36 99 (28,29 (3 0,86
Como P responde aos contatos iniciados por AA e Ana

comparativamente.

P responde ao Aluno Autista, quantitativa e qualitativamente em
propor¢cao muito semelhante ao que faz em relacdo aos Alunos né&o
autistas.

Responde com 72,75% de contatos verbais aos episodios a
ela dirigidos por AA, e com 72,83% aos que ANA l|he dirigem. Os
contatos multiplos aparecem 19,46% ao AA, e 18,51% a ANA;
contatos visuais tém 3,29% ao AA, e 3,70% a ANA; respostas ativas
sao frequentes em 1,79% dos episodios com AA, e 2,16% com ANA
(tabela 6). Talvez mude esta perspectiva, o fato de ANA corresponder a
uma categoria composta de muitos alunos nao autistas, cujas respostas
foram contabilizadas em conjunto, ao passo que AA é um unico individuo,
gue responde sozinho por seus dados.

Assim, podemos pensar que a professora responde muito mais

freqientemente ao aluno autista do que aos demais ANA individualmente,
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embora o foco da filmagem centrado em AA provoque um certo viés nesta
avaliacdo. Isso pode sugerir que 0 sujeito necessite de mais ajuda,
devendo a professora lhe dirigir mais freqientemente as atividades, ou
Ihe esclarecer duvidas mais constantemente; ou que simplesmente
necessite reclamar permanentemente atencao para si como caracteristica
de seu quadro.

Ceneviva (1985), citada por Carvalho (p.89) sobre a responsividade
diferencial da professora, comenta que esta parece ter uma escala de
atribuicdo de importancia as perguntas dos alunos e que tal escala
prioriza aquelas perguntas que lhes fornecerdo condigbes de manter-se
vinculados as atividades. E o0 que parece transparecer no presente

estudo, como se vera mais adiante.

Tabela 6 - Caracterizagdo percentual e absoluta de como a professora
responde aos contatos iniciados pelo aluno autista e pelos alunos néo
autistas. Os valores percentuais indicados incidem sobre a soma dos
episodios iniciados por cada um dos sujeitos.

C. visual C.verbal | C.fisico |C.mdultiplo | Res.Ativa |Fora/foco | Total
F.A % FA % F.A % [F.A % FA~ % |FA % F.A
Inic. AA 11 3,29 |243|72,75|1 0,29 |65 (19,46 |6 (1,79 |8 (2,39 |334
Inic. ANA |12 |3,70 |236 72,83 |1 0,30 |60 |(18,51|7 |2,16 |6 [1,85 |322

Quem interrompe

A ordem de incidéncia nas interrupcdes de respostas repete aquela
apresentada pelo estudo do inicio dos episddios, ou seja, P aparece com
maior porcentagem (55,29%), seguido de AA (26,68%), de ANA
(11,72%), do Grupo (1,63%) e de Outros (1,05%). A baixa freqtiéncia por
parte dos alunos ndo autistas pode ser justificada pelo foco do registro
estar fixo em AA, impedindo a visualizacdo de episédios mantidos pela

professora com demais alunos fora de cena.
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Quem interrompe os episodios iniciados por P, por AA e por ANA.

Quando P inicia os episédios, estes sdo interrompidos por ela
propria 80,93% das vezes, 8,10% por AA, 3,33% pelo Grupo e 2,85% por
ANA.

Em relacdo ao AA, ele préprio interrompe 59,55% dos episddios
gue inicia, P o faz em 31,70% das vezes, ANA, 4,31%, enquanto G e O
interrompem 0,11% e 0,46% vezes, respectivamente.

Dados de ANA mostram 46,13% de interrupcdes deles mesmos
(considerando-se o proprio sujeito ndo autista implicado na interacao),
enquanto 42,16% de P. AA interrompe 8,38% dos episddios, O
interrompe 1,54% das vezes, e G néo o faz (tabela 7).

Por estes indices, percebe-se a prevaléncia de P no que se
refere aos términos (ou interrupcdes) dos episodios, ja que aparece
substancialmente em todos as situacdes apresentadas. Isso pode ser
explicado pelo fato de |he ter sido dirigida a maior parte dos contatos, seja
para a obtencdo de explicacdes, permissdes, e correcdes, tanto por AA
qguanto por ANA. Observou-se que, esgotada a funcdo da comunicacéo, a
professora tinha como habito, na maior parte dos episédios em que
esteve envolvida, dirigir-se ao proximo solicitante, interrompendo desta
forma os episédios, deslocando-se, desviando a atencdo a outro
interlocutor, ou ao grupo.

Ja o Aluno Autista termina a maioria dos episodios que ele
prop8e, aparecendo em muito menor propor¢ado nos episédios que P
e ANA iniciam.

Pode-se imaginar que o AA faca solicitacbes ou observacoes
bastante simples, e que sua atencéo seja bastante flutuante, o que pode
explicar as interrupcdes feitas pelo AA e pela professora nos episédios
por ele iniciados.

Contudo, seus indices parecem representar mais que o dobro dos
indices de interrupcbes efetuadas por ANA, evidenciando uma

participagdo bastante significativa neste quesito. Entretanto, ha que se
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ressaltar que isto pode ser devido ao fato do foco da gravacao ter
privilegiado AA. Como os demais ndo foram especialmente focalizados, €
imperativo que se considere este dado com cautela.

Tabela 7. Caracterizacdo absoluta e percentual relativa as interrupgoes
efetuadas pelos sujeitos quando dos episodios iniciados pela professora,
pelo aluno autista e pelo aluno ndo autista.

P AA ANA G O Fora foco

F.A % |F.A % |F.A % |F.A % [F.A % |F.A

%

Pinicia |849 |80,93|85 (8,10 |30 |2,85 (35 |3,33 |0 0 50 (4,76
AAinicia |272 |31,70|511 |59,55 (37 [4,31 |1 0,11 |4 0,46 |33 |3,84
ANAinicia|191 |42,16(38 |8,38 |209 (46,13 |0 0 7 154 |8 1,76
Total 1312 |55,59|634 |26,86 |276 |11,69 |36 1,52 |11 |0,46 |91 (3,85

Como interrompem

Quanto aos modos de interrup¢cdo mais utilizados pelo conjunto,
Desvia a atencéo (para outro objeto, fato ou pessoa) aparece em 40,92%
das situacdes, com aproximadamente o dobro de ocorréncias
apresentadas pelo item Saida (abandono da interacdo por afastamento
do local) em 21,34%, e Reorientacdo (passando de uma interacdo ja
constituida em diade ou poliade para outro sistema) em 16,22%. O indice
de Auséncia de respostas é considerado interessante, correspondendo
a 18,02% dos episodios. Embora ndo considerados aqui como categoria
de interrupgcdo, sua quantificacdo foi considerada relevante dada as
caracteristicas do sujeito focal.

Tais freqUéncias reproduzem o ja constatado anteriormente: que
estd com a professora o controle dos episodios interativos, ja que é quem

mais inicia e interrompe os episédios registrados.

74




75

Como interrompem quando P, AA e ANA iniciam

Os episddios iniciados por P sdo interrompidos por Desvio de
Atencao em 46,61% das ocorréncias, por Reorientacdo em 27,45% das
vezes, e por Saida em 17,44% dos episodios. Ja nos episdédios iniciados
por AA, ha Desvio de atencdo em 34,38% das vezes, Saida em 17,59%,
e Reorientacdo em 6,17%. No caso dos episédios iniciados por ANA, a
interrupcdo se da por Desvio de atencdo em 40,83% dos episodios,
Saida em 34,87% deles e Reorientacdo em 9,49% dos episodios (tabela
8).

O fato de ANA ser uma categoria representativa de um grupo torna
ineficaz a comparacdo de seus indices com aqueles relativos ao AA,
principalmente no que se refere a diferenca apontada por Saida, em que
ANA apresenta o dobro de percentual que AA. No entanto, o padréao
preferencial de AA e ANA, para modos de interrupcao de episddios €&
semelhante, o que nos leva a inferir que AA nédo se diferencia dos seus
pares para esses procedimentos.

Vale destacar os percentuais de Auséncia de respostas: 3,52%
guando P inicia os episodios, 13,02% quando ANA os inicia, e 38,46%
quando AA os inicia.

O fato de os maiores indices da categoria auséncia de respostas
terem ocorrido quando o AA esteve envolvido, pode sugerir que este
tenha sido de alguma forma desqualificado pelos demais, ou que suas
caracteristicas pessoais tenham prejudicado a manifestacéo de interesses
dos demais por ele, ou ainda que os seus assuntos descontextualizados,
freqientemente manifestos, tenham causado certo desconforto ou
repudio nos demais sujeitos.

Essa caracteristica de comunicacao foi pontuada por Lopes (2000,
p.24) que citou um estudo realizado por Ghazuddin, Leininger & Tsai
(1995). Ao aplicarem o Rorschach Test em individuos com autismo de alto

funcionamento e individuos com sindrome de Asperger, detectaram
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algumas falhas na forma de discriminacdo perceptual dos autistas de alto
funcionamento, como a condensacao ndo-usual de objetos, respostas
desviadas (respostas circunstanciais e pensamento descontextualizado),
e légica inapropriada (falta de relacédo causa-efeito em varias situagoes).
Esses dados tendem a fortalecer as hipoteses acima levantadas

em relacdo a auséncia de respostas ao sujeito focal deste estudo.

Tabela 8. Caracterizacdo percentual e absoluta de como os sujeitos
interrompem os episodios iniciados pela professora, pelo aluno autista e
pelo aluno ndo autista.

