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RESUMO

O presente estudo objetivou investigar como as professoras de uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Fortaleza/CE compreendem a questdo da aquisicdo de
linguagem no aluno com autismo. Para tal, seguimos a teoria psicanalitica, que amplia
a concepcao de lingua e linguagem por meio da nocdo lacaniana de lalingua.
Recorremos a autores como Saussure, Lacan, Claudia Lemos, dentre outros. Como
metodologia, realizamos uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, tendo sido
aplicado um questionario semiestruturado a um grupo, cuidadosamente escolhido, de
quatro docentes da educacéao infantil que tivessem em comum o mesmo aluno com
TEA, tendo sido os resultados obtidos, devidamente, transcritos na integra. Como
resultados, este grupo de docentes exp0s suas concepcdes sobre sujeito, linguagem,
aquisicao de linguagem, estratégias e inclusdo desse aluno. Os resultados indicaram,
entdo, uma predominancia, na fala das docentes, de uma concepcéo bioldgica-
cognitivista-comportamentalista de sujeito, de linguagem e de sua aquisicdo, com
repercussdes sobre a nocao de inclusdo. Esta Dissertacdo demonstrou também que,
ao se incluir a no¢éo de lalingua no campo da linguagem, a consequéncia sera alargar
esse campo para além de seus limites preestabelecidos, aumentando o leque de
possibilidades na relacdo entre a crianca (aluno autista) e o outro (professor). Como
visto pelas docentes, para alcancar o sucesso nessa empreitada, a formacao e a
capacitacdo dos professores precisam ser abordadas e incentivadas, pois assim,

maiores serdo 0s avancos desses alunos em sala de aula.

Palavras chaves: Autismo, Aquisi¢cao de Linguagem, Incluséo.



ABSTRACT

The present study aimed to investigate how the teachers of a school in the Municipal
Education Network of Fortaleza/CE understand the issue of language acquisition in
students with autism. To this end, we follow the psychoanalytic theory, which expands
the conception of language and language through the Lacanian notion of lalangue. We
turn to authors such as Saussure, Lacan, Claudia Lemos, among others. As a
methodology, we carried out a qualitative research, of the case study type, having
applied a semi-structured questionnaire to a carefully chosen group of four early
childhood teachers who had the same student with ASD in common. The results
obtained were carefully transcribed in full. As a result, this group of professors exposed
their conceptions about the subject, language, language acquisition, strategies and
inclusion of this student. The results then indicated a predominance, in the teachers'
speech, of a biological-cognitivist-behavioralist conception of the subject, of language
and of its acquisition, with repercussions on the notion of inclusion. This dissertation
also demonstrated that, by including the notion of lalangue in the scope of language,
the consequences are materialized in expanding this field beyond its pre-established
limits and increasing the range of possibilities in the relationship between the child
(autistic student) and the other (teacher). As seen by the teachers, in order to achieve
success in this experience, the training and qualification of teachers need to be
addressed and encouraged, because, in this way, the progress of these students in

the classroom will be greater.

Keywords: Autism, Language Acquisition, Inclusion.



SUMARIO

1. INTRODUGAO ...ttt ettt ettt te ettt e e re e saeanes 12

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Saussure e a linguistica: conCeitos DASICOS ...........ceveviiiiiiiiiiieiiiieeee e 21
2.2 A constituicdo do sujeito: nogdes psicanaliticas ............ccceeeeeiiiiiiviiiiiee 25
2.3 Concepcéao de aquisicao de linguagem: o Interacionismo de Claudia Lemos.....31
= [ T = PSP 36
2.5 AULISMO: NOGOES GEIAUS. ..cceiieiiiiieieiiiiiiitetie ettt ettt e e e e e e e e e e e e e s s b ee e e e e eeesereeeees 38
2.6 Linguagem e autiSmo: & €COlalial...........coouiiiiiiii i 45

3. METODOLOGIA

X T I T To T L= X (o [ RSP 52
K I Mo Tor= | o F= I YT U= PR 53
3.3 PartiCIPantes. ....uuie e 54
3.4 Procedimentos de obtencao de resultados ...........cccooeeiiiiiiiiiiii e, 57

4. RESULTADOS

.2 ANAIISE ..o e e e e e e e e e e e e e e 60
I (=Yo7 111 o PP 73
2 Tt R T U 1= (o TSRS 73
O T s [ 0T U =T =1 o SR 75
4.3.3 A aquisicao de linguagem na crianga autiSta ............cceeevveiiiieeeeeeeeeiiiiie e, 77

4.3.4 Estratégias utilizadas pelas docentes em relacdo a aquisicdo de linguagem em

CHANGAS COM TEA L.t e e e e e et et e e e e e e e e eeesanaann s 78
.35 INCIUSAO .....coiiiiiiiiiiiiiiei e 79
5. CONSIDERACOES FINAIS .....ooieieeceeeee ettt 82

REFERENCIAS BILIOGRAFICAS ..o ettt eeea e 88



Anexos

Anexo 1 - Entrevista da DOCENIE A .......uuiiiiiiiiiiiiiie e 99
Anexo 2 - Entrevista da DOCENLE B..........uuuiiiiiiiiiiiiii e 102
Anexo 3 - Entrevista da DOCENTE C .......uuuiiiiiiiieiee e 107
Anexo 4 - Entrevista da DOCENTE D .......uuuiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeee e 109
Quadros

Quadro 01 - Caracteristicas das dOCENLES ............uvvuiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeee e 55
Quadro 02 - Diagrama de atividades ............coveuvuiiiiiiiiiiie e e 58

INDICE DE SIGLAS UTILIZADAS

AAP - Associacdo Americana de Psiquiatria
ABA — Applied Behavior Analysis

AEE - Atendimento educacional especializado
APA - American Psychiatric Association

CDC - Center of Disease Control and Prevention
CEP - Comité de Etica em Pesquisa

CID - Classificagéo Internacional de Doengas
LDB - Lei de Diretrizes e Bases

OMS - Organizacdo Mundial de Saude

SME - Secretaria Municipal de Educacéo
SRM - Salas de Recursos Multifuncionais
TEA - Transtorno do Espectro Autista

UNESCO - Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura



12

1. INTRODUCAO

O autismo € um tema que vem ganhando espaco ha sociedade e na literatura,
haja vista ser um diagnostico bastante presente entre psicélogos e psiquiatras e ser
abordado por diversos autores em diferentes estudos (BOTTEMA-BEUTEL, 2021;
SCHLIEMANN; ALVES; DUARTE, 2020; BALBO; BERGES, 2003; BANDIM, 2010;
CATAO, 2009; CAVALCANTI; ROCHA, 2007; TREVARTHEN et al., 1998).

Segundo dados do Center of Disease Control and Prevention (CDC), érgéo
ligado ao governo dos Estados Unidos, o quantitativo de criangas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) vem aumentando em todo o mundo, sendo estimado que uma
em cada 50 criancas em idade escolar (6 a 12 anos) seja diagnosticada com TEA nos
EUA (CAMARGO; RISPOLI, 2013).

Vale ressaltar que o0 autismo se apresenta como um tema que tem atraido
varios profissionais, de areas distintas do conhecimento, a pesquisa-lo.

Para alguns autores, o TEA pode ser compreendido como uma sindrome
comportamental oriunda de uma desorganizacdo do sistema neurolégico,
ocasionando disturbios complexos e variaveis no que se refere a habilidades sociais,
linguisticas e, essencialmente, comportamentais, além de diferenciacées nos niveis
intelectuais (MONTEIRO et al., 2017; LAMONICA; MATUMOTO; MOURA, 2013;
SILVA, 2012; RAPIN; TUCHMAN, 2008; PASSERINO; SANTAROSA, 2007. BOSA;
CALLIAS, 2000).

Tem sido assinalado, ainda, como um transtorno do neurodesenvolvimento
capaz de ocasionar perdas sociais, de comportamento e de comunicacédo. E, em que
pese a parte motora nado influenciar diretamente o diagndstico, segundo alguns
autores, € tdo importante quanto as demais perdas, igualmente precisando ser aferida
no processo avaliativo e de intervengao do individuo com TEA (CATELLI; D’ANTINO;
BLASCOVI-ASSIS, 2016; SOARES; CAVALCANTE NETO, 2015).

Cabe acrescentar gue o antropélogo Roy R. Grinker (2010) se viu diretamente
ligado a sindrome no ano de 1994, quando sua filha recebeu diagnostico de autista.
Em virtude disso, ele recorreu a artigos e estudos cientificos que pudessem ajuda-lo
a entender o transtorno. Para o estudioso, mesmo com diversos cientistas renomados

pesquisando sobre esse tema, ainda assim, o autismo esta num lugar de incognita,
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uma vez que nao se tem, ainda, uma concordancia no que se refere a sua causa e,
assim, ndo se encontrou também uma maneira mais eficiente de o tratar.

Em seu livro “Autismo: um mundo obscuro e conturbado”, Grinker (2010) nos
exibe elementos de pesquisas do ano de 1994, onde afiancava que essa era uma
sindrome rara e que apenas 03 em cada 10 mil criancas tinham TEA. Importa notar
gue esse numero mudou consideravelmente. Conforme levantamento realizado pelo
Centro de Controle de Doencgas (CDC), o TEA consiste num transtorno de elevada
prevaléncia que afeta inimeras criancas em idade escolar (MAENNER et al., 2020).

Alguns estudiosos nos dizem que o aumento na prevaléncia do TEA, alcancou
valor aproximado de 1% da populacéo, onde diversos estudos foram avaliados, e que
impactaram substancialmente a sociedade, incidindo em argumento motivador para
que politicas publicas referentes ao autismo sejam inseridas (CHRISTENSEN et al.,
2016; WINGATE et al., 2014; OUELLETTE-KUNTZ et al., 2014. NEIK et al., 2014;
BRUGHA et al., 2011).

A pressdao de familiares de autistas, assim como de organizacdoes da
sociedade civil e ainda a¢bes de instituices internacionais, também foram de
fundamental importancia para a propagacao de politicas publicas e, como exemplo
dessas politicas, ha o acesso ao diagndstico precoce, tratamentos e adaptacées ao
ensino e as necessidades individuais (LEOPOLDINO, 2016; SHEPHERD; WADDELL,
2015, WORLD HEALTH ORGANIZATION; THE WORLD BANK, 2011).

Nos Estados Unidos, foram apresentados dados sobre a incidéncia do
autismo, através de um estudo epidemioldgico efetuado em 11 Estados americanos,
tendo como partida o banco de dados da Autism and Development Disabilities
Monitoring Network (ADDM). Nesse estudo, foram expostas informacdes de criancas
com 8 anos de idade, durante o ano de 2016, indicando uma prevaléncia de 18,5
casos de autismo para cada 1000 criancas (MAENNER et al., 2020). Ao se confrontar
com o relatério de dois anos antes, observou-se um aumento de casos, pois, em 2014,
indicava-se uma prevaléncia de 16,8 casos para cada 1000 criancas (BAIO et al.,
2018).

Um estudo realizado na China com criangas entre 6 e 10 anos, de escolas de
educacéao especial e escolas regulares, apontou para uma prevaléncia do TEA em 1%
da populacéo chinesa (SUN et al., 2019).

De acordo com um estudo feito em Atibaia, cidade da regido sudeste do Brasil,

com 1470 criancgas, verificou-se uma prevaléncia de 27,7 casos de TEA para cada
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10.000 individuos (PAULA, RIBEIRO, FOMBONNE E MERCADANTE, 2011). Uma
nova pesquisa realizada no Brasil, tendo criancas e adolescentes atendidos nos
Centros de Assisténcia Psicossocial Infanto-Juvenil (centro de atendimento para
criangas e adolescentes com transtornos mentais), indicou que 12,4% desses
individuos, sdo diagnosticados com TEA (CEBALLOS, PAULA, RIBEIRO E SANTOS,
2019).

Ainda no Brasil, precisamente no ano de 2019, foi sancionada a alteragéo de
lei que agrega perguntas relativas ao TEA no censo demogréfico de 2020, para que,
assim, fossem colhidas informacdes pertinentes sobre a quantidade de pessoas
diagnosticadas com TEA e como estas estavam distribuidas na jurisdicéo,
favorecendo, entdo, que se chegasse aos dados de prevaléncia para TEA no territrio
nacional (BRASIL, 2019).

Conforme exposto, o TEA esta presente em culturas diferentes, e com
especificidades populacionais em seu diagnostico, incluindo diferencas de género,
sendo que o diagnéstico de TEA é mais frequente em meninos do que em meninas
(BAXTER et al.,, 2015; CHRISTENSEN et al., 2019; OZERK, 2018; OZERK &
CARDINAL, 2020) e sua existéncia também é presente em grupos étnicos diferentes
(BAXTER et al., 2015; CEBALLOS et al., 2019; FOMBONNE et al., 2016; SUN et al.,
2019); foi observado que quando o percentual de criancas com diagndsticos de TEA
vem associado a dificuldade intelectual, esse percentual € de 46% (CHRISTENSEN
et al., 2019) e, quando isso acontece, a frequéncia maior ocorre em meninas do que
em meninos (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014).

Devido as nuances apresentadas no autismo, houve a necessidade de uma
codificacdo e, de acordo com a Classificacdo Internacional de Doencas — CID, é
possivel observar que a atual sintomatologia do autismo € aceita internacionalmente
e apresenta o transtorno do espectro autista, tendo, como caracteristicas, déficits
quanto a capacidade de iniciar e manter uma comunicacdo e interacdo social
reciproca, além de alguns tipos de comportamento e interesses restritos, repetitivos e
inflexiveis.

Tendo em vista as diferentes facetas do TEA, as pesquisas atuais podem
promover influéncias sobre os profissionais na identificacdo do autismo. Alguns
autores lancam diversas suposicoes a fim de elucidar a referida sindrome [(BANDIM,
2010); (BALBO e BERGES, 2003); (TREVARTHEN, AITKEN, et al., 1998)]; a mais

provavel é a de que, embora pesquisas influenciem médicos e psicélogos a
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perceberem o autismo, existe uma desconfianga capaz, inclusive, de configura-la uma
sindrome da “moda”, presente na cultura ocidental. Desse modo, € fundamental estar
vigilante aos sintomas que cada diagnostico engloba, sabendo da importancia de que
os diagnésticos sao unicos e individualizados (KUPFER, 2000), isto €, levam em conta
a singularidade de cada um.

Entre os individuos com TEA, o comprometimento da comunicacao afeta tanto
as habilidades verbais quanto as nao verbais, em graus variados (CAMPOS;
FERNANDES, 2015). Isso decorre do fato de o autismo, como é conhecido, apesar
de fomentar caracteristicas positivas, como elevados graus de concentracao, foco,
objetividade e organizacao, além de atencédo ao cumprimento de regras, pontualidade
e responsabilidade, traz especificidades em seus portadores, com potencialidade para
ocasionar dependéncia aceitavel ou absoluta, além de dificuldades na interacéo social
e outras barreiras (AYDOS, 2016; BOSA; CALLIAS, 2000).

Nessa ordem de ideias, Leopoldino (2016) pondera que as familias de autistas
sofrem impactos multidimensionais, com aspectos de dificil superacao, tendo como
resposta um isolamento social (ORSMOND et al., 2013; SILVA, 2013). Isso porque 0
autismo promove dificuldades tanto na comunicacdo como na socializacdo e
apresenta comportamentos estereotipados repetitivos que acompanham o individuo
por toda vida (CAMARGO; BOSA, 2009; TAMANAHA, PERISSONOTO; CHIARI,
2008).

Desse modo, dificuldades no funcionamento sensorial, como a intolerancia a
sons e texturas, além do problema em sair das rotinas ja estabelecidas, fazem com
gue a inclusédo social seja mais restrita (BONTEMPO, 2010).

Acerca da inclusédo social, pode-se dizer que ela dialoga com a inclusao
escolar, tendo em vista que busca por medidas de intervencdo com o intuito de
amenizar os danos para poder auxiliar no desenvolvimento da crianca.

No processo de inclusdo escolar do autista, e frente aos diferentes sintomas
indicadores de autismo, existe um enigma que varios estudiosos compartilham, na
perspectiva de decifra-lo: a existéncia de uma limitacdo relacionada a linguagem de
tais individuos (BACKES; ZANON, BOSA, 2017; OLIVEIRA; VICTOR, 2018; SOUZA
et al., 2019).

Se antes o0 objetivo era legitimar o direito das pessoas diferentes a educacao,

garantindo com isso 0 acesso a escolas comuns, atualmente a busca é por condicbes
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ideais de permanéncia e de efetiva promocéo da educacdo (NASCIMENTO; CRUZ,
2015).

Ocorre que, apesar da previsao legal, por vezes, nado sdo disponibilizados
subsidios exatos acerca deste processo de aprendizagem e inclusdo, apenas séo
informados os numeros de matriculas na educacao especial, sem que se informem
dados como permanéncia na escola, tampouco como esta ocorrendo, na pratica, esse
processo (NASCIMENTO; CRUZ, 2015).

Leopoldino (2016) corrobora com o posicionamento de outros estudiosos no
sentido de que o ingresso a escola é inibido ndo somente pelas dificuldades dos
individuos, mas também pela falta de ambientes adequados, revelando-se esse um
imbréglio desafiador (RODRIGUEZ; SALDANA; MORENO, 2012).

Por sua vez, Bonoli (2016) avalia ndo existir na Lei, uma indicagao sobre qual
profissional pode avaliar o aluno e certificar se ele esta apto a frequentar o ambiente
da escola regular, e que, em virtude dos gestos e atitudes diferenciadas dos autistas,
sua inclusdo demanda mais trabalho dos educadores. Dessa forma, € necessario que
esses profissionais da educagéo entendam o autismo, sabendo que esse aluno com
esse diagnostico, trata as informacdes de formas diferentes e com especificidades
individuais.

Assim, 0 marco inicial para a inclusdo, € perceber e entender as principais
dificuldades e necessidades dos alunos, a partir da promocdo das intervencdes
adequadas e focadas, podendo conquistar progressos significativos ao
desenvolvimento dos alunos (HOLLERBUSCH, 2001). E, que ao identificar suas
dificuldades, € indispensavel oferecer espacos com as devidas estruturas, visando a
diminuir suas limitagdes e seus comportamentos tipicos, bem como promover as suas
areas funcionais (MOTA; CARVALHO; ONOFRE, 2003 apud MARQUES, 2013).

Em acréscimo a essas concepcoes, Ferrari (2007) relata que a linguagem do
autista € assinalada por duas dificuldades: uma delas é utilizar um registro de
significados compartilhados com demais pessoas e a outra em posicionar-se como
sujeito de seu discurso.