Desv/At Reor Sai Aus Fora foco

F.A % F.A % F.A % F.A % F.A %

P inicia 489 (46,61 |288 |[27,45 |183 |17,44 |37 3,52 52 14,95
AAinicia |[295 |34,38 |53 6,17 151 |17,59 |330 |38,46 |29 |3,37
ANA inicia [185 |40,83 (43 9,49 158 |34,87 |59 13,02 |8 1,76
Total 969 (41.05 |384 (16,27 |492 |20,84 |426 |18,05 |89 |3,77

Orientacao para a tarefa

Dos 814 episodios iniciados por AA (desconsiderando-se 44
episodios fora de foco quanto ao momento de resposta), aqueles Nao
Orientados para a Tarefa (NOT) que foram respondidos pelos
interlocutores, totalizaram 35,25% e os Orientados para a Tarefa (OT)
igualmente respondidos, 27,51%. Nao foram respondidos 9,82%
episddios OT, e 27,39% NOT. Pode-se ainda afirmar que 37,34% dos
episodios que iniciou (respondidos ou nao) eram OT, enquanto 62,65%,
NOT, revelando menor vinculacdo de AA com conteddos escolares
especificos.

Por categoria, P respondeu a 50,30% dos contatos OT, e a 49,69%
dos episddios NOT a ela dirigidos, demonstrando disponibilidade
semelhante de respostas aos diferentes temas propostos por AA. Quanto

aos ANA, estes, diferentemente, responderam a 74,04% dos NOT, e a
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25,95% dos episodios OT, podendo sugerir que as interacdes dos pares
ocorreram em situacdes informais, na maioria dos episodios. O Grupo
respondeu a 47,61% dos episédios OT e a 52,38% dos NOT. Finalmente,
a categoria Outro respondeu em 51,51% dos episodios NOT e em
48,48% dos NOT (tabela 9). Tais percentagens devem ser consideradas
com reserva, ja que o total de episédios dirigidos a cada categoria de
sujeitos, é muito discrepante entre si.

Interessante observar os indices de Auséncia de respostas, ja
gue no conjunto das 303 abordagens nédo respondidas (por sujeitos nao
especificados), muito mais interagbes NOT foram ignoradas (73,59%) do
que as OT (35,87%). Como nao houve classificagdo dos interlocutores,
pouco se pode hipotetizar a respeito destes indices, a ndo ser que
possivelmente guardem relacdo com a incongruéncia comunicativa dos

individuos autistas, ja anteriormente referida.

Tabela 9. Caracterizacdo absoluta e percentual dos episddios iniciados
pelo aluno autista, orientados e ndo orientados para a tarefa e
respondidos pelos demais sujeitos. Os célculos percentuais foram feitos
com base no total de episédios dirigidos a cada um dos sujeitos.

Respondidos P ANA G @) Aus.
resposta
F.A % |F.A % |F.A % |F.A % |F.A %
Orient.tarefa |164 |50,30(34 25,9510 47,61|16 48,48 |80 35,87
Nao 162 49,69 |97 74,0411 52,38 |17 51,51|223 |[73,59
orient.tarefa
Total 326 131 21 33 303

Os 1034 episadios iniciados por P (excluidos 15 episédios fora de
foco para esta classificacao), trazem distribuicdo diferente em relacao ao
AA (tabela 10). P obteve resposta em 93,71% dos episédios totais que
iniciou. 66,73% das suas abordagens eram orientadas para a tarefa (OT),

enguanto 32,79 nao eram (NOT), revelando padrao oposto ao de AA.
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AA responde a 72.46% dos episodios OT e a 27,53% dos
episddios NOT a ele dirigidos. ANA responde a 66,23% das
comunicacdes OT, enquanto que 33,76% das NOT. O Grupo emite
64,57% das respostas OT, e 35,42%, NOT. A categoria Outros traz o
percentual de 25% de respostas OT e 75% NOT, embora tais indices
devam ser considerados com reserva, ja que correspondem a valores
absolutos muito baixos, além de significativamente discrepantes dos
demais. Quanto aos episoddios ndo respondidos, embora ndo possam
ser analisados quanto aos sujeitos aos quais se dirigiam, revelam 56,92%
de intenc¢des OT, e 43,07% NOT.

Pode-se observar que P, além de iniciar mais episodios, também
obtém mais freqlientemente, respostas aos episodios que inicia. Este, em
sua maioria, estdo relacionados a assuntos académicos (OT), seja para
AA, ANA ou G. Tal fato talvez se explique pela funcéo que desempenha,
quer seja a de fornecer aos alunos esclarecimentos nas atividades, ou de
controlar-lnes a conduta, minimizando oportunidades que favorecam
desvio de atencdo em assuntos diferentes dos académicos. AA,
diferentemente, inicia equitativamente, episédios OT e NOT dirigidos a
P, enquanto preferencialmente, episdédios NOT para ANA (tabela 9).
Talvez esses dados revelem a busca de AA por um vinculo mais informal
com seus pares, enquanto tenta, através de todos 0s recursos possiveis,
obter atencéo de P.

A percentagem de episédios OT ou NOT que P inicia, apresenta
uma tendéncia inversa a do AA, o que pode sugerir o foco preferencial
dos interesses de cada um dos sujeitos.

Embora inicie mais episodios, P possui apenas 6,28% de
abordagens nédo respondidas, enquanto AA, 37,21%. Esse fato pode ter
relacdo com a autoridade de P sobre os demais sujeitos, com as
caracteristicas de sua funcéo, e/ou com a inadequacao das abordagens
de AA.
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Tabela 10. Caracterizacéo absoluta e percentual dos episédios orientados
para a tarefa e ndo orientados para a tarefa, iniciados pela professora e
respondidos pelos demais sujeitos. Os célculos percentuais foram feitos
com base no total de episodios dirigidos a cada um dos sujeitos.

Respondido AA ANA G @] Aus. resposta

F.A % F.A % |F.A % |F.A % F.A %
Orient.tarefa |229 |72,46 |155 |66,23 |268 |64,57 |1 25 37 56,92
N. orient.tarefa | 87 27,53 |79 33,76 [147 |35,42 |3 75 28 43,07
total 316 234 415 4 65

Exemplos de episddios ndo orientados para a tarefa, em que ha a
participacdo do Aluno autista, sdo inameros nas filmagens. Nesses, AA
demonstra ser, de fato, portador das alteracdes na comunicagcédo social
descritas por Lorna Wing (in Gauderer, s.d.), tipicas da patologia que o
sujeito apresenta: fez comentéarios irrelevantes ou desvinculados do
contexto da conversa, alguns longos demais, outros desconcertantes,
enfim, de alguma forma incomuns:

Em um episddio, grita, inesperadamente, em meio a uma
explicacédo de geografia dada por P:

-“Tia, a Céssia € minha apaixonada!”.
_"Quando eu fico de castigo eu dou risada”’., diz AA nho momento em que
€ duramente repreendido por P.

Em um outro momento de repreensdo, a professora compara o
comportamento de AA, na semana anterior, com 0 que estava
apresentando na ocasiao:

-“W, vocé estd terrivel! Como pode? Até a Dona Nilza elogiou vocé na
semana passada!”

E ele responde, objetiva e prontamente: -“E eu disse obrigado!”.
Diante das dificuldades de compreensao do significado social do

castigo e da repreensdo, podemos pensar que a construgdo do

pensamento moral somente tera chance de ocorrer no sujeito focal, caso
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mediada por seus pares e pela professora, nas inUmeras situacdes
cotidianas de sala de aula. Cabem aqui as idéias de Vygotsky (1977)
Leontiev (1977, 1978) e Andreyeva (1981) sobre a internalizacédo dos
sistemas de signos produzidos pela cultura, que provoca nos individuos
transformacdes comportamentais, estabelecendo um elo entre as suas
sucessivas formas do desenvolvimento (Aranha, 1991, pag.8).

Wigle e Wilcox (1996), identificando critérios para o
estabelecimento de ambientes néo restritivos em escolas regulares,
sugerem que, para que isto ocorra, deve haver um alto nivel de
interacao professor-aluno, monitoramento frequente e consistente
do professor sobre o aluno, numerosas oportunidades de
participacédo, além de retornos efetivos por parte do professor.

Considerando-se os indices de interacdo da diade deste estudo e
as acgOes efetivas de P com AA, evidenciadas nos modos como 0sS
episodios de contatos entre ambos foram iniciados, respondidos ou
interrompidos, podemos considerar que a professora manteve-se no
controle do padrao interativo, e que AA esteve envolvido ativamente num
processo continuo de desenvolvimento de atitudes comunicativas com os
demais sujeitos. Entretanto ndo temos elementos suficientes para atribuir

valor positivo ou negativo ao contexto inclusivo em estudo.

Modalidades de contato

Quanto as diferentes modalidades de contato escolhidas pelos
sujeitos, o tipo complementar (reacbes circulares, implicando
interdependéncia entre as reacdes) obteve o percentual de 63,78%;
segue-se a modalidade de acdo paralela (sujeitos juntos, realizando
atividades independentes), com 15,84% das ocorréncias; estar com
(sujeitos préximos, sem interacdo e sem atividades) aparece 0,16% das
vezes; act watching (sujeito assistindo atividades dos demais), 7,98%; e
especular diferido (sujeito focal apresentando comportamento imitativo),

0,42%. Os itens perseveracao (repeticdo de falas de outros sujeitos) e
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preenchimento (verbalizacbes n&do pertinentes ao tema para
preenchimento de pausas) ocorreram em, respectivamente, 2,14% e
4,74% dos episodios, embora se refiram exclusivamente a iniciativas do
Aluno autista. Ocorreram, ainda, 0,25% da modalidade reciproca e
4,66% de episodios fora de foco. E bastante significativo o percentual de
contatos complementares iniciados por AA (45,57%), sugerindo a
existéncia de frequentes contatos interativos do sujeito e seus
interlocutores, o que surpreende, ja que se poderia esperar um padrao de
pouca interacdo entre AA e ANA, e mesmo entre AA e P, considerando-se
as peculiaridades da sindrome. Por outro lado, também o indice relativo a
acdo paralela, neste sujeito, € relevante (27,73%) e bastante superior as
demais categorias apresentadas por ele (tabelall), ora pontuando
caracteristicas de isolamento e de ndo vinculacdo as atividades da classe.

Tabela 11. Apresentacao de freqiiéncias relativas as modalidades de contatos
iniciados pela professora, pelo aluno autista e pelos alunos nédo autistas. Os
indices percentuais incidem sobre o valor total das emissfes de cada suijeito.
N&o constam dessa tabela as categorias: grupo e outros (contabilizados, no
entanto, na soma de todos 0s sujeitos).

Todos sujeitos P inicia AA inicia Ana inicia
F.A % F.A % F.A % F.A %
1. Ativo
Espec. Diferido |10 0,42 4 0,38 2 0,23 3 0,66
Complementar |1518 63,78 |760 72,44 |391 45,57 |362 79,91
Reciproca 6 0,25
Perseveracéo 51 2,14 0 0 51 5,94 0 0
Preenchimento 113 4,74 0 0 113 13,17 |O 0
2.Passiva
Estar Com 4 0,16 2 0,19 2 0,23 0 0
Act.Watching 190 7,98 154 14,68 |20 2,33 9 1,98
Acao Paralela 377 15,84 |82 7,81% |238 27,73 |57 12,58
3.Fora de foco |111 4,66 47 4,48% |41 4,77 22 4,85%
4. Total 2380 1049 858 453
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Parece relevante revelar que as perseverac¢des totais emitidas por
AA, foram respondidas por P em apenas 24% das emissdes, enquanto
que a resposta de P aos preenchimentos, ocorreram em 35,90% das
vezes.

O percentual relativo a esses itens demonstra tracos marcantes,
peculiares ao quadro autistico do sujeito focal. Foram inumeros os
episodios em que, aparentemente devido a auséncia fisica de P da sala
de aula, ou a dedicacdo da atencao de P a outro aluno, ou simplesmente
ao siléncio (pausa) prolongado nas interagdes, ocorreram Preenchimentos
do aluno Autista. A busca por atencdo da professora seria a hipotese
mais provavel para a ocorréncia destas manifestacoes.

Ainda sobre a atencéo solicitada, ocorreram iniUmeras situacées
em que, apds varias tentativas de aproximagcdo do Aluno Autista sem a
resposta da Professora, o sujeito perdeu o envolvimento com a tarefa,
mostrou-se indisciplinado, resistente as repreensdes de P. Nao obstante,
nas situagcées em que as respostas desejadas ocorriam, o aluno
autista parece ter se envolvido com maior afinco na execucédo das
tarefas, chegando até, inumeras vezes, a afastar seus pares que o
vinham chamar.

Foram raros os momentos em que AA solicitou, objetiva e
verbalmente, a atencdo de P sobre ele:

-“Vocé néo vai sentar comigo, tia?”

Esta solicitagdo, assim verbalizada, foi registrada somente em
outubro do ano letivo, apos inUmeras tentativas para supostamente fazer-
se notar com maneirismos, barulhos, e outros comportamentos
considerados inadequados. No mais, as solicitagbes por atencao
apareceram vinculadas a subsequentes queixas, pedidos de informacdes
ou solicitacdes de permissdes (conforme se vera posteriormente).

Quanto as perseveracdes, estas ocorreram, na maior parte das

vezes, apos manifestacbes de ANA ou do Grupo, como resposta a
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solicitacbes de informacbes de P ao préprio AA ou ao Grupo.
Possivelmente desconhecendo as respostas, ou talvez ndo percebendo o
inconveniente em fazé-lo, o AA repete aquelas emitidas por seus pares.
Ao observa-lo na filmagem, a hipotese é que estivesse envolvido em
estratégias de imitacdo, a fim de adequar-se ao contexto e obter
aprovacoOes da professora.

Tais observagbes ndo se opbem a aquelas descritas por Lopes
(2000, p.38) citando Prizant & Rydell (1984). Os autores revelam que, em
estudo de trés sujeitos autistas de 4, 12 e 14 anos, verificaram a
ocorréncia de ecolalia imediata e ecolalia mediata (aqui chamadas de
Perseveracgoes), classificando-as como néo-interativas e interativas. As
primeiras ocorreram em 25% dos episédios, e teriam um carater auto-
regulatorio, de ensaio ou nao focalizado. As ultimas, com frequéncia de
75%,serviriam para troca de turnos, solicitagdo de informagdo ou de

atencao, além das fun¢des de pedido e de protesto.

Conteddo dos contatos de AA respondidos por P e os de P
respondidos por AA.

Tabela 12. Caracterizacdo da frequéncia dos conteudos de contatos
iniciados por todos os sujeitos considerados em conjunto; iniciados pelo
sujeito autista e respondidos pela professora; e iniciados pela professora
e respondido pelo aluno autista. Os valores percentuais foram calculados
sobre o total de episédios iniciados por cada categoria de sujeitos.

Todos os sujeitos AA resp por P P resp por AA
F.A % F.A % F.A. %
1.Sem conteudo espe. 98 4,12 7 2,11 2 0,61
2.Trocas iniciais:
2.1 Solicit. atencdo 108 4,54 18 5,42 9 2,76
2.2 Solicit. inform. 460 19,33 93 28,01 69 21,17
2.3 Ofer. informagé&o 514 21,60 88 26,51 31 9,51
2.4 Sol. de agéo 203 8,53 2 0,60 67 20,55
2.5 Sol. de objeto 28 1,18 9 2,71 3 0,92
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2.6 Sol de permisséao 85 3,57 22 6,63 2 0,61

2.7 Entrega objeto 9 0,38 0 0 1 0,31
3.Cont Fisico. Afetivo 0 0 0 0 0 0
4.Cuidado 8 0,34 2 0,60 2 0,61
5.Conversar 125 5,25 28 8,43 10 3,07
6.Brincar 51 2,14 2 0,60 3 0,92
7.Cumprimentar 0,17 0 0 0 0
8.Elogiar 4 0,17 0 0 1 0,31
9.Queixar 53 2,23 10 3,01 0 0
10.Agonisticos

10.1 De instigagéo 23 0,97 0 0 0 0

10.2 De tomada obj. |16 0,67 0 0 1 0,31

10.3 De agresséao 14 0,59 0 0 0 0

10.4 De repreensao 181 7,61 8 2,41 29 8,90

10.5 De ameacga 20 0,84 1 0,30 1,53
11.Corregéo 39 1,64 0 0 4 1,23
12.Auxilio 66 2,77 4 1,20 37 11,35
13. Ensino 122 5,13 7 2,11 43 13,19
14 Mostra 149 6,26 32 9,64 7 2,15
15. Total 2380 100 332 1 326 100

Analisando os conteudos dos contatos iniciados por AA dirigidos a

P e respondidos por ela, verifica-se uma grande incidéncia de solicitacao

de informagbes (28,01%) e oferecimento de informacgdes (26,51),

entendendo que estas Ultimas referem-se a informacdes adicionais e

espontaneamente verbalizadas por AA, pertinentes ao assunto em pauta.

Em seguida, 9,64% das interacdes sdo de mostra (apresentacao

de material a ser visualizado pelo outro), 8,43% sdo de conversa, 6,63%

sédo de solicitagcédo de permissao, e 5,42%, de solicitagdes de atencéo.

As demais categorias distribuem-se ao redor de 1 a 3 % de ocorréncias, e

sdo elas: queixa (3,01%), solicitacdo de objeto (2,71%), repreensao
(2,41%), ensino (2,11%), e auxilio (1,20%). Esses dados (tabela 12)
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diferem dos resultados apresentados por Mchintosh, Vaughn, Haager e
Lee (1993), nos quais alunos deficientes apresentaram baixos indices de
iniciacdo de episodios interativos, incluindo pedido de ajuda, oferecimento
voluntario para respostas a questdes e engajamento em debates na aula.
O sujeito do presente estudo demonstra ativa participacdo espontanea em
aula, segundo sugerem as porcentagens apresentadas.

P, por sua vez, inicia episddios respondidos por AA com
solicitacdo de informacgfes (21,17%), solicitacdo de acdes (20,55%),
ensino (13,19%), auxilio (11,35%), oferecimento de informacdes
(9,51%), e repreenséo ( 8,90%). Com menor ocorréncia, solicitacdo de
atencdo, em 2,76% dos episadios, 2,15% de mostra, 1,53% de ameaca,
e 1,23% de correcdao (tabela 12).

Siperstein e Goding (1985 apud Mcintosh et als, 1993), em seus
estudos sobre alunos isolados/rejeitados portadores de problemas de
aprendizagem, comparando-os com alunos sem problemas, encontraram
evidéncias de que o0s contatos iniciais e as respostas para os alunos com
problemas foram mais negativos e corretivos, do que para alunos sem
disfungodes.