Assim sendo, a linguagem, desde Kanner (1943), tem sido considerada uma
questdo crucial no que diz respeito ao autismo, malgrado as diferencas tedricas em
gque essa questao é tratada.

Para Garcia e Rodriguez (1997), individuos com autismo apresentam

perturbacdes no nivel social, na linguagem, na comunicacdo, no pensamento e no
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comportamento e acrescentam que alunos com autismo se mostram com dificuldades
na aprendizagem por ndo entenderem a informacdo como os demais, por meio da
observacéo e imitacdo e por apresentarem problemas em nivel de integracdo da
informac&o.

No entender de Aguiar (1997), alguns alunos conseguem absorver melhor os
conhecimentos por meio da rotina e das pistas, porém a aprendizagem nao se faz
significativa, uma vez que ndo conseguem estabelecer qualquer relagcdo do que foi
aprendido anteriormente, ndo havendo uma relagdo com os conhecimentos prévios.
Paralelamente, percebe-se uma maior preocupacdo com o bem-estar de alunos com
necessidades especificas dentro do contexto escolar. E, nesse ambito, estdo incluidos
os alunos com Transtorno do Espectro Autista. Assim, varios estudos, de
pesquisadores nacionais e internacionais, estdo surgindo, com bastante frequéncia,
sobre o tema.

Inobstante o atraso na aquisicdo da linguagem ndo aconteca em todos 0s
casos, tem-se que a comunicacéao é efetivamente uma das areas mais afetadas pelo
autismo, sendo assim, uma caracteristica corriqueira nas criancas com TEA
(TREVISAN; PESSOA, 2018; CAMPOS; FERNANDES, 2015).

Além disso, o atraso e/ou as alteracdes linguisticas vao se modificando ao
longo do tempo, configurando certa heterogeneidade na forma como é feito seu
percurso de desenvolvimento dentro do grupo de autistas (LIMA, 2018; BACKES;
ZANON; BOSA, 2017).

Assim, a linguagem se apresenta aos autores que estudam o autismo como
uma guestao atraente, independente da proposta teorica a que cada um se filie. Vale
ressaltar que, desde Kanner (1943), essa tematica veio a tona de forma especialmente
visivel. Esse autor assevera que as onze criancas autistas que ele acompanhou
apresentavam alguma dificuldade na linguagem, embora essas dificuldades
variassem muito quanto ao tipo ou a extensédo. A partir dai os varios pesquisadores e
clinicos, nas mais diferentes linhas, vém confirmando esse achado e, cada vez com
mais insisténcia, vém dando destaque aos aspectos linguisticos do autismo.

Nesta Dissertacdo, atribuimos especial realce a questdo da linguagem no
autismo, situando-nos em uma linha de pesquisa diferente da dos autores citados
anteriormente, na medida em que nos ancoramos na proposta psicanalitica freudiano-
lacaniana. Partimos, entdo, da perspectiva que atribui a linguagem um lugar

7

fundamental na vida em sociedade, uma vez que ela é concebida como sendo
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constitutiva, estruturante do sujeito. Importa aqui destacar que o sujeito da psicanalise
€ o0 sujeito do desejo, o qual foi estabelecido por Freud, a partir da nocdo de
inconsciente, diferenciando-se do ser bioldgico e do sujeito da consciéncia da filosofia
e da psicologia. Em continuidade a essa concepg¢do, esse sujeito € constituido, entéo,
‘na e pela linguagem”, através de sua entrada em uma ordem simbolica que o
antecede. Nessa perspectiva, como consequéncia, a base de compreensdo de
linguagem tem seu escopo ampliado, na medida em que abrange ndo somente as
producbes verbais que atendam aos padrBes da lingua, mas também aquelas
manifestacdes corporais ainda ndo consideradas em outras posturas tedricas, por
exemplo, as sonorizacbes infantis as quais ndo se pode atribuir um sentido
predeterminado.

Dentro desse contexto, ndo poderiamos deixar de nos referir a nossa
experiéncia profissional que — agregada as interrogacdes sobre as melhores taticas a
serem usadas em sala de aula com criancas com TEA — despertaram interesse em
estudar o tema, como docente da rede municipal de ensino de Fortaleza-Ceara.

Faz-se importante destacar que, conforme dados da SME, cerca de 5.400
alunos sdo acompanhados pelo AEE da rede municipal de ensino, seja em SRM, em
Instituices conveniadas a prefeitura, ou por meio de praticas pedagogicas inclusivas
em sala de aula comum (SME, 2018).

Assim, a presente investigacao surgiu a partir de nossas inquieta¢cdes quanto
ao processo de ensino-aprendizagem de criancas/alunos com TEA. A partir disso,
percebemos que o mero acesso a escola, embora fundamental, ndo tem se mostrado
como condicédo suficiente para a integracéo dessas criancas.

Ademais, o recebimento de uma crianca autista em sala de aula, que nao
verbalizava, apenas gesticulava e, muito raramente, pronunciava alguns balbucios,
até entdo sem sentido, nao olhava nos olhos e tampouco permitia quaisquer contatos
fisicos, causou-nos grande e profundo incbmodo. Fomos afetadas pela dificuldade de
a crianca adquirir a linguagem, isto €, tornar-se falante.

Inquietudes e 0 ndo saber o que fazer para incluir aquele aluno numa rotina,
fazia-nos recorrer apenas a motivacado “materna” de querer cuidar e proporcionar-lhe
um ambiente acolhedor e agradavel, o que ndo nos parecia suficiente.

Houve, entdo, a necessidade de pesquisarmos para poder ensinar, buscar
conhecimentos sobre o0 autismo, mais especificamente no que diz respeito a aquisi¢ao

da linguagem; buscar uma aproximacéo a realidade da crianga autista em sala de aula
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regular e “inclusiva” para, assim, procurar ser o diferencial para esses alunos que tanto
necessitam de apoio e compreensao.

Ainda sobre a importante questdo da aquisicdo da linguagem no autismo, €
relevante mencionar que Vvarios autores (como, por exemplo, Barros, 2011, Carvalho
e Melo, 2018) denunciam o fato de que, no campo de estudo do autista, existem
estudiosos que o consideram como excluido da linguagem, isto €, como situado do
lado de fora de seu escopo. Pode dizer que essa postura de exclusdo esta fundada
numa concepcgao restrita de linguagem. Por sua vez, os autores referidos ampliam
essa concepcao e apresentam argumentos (tedrico-empirico) em favor do autista
incluido na linguagem. No nosso caso, essa ampliacdo € mostrada na presente
Dissertacdo, por meio da proposta psicanalitico-lacaniana de lalingua que sera
colocada no item 2.4, constituindo um ponto decisivo em nossa escuta para 0S
resultados deste trabalho. Convém ressaltar que o alargamento da concepcao de
linguagem, promovendo a inclusdo do autista em seu campo, tem repercussao nos
varios tipos de inclusdo, como na escola e em outros ambientes sociais.

Nessa perspectiva, o presente estudo, ao dar destaque a linguagem e,
particularmente, a aquisicdo da linguagem de criancas com TEA, a partir da visdo das
professoras, pretendeu produzir efeitos sobre as estratégias educativas na tentativa
de proporcionar a localizacdo de pontos que pudessem ser modificados,
aperfeicoados e que viessem a enriquecer o processo de ensino-aprendizagem, ou
seja, que fosse mais produtivo.

Partindo de tais premissas, esta pesquisa tornou-se relevante para uma
abordagem do processo de aquisicdo de linguagem dos alunos autistas da rede
publica de ensino do municipio de Fortaleza, partindo, para tanto, da perspectiva dos

docentes, conforme mostram o0s objetivos a sequir:

Objetivo geral:
Com esta pesquisa, teve-se como objetivo geral investigar como as professoras de
uma escola da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza/CE compreendem a questao

da aquisicao da linguagem no (a) aluno/crianga com autismo.

Objetivos especificos:

a) Investigar como essas professoras concebem a linguagem;
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b) Colocar em discusséo, na perspectiva das docentes, as estratégias utilizadas para
a aquisicao de linguagem, na educacéao infantil, junto a alunos com TEA.

c) Averiguar, sob a 6tica das professoras, a questao da inclusdo de criangas com TEA,
na educacao infantil.

Em funcdo desses objetivos, dividimos o estudo em cinco capitulos, assim
distribuidos: no primeiro capitulo, apresentamos a Introducdo, onde
contextualizamos e justificamos nossos objetivos de pesquisa. No segundo capitulo,
explanamos nossa Fundamentacéo Tedrica; discutimos a questdo da Linguagem e do
Sujeito, bem como a proposta de aquisi¢cdo de linguagem que assumimos e a ho¢ao
de lalingua; também apresentamos algumas particularidades do Transtorno do
Espectro Autista, dando énfase a perspectiva psicanalitica. O terceiro capitulo,
expbe a metodologia utilizada na pesquisa, enquanto o quarto capitulo, apresenta a
analise e a discussao dos resultados obtidos e o no quinto capitulo, contém as

consideracdes finais desta Dissertacao.
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2. FUNDAMENTAGAO TEORICA
2.1 Saussure e alinguistica: conceitos basicos

Neste trabalho, pretendemos tragar delineamentos béasicos da teoria
linguistica que nos serviu de ponto de referéncia. Abordaremos, entdo, alguns
conceitos da teoria linguistica de Ferdinand de Saussure, tais como: lingua e fala,
signo, significante e significado, valor linguistico, relacbes sintagmaticas e
associativas. Para tanto, vamos nos apoiar no Curso de Linguistica Geral (1974).

Saussure é respeitado por inimeros estudiosos da linguagem, tendo sido sua
obra a fundadora da linguistica como Ciéncia, em virtude de conter os devidos
aspectos fundamentais a inauguracdo de um campo cientifico, dispondo, portanto, de
metodologia e objeto préprios. O referido objeto é a lingua, que € concebida, pelo
autor, como uma parte da linguagem, sendo a outra parte constituida pela fala. “E, ao
mesmo tempo, um produto social da faculdade da linguagem e um conjunto de
convencgles adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio desta faculdade nos
individuos”. Por sua vez, a fala é “Um ato individual de vontade e inteligéncia”
(SUASSURE, 1974, p. 17 - 22).

Em seu todo, a linguagem é multiforme e heterdclita, sendo o cavaleiro de
dominios diferentes, ao mesmo tempo, da fisica, da fisiol6gica, da psicoldgica.

O estudioso nos coloca que:

Para atribuir a lingua o primeiro lugar no estudo da linguagem, pode-se,
enfim, fazer valer o argumento de que a faculdade — natural ou ndo — de
articular palavras ndo se exerce sendo com a ajuda de instrumento criado e
fornecido pela coletividade; ndo é, entao, ilusério dizer que é a lingua que faz
a unidade da linguagem (SUASSURE, 1974, p. 18).

Ainda na perspectiva de Saussure (1974), alingua € composta por um sistema
de signos linguisticos, cujo funcionamento ocorre segundo leis internas e proprias. O
autor acrescenta que o seu funcionamento independe do falante, na medida em que

nao Ihe cabe fazer alteracdes nesse sistema.

De acordo com o pensamento de Saussure (1974, p. 27):

[...] a lingua existe na coletividade sob a forma de uma soma de sinais
depositados em cada cérebro, mais ou menos como um dicionario, cujos
exemplares, todos idénticos, fossem repartidos entre os individuos. Trata-se,
pois, de algo que esta em cada um deles, embora seja comum a todos e
independa da vontade dos depositarios.
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A lingua, portanto, € social, inserida na coletividade e independente da vontade
dos individuos, mas esta em cada um deles. Nas palavras do estudioso, “A lingua é
um sistema de signos que exprimem ideias, e € compardavel, por isso, a escrita, ao
alfabeto dos surdos-mudos, aos rotos simbdlicos, as formas de polidez, aos sinais
militares, etc.” (SUASSURE, 1974, p. 24).

Neste momento, adentramos na abordagem do signo linguistico, sob a otica
do genebrino que o conceitua como a associagcdo entre duas partes — sendo uma
delas imagem acustica ou significante, e a outra, o conceito ou significado — estando
ambas ligadas por uma relacéo de arbitrariedade. Acerca dessa associacdo, o autor

compara a lingua a frente e ao verso de uma folha de papel, conforme coloca:

A lingua é comparavel a uma folha de papel. O pensamento é a face, e 0 som
0 verso; ndo se pode cortar a face sem, a0 mesmo tempo, cortar 0 verso;
assim também, na lingua, ndo poderiamos isolar o som do pensamento, nem
0 pensamento do som (SAUSSURE, 1974, p. 157).

Além disso, Saussure destaca o0 carater psiquico de nossas imagens
acusticas e afirma que “Esta [a imagem acustica] ndo é o som material, coisa
puramente fisica, mas a impresséo (empreinte) psiquica desse som, a representacao
que dele nos da o testemunho de nossos sentidos” (SAUSSURE, 1974, p. 80).

No entender do autor, 0 signo é, portanto, “Uma entidade psiquica de duas
faces [...] esses dois elementos estdo intimamente unidos e um reclama o outro”.
Saussure (1974, p. 80). O estudioso langca méo, como exemplo, a palavra arvore,
evidenciando que ndo ha vinculo entre ela e a realidade, ou melhor, a relagdo do
significante arvore com o conceito ou o objeto arvore € imotivada, o que constitui o
cerne do principio da arbitrariedade do signo. Em suas palavras, “O lago que une o
significante ao significado € arbitrario ou, entéo, visto que entendemos por signo o
total resultante da associagcdo de um significante com um significado, podemos dizer
mais simplesmente: o signo linguistico é arbitrario” (SAUSSURE, 1974, p. 82).

O segundo principio do signo linguistico é seu carater linear, na medida em
que atende a condicdo de que somente é possivel pronunciar um som de cada vez,
Ou seja, ndo se pode pronunciar a0 mesmo tempo que o outro. Esse principio foi
considerado simples, porém ndo menos importante que a arbitrariedade e produzindo

consequéncias. Por esse motivo, segundo o genebrino, o significante a) “representa
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uma extensao, e b) essa extensdo € mensuravel numa sé dimensao: € uma linha”.
SAUSSURE (1974, p. 84).

Em um determinado ponto de sua obra, Saussure passa a conceber a lingua
como um sistema de valores. Desse modo, o conceito de valor adquire especial realce
em sua teoria, implicando, inclusive, uma complexidade. Na fala do autor, “O valor,
tomado em seu aspecto conceitual, constitui, sem davida, um elemento da
significagéo, e € dificilimo saber como esta se distingue dele, apesar de estar sob sua
dependéncia” SAUSSURE (1974, p. 133).

O genebrino formula, entdo, a seguinte pergunta: “Em que difere o valor do
gue se chama significagao? ” (1974, p. 133), a qual responde que elas ndo sdo
analogas, uma vez que o significado (o conceito) é a contraparte do significante (da
imagem acustica). Por sua vez, no que se refere ao conceito de valor, o autor coloca
gue um significante se relaciona com outros significantes por uma relacado negativa,
opositiva, diferencial: ele é o que os outros ndo sdo, 0 mesmo acontecendo com o

significado.

Segundo a proposta saussuriana, “uma diferenga pode supor em geral termos
positivos entre os quais ela se estabelece”, sendo que na lingua existem somente
“diferencas sem termos positivos”. Considerando o significado ou o significante, a
lingua suporta apenas diferencas conceituais e fonicas resultantes deste sistema
(SAUSSURE, 1974, p.139).

O autor complementa essa defesa ao asseverar que a lingua, sendo o que €,
e por onde for abordada, ndo existe nada de simples e, em qualquer parte, esse tal
equilibrio de termos complexos se condicionam reciprocamente. Ou seja, “a lingua é
uma forma e ndo uma substancia” Saussure (1974, p.131). Para o estudioso, néo se
pode compenetrar o suficiente dessa verdade, uma vez que “os erros de nossa
terminologia” e as formas incorretas de assinalar as coisas da lingua, derivam de uma
suposic¢ao involuntaria de que existiria uma substancia no fenémeno linguistico”(1974,
p. 141).

Saussure propde que, num estado de lingua, tudo é baseado nas relacoes e
nos explica como elas funcionam. Assim, ele nos explica que tais relagdes diferenciais
entre as entidades linguisticas ocorrem segundo duas ordens ou leis: sintagmatica e
associativa. A lei sintagmatica implica uma combinacdo de termos com base no

carater linear da lingua, excluindo a probabilidade de se pronunciar dois elementos
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simultaneamente. Estes estdo alinhados um depois do outro na cadeia da fala, e as
ditas combinagcdes que se unem na extensdo, formam sintagmas que podem ser
compostos por duas ou mais unidades consecutivas, como exemplo do autor: “re-ler,
contra todos; a vida humana; Deus € bom; se fizer bom tempo, sairemos”. Quando
posto num sintagma, o termo somente obtera valor por se opor ao que o precede e ao

gue o sucede. Nas palavras do autor:

Aos termos estabelecem entre si, em virtude de seu encadeamento, relacdes
baseadas no carater linear da lingua, que exclui a possibilidade de pronunciar
dois elementos ao mesmo tempo. [...] Tais combinagdes, que se apoiam na
extensdo, podem ser chamadas de sintagmas (SUASSURE, 1974, p. 142).

Para Suassure, existem, na memoria do falante, palavras que se relacionam
a outras palavras em virtude de um laco comum entre elas, formando grupos
denominados associativos. Explicitado de outro modo, trata-se de relagdes

associativas sobre as quais coloca o autor:

Assim, a palavra francesa enseignement ou a portuguesa ensino fara surgir
inconscientemente no espirito uma por¢cdo de outras palavras (enseigner,
renseigner, etc. ou entdo armement, changement, ou ainda éducation,
apprentissage) Saussure (1974, p. 143).

Ak

cnsmar 1" \ clcnrcnto
i Iento
c}c}rI // \ ctg':.t e
P e aprendizagem dcsfxghram:nto

cducagao armamento
gtc. etc.
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(Imagem coletada do Curso de Linguistica Geral, p. 146)

Saussure resume os dois tipos de relacao ao afirmar que, enquanto a relagcéao
sintagmatica “existe in praesentia; repousa em dois ou mais termos igualmente
presentes numa série efetiva”, as relagcdes associativas “une termos in absentia numa
série mnemonica virtual” (SAUSSURE, 1974, p.143).
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Por sua vez, o linguista adverte que essas duas leis séo interdependentes,
isto €, obedecem a um funcionamento simultaneo e nos oferece, como exemplo, o

composto desfazer:

des-fazer v

Val *
dcgola. r AS
desjofar efazer
dego.cr contrafazer

ot Ste.
v q\

(Imagem coletada do Curso de Linguistica Geral, p.150)

Essa imagem mostra, entdo, que o desfazer é um sintagma que possuli

amparo em duas séries associativas.

2.2 A constituicdo do sujeito: no¢cdes psicanaliticas

A abordagem de nocdes psicanaliticas (o estadio do espelho e o édipo) sobre
a constituicdo do sujeito - este tépico se justifica pelo fato de que o sujeito do
inconsciente constitui o eixo epistemoldgico basico em que se ancoram a proposta de
aquisicao de linguagem — de Claudia Lemos — que assumimos em nossa Dissertacao,
e a nocao de lalingua, a qual se coloca como fundamental para a proposta desta

pesquisa.

O estadio do espelho

De acordo com Garcia-Roza (1984, p. 212), o individuo, logo ao nascer,
necessita de cuidados que garantam sua sobrevivéncia, ndo apenas no sentido
fisioldgico, mas no suporte necessario que lIhe satisfaca em seus primeiros anos de
vida.

Nessa etapa inicial da vida do bebé, ganha especial importancia o que Lacan
(1958) denomina como o Outro primordial, ou seja, um lugar, geralmente, ocupado
pela mae, como também por quem exerca a funcdo materna. Em outras palavras,

nessa perspectiva, a funcdo materna ndo diz respeito necessariamente a mae
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bioldgica, podendo ser exercida por qualquer pessoa que venha a inserir o bebé na
linguagem, dirigindo-Ihe significantes e oferecendo-lhe uma imagem com a qual ele
venha a se identificar.

Esse momento consiste no Estadio do Espelho, que, segundo a concepc¢ao
lacaniana, a crianca, por meio da imagem fornecida pelo Outro — seu semelhante —
apreende, entdo, seu proprio corpo como uma unidade, uma gestalt que tem por
funcdo priméria ser estruturante do sujeito, em sua dimensdo imaginaria.
Anteriormente a esse Estadio, o bebé se apreende como um corpo despedacado.

Sobre o Estadio do Espelho, Lacan nos afirma que:

[...] a aventura original através da qual, pela primeira vez, 0 homem passa
pela experiéncia de que se vé, se reflete e se concebe como outro que néo
ele mesmo — dimenséo social do humano, que estrutura toda a sua fantasia
(Lacan, 1975/1986, p. 96).

O psicanalista chama de dual essa relagdo imaginaria, estabelecendo-se a
oposicao entre o0 “eu” e o “outro” e constituindo-se a diferenca entre interior e exterior.
Na busca pela realidade, a crianca encontra somente os significantes e a imagem
fornecidos pelo outro materno aos quais se aliena e se identifica. Trata-se,
sobremaneira, de uma transformacdo, uma vez que se deve compreender essa
experiéncia “Como uma identificacdo no sentido pleno que a analise da a esse termo:
a saber, a transformacgao produzida no sujeito quando esse assume uma imagem (...)"
(LACAN, 1971, p. 12).

BN

Nesse registro, tem lugar uma relacdo a imagem do semelhante,
considerando-se essa relacdo “como uma identificagao” — de acordo com o sentido
psicanalitico da palavra — e produzindo-se um eu especular que satisfaz ao narcisismo
primario. Esse narcisismo consiste em uma relagdo consigo mesmo, que nao é direta,
mas ocorre por meio de um semelhante com o qual a crianga se identifica e ao qual
se aliena, conforme colocado anteriormente. Assim, esse esboco de eu implica a
perda de si mesmo, sendo a primeira de vérias alienacdes; é na busca de si mesmo
gue o sujeito encontra a imagem do outro.

A dualidade imaginaria é caracterizada por GARCIA-ROZA nos seguintes

termos:

[...] a indistingéo entre si e o outro, e, se alguma individualidade surge nesse
momento, ela é muito mais uma demarcagdo do proprio corpo do que uma
individualidade em termos de sujeito. Esse corpo, € bom que nos lembremos,
também ndo é um corpo bioldgico, natural, suporte do desejo, mas, ao
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contrario, um corpo imaginario, formado pelas inscrigdes maternas”. A crianga
tem seu inicio de vida quando ja é desejo do desejo do outro (1984, p. 215).

Garcia-Roza afirma que “Ao se falar na fase dual que caracteriza o imaginario,
€ anterior ao acesso ao simbdlico por parte do infans, ndo quer dizer que o simbdlico
esteja ausente”, pois mesmo a crianga ndo sendo ainda falante, ela ja existe no
imaginario do outro, sendo falada por seus pais e por outras pessoas, aparecendo,
assim, num lugar simbdlico. Mesmo antes de nascer, ela ja est4d simbolizada.
Reafirma, entdo: “O imaginario ndo €, pois, autbnomo em relagéo ao simbdlico, mas
um momento subordinado a ordem Simbdlica” (GARCIA-ROZA, 1984, p. 213).

Convém ressaltar que o imaginario ndo se refere ao momento biolégico do
desenvolvimento da crianga, e, sim a uma transformagdo que pode surgir,
aproximadamente, entre 0s 6 e 18 meses inicias da vida da crianca. Nas palavras de
Garcia-Roza: “O imaginario ndo € um momento que, ao ser superado pelo simbdlico,
desapareca. Paralelamente ao registro do simbdlico, o imaginario permanecera sendo
essencial no jogo do desejo humano” (1984, p. 215).

Conforme destaca esse autor, o imaginario da psicologia e o imaginario
lacaniano ndo se confundem. Na psicologia classica, o imaginario assume um lugar
de imaginacao, contrapondo-se a percepcao, nao ficando limitado a reproducdo do
mundo externo, mas sugere uma atividade em nivel de fantasia. Em suas palavras,
“Enquanto a percepcao reproduz o exterior, a imaginagao reproduz o interior, o préprio
eu” (p. 214). Nessa Gtica, constata-se uma semelhanca entre esses dois imaginarios:
ambos se situam na dimensdo da fantasia do sujeito. Mas ha, também, aspectos
divergentes e ndo menos importantes, na medida em que, enquanto a psicologia
concebe o imaginario como “correlato de uma faculdade pertencente a um sujeito
constituido”, para a psicanalise, esse imaginario ndo € concebido como uma
faculdade, assim como néo pertence a um sujeito que ja existe. Dizendo de outro
modo, Lacan (1975) ndo concebe o imaginario como fruto da imaginacao; no campo
psicanalitico, para ele, trata-se de um entre os trés registros do psiquismo humano
gue sao: o Real, o Imaginario e o Simbdlico.

O real ndo é a coisa em si, conforme Kant: o real € o barrado, o impossivel de
ser escrito ou representado, podendo somente ser apreendido por meio do simboalico.
Ja o simbdlico, é a Ordem, € o que diferencia o humano do animal e funda o

inconsciente. A Ordem Simbdlica antecede o sujeito, sendo ainda a condi¢do para que
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seja constituido sujeito humano. Importa lembrar que o imaginario se constitui a partir
e no interior do simbdlico, sendo que cada registro citado, corresponde “a uma ordem
de distribuicdo de desejo”. E a linguagem que permite que o sujeito brote, entrando
no simbdlico.

Pela linguagem, a crianca € introduzida na cultura, nas trocas simbdlicas,
vindo a romper com a relacao de dualidade materna que alimentava. Nesse instante,
0 pai chega para compor a familia propriamente dita, constituindo-se 0 momento de
Edipo.

O Edipo

O momento do Edipo, segundo Garcia-Roza, indica tanto a passagem do
imaginério para o simbolico, como a divisdo do sujeito em Inconsciente e Pré-
consciente/Consciente. Na psicanalise, o simbdlico se ancora em um conceito que

Lévi-Strauss tomou como referéncia para seus estudos:

[...] a cultura é um conjunto de sistemas simbolicos e que esses sistemas
simbdélicos ndo sao constituidos a partir do momento em que traduzimos um
dado externo em simbolos, mas, ao contrério, € o pensamento simbdlico que
constitui o fato cultural ou social, s6 ha social porque ha simbdlico. “Esse
simbdlico, Lévi-Strauss identifica-o como funcéo simbdlica ou, o que vem a
dar no mesmo, com as leis estruturais do inconsciente” (GARCIA-ROZA,
2009 p.175).

Acerca do interdito, a lei marca a passagem da natureza a cultura. Nessa
perspectiva, o natural consiste no universal, tendo o cultural, como caracteristicas as
regras e as normas, que sao particulares, constituindo os costumes, as técnicas e as
instituicdes (cf. Lévi-Strauss, 1949, p. 9). No entanto, segundo o citado antropélogo,
ha certo interdito que possui um carater singular, na medida em que ele é universal,
porém, ao mesmo tempo, consiste numa regra social, particular: trata-se da proibicéo
do incesto. Contudo, essa lei esta presente em todas as culturas que apresentam

formas particulares e variaveis de realizagéo.

De acordo com Garcia-Roza (1984, p. 217), a regra exogamica aponta a
restricdo a aliancas estabelecidas na esséncia da familia biolégica, tendo como

objetivo a garantia da sobrevivéncia no grupo. Em suas palavras:
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E muito claro que a regra exogamica, da qual a proibicdo do incesto é o
registro individual, € uma regra que diz respeito, aos fendmenos da
reciprocidade e de troca. Uma coisa, porém, é a mulher entendida como
objeto de troca e outra coisa € a mulher entendida como objeto de desejo
(GARCIA-ROZA, 1984, p. 217).

No que diz respeito a proibicdo do incesto, esse autor chama atencao para o
fato de que a explicacio psicanalitica do Edipo ndo pode ser reduzida a explicagéo
antropolégica das relacbes de parentesco; nos dois campos, a interdicdo esta
relacionada ao sexo, mas, enquanto a antropologia a considera de acordo com as
regras de relagdes matrimoniais, a psicandlise a aborda do ponto de vista do desejo.

Vale frisar que a crianca, antes de sua trajetoria edipica, ja é falada pela mée,
mas ainda ndo pode ser considerada falante. Ela ja esta presente no discurso da mae
e daqueles que a cercam; ela ainda nao fala, porém, é “falada” pelos demais. Segundo
Lacan, trata-se da mée ou de quem ocupa um lugar no Outro — concebido, por Lacan
como o “tesouro dos significantes” — que se denomina Outro Primordial (este com O
maiusculo, a fim de diferenciar do outro minusculo, referente ao semelhante).

A crianca se aliena, entdo, aos significantes maternos que Ihe sdo dirigidos e
que atribuem sentidos ao bebé, “E ai que a imagem do corpo da ao sujeito a primeira
forma que lhe permite situar o que é e 0 que ndo € do eu” (Lacan,1975/1986, p. 96).

O Edipo, nessa perspectiva ndo € um estagio de desenvolvimento, mas
possui, assim como o espelho, o carater de estruturacao-estruturante, ocorrendo em
trés tempos e possuindo seu inicio e seu fim em momentos ndo dataveis da crianca.

O primeiro momento, na proposta lacaniana, situa-se num ponto entre o
estadio do espelho e o Edipo. A crianca, colocando-se como objeto do desejo da mée,
inclui-se na relacdo méae/falica-crianca/falo. Segundo Lacan (1964, p. 207), “E no que
seu desejo [da méae] esta para além ou para aquém no que ela diz, do que ela intima,
do que ela faz surgir como sentido, € no que seu desejo é desconhecido, é nesse
ponto de falta que se constitui o desejo do sujeito”.

O segundo momento do Edipo significa a intensificacdo do simbdlico pela
entrada do pai, isto é, por aquele que priva, que interdita e realoca a relagéo entre a
mae e a crianca. E ele que barra a ambos, mde e crianca causando, assim, o
rompimento inicial pela Lei do Pai. Para Lacan (1958, p. 89), o pai aqui é o “pai
interditor” que priva a crianca do objeto do seu desejo e priva a mae do objeto falico,
provocando a separagdo mae/falica-crianca/falo. E, ainda, o pai € aceito pela mae

como homem e sujeito da lei, aquele que impde limites ao poder materno. Lacan
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nomeia essa funcdo paterna de “metafora paterna” ou “Nome do Pai”, ressaltando que
0 pai € a lei que pode interditar ou posicionar o desejo da méae, apresentando-se por
meio da fala materna.

Esse segundo momento representa uma passagem para o terceiro momento
do Edipo em que o pai deixa de ser a lei, para ser o representante da lei, exercendo a
funcdo de castracdo simbdlica, tanto em relagcdo a crianca como a mae. Nesse
instante, a crianca, segundo essa perspectiva, vé-se representada pelo ideal de
perfeicdo da imagem paterna, identificando-se, ndo com o pai, mas, sim, com 0 que
ele representa, enquanto “constelacdo de insignias” e, como sujeito, € colocado na
ordem da Cultura, sendo esse o0 inicio da familia simbdlica. Recorrendo a
terminologias freudianas, a crianca se vé identificada com o superego paterno, sendo
0 superego da crianga, o efeito dessa identificacdo. Para esse psicanalista: “A
autoridade do pai é introjetada no ego e ai forma o nucleo do superego, que assume
a severidade do pai e perpetua a proibicdo deste contra o incesto, defendendo, assim,
0 ego do retorno da catexia libidinal” (FREUD, 1924, p. 198).

Ainda de acordo com o mesmo autor, a dissolugdo desse Complexo de Edipo
ocorre devido a uma série de fatores frustrantes na vida do bebé; em suas palavras:
“... a auséncia da satisfacdo esperada, a negacdo continuada do bebé desejado,
devem, ao final, levar o pequeno amante a voltar as costas ao seu anseio de
esperanca” (FREUD, 1924, p. 195).

Por sua vez, nesse momento, em continuidade a sua discussao, a partir da
linguagem adquirida, o estudioso assevera que a crianga ir4 constituir a propria
subjetividade. E a linguagem que possibilita que a crianca venha a romper com o
estado da natureza, ingressando na ordem simbdlica familiar, estabelecendo seus
limites e, ainda, o carater de suas articula¢des. No entanto, € importante destacar que,
segundo essa proposta, anteriormente a aquisi¢cao da linguagem, a crianca ja dispbe
da linguagem, conseguindo estabelecer oposi¢des significantes que irdo promover o
recalque originario. A linguagem que tramita na ancestralidade, permite a crianca
introduzir-se na ordem simbdlica familiar, constituindo seus limites e suas articulagbes
(GARCIA-ROZA, 2009).
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2.3 A Concepcado da aquisicdo de linguagem: o interacionismo de Claudia

Lemos

Neste topico, abordaremos a aquisicdo de linguagem segundo Claudia
Lemos, em virtude de se tratar de uma proposta teérica afetada pela linguistica de
Saussure e de Jakobson e pelo sujeito da psicanalise, sobretudo, na leitura lacaniana.
Claudia Lemos diz que a palavra interacionismo nao faz jus ao “esforgo de
teorizagdo” que se tem feito. Assim, buscamos apresentar como as autoras Carvalho
e Lier-De-Vitto trataram o termo citado, como sendo desajustado e incomodo,

aparentando um ponto critico que permeia a teoria de Lemos.

[...] “interacionismo” ndo condiz com o esforg¢o de teorizagéo, que temos feito
[...] no sentido de recuperar o que, nos estudos de aquisi¢do de linguagem,
tem sido ignorado ou obscurecido. A saber, as questdes que a ordem prépria
da lingua coloca para se pensar na crianga, uma instancia subjetiva que [...]
nela e por ela se institui (LEMOS, 1998, p. 11).

Pereira de Castro e Figueira (2006), entendem por “interacionismo” como
sendo um termo que faz referéncia a diferentes nuances teoricas, assim, nas palavras
das estudiosas: “melhor seria utilizar o plural, porque sdo muitos os interacionismos
[... ] que o termo, aos poucos, perdeu sua possibilidade de referéncia a um corpo
especifico de hipoteses” (2006, p. 82). As palavras “interacionismo” e “interagao” sao
utilizadas livremente ao se abordar sobre a aquisicdo da linguagem e, ainda, quando
faz referéncia a relagcdo mée-crianca. Ou melhor, geralmente, o termo “interacionismo”
faz referéncia as propostas que incluem o outro, como apresenta Lemos (2002, p.
152):

[...] (abordagens interacionistas) partem justamente da constatacdo de que a
fala da crianga [...] é tanto material quanto formalmente dependente da fala
do outro, pode-se dizer que, mais especificamente, do Outro Materno. Em
suas teorizacgdes, elas tiram proveito [...] do fato de que a crianca cita o outro.

Assim, embora divergentes, os interacionismos tém um ponto em comum: a
constatacdo de que a crianga cita o outro. A esse respeito, Teresa Lemos (2002, p.
41) assume que ao “tirarem proveito” de um mesmo fato, se pode construir modelos
distintos. Faz-se necessario, portanto, ter cuidado com o termo “interacionismo™. “o
destino teorico que uma descoberta empirica tem é plural, porque o fato atestado é
dependente de interpretacdo — da posig¢ao de investigador’ (CARVALHO, 1995, 2004,
2005, 2006). Lier-De-Vitto e Carvalho (2008) chamam atencdo para o termo
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“‘interacionismo”, como sendo equivoco, recobrindo, assim, vertentes bastante
desiguais entre si (p.117) e trazendo diferentes consequéncias tedricas.

As autoras (2008) ressaltam que, no interacionismo de Claudia Lemos esta
em questdo o outro-falante, sendo uma diferenca marcante e radical em relagcédo aos
demais interacionismos em que se destaca o outro social. Desse modo, é colocada a
oposicao entre o outro-social e o outro-falante, representando entre o interacionismo
que estamos focalizando e os outros. As autoras utilizam, entdo, o termo
Sociointeracionismo ao se referirem a um grupo de trabalhos que podem se juntar
dentro de um mesmo grupo e Interacionismo para a teorizacdo de Claudia Lemos.

Para Lier-De-Vitto e Carvalho (2008), os sociointeracionismos, embora com
diferencas entre modelos, apoiam-se todos num mesmo lugar, em que as suposi¢des
sobre linguagem, sujeito e interacdo sao convergentes. Segundo as estudiosas, “0
apelo ao social suplanta o linguistico” (p. 115,146), justificando assim, o nome
“sociointeracionismo”. Ao ser enfatizado o outro social, a construcdo da dinamica da
intersubjetividade é privilegiada e, como o préprio nome insinua, a relagdo € dual,
falando-se, assim, em diade mée-crianga. As referidas vertentes tém, como principais
termos, a “estruturagdo de turno” e a “troca/negociacdo de pontos de vista” ou
“transmissdo de mensagens/intengdes/informacdes” e “atribuicdo/apreensdo de
intengdes”.