Da mesma forma, Dorvan, McKinney e Feagans (1982), citados por
Mcintosh et als (1993), afirmaram que contatos iniciais de P eram
primeiramente voltados para comportamentos de desatencdo e de
infracdo de regras de seus alunos integrados e com problemas de
aprendizagem.

Analisando as evidéncias encontradas, podemos perceber que os
indices de Repreenséo, Solicitacdo de atencdo e Ameaca, iniciados por P
e respondidos por AA, sdo significativamente inferiores a outros
relacionados ao aprendizado propriamente dito, tais como Solicitacdo de
informac0des, de Acbes, Ensino, Auxilio, e Oferecimento de Informacdes,
sugerindo intervencdes bastante positivas do professor junto ao sujeito

focal, e a correspondente reacdo também positiva deste ultimo sobre o
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primeiro, contrariando os resultados dos estudos acima citados (tabela
12).

Tais evidéncias sugerem que a professora pode ja ter superado o
mito da diferenca como determinante da exclusao.

Schumm and Vaugn (1992), em relato sobre a opinido de
professores comuns a respeito das adaptacbes curriculares, afirmaram
que professores consideravam como adaptacdes mais viaveis: prover
reforco e encorajamento ao aluno, estabelecer uma relacdo pessoal com
o aluno integrado e envolvé-lo em atividades de classe como um todo.
Pbde-se observar a partir do material de filmagem (notacdes episédicas a
seguir), embora tais aspectos ndo tenham sido objetos de categorizagéo e
quantificacdo, que a Professora deste estudo buscou realizar, com
relativa constancia, todas estas iniciativas citadas, incluindo aquelas
consideradas pelos autores, como as menos Vviaveis: adaptacdo do
material regular, uso de materiais alternativos e o provimento de
instrucdes individualizadas.

Retomando Wigle e Wilcox (1996), com base na identificacdo de
criterios de estabelecimento de ambientes n&o restritivos em escolas
regulares, verificou-se, neste estudo, inUmeros episédios de interacdo
aluno autista-professor, monitoramento consistente e freqiente do
professor sobre a atividade do aluno, numerosas oportunidades de
participacdo de AA, muitos retornos efetivos por parte do professor, e,
principalmente, auséncia de atitudes discriminatdrias. Ficaram evidentes
as iniciativas dinamicas de AA na busca por contatos, principalmente, com
P.

Na intencdo de enriquecer a caracterizacdo da diade professor-
aluno autista em interacdo, apresenta-se, a seguir, uma sequéncia de
breves relatos construidos com base em anotagdes realizadas durante a
observacdo das filmagens. A principio, estas guardavam apenas a
intencdo de identificar as caracteristicas de cada dia de filmagem e,

portanto, ndo respeitavam compromisso com critérios de notacdo
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cientifica, contaminados que estdo com a subjetividade. No entanto,
salvo o viés do olhar da pesquisadora, podem tornar-se meios de
enriguecimento de informagbes, uma vez que complementam a
visualizagdo do cotidiano dos sujeitos, principalmente quando
relacionados aos dados quantitativos apresentados, bem como as

anotacgodes colhidas pela auxiliar de pesquisa (anexo).

14.04.2000

A professora dirige-se ao grupo para contar uma estoria. AA
propde outros assuntos, ou fala sobre o assunto em momentos
inadequados (interrompendo o discurso da professora), ou ainda emite
comentarios fora do tema, demonstrando ter, de fato, dificuldade em
participar de atividades em conjunto, de partilhar interesses ou acdes com
0 grupo, caracteristica denominada por Bereohff (2002) como Transtorno
Qualitativo das Capacidades de Referéncia Conjunta. Parece que o AA

tenta impedir a atencéo da professora aos demais alunos.

17.04.00

A filmagem deste dia ficou bastante prejudicada. As cenas que
puderam ser aproveitadas mostram AA sentado de costas para a classe e
para a camera por algum tempo (ndo cronometrado). SO iniciou o
trabalho ap6s o pedido da professora, que passou a atendé-lo.
Agitou-se andando pela sala, tendo sido repreendido por P uma vez.
Ao final da gravacao, a professora aproxima-se dele e, embora inaudivel
(esse episodio nao foi classificado), ficam aparentes as trocas de olhares

e sorrisos entre eles, bastante afetivos.

18.04.00
Neste dia, o tema era primordialmente orientado para a tarefa: aula
de ciéncias, sobre planetas. A professora explica e questiona o grupo. AA

participa, ora respondendo, ora copiando as respostas dos alunos
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imediatamente as suas emissdes. Em outros momentos, AA parece
bastante agitado. Anda por alguns minutos pela sala, e tenta inUmeros
contatos com a professora, que esta atenta a outros alunos.

Parece interessante pontuar a passagem em que a professora,
guestionando o grupo sobre o que seria 0 objeto que tinha em maos (um
globo terrestre), dizia:

_"Eu quero saber se alguém sabe o que é iss0?”

Vérias criancas levantavam a mao e disseram:

_"Eul”

O aluno autista também levanta a mao e diz:

_ “Tia é um pluto. E um pluto.”

A professora entéo observa:

_ " Que gue € um Pluto? Pluto que eu conheco € o amigo do Mickey”..
AA entdo faz nova tentativa:

_”E uma bola. E uma bola”.

Em seguida, repete a seu modo, a fala de um colega que acaba de
responder a professora:

__“E uma Terra.”

O AA parece querer participar de qualquer jeito!

A conversa avanga, com a professora mostrando os paises,
comentando acerca das diversas nacionalidades dos povos, enquanto AA
participa ativamente, fazendo observacfes ora corretas, ora incorretas.
Quando a professora menciona o fato de existirem outros planetas em
Nosso sistema solar, as criangcas passam a nomea-los. Uma crianca ndo
autista lembra-se de Plutéo, e nesse momento AA diz:

_” Pluto, Plutdo.”

A professora dirige-se a ele:

_ “Agora estou entendendo o que vocé disse! Vocé queria dizer Plutdo, e
nao Pluto,!”

E AA sorri, como se tivesse, finalmente, sido compreendido.
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Parece haver, nesse momento da interacdo dos sujeitos que
compdem a diade, algum nivel de interesse ou de afeto mutuos, como no
episédio acima relatado, e no breve exemplo que se segue, observando-
se o tom afetivo do discurso da professora:

_ “Tia, posso ir no banheiro?”, pergunta AA.

_ “Pode, meu amor.”

25.04.00

AA parece estar desinteressado pelas atividades. Em certo
momento, AA demora a trabalhar e é repreendido pela professora. Passa,
entdo, a vagar pela sala, distraido, silencioso. A partir do momento em
gue é atendido por P, passa a trabalhar, chegando mesmo a afastar
um colega que o procura. Ocorrem interrup¢gdes para que a
professora possa atender aos demais alunos. Ela afasta-se, mas
promete voltar a atendé-lo e ndo o faz imediatamente. Quando
finalmente se aproxima dele, o aluno a ignora. Esta entéo,
aparentemente contrariada, afasta-se. AA tenta, mais uma vez,
chaméa-la para receber atencéo individual, e a professora, que fala ao
grupo, o ignora.

26.04.00

O Aluno autista parece ter dificuldade em manter-se em
atividade (OT) nos momentos em que a professora corrige tarefas
dos demais alunos, apesar das solicitagdes de agéo feitas por ela (para
que voltasse ao trabalho), e de repreensbes. AA passa a provocar
barulho na sala com brinquedos, batendo-os na carteira, ou
levantando-se e abordando os colegas enquanto trabalham, ou

distraindo-se solitariamente com um barbante.

03.05.00
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AA realiza tarefa de enfiamento de contas no barbante, enquanto
0s outros escrevem. Parece necessitar constantemente de ser ouvido
e de ter suas producdes vistas. A professorareage a essa dinamica,
ora repreendendo-o0 nos momentos em que excede em agitacdo, mas

igualmente acolhendo-o para ensiné-lo.

11.05.00

Esse dia foi especialmente marcado pela euforia de AA. Como
dados de alteracdo de rotina, pode-se assinalar a auséncia do seu irmao
(que estuda na mesma sala de aula), e a atividade de pintura do cartdo do
dia das maes. As anotagdes da auxiliar de pesquisa (anexo) reforcam a
percepcdo de que este ultimo fato poderia estar respondendo por suas
atitudes. Os indices mostram que AA dirigiu 27 contatos a professora
(quantidade superior a dos dias anteriores), a qual respondeu a 16
deles. Dirigiu outros 16 contatos a alunos nao autistas, que
responderam a todos. Segundo comentarios feitos a auxiliar de pesquisa
(anexo), P vem iniciando estudos sobre autismo e tentando adaptar

seu material didatico a crianca.

22.05.00

A professora senta-se ao lado de AA e passa a atender a todos 0s
demais alunos neste local, por um certo tempo. O aluno autista parece
Impacientar-se ao ouvir a professora tomar leitura dos demais
alunos. Levanta-se, senta-se, agita-se, inumeras vezes. Em
determinado momento, “finge” ler e a professora o aprova, enquanto
os demais riem. No ultimo episddio, morde as maos, demonstrando

nitida excitacéao.