Apresenta-se entdo um panorama em que “interagcdo € comunicagao” e os
processos intersubjetivos séo vistos como uma negociacao. As autoras relatam que a
ideia de comunicacao faz parte da necessidade de estabelecimento de “conhecimento
mutuo” e, para que exista “troca de informagdes” entre os sujeitos, tem-se que
“negociar pontos de vista” (p.118). No sociointeracionismo, a interacao se apresenta
como uma entre os participantes. Nessa perspectiva, a linguagem é um instrumento
de comunicacdo e se trata de um sujeito psicolégico que informa ou expressa,
vontades, intencdes, emocgoes, ideias, cognig¢des.

As autoras (2008, p. 119), nas palavras de Lemos (1981-1982) que: “no
sociointeracionismo, os efeitos significantes entre as falas ndo sdo considerados”.
Assim, fica fora das referidas abordagens o “jogo da linguagem sobre a propria
linguagem”. Por esse motivo, € que a linguagem n&o extrapola, no
sociointeracionismo, 0 estatuto de secundario da comunicagcdo, sendo apenas 0
transporte e o apoio de conteudos e significados (p. 119). Observa-se que, ao se

investir em uma explicacdo por intermédio de processos intersubjetivos, é



33

indispensavel que estes sejam admitidos como determinagédo, como “forga fundante
da linguagem e do sujeito” (LIER-DE-VITTO; ARANTES, 1998, p. 120).

E também importante destacar que “No interacionismo, interacéo é dialogo e
€ proposigao problematica” (p. 124), de onde brotam implicacdes tedricas, tais como:
“o reconhecimento da opacidade dos enunciados e, necessariamente, da insuperavel
nao-coincidéncia entre falantes ” (p. 124). As pesquisadoras realcam que a proposta
Interacionista de Claudia de Lemos se distancia dos sociointeracionismos, na medida
em que assume um “compromisso com a fala da crianga” (p. 125), sendo o eixo desse
movimento de teorizacao.

Assim, a fala da crianca, em sua singularidade, € indeterminada do ponto de
vista categorial — escapa/resiste a uma categorizacdo — mas é determinada do ponto
de vista da linguagem, “Ha relagéo significante entre falas”. (p.126)

Por sua vez, as autoras dao destaque ao estatuto de enigma atribuido a fala
da crianga por Claudia Lemos que reafirma “o constante refazer do enigma na fala da
crianga” (p. 127). Salientado de outra forma pelas autoras: “trata-se da resisténcia que
a fala da crianca, como enigma — como diferenca radical em relagdo a fala do adulto
— opde ao investigador que dela queira fazer uma simples empiria — um corpus” (DE
LEMOS, 2002, p. 42). Em resumo, o compromisso com a fala da crianca poderia
apresentar-se como sendo o de ndo ser abordada como algo que sirva a confirmacéao
de hipéteses, escutando-se, portanto, a resisténcia que essa fala, em sua
singularidade e heterogeneidade, oferece aos modelos teodrico-metodoldgicos do
investigador.

Do que foi posto, infere-se que ocorreu, nesta proposta, “A suspenséo da
relacdo cognitiva sujeito-objeto (crianca-linguagem) como motor da aquisigao” (LIER-
DE-VITTO E CARVALHO, 2008, p.130) e também a “recusa da interacdo como uma
relacdo dual (crianca-outro) ”, apontado para um terceiro, o proprio espelho. Assim,
uma nova figura era exposta, a de uma estrutura triadica, composta pela crianca, outro
e “espelho”, sendo o espelho o lugar da lingua em seu funcionamento metaférico e
metonimico. A autora percebia esse terceiro de maneira privilegiada, através dos
“erros”, na medida em que eles eram presentes na fala do adulto do mesmo jeito que
ocorriam na fala infantil (p. 131).

Desse modo, Claudia Lemos escutou varios pontos de resisténcia oferecidos
pela fala da crianca e essa escuta representou oposicfes as propostas

sociointeracionistas e construtivistas em aquisicao de linguagem. Foram indicadas,
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também, “heterogeneidade e imprevisibilidade das produgdes infantis iniciais”, posto
gue um mesmo item, produzido pela crianga, pode aparecer ora como erro, ora Como
acerto, inclusive numa mesma sessédo de gravagao. Por sua vez, as producdes
verbais fragmentadas da crianca ndo poderiam ser caracterizadas como certas ou
erradas, na medida em que tais “Fragmentos incorporados sdo pedacos da fala do
outro ndo analisados pela crianga” (DE LEMOS, 2002, p. 132).

Nessa perspectiva:

A escuta da resisténcia, marca do interacionismo, trouxe a tona impasses na
investigacdo da mudanca: levantou argumentos empiricos (incorporacao de
fragmentos, heterogeneidade e erro) que questionaram a ideia de
desenvolvimento como aquisicdo gradual de conhecimento sobre a
linguagem (LIER DE VITTO; CARVALHO, 1998, p. 134).

De Lemos (1992) recorre ao estruturalismo europeu, através de Saussure
(1916) e a Jakobson (1954; 1960), assumindo a concepcéao de lingua como sistema,
com uma ordem propria e recorrendo aos processos — metaféricos e metonimicos —
de funcionamento linguistico, para a interpretacao das mudancas que ocorrem na fala
da crianga.

Assim, a mudanca € abordada do ponto de vista estrutural e ndo gramatical,
nessa abordagem, la langue com seu funcionamento nas falas das criancas, assume,
entdo, um lugar fundamental em aquisi¢ao de linguagem, como se pode ver na citacao

que se segue:

As ocorréncias de erros, fragmentos e composi¢des insélitas ndo obscurece
a forca do funcionamento da linguagem. Enquanto imprevisiveis, esses
fendbmenos deixam ver o funcionamento da lingua como determinante do
aparecimento de formas, que, apesar de “estranhas”, sdo produtos efetivos
de relacbes dindmicas. A natureza idiossincréatica tanto da fala da crianca,
guanto das falas patolégicas, é, ao nosso ver, um entre outros argumentos
em favor da implicacdo do conceito de la langue de Saussure. Conceito que
permite pensar o sujeito-falante como submetido ao funcionamento da
linguagem, “capturado” por esse funcionamento. Um sujeito que, ao mesmo
tempo, faz presenca singular na linguagem (DE LEMOS et al., 2003; 2004).

Pode-se inferir, a partir dessa exposi¢cdo, que a concep¢ao de sujeito
subjacente ao vir-a-ser-falante, nessa proposta, somente poderia ser o sujeito da
psicanalise, sujeito do inconsciente. Desse modo, Claudia Lemos dialoga com a
psicandlise lacaniana, concebendo a crianca — embora ainda ndo falante — como
sendo falada pelo outro-falante (instancia da lingua constituida), ou melhor, instancia
do Outro-lingua e ponto de articulacdo entre lingua e fala. Essa crianga falada é

concebida como corpo pulsional que ndo é visto como organico e tampouco
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psicolégico, uma vez que organismo e corpo ndo coincidem, do ponto de vista

psicanalitico.

Acerca dessa questao, Lier-De-Vitto e Carvalho (2008, p. 137) destacam que,
nessa proposta, “o vir-a-ser-falante ndo poderia ser visto como resultado de uma
apropriagao da linguagem como conhecimento”. E, complementam dizendo que “a
ideia de aquisicédo da lugar a concepcao de uma trajetoria de constituicdo subjetiva, a
partir dos efeitos do funcionamento da lingua: efeitos de captura”, marcando, portanto,
0 ponto de ruptura com a concepc¢ao de sujeito como sendo aquele que exerce, por
meio de conhecimentos e intencdes, controle sobre a lingua, marcando, enfim, o seu
afastamento do cognitivismo em aquisicao de linguagem. Conforme ja mencionado
neste trabalho, para dar conta das mudangas na fala da crianga e, portanto, na
crianca, Lemos (1992) foi ao encontro de Jakobson (1956/1963), por meio dos
processos metaforicos (operacfes de selecdo e substituicio) e metonimicos
(operacdes de contiguidade), que constituem as leis de composicéo interna da lingua.
A estudiosa formula, assim, trés posi¢cdes assumidas pela crian¢ca numa estrutura em
que comparecem trés polos: o outro, a lingua e a fala infantil, a fim de explicar as
mudancas que ocorrem nessa fala, durante a trajetéria de constituicdo subjetiva da
crianca: (Lemos, 1992, p.136,137)

a) Primeira posicdo: dominancia da fala do outro; sendo a fala da crianca constituida
de fragmentos incorporados da fala do outro;

b) Segunda posi¢ado: dominancia do funcionamento da lingua que faz surgir diversos
erros e producdes estranhas ou insodlitas. A crianca € impermeavel a correcao;

c) Terceira posicao: dominancia da relacdo da crianca com a propria fala. A crianca
percebe a diferenca entre sua fala e a do outro, dividindo-se entre aquele que fala e
aguele que escuta.

Por fim, a autora nos faz uma adverténcia: de acordo com essa proposta, o
investigador da aquisicdo de linguagem ndo deve se ater a interpretacdo materna,
uma vez que se trata de duas posic¢des diferentes: a da mée e a do investigador, que
deve manter-se num ponto de cruzamento entre o seu saber da lingua - como
sujeito/falante; o seu saber sobre a lingua — como sujeito / investigador e o saber da
lingua — pelo qual a fala da crianca € escutada em sua singularidade. (LEMOS, 1992,
p. 140)
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2.4 Lalingua

E importante observar que o termo lalangue (lalingua) surgiu a partir de um
ato falho de Lacan, em que essa psicanalista troca Lagache por Lalande, sendo o
primeiro autor de um Dicionario de Psicanalise; enquanto que o segundo escreveu um
Dicionario de Filosofia. Sobre esse lapso, Lemos (1992, p. 41) questiona: “como a
lalangue irrompe de / em Lalande nesse suceder de “palavras sob palavras” ou de
palavras sobre palavras que lembram o titulo de Starobinski para o livro em que da ao
publico os anagramas do Saussure?”

Para Quinet (2017), lalingua é a lingua que escapa ao Dicionario, situando-se
para além do sentido das palavras. Esse autor afirma que ela esta relacionada com a
fala inicial do bebé de 12 a 30 meses de vida, parecendo sua lingua prépria, mesmo
antes de ele incorporar o significante. E, portanto, o termo mais préximo de lalag&o
(em francés, lalation). Afirma Lacan [1975] 1988, p. 125):

De a lingua — que eu escrevo numa palavra sé — eu faco para vocés lalingua,
porque quer dizer lalala, a lalacdo, a saber que € um fato muito cedo o ser
humano faz lalagBes e para isso ndo h& outra coisa sendo ver um bebé, ouvi-
lo, e que pouco a pouco hid uma pessoa, a mde que é a mesma coisa que

lalingua, a ndo ser que seja alguém encarnado que lhe transmite lalangue.

Lacan (1985) assume ter escolhido a palavra lalangue (lalingua) devido a sua
aproximacdo com a palavra lallation, ao indicar o falar infantil com ampla riqueza de
sonoridades e onde 0s equivocos serdo suavizados, esse termo da conta, entdo, da
influéncia/do efeito da linguagem sobre o corpo, o que Lacan nomeia de a
coalescéncia da realidade sexual e da linguagem. Nas palavras desse psicanalista:

[...] n&o é de modo algum um acaso, diz ele, que em lalingua qualquer que
ela seja, da qual alguém recebeu a primeira marca, uma palavra seja
equivoca. Certamente, ndo € por acaso que em francés a palavra ne
[particula negativa] seja pronunciada de modo equivoco com a palavra noeud
(nd) [...]. E nesse materialismo que reside a tomada do inconsciente (LACAN,
1985, p. 12).

Além disso, para Lacan, a lalingua é a lingua como idioma, como aquilo que
0 sujeito recebe da lingua materna, seus significados proprios aquela lingua idiomatica

e que se apresentam para ele como material sonoro, ambiguo e cheio de mal-

entendidos — dando lugar a “vacilos e enganos” — com varios sentidos e sem sentido.
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Em sua abordagem sobre lalingua, Milner (2012) da especial destaque a
marca de equivocidade. Recorta, assim, a proposta lacaniana de que esse termo
nomeia o lugar dos equivocos, ou melhor, a existéncia, em toda lingua de um registro
que a condena ao equivoco. Segundo o pesquisador, essa marca de equivoco faz
com que um enunciado (ou uma palavra) possa, em qualquer momento, tornar- se
outro (ou outra), ndo havendo, portanto, uma identidade de um enunciado consigo.

Trata-se, portanto, da impossibilidade de atribuir a uma palavra um sentido
anico, padronizado, na medida em que uma palavra pode assumir, a0 mesmo tempo,
mais de um sentido, tornando-se, assim, impossivel decidir sobre qual sentido lhe
atribuir.

Para Milner (2012), a lingua materna consiste na realizagdo mais exata de
lalingua, em conformidade com a colocacgédo lacaniana, de que o sujeito de linguagem
recebe lalingua de sua mae ou quem a represente nessa funcdo. A esse respeito,
Lemos (1992, p. 78) destaca 0s jogos iniciais entre mae e bebé — jogos de ressonancia
— pelos quais a mée faz eco aos sons provenientes do corpo do filho, com silabas que
podem ser estruturadas em palavras. Esses jogos fazem o signo soar e ressoar, ou
melhor, desfazem o signo, fazendo-o soar e ressoar, interrompendo o sentido.

Em outra perspectiva, Porge (2014) se apropria da questdo do eco que versa

no envio de uma ressonancia comum a diversas palavras e afirma que:

[...] para que ele [0 eco] opere, “é preciso que haja alguma coisa no
significante que ressoe”. A razéo é réson. O eco, sem que sua presenca seja
facilmente localizavel, e sem dlvida, por isso, faz ressoar a fala [...] (PORGE,
2014, p. 22).

Segundo a proposta lacaniana, a lalangue consiste em um saber inconsciente,

na medida em que:

O inconsciente é o testemunho de um saber, no que em grande parte ele
escapa ao ser falante. Este ser da oportunidade de perceber até onde vao os
efeitos da lalingua, pelo seguinte, que ele apresenta toda sorte de afetos que
restam enigmaticos. Esses afetos sdo o0 que resulta da presenca de lalingua
no que, de saber, ela articula coisas que vdo muito mais longe do que o ser
falante suporta saber do enunciado. A linguagem, sem duvida, é feita ade
lalingua (LACAN, 1972-1973, p. 189-190).

Assim, a lalingua, além de suas marcas de sonoridade e de equivoco, é

atravessada por afetos.
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2.5 Autismo: nocdes gerais

Recorremos a Inés Catdo (2011) e a Jean-Michel Vives (2011) para
evidenciarmos a definicdo de autismo. Conforme esses estudiosos, compreende-se 0
autismo como sendo um mapa clinico que resultou da abdicacdo ativa da voz do
Outro. A presenca do Outro, segundo esses autores, € demasiada para o autista, que
se encontra prisioneiro do som, com notoria dificuldade de acesso a fala. Partindo
dessas colocacdes, os autores propdem que seja dado destaque as dimensdes do
chamado e do enderecamento caracteristicas da dinadmica invocante.

Em carater de enriquecimento as concepcdes anteriores, Cavalcanti & Rocha
(2007, p.49) relatam que, inicialmente Kanner em seu artigo de 1943, denominou o
transtorno como “autismo infantil precoce”, apresentando algumas (aparentes)
contradicbes. Supuseram que o0 pensamento desse autor teria marcado boa parte da
producdo psicanalitica sobre o autismo (p. 49). Observaram também que os seus
artigos s6 foram traduzidos para outros idiomas a partir dos anos oitenta e que, apés
tantos trabalhos produzidos até 1978, nao teria havido abordagens das (aparentes)
contradices existentes no artigo de Kanner de 1943 e que as devidas conclusdes
somente foram questionadas mais tarde.

Alguns aspectos do texto de Kanner ecoou em constru¢des tedricas de alguns
estudiosos que discorreram sobre o autismo, cada um em sua linha teérica. Gérard
Berques (1983), ao descrever a Sindrome de Autismo Infantil precoce (AIP), destaca

a falha metodoldgica daquele autor (p. 50):

O que faz a riqueza do conceito AIP de Kanner é também a sua falha
metodolégica. Com efeito, o autismo é, em momentos diferentes, uma
sindrome clinica e uma sindrome psicopatolégica, um distarbio biol6gico inato
e uma disfungdo bioldgica total, psiquica e social, cuja origem pode ser
psicogenética ou inata. Do ponto de vista nosoldgico, a AIP pode ser
considerada como fazendo parte da esquizofrenia infantil ou, ao contrério, ser
considerada uma sindrome especifica. Tudo isso com uma mesma e Unica
descricao clinica, que ndo variou ao longo destes Ultimos trinta anos.

Continuando sua fala, o autor afirma:

Ndo se pode deixar de reconhecer o carater genial dessa descricdo do
autismo que permite tdo numerosos pontos de vista, todos diferentes entre si.
Todavia, é dificil saber o que, de fato, o AIP significava para Kanner.

Em relacdo ao texto de Kanner de 1943, Cavalcanti & Rocha (2015) observam

gue ele se mantinha na vanguarda das pesquisas e dos pensamentos sobre a vida
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psiquica e atento a sua clinica. Esse pesquisador manteve contato com outros
psicanalistas, destacando-se Margareth Mahler que atribuia suma importancia as
interacbes mae-bebé para a constituicdo da vida psiquica e 0s processos de
desenvolvimento. Nota-se que Kanner chamou de precoce o disturbio e apontou para
uma possivel dor psiquica nos bebés e em pequenas criancas; foi, portanto, inovador,
uma vez que nao se podia conceber que criangcas tdo novas pudessem exibir
sofrimentos psiquicos. O pesquisador, de acordo com aquelas autoras, destacou-se
num palco de estudos e pesquisas sobre a constituicdo do psiquismo e das relagdes
primarias, compondo, assim, um lugar especifico e privilegiado para psiquiatras e
psicanalistas (2007, p. 51, 52).

Ao se aprofundarem na leitura do citado texto, Cavalcanti & Rocha (2007, p.
52) observaram que ha incoeréncias e indicaram como Kanner edificou uma matriz
conflitante, induzindo a crenca de que as criancas, chamadas por ele de autistas,
demonstram impossibilidades e incapacidades inatas. O efeito principal dessa matriz
foi o de prendé-las na deficiéncia e na estranheza, quando, na verdade, ele tinha
querido remové-las dos rétulos de oligofrénia e esquizofrenia.

O termo autista foi inicialmente utilizado por Bleuler em 1911 e descrevia um
dos sintomas da esquizofrenia no adulto. O autismo seria, entdo, definido como uma
disposicéo patoldgica de determinados individuos em se isolar do ambiente.