23.05.00
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AA iniciou episédios com a professora de diferentes maneiras.
Emitiu respostas absurdas a perguntas simples, provocando risos
gquando a professora |lhe perguntou onde estava seu estojo e ele
respondeu que estava no Beto Carrero. Em outro momento, foi o
Gnico a responder corretamente sobre a data, quando a professora
langcou esta pergunta ao grupo. Foi capaz de perguntar algo a
professora imediatamente ap0s ela ter avisado que ndo queria ouvir
mais perguntas. E como ela nédo |lhe tenha respondido, entéo, ele a
repetiu e ela solicitou que se sentasse. Também denunciou o0s
amigos a professora por coisas erradas que estariam fazendo, todos
possiveis exemplos de seus transtornos qualitativos da relacdo social,

nomeado por Bereohff (2002).

05.06.00

Este dia foi dedicado a uma atividade didatica de longa duracéo: a
leitura em voz alta, de um mesmo texto, por todos os alunos,
individualmente. Desta vez, o AA nédo participou, o que pareceu deixa-

lo irritado e desatento.

07.06.00

Por alguns minutos, a professora senta-se proxima ao aluno autista
e 0 ajuda na tarefa de matematica. AA, por sua vez, inicia contatos
propondo assuntos diversos através de questdes, parecendo menos
interessado nos assuntos, do que em garantir a permanéncia da
professora ao seu lado, ja que os assuntos ndao possuiam aparente
ligacdo entre si, nem eram pertinentes ao contexto, e tampouco AA
deu continuidade a qualquer uma das respostas de P. Os colegas
passam a se aproximar da diade, parecendo interessados no

desempenho exitoso do AA. Informacbes da auxiliar de pesquisa
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relatam que a professora preparou material diferenciado (adaptado) para

0 aluno neste dia (anexo).

15.06.00

AA inicia a filmagem, jogando fora seu chiclete de maneira
muito ruidosa e aparentemente intencional, provocando risos no
grupo. Como a professora nado preparou nenhuma atividade
diferenciada para AA, esta permaneceu algum tempo ao seu lado,
orientando-lhe. Em alguns momentos, olhavam-se demoradamente, e
“cochichavam” supostamente trocando afeto (episédios inaudiveis
e, portanto, ndo categorizados). Houve um momento em que a
professora repreendeu o grupo por atrapalhar seu trabalho individual
com AA. E, por fim, afasta-se do aluno autista, voltando a trabalhar
com os demais alunos. O sujeito focal interrompe, entdo, sua

atividade, e passa a vagar pela classe, alheio.

26.06.00

A professora esté fazendo perguntas ao grupo, e AA participa
da atividade. Aos poucos, vai elevando seu tom de voz que acaba
por sobressair-se aos demais. Falando de personagens de estérias em
quadrinho, ocorre a seguinte sequéncia:
__ “"Quem nao toma banho?” Pergunta a professora.
__“Cascéao!” Responde AA junto ao grupo.
__ "“Quem come muito?”
_"Magali”..., respondem todos.
_” Quem fala errado?”
__ “Mauricio de Souza”, responde AA, gritando, encobrindo a resposta
certa dos demais.

Na seqiéncia, AA anuncia:
__“A Cassia é minha namorada!”
E todos riem e a professora nada comenta.
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Em seguida, novo preenchimento:
__ “Tia, quarta eu vou ficar no gol!”
Ocorrem muitos ruidos do grupo, e a atividade vai seguindo, enquanto AA

intercala observacfes pertinentes ao tema, outras néao.

27.06.00

A professora caminha pela classe corrigindo tarefas, de carteira em
carteira. Enquanto isso, AA recorta uma atividade, sentado ao lado de seu
irmao, que constantemente supervisiona seu trabalho. Por vezes, toma-
Ihe o trabalho das méaos e o faz por ele. Em alguns momentos, AA fica
alheio. Em certa altura, quando a professora pergunta ao grupo:
_ “Maca comeca com que letra?”
__“M”"!I, responde AA juntamente com o grupo.

A professora né&o assinala sua resposta correta. Entdo, a
professora repreende longamente o grupo por ndo fazer tarefa. AA
persevera inUmeras vezes 0s comentarios feitos por P, tentando

fazer-lhe eco, ou reforgar-lhe o discurso.

02.08.00

Ocorre novamente uma atividade de leitura. Enquanto um aluno
nao autista |é para o grupo, a professora conversa baixinho com outro, e
vai agindo assim, sucessivamente, parecendo nao ouvir os leitores. AA
parece buscar a atencdo da professora inUmeras vezes, solicitando-
Ihe informagdes e oferecendo-lhe informagdes. Em certo momento, a
professora aproxima-se de AA e atende-o. O sujeito focal esta realizando
uma tarefa diferenciada do grupo. A diade é interrompida por varias
criangcas em sequéncia. Quando P volta-se ao aluno autista para
iniciar com ele outra interacdo, AA recusa-se a responder. Mas basta
que a professora se afaste, para que AA a chame de volta com uma

pergunta. A professora lhe dirige uma pergunta (OT), e ele néo
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responde, sendo ridicularizado por um aluno ndo autista. AA reage
gritando:
_” Cuida da sua vida!”

A professorainsiste na pergunta. AA ndo sabe aresposta e faz

siléncio. P afasta-se.

10.08.00

AA caminha pela classe por muitos minutos. A professora
pergunta-lhe sobre sua tarefa. E seu irmdo quem responde por ele,
justificando que AA esqueceu o caderno em casa. A professora aceita a
explicagdo. O Aluno autista |é para o grupo, que nao o interrompe. Em
seguida, a professora conta uma estéria pela terceira vez naquela
semana. AA impacienta-se, olha constantemente para tras e copia a
tarefa do amigo. Mostra essa atividade por 6 (seis) vezes a
professora, que a vé. Também deita a cabeca na carteira do colega

de trés, inquieto.

23.08.00

O AA esté especialmente agitado neste dia. Senta-se e levanta-
se inumeras vezes. Batuca na carteira. Busca a atencdo de P. Ri
gquando a professora solicita que va sentar-se. A professora também
parece impaciente. Repreendeu dois alunos ndo autistas que a
procuraram com seus cadernos tentando tirar davidas (OT). Em outro
momento, apds novo comentéario de P, AA faz caretas e debocha. A
auxiliar de filmagem refere um comentéario da professora sobre o término

de seu namoro, que a teria deixado muito “triste e esgotada” (anexo).

14.09.00

No inicio da filmagem, AA estd emitindo comportamentos
estereotipados, proprios de sua sindrome: balanceio dos bracgos,
batidas de palmas, e auto-flagelo (mordidas nas préprias méos).
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A professora da explicagbes OT ao grupo, e AA pergunta algo
nao pertinente ao assunto. Em outro momento, enquanto o grupo
responde afirmativamente a uma questéo de P, o aluno autista, grita :
- “Nao!”

AA cai da cadeira e pergunta a professora se esta de parabéns por
ter feito isso. P o ignora.

AA tenta novamente participar da atividade oral. Como erra as
respostas, muda de assunto. Parece impacientar-se em atividades
longas. Em seguida, P passa a dirigir perguntas a alunos
especificos, e, por 2 (duas) vezes, AA responde no lugar do colega.
Quando a professora o avisa que deve aguardar, esmurra a carteira e
levanta-se. Danca, grita, pula, finge ler alto para a classe. Na leitura,
ndo parece estar interessado em aprender o que esta efetivamente

escrito, mas em ficar em evidéncia.

03.10.00

A professora atendeu a um colega vizinho ao aluno autista.
Este dltimo esperou que ela terminasse e, quando P estava se
afastando, perguntou-lhe:

__“Nao vai sentar comigo, tia?”

P retorna e atende-o em episédio longo. Quando alunos néao
autistas se aproximam para interagir com P, AA tenta mostrar-lhes
sua tarefa, mas nado |lhe ddo atencdo. P toma leitura de AA. Ela o
elogia. Segue lendo, e os amigos o ridicularizam. P permanece ao
seu lado por mais um tempo, mas 0s colegas seguem interrompendo
essa interacao. De repente, uma aluna vomita e a professora a ajuda.
AA se agita. Relata o caso a seu irméao e a outros colegas que
também presenciaram a cena. Quando a professora retorna a sala,
AA também lhe repete a cena. Esta especialmente agitado porque a

colega esqueceu-se do estojo e do material.
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A auxiliar de filmagem relata que a mae de AA deixou de trabalhar,
e que o aluno autista, nesta aula havia conseguido ler nomes de paises

em folha de tarefa (anexo).

09.10.00

A professora inicia a atividade falando ao grupo, e AA
participa. O aluno autista promete ao grupo e a professora que sua mée
poderd acompanha-los no passeio ao bosque, 0 que parece ndo ser
possivel, ja que ela estad trabalhando em tempo integral (anexo). De
repente, diz:

__ "0 tia, minha méae esta gravida de mim!”

P é indiferente a seu discurso, assim como também ndao
responde a 8 (oito) perseveracdes e 4 (quatro) preenchimentos que
Ilhe dirige.

A professora mantém-se por muito tempo fora de foco, e 0 AA
levanta-se e dirige-se em sua direcdo, possivelmente para buscar
contato.

O AA em certo momento, canta e danca de frente para a

camera, enquanto a professora esta ausente da cena.

19.10.00

A professora fala com o grupo. O aluno autista faz perguntas a
professora fora do assunto em questdao. Em alguns momentos,
parece disperso, brincando com seu material. E entdo, diz a
professora:
_"Tia, estou prestando atencéao!”
Mais adiante, diz, sem que |lhe tenham perguntado qualquer coisa:
_"Tia, eu estou entendendo!”
Volta, entéo, a cobrir o rosto com o préprio livro.