Entretanto, Leo Kanner (1943) oficializou/ formalizou o autismo como sendo
uma entidade nosolégica, tendo trabalhado com onze criancas; pode entdo, identificar,
nessas criancas, alguns comportamentos e caracteristicas semelhantes. Lima (2007)
nos apresenta algumas dessas similaridades observadas pelo autor: a) ecolalia b)
estereotipias gestuais e disturbios de linguagem, como auséncia total de linguagem;
c) repeticoes de palavras sem sentidos; d) incapacidade de manejar pronomes

pessoais e (e) neologismos.

Em sua abordagem sobre os onze casos de criangas com autismo, Kanner
(1943) discorre sobre oito dessas criangas que adquiriram a capacidade de falar. Vale
ressaltar que, ao utilizar o termo “falar”, Kanner faz uma analogia a um papagaio, como
“combinagdes de palavras ouvidas e repetidas” (KANNER, 1943/1997, p. 159).

Tais arranjos combinatoérios estariam gravados e memorizados pela crianca
em forma de eco, por exemplo, a crianga poderia estar oferecendo “respostas” a uma

guestao em forma de repeticao literal da mesma questao, carente, portanto, de sentido
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padronizado. Como exemplo, 0 autor cita 0 comportamento da crianca chamada
Donald: A primeira vez que Donald pronunciou a palavra “sim” foi em um momento de
brincadeira com seu pai que o colocava nas costas, e passou a utiliza-la sempre que
queria repetir a brincadeira. Dessa forma, o “sim” adquiriu um sentido, o de “ser
colocado nas costas do pai”. Mas para quem nao estivesse presente na situacéo da
brincadeira, essa palavra ndo teria sentido e permaneceria fora do contexto. Afirmam,

entdo, Cavalcanti & Rocha (2007, p. 43)

Segundo Kanner, um processo de substituicdo metaférica, mas diferente das
metaforas utilizadas na poesia e na linguagem convencional, o sentido s6
pode ser recuperado se fosse possivel o acesso as situacdes em que as
palavras foram originalmente pronunciadas: em geral, situacdes afetivas
vividas pelas criangas. A conclusdo a que chega Kanner é a de que a
linguagem dos autistas é metaférica e que seus processos linguisticos nédo
sao diferentes dos utilizados pelas pessoas em geral.

Ao trabalhar com essas onze criancas, Kanner (1943) pode identificar alguns
comportamentos e caracteristicas semelhantes, como foi referido antes. Esse autor
demostrou encantamento pelas facanhas dessas criangcas que ndo estavam
condizentes com as atitudes advindas de um mundo vazio e despovoado, embora
acreditasse que elas ndo eram capazes de desenvolver uma linguagem verdadeira,
ndo sendo, assim, possivel se comunicarem, Kanner (1943/1997) surpreendeu-se
com a imensa capacidade de memorizacdo de seus jovens pacientes. As falas do
autor sobre a linguagem dessas criancas, demonstram essa surpresa, conforme
testemunho de Cavalcanti & Rocha (2007, p. 165):

O vocabulario incrivel das criangas que adquiriram a linguagem, a excelente
mem©éria para acontecimentos ocorridos ha varios anos, a fenomenal

capacidade de decorar poemas e nomes e lembrar-se, precisamente, de
sequéncias e esquemas complexos, testemunham uma boa inteligéncia no

sentido comumente aceito deste termo.

As autoras ainda fazem referéncia a uma alquimia feita por Kanner e que
‘terminou por deixar o mundo interno dos autistas despovoado e vazio de
interioridade, ao mesmo tempo que os isolou do mundo externo” (Cavalcanti & Rocha,
2007, p. 43). Para ele, as criancas ndo poderiam se comunicar e tampouco
desenvolver alguma linguagem. Vale notar, entretanto, que o autor relata — no tocante
a uma crianca considerada com auséncia de fala — “a baba de Richard, uma vez,
ouviu-o, por acaso, dizer claramente: Boa noite” (1943, p. 159). Tal crenga da crianca
“‘muda” cedeu lugar, quando ela formou com os labios, palavras repetidas e
silenciosas (2007, p. 56).
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Ainda assim, com essas observacdes, em seu texto de 1943, Kanner negou
ser possivel as criangas se comunicarem e terem uma linguagem, utilizando-se da
metafora do papagaio, ao declarar que “quando as frases sao finalmente formadas,
permanecem por um longo tempo combinagdes de palavras ouvidas e repetidas como
um papagaio” (1943, p. 159).

Em relacdo a aquisicdo da linguagem, Carvalho & Rego (2006) relatam que
alguns pesquisadores caracterizam as repeticoes, nas verbalizacbes dos autistas,
como possuidoras de um carater rigido, imodvel, automatico e estereotipado,
diferentemente das criancas que ndo tinham esse transtorno psiquico. Entretanto, no
entendimento de Lasnik-Pennot (1997), essas verbalizacbes ndo deveriam ser
reconhecidas como repeti¢des, no sentido metapsicolégico do termo, uma vez que:
“essas repeticdes consistem num esvaziamento do ato, de tudo o que é de um valor
pré-simbdlico, restando apenas o vestigio de um trabalho humano que apenas
comecgou a acontecer” (p. 16). Logo, nao se falaria repeti¢cao, e sim reproducéo.

Na perspectiva de Carvalho e Avelar (2002), as repeticdes de natureza
ecolalica dos autistas, imediatas ou diferidas, acarretam um efeito de estranhamento

na escuta do outro.

Importa notar que — conforme afirmam Cavalcanti & Rocha (2007) - Kanner
(1946) retomou sua fala sobre a questdo da linguagem exposta no artigo anterior,
sugerindo ndo ser possivel afirmar que ha falta de sentido da linguagem no autismo
infantil precoce. Refor¢a sua surpresa ao que chamou de “inacreditavel capacidade
poética e criadora” dessas criangas, e reafirmou que, embora nao transparecam
sentido ou estejam fora de contexto, as palavras e as frases proferidas por essas
criancas apresentariam um sentido, se puderem ser ligadas as situacdes em que
foram originalmente pronunciadas. Por sua vez, quando ndo estdo ligadas a
determinadas situagfes em que foram emitidas, fazem-se incompreensiveis e fora de
contexto.

Laznik-Penot (2004) explicita contradicdo de Kanner e sugere a possibilidade
de se falar em dois Kanner: o de 1943 que nega a linguagem do autista e o de 1946
gue afirma essa linguagem e a define como metaférica. Essa autora sugere que 0
segundo Kanner demonstra ter sido esquecido pelos autores e estudiosos que se
ocuparam do autismo e que o primeiro marcou decisivamente diversas geracdes de

terapeutas, psicanalistas e pedagogos ao longo de anos.
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Cabe ressaltar que Cavalcanti & Rocha (2007) concordam com Laznik-Penot
(2004), quando esta coloca que o Kanner que admitiu a linguagem no autista foi
esquecido. No entanto, discordam da referéncia a dois Kanner, uma vez que em seu
artigo Princeps (de 1943) é evidente seu caminhar permanente entre a presenca e a
auséncia da linguagem. Para as estudiosas, Kanner sempre demonstrou contradicées
impostas pela observacao clinica das criancas que traziam surpresas e relutavam, a
sua maneira, a serem submetidas ao constrangimento ocasionado pelo “conceito de
autismo de Bleuler, apreendido pela via da deficiéncia, insuficiéncia ou falta de
comunicacgao, de linguagem e de contato afetivo” (p. 59).

Nessa perspectiva, tais criancas seriam supostas como seres que nao tém
linguagem, néo falam e, quando falam, séo tidas como papagaios: com suas falas
repetitivas e sem sentido, ndo compartilham relagdes com as pessoas e tampouco
com o mundo, ndo mantém contato afetivo, hdo reconhecem seus pais, ndo exibem
movimentos de antecipacdo, ndo olham, ndo brincam, ndo comem, ndo dormem e
nem possuem entendimento.

Esses sintomas reafirmam, erroneamente, o pensamento entre alguns
profissionais, psiquiatras, neurologistas e educadores de que criancas autistas sao
incuraveis. Quando uma delas apresenta algum éxito durante o tratamento
psicanalitico, o diagndéstico é questionado, inclusive por pais e familiares, pois de
acordo com as crendices sociais, “autista de verdade” ndo demonstra nenhum tipo de
melhora. Embora ocorram publicagdes por vias diferentes, que falem ser o autismo
incuravel, torna-se contraditorio ver outras publicacBes sobre alguma novidade
milagrosa no tratamento terapéutico.

Na concepcao de Cavalcanti & Rocha (2007), o autista se encontra num lugar
imaginério cultural, onde narrativas levantadas em seu entorno tornam praticamente
impossivel encontrar nele qualquer habilidade, concebendo-se como um disturbio que
nao permite o contato afetivo, o desenvolvimento da linguagem e do pensamento.
Conforme Kanner em seu artigo de 1943, de que no autismo existe uma incapacidade
inata para manter contato afetivo aparentando ter sido determinante para a “marca”
autistica: um rétulo que, muitas vezes, interfere no movimento de mudanca.

Torna-se imprescindivel destacar aqui a importancia que, mesmo apos tantos
anos de sua publicacao, o autismo, segundo Kanner (1943/1997), continua dentro das

classificacOes de psicose precoce.
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De acordo com Bandim (2010), a classificacdo do autismo como sendo
sindrome ou transtorno, embora tenha sido devidamente reconhecida pela OMS e
pela AAP, continua duvidosa para varios estudiosos e especialistas.

Sob a 6tica defendida por Bandim (2010), considera-se o autismo como uma
sindrome, uma vez que se compOe de uma série de sintomas que lhe sé&o
caracteristicos. Assim, 0 autismo € visto como um espectro, com sintomas que podem
sofrer diversas variagdes, caminhando do grau mais leve aos mais raros concebidos
pela sindrome.

Vale destacar que a psicanalise promove uma maneira especifica de se
compreender o autismo em sua singularidade. Tal teoria propde que o funcionamento
do autista se da a partir da “homeostase patologica familiar’, inicialmente
caracterizada pelo significado que lhe é conferido e ndo por seu alicerce etioldgico
(ROCHA, 1997).

Jeruzalinsky (1993) faz referéncia a uma falha do olhar materno sobre a
crianca autista, no processo de subjetivacao da crianca, ndo sendo a mae consciente
dessa falta. Quanto a isso, Laznik (2009) sugere que a crianc¢a seja colocada/incluida
no circuito pulsional que seria formado partindo da relacdo constituida entre ela e a

mae, essencial para sua subjetividade. Nas palavras da autora:

Tenho filmes de bebés de algumas horas que imitam o dedo levantado do
adulto que se endereca a eles. Mas, 0 mais extraordinario, é que — passado
algum tempo — o bebé vem provocar o adulto para recomecar o jogo. [...] Eis
0 que ndo encontramos nos filmes dos outros bebés que se tornaram autistas.
Claro que a pulsdo invocante ndo se estabelece, mas a meu ver, a pulsado
oral também ndo. Eles ndo se fazem chupar o pezinho, por exemplo. E
guando, no trabalho com o analista e a méae, isto acaba ocorrendo, transforma
todo o panorama (p. 15).

Assim, o realce dado, por essa autora, a inclusdo da crianca no circuito
pulsional — considerando-se, sobretudo, a pulsdo invocante e escoOpica —, tem
repercussdes positivas na clinica do autismo.

Essa autora narra que alguns videos de bebés produzidos por seus familiares,
e que, posteriormente, sdo diagnosticados como autistas, deixam evidente a relacéo

entre a voz e o olhar do bebé. Nas palavras de Lasnik:

Mesmo bebés que recusam habitualmente responder a qualquer apelo e que
ndo olham espontaneamente nenhum adulto, ndo podem deixar de olhar se
ouvirem a invocacdo de uma voz portadora de uma prosédia particular, que
foi descrita pelos psicolinguistas como caracteristica do manhés (2009, p. 15).
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A autora afirma, entdo, que essa invocacao pelo manhés poderia dirigir o olhar
do bebé, respondendo ao apelo do grande Outro. Para Lasnik (2009), enquanto clinica
que se diferencia pela escuta analitica da relagdo mae-bebé, pode-se perceber alguns
sinais que indiquem ao psicanalista que alguma coisa na relagdo ndo segue rumo a
um desenvolvimento tipico do psiquismo do infans. Tais sinais sdo indicados como
um exemplo da pulsdo escoépica; o ndo olhar entre o bebé e sua mae sugerem
problemas na relagdo com o Outro, e a ndo- instauracao do circuito pulsional completo
— ver, ser visto, se fazer ver; escutar, ser escutado, se fazer escutar (Lasnik, 2009, p.
15). Esses sinais podem ser analisados na clinica psicanalitica por meio da escuta
que essa clinica exerce sobre a diade mae-bebé, provocando a intervencédo
profissional para que o autismo n&o fagca morada. E, ao se perceber esses sinais,
deve-se considerar a possibilidade de um caso de autismo, embora as estereotipias e
0s comportamentos automutiladores, em geral, somente surjam a partir do segundo

ano de vida. Nessa linha de pensamento, Lasnik apresenta:

O néo olhar entre uma crianca e sua méae (sobretudo quando ela ndo se
apercebe disso) assinala o perigo de problemas precoces na relacdo com o
Outro. O estagio do espelho corre o risco de ndo se constituir ou entdo de se
constituir mal. Mesmo que este sinal possa alertar o clinico, ele s6 ndo basta
para dar a seguranca de que € preciso intervir, se desejamos prevenir um
grave problema do funcionamento mental. Um segundo sinal, observavel
clinicamente desde os primeiros meses de vida e simples de ser detectado,
permite fazer um progndéstico com uma maior seguranca do perigo de um tal
problema, e entdo acionar a urgéncia da intervencdo. Trata-se do que vou
chamar de néo instauracéo do circuito pulsional completo (2009, p. 25).

Perante a observacao clinica dessas crian¢as autistas, Lasnik (2004) pode
averiguar a auséncia do terceiro tempo do circuito pulsional. Tais crian¢cas ndo se
fazem objetos de gozo do Outro e ainda procuram apagar-se dessa possibilidade.
Assim nos coloca a autora: “como se, justamente, o sistema de defesa consistisse em
elidir todos os lugares psiquicos onde os tracos mnémicos das representacdes do
Outro poderiam ser registrados” (p. 30).

E importante observar que estudiosos (inclusive alguns que seguem a linha
psicanalitica) insinuam a nao existéncia da linguagem no autismo e, portanto, a
auséncia de sujeito, no sentido de que a crianca se mantém fora do registro simbalico,
ou melhor, a crianca autista fica excluida de toda circulacdo simbodlica
(JERUZALINSKY, 1993, p. 93).
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2.6 Linguagem e autismo: a ecolalia

Neste item, retomaremos, de inicio, a Kanner (1997[1943]), por quem a
ecolalia é vista como a repeticdo em bloco de enunciados escutados pela crianga em
alguns momentos. Lembrando as onze criancgas, por ele observadas, o autor assim
fala sobre uma delas: “Palavras fora do propésito como estas pareciam constituir sua
maneira habitual de falar. Parecia repetir, constantemente, como um papagaio, o0 que
Ihe havia sido dito em um momento ou outro [...] imitando inclusive sua entonacéo”
(KANNER, 1977 [1943], p. 115).

Na afirmacdo de Oliveira (2003), conforme a literatura, Itard (1825) é
mencionado como quem introduziu o termo ecolalia, pois foi quem notou um “eco na
fala”. Desde entdo, diversos estudiosos, pesquisadores e clinicos voltaram seus
olhares em busca do entendimento desse fato. Cabe frisar que Rosemberg (apud
Barr, 1898) ajuizou o sintoma ecolalico como evidéncia de “amolecimento cerebral”,
enquanto Echeverria (s/d, p. 424) observou na ecolalia “um sinal de perversédo da
vontade ou inibicdo patoldgica (defective ou impaired)”, (1898, p. 20), sintoma, logo
de natureza emocional. De outra forma, poderia se atribuir a génese dessa espécie
de fala, a problemas de ordem cerebral e/ ou emocional.

Em continuidade a seu pensamento, Oliveira (2003) afirma que, nos trabalhos
de alguns pesquisadores, as ecolalias poderiam falar de repeticbes de uma parte ou
de um todo da fala do outro, com repeticfes exatas, automaticas, involuntarias e sem
sentido. Na perspectiva de Shapiro e Lucy (1977, p. 373), a ecolalia em criancas
autistas corresponde a “uma repeticdo exata de uma parte do enunciado modelo”.
Quanto ao pensamento de Kanner (1946, p. 242), a ecolalia “E a repeticéo de frases
completas” e, ainda, como cita em seu livro Psiquiatria Infantil, “Uma repeticdo
automatica, como a de um papagaio” (1966, p. 535). Para Campbell e Grieve, a
ecolalia trata-se de uma “Repeticdo involuntaria ou eco da fala produzida por outra
pessoa” (1978, p. 414). Por fim, Mc Evoy et all (1988, p. 658) propdem ecolalia como
sendo “Uma repeticdo sem significado das palavras do outro. ” Expressdes, como
imediata, tardia e mitigada, foram, portanto, acrescidas ao termo “ecolalia”
(FERNANDES, 1996). A primeira ocorre logo apés a fala do outro; a segunda tem
lugar com um intervalo de tempo — podendo ser por horas e talvez, por dias — em

relacéo a fala do outro; e a terceira apresenta algum tipo de modificacao na repeticéo.
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Moraes e Carvalho (s/d) promovem uma discussao sobre autismo e sua
relacdo com a linguagem, a partir do confronto com a linguagem da crianca que nao
exibe limitagdes em seu percurso linguistico, considerando as producdes sonoras em
eco. Em adicdo a essas questbes conceituais, Barros, Fonte e Souza (2020)
sustentam que a ecolalia é definida como a repeticdo do discurso de outra pessoa de
forma involuntaria e, a principio, sem sentido. Para esses autores, individuos com fala
ecolélica podem repetir palavras ou frases completas, inclusive com a entonagéo e o
sotaque do orador.

Para compreender a linguagem ecolalica no autismo, Barros, Fonte e Souza
(2020) defendem que a crianca deve ser observada em seu todo, além de sua fala,
de suas verbaliza¢cdes ou manifestacdes, pois a linguagem inclui, além da producéo
vocal, o olhar e os gestos. Completam que, embora estereotipados, esses gestos
apresentam sentido peculiar a partir do contexto enunciativo. Portanto, a crianca deve
ser significada pelo interlocutor, levando em consideracdo todas as suas
manifestagbes enunciativas, incluindo-a por completo no universo da linguagem.