Em dado momento, a professora lhe dirige uma pergunta direta, e

ele responde algo fora do tema. O grupo ri. A professora repreende um
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aluno ndo autista porque sua calca estava caindo. AA grita que é a sua
calca (dele) que estava caindo. A professora solicita que AA leia. Ele o
faz corretamente a principio, mas depois passa a confundir-se.

A auxiliar de pesquisa relata que a professora sente-se
estressada, que faltou nos dias anteriores por ter ficado doente, e
ndo preparou material especial para AA (anexo). No entanto,
percebe-se que adequou a atividade do grupo (separacao de silabas)

a sua condicdao, solicitando apenas a leitura.

30.10.00

Algumas cenas comprometidas com problemas de som. Neste dia,
o aluno interage muito com o0s amigos. A professora passa um texto na
lousa, e todos copiam, menos AA que se ocupa em conversar e brincar
com os colegas. Por diversas vezes, tenta denunciar os amigos a

professora que, na maioria das vezes, néo lhe responde.

10.11.00

Epis6dio de muita agitacdo de AA, que alterna minutos de
trabalho auxiliado pela professora, com outros de passeio pela sala,
acompanhado por palmas. A professora nao preparou material
diferenciado para AA, que realiza 0 mesmo que os demais colegas.
Houve um longo episédio entre a professora e o grupo, do qual AA

participa conjuntamente.

30.11.00

Dia bastante atipico. Todos parecem dispersos e euforicos. Talvez
por ser o ultimo dia de aula, e por ndo estarem realizando nenhuma
atividade OT, apenas desenho livre. A professora permanece muito tempo
fora da sala, que se manttm em desordem. Em seguida, da avisos ao

grupo, e o AA faz perguntas supostamente Obvias. A professora
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pouco investiu em provocar interagcbes com AA. Permanece alguns
minutos a porta, conversando com outros, enquanto AA a provoca:

_“Atiaéhomem!”

Os episédios acima apresentados, embora crivados de
subjetividade em sua apresentagcdo, puderam desvelar interessantes
aspectos do comportamento da professora e do aluno autista em
interacdo, que acabaram por se tornar caracteristicos, devido as suas
recorréncias.

Assim, ficaram evidentes as buscas do aluno autista pela atencao
da professora, sua irritacdo com a atencdo desta aos demais alunos, e
sua agitacdo motora frequente. Também se péde perceber o quanto AA
esteve suscetivel aos acontecimentos familiares, e as alteracdes de rotina
na sala de aula. Ainda percebe-se que AA mostrava tranquilizar-se mais
nos momentos da realizacao de atividades adaptadas a ele, do que frente
as do grupo.

Também algumas atitudes contraditérias da professora foram
notadas, quando ignorava AA nos momentos em que este emitia
comportamentos adequados e pertinentes ao contexto, enquanto também
0 ignorava quando fazia algo indesejavel (i.e.perguntas com a intencéo
nica de capturar-lhe a atencdo exclusiva, perseveracoes,
preenchimentos e outros). Tal auséncia de critérios poderia dificultar ao
AA, a efetiva apreensao de habilidades sociais, mas tal verificacdo foge
dos objetivos propostos neste estudo. Evidentemente, a professora
reforcou, em alguns momentos, as abordagens positivas de AA, sem que
estas passagens tivessem ocorrido como um padrdo estavel.

Os problemas pessoais da professora parecem ter influido
negativamente na dindmica relacional da diade em certos periodos do
ano letivo, e as contigéncias do contexto (quantidade de matéria a ser
dada, demanda dos outros alunos, atividades extra-curriculares) também

pareceram influir em sua maior ou menor disposi¢cdo ao atendimento das

98



99

abordagens do aluno autista. Pode ser ainda interessante pontuar que,
em inimeros episodios, ANA desqualificaram as atitudes de AA, tanto em
episédios nos quais demonstrou adequacao, COmo em outros em que iSso
nao ocorreu, reproduzindo o padrdo da professora. Foram frequentes
(embora ndo em maioria) 0S momentos em que riram ou cacoaram do
colega autista, ignoraram-no, deixaram de olhar as tarefas que este |lhe

mostrava e de valorizar seus acertos.
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CONCLUSAO

Este estudo, guardadas suas peculiaridades por ser exploratorio
das caracteristicas de uma uUnica diade em relagcédo, péde assim mesmo
confirmar inUmeros achados da literatura acerca dos temas relacionados
ao autismo, a inclusao, e a interacao professor — aluno, além de sugerir
possibilidades a futuras investigagcdes no campo das interacdes pessoais
em contextos educacionais inclusivos.

No que se refere a duragcdo dos contatos iniciados por cada um dos
sujeitos focais, os resultados obtidos confirmam tracos descritos por Wing
(in Gauderer, 1992), apontando dificuldades que sujeitos autistas
possuem na manutencdo de conversagfes reciprocas. AA demonstrou
preferéncia por contatos simples e explosdes de contato. Inversamente,
P apresentou um padrdo de interacdo mais complexo, revelado pela
presenca de explosdes e cadeias de contato.

Confirmando os estudos de Carvalho (1986, p.81), a professora
manteve o controle do inicio das interacBes, apresentou abordagens
qualitativamente diversificadas, como se vera mais adiante na elucidacdo
das modalidades e conteddos de contato. As intencdes latentes as
abordagens manifestadas pelo sujeito autista s6 puderam ser inferidas,
mas nado claramente identificadas, jA que ndo foram contempladas pelo
objetivo deste estudo. No entanto, mereceriam atencdo em estudos
posteriores, por representarem universo rico em elementos para
compreensao do tema e possivel orientacdo do professor quanto a um
melhor manejo com o autista de alto funcionamento. Neste caso
especifico, muitas de suas iniciativas de contato sugeriam a intencdo de
obter aproximacdo, atencdo e reconhecimento da professora, dentre
outras possiveis.

Quanto a forma de contato, confirmaram-se os achados de
Bertoldo (1985, apud Carvalho, 1986) sobre professoras de 1°. série do
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primeiro grau, tendo P iniciando episodios predominantemente com
recursos verbais, seguidos de multiplos.

Da mesma forma, o aluno autista, neste estudo, mostrou
preferéncia por iniciar episédios com contatos verbais e multiplos, embora
tenha usado de meios mais variaveis na sua comunicacdo, tais como
fisicos e gestuais (pouco prevalentes no repertorio de P). A literatura
relativamente escassa apresenta conclusbes contraditérias sobre o
aspecto em questéo, como os dados de Loveland, Landry, Hughes, Hall &
Mc Evoy (1988), que verificaram predominancia de atos verbais em
autistas, contrapondo-se aos de Fernandes (1995, apud Lopes, 2000) que
apontou o0s gestuais como sendo mais utilizados em 2 grupos
pesquisados. Tais discrepancias talvez se devam a peculiaridade do
espectro autista ja anteriormente descrito, evocado como um continuum
de possibilidades e caracteristicas de seus portadores, ou a natureza dos
estudos. No caso em foco, o sujeito apresenta linguagem verbal bem
desenvolvida, o que pode explicar sua utilizacao preferencial.

No entanto, no que se refere as respostas aos contatos iniciados
por seus interlocutores, 0 aluno autista as emite especialmente através de
contatos multiplos, verbais e respostas ativas Esses indices talvez
estejam condicionados as modalidades, orientagcbes ou conteddos de
contato dirigidos a ele pela professora, seus colegas ndo autistas ou
outros, ou a necessidade de fazer-se compreender pelos demais sujeitos.

Ja a professora mantém sua preferéncia por respostas verbais e
multiplas, coincidindo com as formas mais frequentes de contatos
iniciados por ela. Carvalho (1986) elenca respostas preferenciais das
professoras com conteudos verbais, o que confirma os dados presentes
neste estudo. Quanto as observacdes dessa mesma autora sobre a
tendéncia a respostas verbais ou motoras separadamente utilizadas pelos
alunos em sua pesquisa, vale mencionar que ndo se trata
especificamente de alunos com autismo, 0 que pode relativizar a

comparacao e a discrepéancia dos resultados.
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Este estudo ainda revela que a professora responde ao aluno
autista em proporgédo semelhante ao que o faz em relagéo aos alunos nao
autistas, embora tais indices possam contar com o artefato produzido pela
camera fixa no AA, prejudicando uma analise melhor distribuida das
interacBes. Ainda assim, vale apontar que apresentou padrées de
resposta muito semelhantes para o AA e para os demais alunos (tabela
6). Sao desconhecidos dados de literatura que possam ser comparados a
tais achados. Apenas se pode inferir que a professora parece ter
atribuido importancia as verbalizacbes de AA, respondendo-lhe
proporcionalmente, tanto aqueles assuntos orientados para a tarefa, como
a outros. Essa constatagdo, ao menos em relacao especificamente ao AA,
parece contradizer a afirmacdo de Ceneviva (1985, apud Carvalho, 1989,
p. 89) acerca da priorizacao que o professor estabelece as perguntas que
colocaréo o aluno em condi¢cdes de manter-se vinculados as atividades
(orientadas para a tarefa, portanto).

Em referéncia ao término dos episodios, fica caracterizado que a
professora é quem mais interrompe episodios, seguida pelo aluno autista.
Quando P inicia os episddios, na maioria das vezes ela propria 0s
interrompe. Quanto aqueles iniciados por AA, ele mesmo o interrompe na
maioria das vezes, embora P também o faca em grande parte. O fato de a
professora ser o principal elemento de interrupcéo dos episédios pode ser
explicado pelo fato de centralizar as atividades, de comanda-las, de ser a
responsavel pelo atendimento a todos os alunos (orientagfes, auxilios,
ensino, correcao, repreensao, e outros).

O modo pelo qual AA interrompeu, preferencialmente, os episédios
iniciados por ele préprio (desvio da atencao, saida e reorientacéo), reforca
as descricdes ja feitas sobre o quadro que o acomete (Wing, 1982). A
semelhanca deste padrdo com aquele apresentado por ANA, por outro
lado, descaracteriza tracos de estereotipia ao comportamento de AA, para

essa categoria.
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O maior indice de auséncia de respostas refere-se aos contatos
propostos pelo aluno autista aos demais. Tal fato sugere a hipotese de
gue a quantidade de preenchimentos e perseveragcdes verbalizados por
AA, bem como as brincadeiras, solicitacées de informacdes e permissdes
foram percebidas pelos demais como inconvenientes (ainda que algumas
vezes orientados para a tarefa), ou como meros recursos para captacao
da atencdo da professora, preferencialmente. Tais inferéncias puderam
ser apreendidas da analise dos relatos diarios das observacdes de
filmagem, e tem carater francamente subijetivo.

AA orientou diferentemente seus episédios segundo seus
interlocutores: abordou ANA com episddios NOT preferencialmente, e P
com episoédios percentualmente equivalentes OT e NOT, sugerindo
tentativa de vinculo informal com seus pares, e investimento
indiscriminado na captagdo da atengcdo de P ao longo dos episédios.

Ja P manifestou preferéncia por padréo de interacdo OT com todas
as categorias (AA, ANA, G), mantendo-se coerente a sua funcao docente.

Observa-se maior disponibilidade dos interlocutores de AA, em
geral, em responder a interacfes com contetdos académicos (OT), ja que
maior percentagem de respostas NOT deixaram de ser respondidas.
Novamente ndo se encontrou dados na literatura especifica sobre essa
clientela que pudessem confirmar ou contradizer os dados aqui expostos.

Quanto as modalidades de contato escolhidas pelos sujeitos em
geral, o tipo complementar obteve o0 maior percentual. Destaca-se
especialmente o indice alcancado por AA nessa modalidade, o mais alto
dentre todas as demais. Este fato surpreende, a julgar pelas dificuldades,
inUmeras vezes ja relatadas, que tais sujeitos teriam em manter
conversacdes (Bereohff, 2002). Também os indices de acdo paralela e
preenchimentos sédo relevantes em AA, sendo estes Ultimos muito
freqientes quando ha auséncia da atencdo da professora para o aluno,
ou quando h& sua auséncia da sala de aula (inferéncias feitas tomando-se

por base a andlise dos relatos da pesquisadora por ocasido da
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observacdo do material de filmagem). A professora respondeu a inimeras
perseveragcbes e preenchimentos propostos por AA. As primeiras,
chamadas também de ecolalia, teriam, conforme Prizant & Rydel (1984),
carater ndo interativo ou interativo. As do primeiro tipo, guardariam
apenas carater regulatorio, enquanto as ultimas, serviriam para troca de
turnos, solicitacdo de informagdo ou de atencdo, além das fungbes de
pedido e protesto. Embora nédo fosse objeto desse estudo proceder a tal
diferenciacdo, as observacdoes de filmagem tendem a classificar as
perseveracbes do sujeito como interativas, ja que ocorriam,
freqientemente, por busca de atencgéo.

Os conteudos de contatos iniciados por AA e respondidos por P
revelam, em ordem decrescente de prevaléncia: solicitacdo de
informacdes, oferecimento de informacfes, mostra, conversa, solicitacao
de permissao, solicitacdo de atencdo, queixa, solicitacdo de objeto,
repreensao, ensino e auxilio (tabela 10). Tais achados contrariam aqueles
apresentados por Mchintosh, Vaughn, Haager e Lee (1993) sobre alunos
deficientes, 0s quais apresentaram baixos indices de iniciacdo voluntaria
de contatos, incluindo pedidos de ajuda, oferecimento de informacdes
voluntariamente, ou engajamento em debates. A discrepancia pode
manter relacdo com as caracteristicas dos ambientes proprios de cada
estudo (mais ou menos restritivos a participacdo dos alunos em geral e,
especialmente, dos deficientes), bem como aos sujeitos implicados e seu
tipo de déficit.

Da mesma forma, indices relativos a professora contrariam relatos
feitos pelos mesmos autores acima citados, que encontraram evidéncias
de mais contatos voltados a desatencdo e infracdo de regras de seus
alunos integrados e com problemas de aprendizagem. Longe disso, 0s
episodios de P em relacdo ao AA apontaram preferencialmente:
solicitacdo de informacdes, solicitacdo de acbes, ensino, auxilio,
oferecimento de informacdes, mostra e correcdo. Os baixos percentuais

de solicitacdo de atengdo, repreensdo, e ameaga confirmam a diferencga
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qualitativa das interacdes dessa diade com aquelas relatadas acima
(tabela 11).

Inimeros outros aspectos qualitativos envolvendo a mesma diade
poderiam ser objetos de investigacdo, tais como: o grau de envolvimento
do professor com as atividades académicas do aluno autista ( simples
orientacdo ou monitoramento efetivo), nivel de exigéncia quanto as suas
producdes comparativamente as dos demais alunos, foco da relagdo
(centrado na tarefa ou na motivacdo), tendéncias na priorizacdo de
objetivos (‘académicos ou funcionais) e outros.

De toda forma, constatou-se que O sujeito autista deste estudo
guardava caracteristicas facilitadoras para as interagbes que vieram a
ocorrer, ja descritas por Secadas (1997): capacidades intelectuais,
sensoriais e motoras, além da auséncia de comprometimentos
neurolégicos. Embora seja verificagdo ndo pertinente a este trabalho, o
sujeito autista obteve ganhos académicos observaveis nas filmagens,
crescendo em aquisicdes na aritmética e na leitura. Tais fatores podem
ter contribuido para a disposicdo apresentada pela professora (ja
expressa anteriormente em dados quantitativos) em dirigir-lhe contatos
orientados para a tarefa, e, em algumas ocasibes, ter-lhe adaptado
materiais. Essa suposicdo se alicerca nas idéias de Jussim (1986, apud
Coll e Solé, 1996), ainda bastante atuais, sobre a importancia das
expectativas e de suas confirmacdes como determinantes do investimento
docente sobre o aluno, e ainda sobre os achados de Stanovich e Jordan
(1998) sobre as concepcgdes intervencionistas, as quais demonstrou
possulir.

Pareceu que no contexto estudado, a professora realizou
adaptacdes académicas (com adequacdo do curriculo), sociais e
paralelas (com estratégias suplementares), segundo classificacdo
proposta por Janney e Snell, 1997, excetuando-se apenas a do tipo
parcial (encaminhamento do aluno ao servico de apoio especializado),

ainda que nao tivesse consciéncia dessa categorizagdo. Mostrou ter
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usado as necessidades do grupo como referéncia principal na
estruturacdo das aulas, buscando adaptar as propostas ao aluno
deficiente (embora n&o sistematicamente), confirmando tendéncias
apontadas em outros estudos realizados pelos mesmos autores.

Destaca-se a prevaléncia de interacfes de carater ndo repreensivo
dirigidas pela professora ao aluno néo autista, e ainda a incidéncia de
manifestacbes espontaneamente dirigidas pelo ultimo a professora e
demais colegas, contrariando os achados de literatura sobre tais
aspectos, ambos em Mcintosh, Vaughn, Schumm, Haager e Lee, (1993).

Da analise qualitativa dos fendmenos, depreende-se que a diade
estabeleceu uma dinamica relacional pautada pela tentativa constante de
AA em conquistar a atencdo de P, utilizando-se de variados artificios
procedimentais, adequados ou ndo ao momento em que eram realizados.
Estes foram ou ndo respondidos pela professora, dependendo dos
demais possiveis fatores intervenientes. Estados de humor e saude,
quantidade de conteudo a ser trabalhado, solicitacbes de outros membros
do grupo, sao apenas alguns exemplos desses fatores. A professora nao
demonstrou possuir um padréo estavel de reforcamento, coerente com as
atitudes positivas ou negativas de AA, o que pb6de dificultar sua efetiva
apreensédo de habilidades sociais.

Ja o aluno autista demonstrou ser sensivel as alteracdes da rotina
escolar (agitando-se por ocasido de datas comemorativas ou passeios), e
doméstica (periodo em que sua mae passou a trabalhar fora de casa).
Reagiu com maior adesao as atividades e pareceu mais tranquilo quando
estas Ihe foram adaptadas pela professora. Ao contrario, pareceu mais
inquieto e dependente da proximidade e atencdo da professora, quando
devia ocupar-se das mesmas atividades que os demais, ou quando P
dirigia atengao aos alunos n&o autistas.

A despeito da categorizacdo dos episoédios, a observacdo do
material de filmagem revelou imagens que confirmam as premissas do

construtivismo social, as quais vinculam o desenvolvimento das atividades
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mentais, dos contextos nas quais ocorrem (Rogoff, 1990). As iniciativas
de comunicacdo do aluno autista foram, de alguma forma, significadas
pela professora e demais sujeitos, assim como o0 sistema de signos da
cultura foram, certamente, internalizados por ele em alguma medida, ou
ndo teriam ocorrido as interagcdes na intensidade e complexidade que
foram observadas.