Ampliando a riqueza dessa conceituacédo, Albano (1990) afirma que a fala
ecolalica é a “repeticdo fora do contexto”, e os enunciados ecolalicos infantis
demonstram uma crianga “quase sem linguagem”; pois ela pode repetir falas de seu
préprio meio, de propagandas televisivas ou de gravador.

Na perspectiva de Oliveira (2006, p. 222-229), a “Ecolalia parece mostrar que
uma fala pode fazer um corpo falar sem, no entanto, implicar falantes”. A autora atenta
também para a variedade de quadros clinicos nos quais a ecolalia € sintoma. De igual
modo acrescenta que a fala ecoldlica € registrada como sintoma de uma diversidade
de casos clinicos neurologicos, como as afasias e o retardo mental e, também, em
quadros psiquicos, como a esquizofrenia e o autismo infantil. Dessa forma, campos
distintos, como Fonoaudiologia, Neurologia, Pediatria e outros, apresentam interesses
em compreender esse assunto, no entanto, é relevante lembrar que cada aspecto
recebe a devida atencdo de acordo com a area clinica.

Em relagéo a linguagem, convém relembrar que varios autores, inclusive na
linha psicanalitica, consideram que o autista esta fora da linguagem. Por sua vez, de
acordo com a linha lacaniana, Carvalho e Malta (2013) atentam para o ponto da
excluséo conferida ao autista como um efeito provocado sobre o outro, como é, por

exemplo, a ecolalia, e afirmam que ndo se pode falar em auséncia de linguagem, no
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autismo, e, sim, em certa posi¢ao ocupada, diante da lingua, pelo autista e por aquele
gue tenta com ele se relacionar.

Nessa perspectiva, Carvalho e Melo (2018) assumem o posicionamento de
gue a ecolalia no autismo se apresenta como uma manifestacéo de resisténcia que a
crianca opde ao recalgue do som; a implantacdo do significante em seu corpo,
incidindo, portanto, um impedimento ao movimento de constituicdo da subjetividade.
Lembramos que, para se constituir falante, € necessario a crianga deixar escapar —
deixar perder / esquecer / recalcar — a dimensdo sonora da voz, dando lugar a
inscricao significante

Essas autoras colocam que, de acordo com Vivés (2012, p. 20), o sujeito para
se tornar invocante deve permanecer surdo a continuidade vocal do Outro e enfatiza
que “Quem nao chega a estruturar esse ponto surdo por intermédio do recalque
originario, vé-se tomado pela voz do outro. E quem néo consegue se tornar surdo a
essa voz primordial permanece indefinidamente nela suspenso, sob seus efeitos”.

Seguindo nessa direcéo, as estudiosas assumem a concepg¢ao de corpo sob
a Otica da psicanalise que se refere ao corpo pulsional e ndo a organismo, nao
existindo correspondéncia entre corpo e organismo bioldgico ou entre corpo e sujeito,
conforme ja colocado em capitulo anterior. Nesse corpo, diz Pommier (2004, p. 125),
“Entre as varias superficies pulsionais, a boca é o lugar mais conflituoso”, uma vez
que é essa parte do corpo que come e emite sons, especificando-se a pulsao
invocante, no que diz respeito a essa emissao.

Baseadas no texto de Lemos (2008) “Da angustia na infancia”, essas
pesquisadoras ressaltam a resisténcia que a crianca, concebida como corpo pulsional,
opde a sua captura pelo significante. Assim, de acordo com essa proposta, sintomas
e erros na fala da criangca sdo concebidos como pontos de resisténcia no combate
entre heterogéneos: corpo e linguagem. Para a autora, esse embate/conflito
permanece oculto, ndo aparecendo, se a crianca ndo apresenta obstaculo em sua
trajetdria de aquisicéo de linguagem: tudo se daria como se a crianga percorresse um
caminho suave. Porém, caso surja algum obstaculo, com ele um corpo se faz visivel,
ou seja, “Um corpo que aparece na sua resisténcia oferecida a palavra, a perda do
som, isto €, a implantagéo do significante. ” (LEMOS, 2008, p.117)

Sobre esse aspecto, Carvalho e Melo (2018) se inspiram em Balbo (2004),
que faz referéncia a criangcas que resistem a perda da dimensédo sonora da voz

materna. No entanto, a resisténcia que o corpo da crian¢ca com dificuldades opde a
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perda do som opera de uma maneira distinta da resisténcia oposta pela crianca sem
dificuldades, no embate entre corpo e linguagem. Sobre essa perda do som pelo
implante do significante no corpo, o autor nos fala de um golpe de forga.

Supbem Carvalho e Melo (2018) que essa resisténcia seria revelada pela
crianca autista, por meio de suas manifestacbes ecoldlicas, uma vez que, pela
ecolalia, ela estaria indicando encontrar-se aprisionada aos sons da voz do outro, no
caso, da voz materna. Por sua vez, seria por meio desses sons que 0 autista poderia
enxergar alguma saida. Apelando para Arantes (2001) e para Lier-De Vitto (2006), as
autoras anteriormente mencionadas assumem a proposta de que, embora a dimensao
sonora da voz do outro pudesse aprisionar a crianca, formando um obstaculo ao
movimento de constituicdo de sua subjetividade, seria a partir dessa dimensao sonora
que se poderia indicar uma saida para esse aprisionamento, permitindo uma
continuacéo de tal movimento. Explicitando de outro modo, se de um lado a ecolalia
aprisiona o autista, de outro lado, nela se poderia encontrar uma chave para a saida
desse aprisionamento.

Ademais, Oliveira (2003) se utiliza da metafora de Deleuze, para quem essas
repeticbes podem “salvar” ou “matar”. Este autor nos diz que a repeticdo pode ser
“perdicao ou salvagao”, o que envia ao “jogo da doencga e da saude” (1988/1968, p.
28). Logo, a repeticdo pode se apresentar como um marco positivo ou negativo,
patoldgico. Quando sinal positivo, € um reflexo de um processo de estruturacéo da
linguagem e do sujeito, j& quando sinal negativo, a repeticdo é refrataria a tais
processos.

Carvalho e Melo (2018) reafirmam a proposta de que os autistas ndo estao
fora da linguagem, mas mantém com ela uma relacdo bem particular. Nessa
perspectiva, elas citam uma passagem em que Lagache perguntou a Lacan (1988),
em uma conferéncia em Caracas, se a crianca autista teria linguagem. Como
resposta, o psicanalista afirmou que a lingua teria acontecido em algum lugar nessa
crianga.

Em sintese ao que foi exposto, de acordo com as autoras anteriormente
mencionadas, a ecolalia estaria apontando para uma resisténcia especial que o corpo
opde a lingua (gem), pela via de uma recusa a perda/esquecimento/recalque da
sonoridade da voz materna (2018, p. 67). E, ao recusarem a perda, 0 corpo seria
invadido por essa sonoridade, aparecendo, por exemplo, por intermédio das

verbalizagBes ecolalicas. Dessa forma, a verbalizacdo ecolalica do autista apontaria
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para uma posicao por ele assumida em relacdo ao Outro, adquirindo, portanto, um
carater positivo em contraposi¢cao a negatividade que é atribuida a essa manifestacao
verbal, grande parte das vezes.

Vorcaro (1999), seguindo a linha lacaniana, concebe as manifestacoes
ecolalicas como blocos ou hol6frases em que ha uma colagem no primeiro par de
significantes e, portanto, sem intervalos entre eles. Nas palavras da autora, “Hol6frase
€, na verdade, o nome que Lacan da a auséncia da dimensdo metaforica. A
solidificagéo da primeira dupla de significantes impede que um significante possa vir
no lugar de outro, ja que eles ocupam o mesmo lugar” (1999, p. 33).

Partindo da proposta lacaniana e apresentando a sua teoria, Lemos (2002, p.
51) afirma que “A possibilidade de se contrapor a hol6frase, do ponto de vista
psicanalitico, estd o fenbmeno da fragmentacdo. Fendmeno pelo qual, ouso dizer, a
crianca corta a cadeia da fala da mée e da reconhecimento ao intervalo que lhe
permite indagar sobre o desejo do Outro”. Assim, no caso da crianca sem dificuldade,
trata-se de pedacos da fala do outro que retornam na fala infantil
(especularidade/espelhamento) e que sao “antitéticos” a holéfrase.

Nessa perspectiva, Barros, Fonte e Souza (2020) chamam atencéo para o
fato de que nao é suficiente se perceber que a natureza da ecolalia é ser “repeticao
da fala do outro”, pois no campo da aquisicao da linguagem, “repetir a fala do outro” é
uma das caracteristicas que Lemos (1985) conceituou como especularidade. Sob a
Otica de Porge (2014), a ecolalia do autista consiste na fixacdo da crianca ao estadio
de eco que precede e excede o Estadio do Espelho de Lacan, conforme j& foi visto.

Para Oliveira (2003), a fala ecolalica é designada comumente como “uma
repeticdo em eco do enunciado dos outros” (p. 351), e € um fendmeno que tem atraido
a atencdo de diversos profissionais de diferentes areas. Essa autora destaca,
entretanto, a heterogeneidade desse sintoma na fala do autista. O “estranho” e a
“heterogeneidade” das falas ecoldlicas de criangas com esse sintoma afetaram os
pesquisadores, pois, como afirma Oliveira (2003), fizeram-nos debrucar sobre essa
fala em suas pesquisas. No entanto, continua a autora, surgiu o trabalho de
formulagdo de categorias ancoradas na suposicdo de sujeito epistémico, da
consciéncia — que vem a contrastar com o0 que se pode dizer de uma condigédo
sintomatica. Vale lembrar que se trata de uma concepcéo de sujeito de conhecimento,

de vontade, de intencdo que implica o exercicio de um controle sobre a lingua.
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Como disse Lemos (2000), se o erro ja coloca questbes para aportes
cognitivistas, imaginemos o que ocorre com uma fala sintomatica (LIER-DE VITTO,
2000). Em outra perspectiva, ambos os autores buscam conferir-lhe um codigo, uma
classificagdo. S&o estabelecidas “identidades patologicas” (VORCARO, 1997), a que
todo caso novo possa ser referido.

Em contrapartida, a propagag¢ao de “identidades patoldgicas” evidencia que
‘quando ndo se encontra equivaléncia - entre uma nova manifestacdo do sintoma e
as identidades patologicas ja estabelecidas-, acrescenta-se um sinal a um nome ou a
um nome a lista, conduzindo a uma futura reclassificagdo de quadros patolégicos”.
(OLIVEIRA, 2003, p. 40). Essa autora diz que a heterogeneidade das falas ecolalicas
lhes atribui o carater de falas ndo categorizaveis, ndo classificaveis e conclui ao
afirmar que transparece ser na heterogeneidade, no que € diferente nessa repeticao
sintomatica, que surge algo que diz respeito ao sujeito — ao seu modo singular, de
estar frente a fala do outro.

E importante ressaltar, entretanto, que, embora, colocada em realce em varios
estudos sobre o autismo, a ecolalia ndo esgota as manifestacdes de linguagem do
autista: outras manifestacdes podem se fazer presentes, de diferentes modos, nas
criancas com diagndstico de autismo, além dos diferentes modos de presenca das
verbalizacBes ecoldlicas. Sdo essas diferencas, essas particularidades que precisam
interrogar o investigador, na medida em possam ser escutadas como maneiras
singulares de a crianca estar na linguagem. Nessa perspectiva, indicaremos, a seguir,
algumas manifestacdes de linguagem do autista registradas por estudiosos e que
devem ser levadas em consideracédo, em conjunto a ecolalia.

Ao comentarem sobre um menino acompanhado por Melanie Klein, o caso
Dick, Garcia-Fons; Veney-Perez (2001) referem-se a “sonoplastia” que consiste na
emissao de “sons repetitivos, sem significacdo, que nao se dirigiam a ninguém” (p.73).
Indicam, também, a producdo de um numero restrito de palavras aprendidas
mecanicamente que permitem formar frases elementares. Por sua vez, sao
comuns as estereotipias que, segundo Barros; Fonte (2016) podem ser percebidas
por meio de reproducdes de um movimento ou de uma vocalizagdo que se
assemelham em relacdo as seguintes caracteristicas: sdo executadas com ou sem
objetos, possuem uma constancia e, visivelmente, ndo tém um objetivo ou né&o
respondem a algum estimulo do meio. Por sua vez, podem ser escutados 0s

neologismos, ou seja, a criacdo espontanea, pelo autista, de palavras e expressoes
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gue apresentam um arranjo singular e, especialmente, estranho. Acrescentamos,
ainda, as onomatopeias, ou seja, a imitacdo de sons do ambiente: animais ou
objetos, por exemplo.

Convém destacar que tem sido apontada a dificuldade do autista em utilizar o
pronome eu para fazer alusdo a si mesmo; na verdade, refere-se a si na segunda (tu)
ou terceira (ele) pessoa, ndo se alocando como sujeito ativo da fala. (BRASIL, 2015;
OLIVEIRA, 2009)
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3. METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos a metodologia que embasa este estudo, a partir
da descricédo do local da pesquisa dos agentes participantes e da maneira como se
deu a obtencé&o dos resultados. A principio, porém, faz-se necessario destacar que o
projeto deste estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade Catolica de Pernambuco, com Data de Aprovacéo Etica do
CEP/CONEP em 30/04/2021, sob o numero 45612421.9.0000.5206. O pesquisador
comprometeu-se, ainda, a cumprir a Resolugdo CNS 196/96 e manter sigilo a respeito

da identidade dos participantes.

3.1 Tipo de Estudo

Levando em consideracdo a existéncia de inumeras e diferentes
classificacdes as quais as pesquisas cientificas estdo submetidas (FERNANDES;
GOMES, 2003), propdem a realizagdo de um estudo com caracteristicas qualitativas
gue, de acordo com Godoy (2010, p. 32), preocupa-se, com ares da realidade, com o
foco em compreender e explicar a dinamica das rela¢des sociais. Na compreenséao de
Minayo (2001), a pesquisa qualitativa contempla o mundo de significados, motivos,
aspiracbes, crencas, valores e atitudes, levando a um lugar mais intrinseco das
relacdes e acontecimentos que ndo podem ser diminuidos a operacionalizacdo de
variaveis.

Em relacdo aos objetivos, a pesquisa sera exploratéria e de natureza
descritiva/explicativa. Para Godoy (1995, p. 42), “As pesquisas descritivas tém como
objetivo primordial o detalhamento das caracteristicas de determinada populagéo ou
fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de relagbes entre variaveis”, a qual “Busca
apenas levantar informagdes sobre um determinado objeto, delimitando, assim, um
campo de trabalho, mapeando as condicbes de manifestacdo desse objeto”
(SEVERINO, 2010). Aléem da caracterizacao descritiva do fen6meno estudado, do
ponto de vista explicativo, os resultados desta pesquisa serdo colocados em
discussdo com fundamento nas propostas teéricas assumidas.

Utilizaremos o estudo de caso que, segundo Trivinds (1987, p. 133) “E uma
categoria de pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa profundamente”.

Quanto a metodologia desse trabalho, atende ao estudo de caso sob a 6tica de Yin
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(2001), que possibilita observar as unidades selecionadas em certa perspectiva, por
meio da coleta de dados para posterior analise, visando a um aprofundamento dessa
andlise.

Para Yin (2001), o estudo de caso funciona como uma estratégia de pesquisa
que envolve um método de larga abrangéncia, seguindo uma légica de planejamento
e agregando abordagens especificas a coleta e a andlise de dados. Afirma, ainda, que
o estudo de caso € uma tatica abrangente de pesquisa. O autor também nos fala que
o estudo de caso tem um forte componente que é a sua competéncia em lidar com
uma extensa opg¢ao de evidéncias, como documentos, artefatos, entrevistas e
observacgoes, permitindo, assim, a manutengao das principais caracteristicas dos fatos
do cotidiano e a verticalizagdo na pesquisa de determinado fenédmeno.

Por sua vez, Chizzotti (1998 p. 164) afirma que o caso € “Tomado como
unidade significante do todo [...]", tornando-se, assim, “Suficiente tanto para
fundamentar um julgamento fidedigno quanto propor uma intervengao”. Devido a
grandeza desse método, faz-se possivel um maior aprofundamento nas pesquisas de
caso, sendo possivel revelar varias dimensdes da realidade, assim como a
“multiplicidade de aspectos globais” (CHIZZOTTI, 1998 p. 164).

Conforme Lakatos e Marconi (1992, p. 43 e 44), a pesquisa permite uma
compreensao da realidade a ser investigada como um procedimento ndao concluido.
Esse procedimento acontece por meio de aproximacdes continuas da realidade e
contribui com elementos para uma intervencdo na realidade. Nessa perspectiva,
realizamos uma pesquisa de campo, e, para tanto, recorremos a pesquisas
bibliograficas, a documentos, as observacdes, ao questionario, a fim de integrar e
compor a obtencéo de resultados necessarios ao estudo. Acreditamos, portanto,
que o método de pesquisa selecionado para este estudo foi 0 mais eficaz e coerente

com 0S nossos objetivos.

3.2 Local da Pesquisa

Com o advento da pandemia, modificacbes sistematicas foram necessarias,
a fim de viabilizar o presente estudo. Assim sendo, esta pesquisa foi realizada por
meio de questionario semiestruturado com as docentes que atendem o aluno com
diagndstico de autismo. Ela foi realizada na cidade de Fortaleza, com professoras de

uma escola da rede publica que contempla a educagéao infantil (integral), ao ensino
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fundamental I, nos turnos matutino e vespertino.

Um dos critérios considerados na escolha da unidade escolar foi que essa
fosse inclusiva e que o acesso aos documentos, assim como a sala de aula do aluno
a ser pesquisado ndo fosse, de qualquer forma, inviabilizada. Assim, a unidade
selecionada foi a Escola e CElI Nossa Senhora Aparecida, localizada na regiao
metropolitana dessa capital, que atende algumas comunidades carentes no entorno.
Conforme documentos e informacdes obtidas pela secretaria da escola, essa unidade
de ensino, no presente ano, conta com 21 professores, sendo 09 com algum tipo de
formagao em TEA, 369 alunos matriculados, sendo 07 criangas com necessidades
especiais, dentre elas alunos com TEA.

Em situagcdo anterior a pandemia, esses alunos com necessidades
especificas, frequentavam salas de aula regulares, partiihando dos ensinamentos
transmitidos pela mesma professora e demais atividades proporcionadas a todas as
outras criangas. Os encontros com os docentes aconteceram de forma virtual, por
meio de questionario semiestruturado, o que possibilitou aos participantes
permanecerem em suas residéncias com a devida seguranca.

Acerca do questionario aplicado, ele contou com 23 perguntas
semiestruturadas, de modo a permitir que as docentes colocassem suas condutas e
seus pensamentos. As perguntas sugiram durante o0 momento da abordagem as
profissionais, ao convida-las para participarem da pesquisa. Nesse interim, algumas
colocacgdes foram feitas pelas docentes e, também, elucubragdes mais profundas

sobre o TEA que nos conduziram na formulagédo do questionario.

3.3 Participantes

Este estudo contou com a participacdo de professoras que trabalham
diretamente com criangas autistas devidamente matriculadas em sala regular, na
escola-locus da pesquisa, embora nao frequentassem, no momento da investigacao,
aulas presenciais. Quanto a pesquisadora que integra o quadro docente municipal,
contatou as professoras e os coordenadores da instituicdo eleita, por fim conversou
com 09 das que trabalham com alunos com TEA, explicando os objetivos da pesquisa.

Esse contato foi feito apos a verificacdo, por meio de documentos escolares,
de quais salas de aula eram compostas por criancas autistas. De acordo com 0

interesse e a disponibilidade dos docentes contatados, selecionamos 04 professoras
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gue trabalhavam com alunos com TEA e optamos, nessa selecéo, pelos professores
gue ministravam aulas a um mesmo aluno com esse diagnoéstico. Assim, além da
caracterizacdo (no Capitulo 4) das participantes como professoras de uma mesma
crianga autista, apresentaremos essa crianga. No entanto, durante a leitura dos
resultados, deparamo-nos com os relatos da professora D sobre sua filha autista, que
também sera apresentado, embora ndo seja aluna das participantes.

Apresentamos, a seguir, um quadro com as caracteristicas principais das

docentes que participaram dessa pesquisa:

Quadro 01 — Caracteristicas das docentes?

DOCENTES FORMAGAO IDADE TEMPO NA FUNGAO
A Pés-graduacédo em psicopedagogia 40 anos 16 ANOS
B Especializacdo em arte e educacao 52 anos 5 ANOS
C Formacdéo continuada em TEA 38 anos 12 ANOS
D Especializacdo em gestéo educacional e 51 anos 16 ANOS
psicomotricidade

Fonte: a autora da pesquisa, 2021.

A professora A, é graduada had 16 anos em Pedagogia e possui
Especializacdo em Psicopedagogia Clinica. Participou de alguns cursos referentes ao
TEA e, recentemente, finalizou um estudo ABA. E entusiasta no que se refere ao TEA,
busca estudar para se aperfeicoar em suas atividades e promover um melhor
desempenho junto as criancas com esse transtorno. Atua em sala de aula nas turmas
do Infantil 2 e Infantil 3. Leciona na escola (locus da pesquisa) em um periodo e, no
contra turno, dedica-se ao atendimento clinico especializado a criangas especiais.

A professora B possui graduacdo em Pedagogia h4 5 anos e tem
especializacdo em Arte e Educacdo. No decorrer desse periodo, teve duas

experiéncias com criangas autistas, sendo uma do 3° ano do Ensino Fundamental e

1 A fim de mantermos o anonimato das professoras que participaram dessa pesquisa, vamos utilizar letras do nosso
alfabeto para identifica-las, permanecendo a fidelidade de suas respostas a cada pergunta feita.
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outra do Infantil 3 (a saber, José). Cabe acrescentar que ela iniciou um curso de
especializacdo em Inclusdo Escolar, mas o autismo era abordado dentro de outras
especialidades, por isso ndo seguiu em frente. Essa profissional atua nessa escola
em 1 periodo e, no segundo turno, dedica-se a um curso de Mestrado na area de
educacao.

A professora C esta graduada, ha 12 anos em Pedagogia e ja participou de
alguns cursos de formacdo continuada em TEA. Busca, na Literatura, norteadores
para se aperfeicoar em suas atividades e disponibilizar um melhor trabalho junto a
essas criancas. Sua atuacdo em sala de aula €, principalmente, nas turmas do 3° e 4°
anos do Ensino Fundamental, com algumas horas na sala da Educacao Infantil 3.
Completamos que ela trabalha nessa escola nos dois turnos.

A professora D possui graduacdo em Pedagogia ha 16 anos, tem
especializacdo em Gestdo Educacional e Psicomotricidade. Busca, continuamente,
aprender a lidar com o autismo, recorrendo a livros, cursos on-line, palestras e
jornadas. Ja havia tido experiéncias em sala de aula com criangas com TEA, porém,
ao ter sua filha, Maria, diagnosticada com autismo severo, buscou se engajar em
eventos e atividades relacionadas ao tema para, entdo, adquirir conhecimentos
norteadores que pudessem ajuda-la nessa missdo de mae e professora de crianca
com TEA. Essa docente leciona apenas em um turno e, no outro, dedica-se as
necessidades da filha.

Conforme nos referimos antes, apresentamos, também, duas criancas com
diagnéstico de autismo: um menino e uma menina. O menino, de nome ficticio José,
€ aluno das 4 professoras participantes e frequenta a escola-locus da pesquisa desde
0sS anos iniciais de ensino. Hoje, esta na sala de aula regular da turma Infantil 4 e, no
momento da pesquisa, frequentava a turma Infantil 3, no turno matutino. E o segundo
filho de 4 irméos, pertence a uma familia com baixo poder aquisitivo e,
consequentemente, vive sob poucos recursos educacionais, o que dificulta seu
processo de desenvolvimento e aquisi¢cdo da linguagem, pois os pais desconhecem a
importancia em incentivar a autonomia e a capacidade do filho.

José, logo nos primeiros contatos, foi observado, por sua entédo professora,
com algumas caracteristicas especificas de autismo. Com o passar dos dias, e com
muito zelo, os pais foram devidamente orientados a procurar um profissional
adequado e habilitado para levar o filho. Seguindo as orientacdes, receberam o

diagndstico de autismo moderado. Na época da pesquisa, José estava com 3 anos de
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idade. Inicialmente, houve o momento de negacéao familiar, mas, aos poucos, 0s pais
se fizeram presentes na vida escolar da crianca, acompanhando-a nos atendimentos
especializados necessarios, dentro de suas possibilidades e disponibilidades dos
AEE.

A menina, que chamaremos de Maria, na época da pesquisa, estava com 14
anos. Também estudou por um longo periodo na sala regular dessa escola-locus;
mostrava-se participativa, embora demonstrasse caracteristicas diferentes das
demais criancas. Alguns profissionais dessa instituicdo de ensino chamaram a
atencdo da mae, principalmente por ela lecionar na escola, para observar a filha que
nao desenvolvia sua cognicdo como as outras crian¢as de sua idade.

Nesse momento, houve a negacéo inicial do quadro diferenciado, mas, aos
poucos, o0s pais foram devidamente orientados a procurar um profissional especialista
e levar a filha para verificar seu desenvolvimento cognitivo, ocasido em que se
depararam com o laudo de autismo severo. A fim de promover maior
acompanhamento e desenvolvimento da filha, os pais tomaram outras medidas:
matricularam-na em uma escola especializada, assim como nos demais atendimentos
especiais necessarios. Convém ressaltar que Maria ndo foi aluna de qualquer das 4
professoras participantes. Achamos importante apresenta-la, neste momento, uma
vez que a fala de sua mae, no questionario aplicado, revelou peculiaridades que, no

nosso entender, representou um acréscimo a nossa investigacao.

3.4 Procedimentos de Obtencé&o de Resultados

Para a obtencdo de resultados, inicialmente tivemos, como um grande
delimitador, o periodo pandémico, que trouxe um atraso na aquisicdo de algumas
informacBes importantes. No decorrer do processo, alguns procedimentos que
antecederam o estudo propriamente dito, fizeram-se necessarios, o que demandou
algum tempo e prazo a serem seguidos, como o levantamento de dados junto a
documentos da escola e a abordagem aos profissionais. Com o intuito de melhor
viabilizar e nortear o estudo, foi criado um esquema com o periodo estimado para a
coleta de informagbes em momentos distintos; para tal, foi construido o seguinte

quadro:
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Quadro 02 - Diagrama de atividades

ETAPAS PERIODO PROCEDIMENTOS
1° Momento Mar / 20 Contato inicial com a diretora da escola
2° Momento Mar /20 - Out/ 21 Levantamento de documentos escolares
3° Momento Mar / 2021 Apresentacdo da pesquisa para professores
4° Momento Abr /2021 Selec¢éo das 04 docentes
5° Momento Abr /2021 Envio / retorno do TCLE
6° Momento Mai e Jun / 2021 Envio / retorno do questionario as profissionais

Fonte: a autora da pesquisa, 2021

Detalhamento dos procedimentos

1° Momento: Foi realizado um contato com a diretora da escola, a partir do
relato acerca da pesquisa e solicitada a autorizacao para que esse estudo fosse feito
na sua unidade escolar no que se refere a consulta de documentos. Essa solicitacao
foi consentida para a utilizacdo do material necessario a pesquisa, tanto pela diretora
como pela Prefeitura Municipal de Fortaleza.

2° Momento: O projeto de pesquisa foi devidamente aprovado pelo CEP-
UNICAP e enviado para a diretora da Escola e CElI Nossa Senhora Aparecida, onde
lecionavam as docentes que participaram da pesquisa.

3° Momento: Foi realizado o levantamento das informacBes de que
precisavamos. Tal procedimento ocorreu a partir de documentos escolares nos quais
identificamos a quantidade de alunos regularmente matriculados, o total de
professores, o nimero de alunos portadores de necessidades especiais, a quantidade
de alunos com TEA, por fim, o total de professores que ministravam aulas a esses
alunos.

4° Momento: Selecionamos 04 professoras da escola, de acordo com o
critério de interesse pelo estudo e que mantivessem relacdo direta com as criancas
diagnosticadas com TEA. Vale ressaltar, mais uma vez, que todos os contatos com
as professoras foram feitos via chamadas de video, explicando-lhes, detalhadamente,
sobre a pesquisa e 0 seu carater de necessidade.

5° Momento: Conversamos com as 04 professoras selecionadas com o
proposito de sensibilizi-las acerca da relevancia da investigagdo e, assim, elas

poderem nos ajudarem na execuc¢ao do estudo.
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6° Momento: Foi combinado com cada uma das 04 professoras, um horario
para o0 envio, por e-mail, do questionario. Cabe acrescentar que foi obtido o
consentimento de todas para que suas respostas fossem usadas na pesquisa. A partir
dessa permissao, enviamos, via e-mail, para assinatura, o TCLE, cujo contetudo foi
devidamente explicado pela pesquisadora e, também, o documento de autorizacéo de
uso de depoimento.

7° Momento: Os questionarios foram enviados, por meio de e-mails, as
participantes, cabendo a cada uma delas, a liberdade de marcar com a pesquisadora

um horario para explicitar duvidas, caso existissem.
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4. RESULTADOS
4.1 Analise

Conforme ja foi referido, dentre as 04 professoras envolvidas nesta pesquisa,
deparamo-nos, de forma surpreendente, com uma assumindo um duplo papel: o de
professora e o de mae de uma crianca com TEA. Convém explicitar que, com esse
diferencial, a docente identificada como professora D posicionou-se, em seu relato,
ora como professora, ora como méae, o que, talvez, venha a enriquecer, de algum
modo, este trabalho.

Analisaremos, a seguir, as falas das participantes, a partir das perguntas que

Ihes foram apresentadas.

Pergunta 1: Na faculdade vocé estudou sobre incluséo escolar?

Ao indagarmos as professoras sobre a experiéncia académica e a inclusao
escolar, vimos, por intermédio dos questionarios por elas respondidos, que, nha época
em que cursaram a Faculdade, a inclusdo escolar ndo era um tema comum e nem
visto como relevante. De igual modo, ndo havia uma disciplina que abordasse, com
maior profundidade, as dificuldades de aprendizagem que hoje se tornaram visiveis,
por exemplo, as do Transtorno do Espectro Autista.

Considerando o depoimento das docentes, a professora A diz que: “[...] no
tempo que fiz faculdade, era muito superficial, hoje a realidade é bem diferente”; ja a
docente B relata que: “Na época que fiz faculdade se falava pouco sobre o assunto
inclusédo escolar [...] Ainda havia os encaminhamentos dessa demanda de clientela
para as escolas especializadas. A visdo de inclusdo era a insercdo da crianca ao
atendimento especializado fora da escola regular. Eu lembro que parecia ser um
progresso ja que as criancas anteriores a essa fase eram tratadas como bichos,
presas dentro de casa”; para a professora C “[...] O autismo ainda nao era abordado”;
e, por ultimo, a professora D estudou algumas disciplinas aleatérias durante a
faculdade, nada de fato dirigido para o autismo, sendo apenas apresentado um lado

romantico do transtorno.

Pergunta 2: Tem algum curso ou estudo na area de TEA?
Ressaltamos que, conforme respostas das docentes, existe uma boa vontade

por parte delas em adquirir conhecimento sobre esse transtorno, tendo em vista que
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participaram de cursos de aprofundamento acerca do tema ou, ainda, recorreram a
literatura, a fim de buscarem informacdes que pudessem auxiliar na melhor conduta
com a crianca. Essa pratica, que vai sendo aperfeicoada com a convivéncia diaria,
representa uma rotina que enriquece e estimula a busca por maiores conhecimentos
sobre o TEA.

Assim diz a professora A: “Fiz um curso ABA”; nas palavras da professora B,
“Comecei a fazer uma especializagdo em incluséo escolar (1999), mas nao focava s6
na area de TEA. Eram todas as especialidades. Na época denominavam de Autismo”;
e a professora C fez “Formacao continuada em TEA”. Para compreender o TEA, a
profissional D ndo frequentou nenhum curso especifico, porém buscou na literatura e
na propria vivéncia, o entendimento necessario para aperfeicoar sua pratica
pedagogica, em sua fala: “Fui me guiando por leituras de livros, cursos on-line e

vivéncia mesmo”.

Pergunta 3: Vocé ja trabalhou com criangas autistas anteriormente?

Ao buscarmos saber sobre a possibilidade de terem tido experiéncias
anteriores com criancas autistas, as professoras afirmaram que ja tiveram essa
experiéncia. Assim, acrescenta a professora D, falando como mée, que ao ter “[...] 0
diagnéstico da minha filha cagula. Lembro que na hora entrei em choque e pedi para
a médica repetir. Me lembrei da enorme dificuldade em interagir com meu aluno
especial”’. Nessa fala, observamos a dificuldade existente na familia, em aceitar um

diagndstico de TEA.

Pergunta 4: A escola disponibiliza alguns recursos para inclusdo de criangcas com
TEA? Quais?

As professoras narram a falta de recursos didaticos/ pedagdgicos da escola
para a inclusdo dessas criancas. Essa falta inclui, além da propria estrutura escolar,
materiais especificos e, também, o tdo importante material humano especializado.
Dizem, ainda, que os centros de Atendimento Educacional Especializado (AEE) séo
poucos e a frequéncia do aluno é limitada. A professora A afirma que “[...] como
professora, tento promover o melhor ambiente para essa crianga”; expde a professora
B, que “[...] a escola deveria ter 0 minimo para atender as necessidades dos
professores e da crianca e a docente C, enfatiza que “ndo” ha recursos. Por dltimo, a

docente D diz sobre sua filha, que “a escola onde ela estuda atualmente, disponibiliza
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de alguns materiais, como jogos de encaixe, jogos de palavras, fichas de expressées

faciais”, e que estes auxiliam no enriquecimento da aquisicao da linguagem.

Pergunta 5. A escola mantém uma equipe multidisciplinar para trabalhar com as
criancas com TEA?

Nas respostas das profissionais, existe a necessidade em manter uma equipe
multidisciplinar dentro da unidade escolar, a fim de atender esses alunos com TEA,
porém, como enfatizam as professoras A e B, ndo h4 essa equipe. J4 a professora C
diz que “Além do AEE, eu desconheco que a prefeitura tenha algo a mais para
oferecer. Acredito que ela se utiliza do que ja tem (psicélogo, assistente social, etc.)
para encaminhar a crianga.

No entanto, uma equipe na escola, ndo existe nem para as demandas mais
frequentes”. A professora D, relata como mée, que existe uma dificuldade em
encontrar escolas que mantenham uma equipe multidisciplinar para trabalhar com as
criancas com TEA; ainda acrescenta que “aqui em Fortaleza, que eu saiba, sé existem
2 escolas que possuem uma equipe interdisciplinar e adaptam o curriculo as

necessidades das criancas. Infelizmente, ela (filha) ndo estuda em nenhuma delas”.

Pergunta 6: Quais 0s recursos pessoais que vocé utiliza para incluir as criangcas com
TEA na sala de aula regular?

As professoras nos apresentam que, em diversas e costumeiras situacoes,
precisam adaptar os recursos de que disponibilizam em sala de aula regular para as
criancas atipicas, para aquelas com o transtorno de autismo. Algumas, intuitivamente,
utilizam-se do ladico, dos jogos adaptados, das fichas e dos objetos que possam
incluir as criangas com TEA na sala de aula.

A professora A trabalha com “Jogos adaptados, de acordo com a necessidade
da crianga”; a professora B relata que “[...] nem sei o que fazer para incluir uma crianca
com TEA. E quando digo ndo sei é porque minha pratica seria desvinculada de
qualquer teoria atual. De forma auténoma e talvez um pouco empirica. Certamente,
leio sobre acolher, como fago a todos e trabalhando na dindmica da observagéo —
acao — observacao e registro - reflexdo — agédo”; a professora C recorre aos “Jogos
sensoriais, as fichas e aos objetos que possam ser utilizados em sala”. A professora
D, com sua fala materna, diz que segue ‘[...] convencendo-a a ficar como a uma

crianca pequena, depois uso jogos de encaixe ou outro recurso que ela goste”.
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Pergunta 7: Como as demais criancas lidam dentro e fora da sala de aula com essa
crianca com TEA?

As docentes nos contam que as demais criangas sao orientadas e que ha uma
explicacdo, dentro do possivel, para o entendimento delas quanto a condicdo do
colega autista, para saberem que ha um diferente. As demais criancas reagem
conforme o estado da crianga com TEA, naquele dia, permanecendo calmas ou
agitadas e, até mesmo, assustadas, ou ajudando/cuidando desse colega.

A orientacdo das docentes consiste em dizer que precisam da ajuda delas em
relacdo ao colega. Ainda consta o relato de uma alternancia nos dias para a frequéncia
da crianga com TEA, a fim de promover maior interacdo e adaptacdo, mas néo foi
avante devido a dificuldade na adaptagéo e na rotina.