Acredita-se que o ambiente no qual esteve inserido, em alguma
extensdo, tenha favorecido possibilidades de desenvolvimento de
linguagem e funcdo simbdlica ao sujeito autista, ja que originou, tal como
proposto por Bereohff (2001), situacdes educacionais, e, neste caso
especifico, terapéuticas, ja que foram facilitadoras de ajuste social a um
sujeito portador de condutas tipicas. Entretanto, embora P tenha se
mostrado atuante enquanto mediador da inclusdo de AA no grupo e no
programa, absteve-se de planejar mais formal, sistematica e regularmente
suas acdes de maneira contingente as atitudes de AA nas diferentes
situacbes ocorridas no ano letivo. Acredita-se que esta pratica teria
provocado, possivelmente, ainda melhores respostas do sujeito focal

quanto a sua participacao social e académica neste contexto inclusivo.
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ANEXO

ABRIL: data Hora Observacbes

12 12:40 as 13:30 h Gravacao de 50 min. devido ao

ensaio do coral no patio.

14 12:40 as 13:40 h /

17 15:45 as 16:45 h Senta-se a mesa da professora

para pedir explicacdes.

18 15:40 as 16:40 h Nos dltimos minutos, a

professora sai da sala, ficando
a inspetora cuidando do grupo.

25 /

26 /

MAIO: data Hora Observacdes

3 15:40 as 16:40 h /

11 12:40 as 13:40 h A crianca parece
agitada com a
festa dos dias
das maes (sic
profa). A
professora
comeca a
estudar sobre o
autismo, e tenta
adaptar seu
material didatico,
adequando-o a
crianca.

22 16:10 as 17:10 h /

23 12:40 as 13:40 h /

JUNHO: data Hora Observacdes

5 15:40 as 16:40 h /

7 15:40 as 16:40 h A crianca esta

interessada pela

filmadora. A
professora

colocou-o em
reforgo no

periodo diverso.
Ele  demonstra
inseguranca sem
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a presenca do
irméo na sala e
com a mudanca
do ambiente (sic
profa). A
professora
preparou-lhe
material especial

para
coordenacao
motora fina.

15 15:40 as 16:40 h A professora da
0 mesmo
material dos
outros alunos
para a crianca
(carta
enigmética).

26 /

27 /

AGOSTO: data Hora Observacgdes

02

/

10

/

23

Houve a visita e
filmagem. A professora
conta que terminou com
0o namorado e esta
muito triste e esgotada.
Isto parece refletir, n&do
apenas no W., mas
também nos outros
alunos.

31

Houve a visita a escola,
mas sem a filmagem,
pois sairam as 16horas
para o ensaio do coral
(Festa da Primavera). E
a filmagem se iniciaria
as 15:40, ndo dando
tempo suficiente para o
total estabelecido. A
professora esta muito
animada com 0S

progressos do W;
mostra que ele
consegue identificar
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palavras de logotipos e
alguns nomes de
pessoas que l|he sé&o
gueridas.

SETEMBRO: data

hora

Observacoes

5

Fui a escola, mas neste
dia estavam suspensas
as aulas.

14

Houve a filmagem. A
professora reclama que
as tarefas que passa
para o0 W nao estéo
sendo feitas. A mae
esta trabalhando o dia
todo fora de casa, e
assim, (sic profa) ele
nao esta dando a devida
atencdo a realizacao
das tarefas escolares. O
irmao Yuri, também
estd mais displicente
com as tarefas em sala
de aula.

27

Fui a escola, mas néao
realizei a filmagem,
porque a professora
disse que eu
atrapalharia se
permanecesse em sala
de aula, pois iria dar
avaliagbes para seus
alunos.

28

Fui até a escola, mas
ndo pude realizar a
filmagem, pois W. nao
compareceu. Assim, fui
att a sua casa e
encontrei-o  brincando
com O0S seus irmaos,
que contavam que nao
foram a escola porque
achavam que néao teria
aula devido as eleicdes.

OUTUBRO: data

hora

Observacdes

3

Consegui realizar a
flmagem. W. parece
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estar mais calmo,
consegue trabalhar bem
junto a professora, que
levou um cartaz com
bandeiras de varios
paises, com seus
respectivos nomes. E
ele consegue, em sua
maioria, ler o nome dos
paises que estédo
embaixo das bandeiras.
A Mé&e ja nado esta
trabalhando o dia todo
fora de casa.

Foi feita a filmagem. Ele
parece estar muito feliz
e ansioso pelo passeio
gue faréo ao bosque, no
dia seguinte. Faz todas
as atividades propostas
pela professora. E ela
conta que estd muito
esgotada e que
provavelmente nao vai
participar do passeio.

19

A professora faltou nos
dias anteriores desta
semana, por motivo de
doenca. Estava
sentindo-se estressada.
Nao participou do
passeio do dia 10, com
as criancas. Ela diz que
nao preparou nenhum
material para o W. E
sente que nesses dias,
o W ficou um pouco
“largado”. Na lousa
estdo escritas varias
palavras, para que as
criangcas separem em
silabas. A profa pede
gue o W. as leia. Este
vai até a lousa e as |é
corretamente, mas
depois, confunde-se e
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passa a lé-las da direita
para a esquerda. Gosta
muito de ser aplaudido e
tem a necessidade de
estar agradando ‘a
professora.

25

Visita a escola, mas nao
houve filmagem, pois
foram fazer atividades
fora da sala de aula.

30

A professora esta muito
preocupada com a
possibilidade de
remanejamento para
outra escola. E se diz
muito preocupada por
ndo poder continuar seu
trabalho com o W.

NOVEMBRO: data

Hora

Observacao

10

A professora diz que
ndo estd mais dando
tempo para preparar
material mais adequado
ao W.

13

A professora conta que
esta muito contente por
permanecer nesta
escola no préximo ano.
Principalmente para
poder continuar tendo o
W como aluno. Nao
houve filmagem.

21a?24

W faltou a escola toda a
semana. Conversei com
a mae, e ela contou que
ele estava doente.

30

Esta € a ultima semana
de aula para os alunos
gue nao ficaram para
recuperacdo. E como o
Y. ndo ficou, a prof. ndo
vai pedir para o W. vir
as aulas de reforco, pois
sabe que néo vira sem o
irmao.
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RESUMO

O direito de acesso a escola, legitimado pela atual Politica
Nacional de Educacao a todas as criangas, encontra resisténcias quando
se refere a individuos com necessidades educacionais especiais. Este
trabalho caracteriza a interacdo de uma Unica diade, professor - aluno
portador de condutas tipicas (autista de alto-funcionamento), em ambiente
regular inclusivo, visando a contribuir com informacdes sobre o manejo
com a diversidade em sala de aula. Teve como sujeito focal, uma crianga
de nove anos de idade e sexo masculino, aluno de primeira série de
escola publica. Foram realizadas 25 horas de gravacdo em video tape, e
0os episadios interativos, classificados segundo sistema de categorias
adaptado da literatura. O estudo concluiu que o sujeito focal apresentou
caracteristicas facilitadoras de interacao, levando a professora a dirigir-lhe
preferencialmente contatos orientados para a tarefa, além de realizar
adaptacdes curriculares as suas necessidades  especificas,
assistematicamente. O aluno autista estabeleceu uma dinamica relacional
pautada pela busca de atenc&o exclusiva da professora, alternando para
tanto, artificios adequados ou ndo ao momento em que ocorriam. Ambos
professora e aluno mostraram-se suscetiveis a alteracdes de humor
segundo acontecimentos familiares e escolares. No entanto, o sujeito
autista mostrou-se mais agitado quando as atividades nao Ihe estavam
adaptadas e ainda quando da falta de atencdo da professora sobre suas
solicitacdes.O ambiente apresentou aspectos positivos para um possivel
desenvolvimento de habilidades sociais e académicas do sujeito focal:
elevado indice de respostas as suas abordagens, semelhanca no padréo
de resposta da professora ao aluno autista e demais alunos néo autistas,
assim como alto indice de participacdo do sujeito em contatos

complementares. Ocorreram, portanto, situacdes interativas que
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adquiriram funcdes educacionais além de terapéuticas, para o sujeito em

estudo.

120



121

SUMMARY

The right of access to school, legitimized by the present
National Politics of Education to all kids, finds resistance when it comes to
individuals with special educational needs. This paper characterizes the
interaction of one only couple, teacher - high functioning autistic child, in a
regular inclusive atmosphere, trying to contribute with information about
the handling with the diversity in the classroom. The subject being
focused was a nine-year-old child, male, student in the first grade in a
public school. Twenty-five hours of videotape recording were made, and
the interactive episodes were classified according to system of categories
adapted from literature. The study concluded that the subject presented
characteristics that made the interaction easy, leading the teacher to give
him oriented contacts to the task, besides realizing curriculum adaptations
to his specific needs. The autistic student established a relational dynamic
based on the search for the exclusive attention from the teacher,
alternating for that adequate with non-adequate means to the moment in
which they occurred. Both teacher and student were sensitive to changes
in mood according to school and family happenings. However, the subject
was more agitated when the activities weren't adapted and when there
was lack of attention from the teacher in relation to what he wanted. The
atmosphere presented positive aspects to a possible development of the
subject's social and academic abilities: high level of responses to his
approaches, similarities in the teacher's standard of responses to the
autistic child and the other non-autistic students, as well as high level of
participation of the subject in complementary contacts. Therefore, there
were interactive situations that got educational and therapeutic functions

to the subject being focused.
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