Referente ao comportamento dos demais alunos, a professora A diz que
“Depende do comportamento, quando esta calma, normalmente, e se esta em crise,
algumas ficam assustadas”; a professora B diz que “Na minha experiéncia com o
Infantil 3, as criancas nem percebiam a diferenca a ponto de verbalizar algo
excludente. Entretanto, o aluno ndo dava feedback das brincadeiras propostas pelos
colegas e, com o tempo, passou a brincar cada vez mais sozinho. Ja em outra
experiéncia que tive com um aluno, era do 3° ano do fundamental, o ambiente escolar
para ele era estressante, ele ja chegava aos berros, tinha um problema de atrofia nas
pernas e ndo andava com equilibrio. Como havia uma rotina a cumprir, metas a serem
alcancadas ... e essas demandas, quando foram criadas, ndo pensaram como
participantes dela um aluno com TEA. Foi acordado com a familia que ele alternaria
os dias de vim para escola. No dia que ele vinha, o planejamento era voltado para ele.
N&o adiantava muito, porque, como alternava era como se ele sempre tivesse uma
experiéncia nova naquele lugar, um eterno processo de adaptagao”.

Para a professora C, “Elas necessitam de orientagdo e, quando sao bem
orientadas, conseguem conviver e até ajudar no desenvolvimento e na interagéo dos
colegas”. Ao relatar como as demais criangas lidavam dentro e fora da sala de aula
com o aluno com TEA, a professora D permitiu que sua fala materna fosse mais alta,
e expds sua experiéncia dizendo que “Minha filha sofreu muito, ela sofreu muito
bullying enquanto eu insistia em deixa-la numa escola com criangas normais.
Acreditando nessa bendita inclusdo. Um dia eu cheguei para pega-la e estavam rindo

dela e imitando-a. Briguei com todo mundo e nunca mais mandei para aquela escola!
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Hoje, na escola atual, ela fica mais tranquila, e, mesmo assim, sofre quando a

coleguinha preferida ndo quer brincar e nem dar a méao para ela”.

Pergunta 8: Qual sua maior dificuldade em sala de aula com a crianga com TEA?

A dificuldade em ter um profissional especializado em TEA, para 0 apoio em
sala de aula, é elencado como uma das principais dificuldades pelas profissionais,
assim como a falta de abordagem sobre o TEA nos cursos de formacao continuada
fornecidos pela rede municipal de ensino, no caso, a prefeitura. Entretanto, quando
surge o assunto durante um desses cursos de formacédo, é citado por algum outro
professor e visto como um caso em particular, ndo se atendo ao fato de que todos os
professores podem receber um aluno autista e ndo saber o que fazer.

Também falam sobre a dificuldade na comunicacdo entre o professor e o
aluno e, ainda, em como manté-lo concentrado. Referente a tais dificuldades, a
professora A diz “Nao ter um profissional de apoio que possa fornecer um suporte’;
nas palavras da professora B “[...] diria que € estar completamente desatualizada, meu
foco de estudo sempre é sobre o nivel que estou trabalhando. A formacéo continuada
de professores parece que sO se detém ao assunto quando um caso aparece na sala
de um professor. Ressaltando que trata de forma paliativa e, as vezes, até em
particular. Colocando-me como cumplice dessa pratica, € como se a gente nunca
fosse receber qualquer tipo de aluno especial. Dai, quando aparece, ficamos sem
saber o que fazer”; a professora C diz ter grande “Dificuldade na comunicagao e nas
faculdades executivas ligadas a concentragao”. Ao narrar sobre sua maior dificuldade
em sala de aula com a crianca com TEA, a docente D, novamente no lugar de mae
de autista, diz que “A professora dela me diz que € manter sua concentracdo, apesar
dela tomar Ritalina ... de concentragédo nédo passa de 3 minutos, o que exige esforgo

da professora em manté-la nas atividades”.

Pergunta 9: Como é a relagcéo dos pais dessa criangca com TEA e vocé?

Alguns familiares, mesmo com poucas informac¢des sobre TEA, chegam a
escola ja conscientes da condicdo de espectro de autismo de seu filho, promovendo
uma parceria entre a familia e a escola em prol do melhor para essa crianga, mantendo
0 respeito e acatando as sugestdes dos professores. Mas, também, ha o lado da
negacao familiar, em que certos pais ndo aceitam o autismo dentro de sua familia e,

assim, negam quaisquer intervencdes pedagogicas por parte dos docentes.
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Na fala da professora A “Os pais sé@o conscientes das dificuldades e ajudam
como podem”; para a professora B, “Todas as experiéncias que eu tive foi de negacao
da situacdo, da parte de um ou dos dois. Detalhe, estamos falando de criancas
laudadas. Quando digo negacao, é que a medida que os pais hegam a condi¢cdo do
filho, eles também negam a condicdo de intervencdo do professor no processo
educativo dessa crianga”; ja a professora C diz que essa relagdo € “De respeito e
parceria”. A professora D nos coloca como acontece sua interagdo como mée e a
escola, afirmando que “a [...] relacdo com a professora dela é de confianca,
sinceridade e empatia. Fazemos sempre um feedback antes das reunides para

acompanhar o seu desenvolvimento”.

Pergunta 10: Essa crianga com TEA frequenta algum Atendimento Educacional
Especializado (AEE)?

Conforme citado por uma das professoras, Sdo poucos 0sS centros de
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e limitados os acessos. Mesmo assim,
as docentes concordam que a crianca € orientada a participar do AEE e que esses
encontros ajudam muito em sua evolucdo, embora nem todas possam se fazer
presentes. As professoras A e C dizem que as criangas “Sim, tém acompanhamento”,
e a professora B diz que “S&o orientadas a frequentar, mas, as vezes faltam”, a
docente D nos fala sobre sua filha que, de maneira particular, “...] frequenta a

fonoaudidloga, terapeuta ocupacional, psicéloga. Mas na propria escola ndo tem”.

Pergunta 11: Considerando as situacfes interativas entre a crianca com TEA e o0s
demais alunos e profissionais da escola, como vocé vé seu processo de aquisicao de
linguagem?

As professoras nos colocam que o processo de aquisicdo da linguagem
acontece lentamente, talvez pela caréncia de material adequado para seu
aprendizado ou, até mesmo, pela falta de uma orientacéo sobre o tema TEA. Também
citam que alguns avancos na linguagem da crianca foram alcancados, por exemplo,
chamar colegas pelo nome, nomear objetos e reagir através de cantigas. A professora
A fala que “Essa interacdo é muito importante, pois as criancas aprendem muito por

imitacdo, embora ndo seja um processo rapido”, enquanto a professora B diz “O que



66

eu percebi é que todas as duas? tiveram avancos na aquisicdo da linguagem. Posso
citar algumas, como pedir, negar, cantar, identificar espacos, objetos e colegas
quando solicitado pelo nome. Interagir em momento de cantar em grupo sem episodio
de estresse. Antes, no lugar de todo esse progresso, soO existia siléncio ou grito. SO
que, para isso ser mais eficaz, a comunidade interna da escola tem que frear o que
chamo de orgulho didatico/gestor”, a professora C vé esse processo como “Lento e
restrito, devido as condi¢des inadequadas”, enquanto a professora D observa que o
processo de aquisi¢cao da linguagem “[...] depende do grau de autismo. No meu caso,

com a minha filha, preserva a fala ecolalica e pouco funcional”.

Pergunta 12: Como vocé estimula a aquisicdo da linguagem da criangca com TEA?

A fim de estimular a aquisicdo de linguagem na crianga com TEA, as
professoras recorriam a formas diversificadas de ensino, considerando suas
possibilidades e seus conhecimentos. Por meio, principalmente, da rotina,
conseguiam conquistar éxito, com o uso de palavras curtas e simples, utilizando o
recurso musical para interagir individualmente com a crianga com TEA.

No entanto, como elas disseram, cada aluno autista € uma particularidade, e
responde, assim, de maneira diferente a cada investida de aproximacao por parte dos
docentes e demais alunos. A professora A diz que para interagir com a criangca com
TEA, é necessario “Falar com a crianca de forma clara e objetiva, através de imagens,
musica, manter uma rotina, entre outros recursos”, enquanto a professora B, diz que
“[...] cada caso € um caso. Sendo sincera, eu nem tinha muita certeza do que eu
estava fazendo, mas sabia da necessidade que aquela crianca estava sentindo,
naquele ambiente sempre estranho para ela. Eu tinha um habito de sempre olhar no
olho para saber como estava a abertura dele naquele dia. Porque li, em algum lugar,
gue eles ndo olham no olho, mas percebi que, com os meus alunos, isso hdo ocorria
sempre. Quando eu ia comunicar algo para ele, era sempre antes de comunicar a
turma e seguia todo um ritual que anunciava que eu ia conversar algo. Na verdade,
nada estudado, minha acéo vinha da necessidade”.

A professora C recorre a “Atividades individuais de estimulacdo da expressao
corporal e oral”. Por sua vez, profissional D nos coloca, como mée, que incentivar a

aquisicao da linguagem do aluno com TEA, deve ser sempre algo inovador, e que “Ser

2 A Docente esta se referindo a um outro aluno de outra sala
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mae de uma crianca autista € um permanente laboratério. Fico conversando com ela,
deixo que se expresse e, as vezes, faco pequenas correg¢des do tipo “Nao, ndo é essa
palavra, é essa” ou digo “Me conta tudo” e ela vai narrando o que aconteceu. Quando
esta calada, basta puxar conversa com coisas do seu interesse, como princesas,
principes, aniversarios. Se ela escuta uma palavra de relance, inclui na histéria no

mesmo tempo”.

Pergunta 13: Como acontecem as préticas dialdgicas entre vocé e a crianga com
TEA?

As professoras procuram trabalhar o dialogo com a crianga com TEA e
recorrem as praticas diversas. Afirma a professora A que estimula “Através daquilo
que interessa a crianga”; a professora B diz que interage com “a ferramenta que
disponho”; enquanto a professora C nos relata que sua pratica ocorre “oralmente e
visualmente”; e a professora D afirma: “Tento fazer que sua conversa seja funcional

e que haja continuidade e que tenha sentido”.

Pergunta 14: Quais 0s recursos pedagdgicos que séo oferecidos para a aquisi¢ao da
linguagem da crianca com TEA?

Uma das grandes dificuldades que as educadoras encontram para manter um
trabalho direcionado e adequado as criangcas com TEA é a caréncia de materiais
especificos e disponibilizados na escola para essa crianca. Isso decorre, geralmente,
em virtude de a Instituicdo nao disponibilizar recursos, inclusive financeiros, para tal.
Dessa forma, elas precisam adequar e/ ou criar 0os materiais devidos, a partir das
ferramentas que tém em sala de aula e que sejam comuns a todos.

A professora A fala: “Utilizo muito ludicidade”; a professora B enfatiza que “Na
escola ndo tem. Procuro ajustar a realidade de todas as criancas as ferramentas que
possuo em sala de aula”; corrobora a professora C ao afirmar que “Pela escola?
Nenhum. Preciso adaptar o material comum para todos os alunos”. A docente D
recorre a diversos recursos pedagogicos para trabalhar a aquisicéo da linguagem do
aluno com TEA. Ela diz, como méae, que estimula e incentiva sua filha, “Eu a estimulo
a usar o tablet e o notebook para brincar e estudar. Existem muitos programas e

aplicativos de alfabetizacdo de criangas com autismo”.
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Pergunta 15: Como vocé promove a elaboracdo e as atividades estruturadas, que
estimulem aquisicao de linguagem da crianca com TEA?

Quanto a elaboragcédo das atividades estruturadas que visem a estimular a
aquisicdo da linguagem da crianga com TEA, as docentes buscam, de maneiras
distintas, identificar seu hiperfoco e, assim, promover novos interesses e novas
abordagens. Relatam, ainda, que também existe a caréncia de informacdes sobre o
nivel de TEA desse aluno, ndo Ihes sendo repassada uma orienta¢ao e/ ou apoio para
iniciar um trabalho adaptado e/ ou direcionado a essa crianga, sendo que, muitas
vezes, nem seus familiares tém a percepcao do que a crianga precisa e gosta. A sala
de aula, os demais alunos e o material coletivo, em geral, tém que ser adaptados pela
docente a crianca com TEA, para, entdo, e conforme entendimento das professoras,
buscar o melhor desenvolvimento para esse aluno.

Cada profissional segue sua linha pessoal, como a professora A que diz: “ No
inicio, sempre procuro trabalhar o hiperfoco que a crianca apresenta, depois, vou
inserindo novas possibilidades”; a professora B segue sua intuicéo e nos fala: “Se eu
fosse receber uma crianga amanha na minha sala eu n&o saberia. Teria que ler,
estudar e transformar em pratica. Acredito que isso nunca vai estar pronto na nossa
cabeca. No entanto, precisamos ter uma formacéo basica, um documento pratico que
nos orientem nesse sentido. Evitar o despreparo inicial para dar seguranca a
professora as primeiras acdes. Depois, € a dindmica que citei observacdo — acao —
observacéo e registro - reflexdo — agao”.

A professora C segue “Adaptando as demandas das disciplinas e as
propostas coletivas”. A docente D se aproveita de tudo que estd disponivel no
momento, fazendo de cada instante, um novo recurso; ela nos diz, como méae, que
“[...] ndo crio atividade estruturadas, mas a desenvolvo em todas as oportunidades.
Por exemplo, se vamos a praia, escrevo a palavra e digo para repetir as letras, formar
as silabas e dentro do mar (fago o mesmo com a palavra mar), explico que ha peixes,
tubardes e eles pertencem ao grupo dos peixes. E a baleia? Sempre me pergunta ...
nao, a baleia € mamifera, e ai, geralmente, ela conta a historia do Pindquio, e eu vou

variando as perguntas”.

Pergunta 16: Como é realizado o acolhimento inicial a crianca em processo de

inclusdo no momento da sua chegada a escola pela primeira vez?
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A docente A narra, sobre o0 momento da chegada da crianca com TEA a
escola, que deve ser “De forma que a crianca possa se sentir o mais confortavel
possivel, embora essa chegada, com seus familiares, no mesmo momento das
demais, causa, para algumas, um desconforto. Seria interessante que elas
adentrassem no espago escolar em um outro momento, onde ela pudesse ter uma
atencao especial do grupo gestor e, consequentemente, ser repassado ao professor
com suas devidas observacBes”. Nas palavras da professora B, “O ideal € uma
anamnese da crianga e sua situacao familiar e social, depois uma reunido com a
coordenacdao, professora e pais. Em seguida, uma adaptacdo mais lenta, organizado
e sem faltas para estabilizar a rotina. Anterior a tudo, tratar a chegada dessa crianca
a escola, de fato a escola. Porque a impressédo que sempre tive é que ela chega sé
para o professor e de ai em diante os olhares externos vao da pena ao alivio”.

A professora C relata que “No coletivo, quando possivel, juntamente as outras
criangas “. A profissional D assumiu seu lugar de mée e afirmou que “O ideal é que
seja feito devagar, como na educacéo infantil ... comegamos devagar, ficamos em
sala, aprendemos a rotina da sala. Em casa a estimulamos, porque a tia vai fazer uma
coisa bem legal e divertida hoje e ai durante as semanas seguintes, 0s pais vao saindo

e chegando um pouco mais cedo”.

Perguntal7: Existe a realizacédo de algum processo de adaptagcéo?

Quanto a realizacdo de algum processo de adaptacao, a professora A diz que
utiliza “[...] os necessarios para aquisicao da aprendizagem”; enquanto a professora
B diz que “Tento propor algo planejado antes da crianca chegar na escola e dentro da
sala. A primeira foi um sacode do aluno para la para ca”; a professora C diz que esse
processo acontece “Quando os pais e a professora solicitam, sdo encaminhadas
algumas saidas”. A professora D, sobre o processo de adaptacao de sua filha, diz “Na
escola onde minha filha estuda atualmente, houve, sim, e hoje ela esta tdo confiante

e a vontade que me manda ir embora, mas eu fico na secretaria”.

Pergunta 18: A escola possui alguma politica que norteia o atendimento a criancas
com autismo? Quais?

Percebe-se, na fala das educadoras, que existe uma vontade imensa do
nacleo gestor desta escola de que essas criangas com TEA ocupem seu lugar dentro

da instituicdo e dentro da sala de aula, mas nédo ha, de fato, uma politica de incluséo
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desses alunos. Ao chegarem, eles sé@o alocados junto a turma regular, sem que seja
feita uma adaptacao individual e adequada que corresponda as suas necessidades.
As docentes tém de se equilibrar nessa linha ténue que separa a necessidade
particular dessa crianga com TEA e os demais alunos. Conforme a concepgédo das
profissionais em suas falas, e embora a professora B desconheca tais politicas na
instituicdo, afirma a professora A que “Até existe, mas, muitas vezes, nao é seguida
da maneira que deveria acontecer”; e a professora C afirma que “Existe uma boa
vontade em receber esses alunos da melhor forma, porém n&o supri a devida
demanda”. A professora D nos diz que a escola de sua filha possui uma politica que
norteia o atendimento a criangas com autismo e que “A escola criou o periodo da tarde
com adolescentes autistas devido a necessidade dos pais de deixarem seus filhos

num lugar de aprendizagens, experiéncias e vivéncias”.

Pergunta 19: Quais as praticas, 0s recursos e 0s métodos, orientados normalmente
nesta escola, que visam ao processo de inclusédo de alunos com autismo?

A partir das falas das docentes, vé-se que nao existe, na pratica, uma
metodologia ou recursos disponiveis, dentro da escola, que visem a inclusdo desse
aluno com TEA. E notério que essa indisponibilidade dificulta, e muito, seu processo
de aquisicdo da linguagem, uma vez que, sem o devido material, a adaptacédo e o
trabalho pedagdgico ficam muito prejudicados.

Nesse sentido, “Muitas escolas nao tém recursos e nem profissionais
habilitados ao trabalho com as criancas portadoras de TEA. Essa crianca tem que ser
bem acolhida e a sua inclusdo tem que ser feita de uma maneira que ndo cause mais
sofrimento a ela e nem aos familiares”, pontua a professora A. Por sua vez, a docente
B completa essa visdo ao afirmar que “Nao existe nada exclusivo para TEA” e, ainda,
como coloca a docente C, “Nao ha direcionamento especifico”. A docente D, em sua
fala de mae, diz que, na escola de sua filha, “Eles desenvolvem um material
diferenciado, baseado em apostilas, atividades no caderno, respeitando o ritmo de

cada aluno”.

Pergunta 20: Quais sdo as principais barreiras cotidianas que vocé considera que
este aluno encontra em seu processo de inclusao nesta escola?
As barreiras para a recepcgéo de aluno com TEA sdo enormes e, a0 mesmo

tempo, desafiadoras; enquanto se busca promover um ambiente acolhedor e empético
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para essa crianga, os profissionais se deparam, principalmente, com a caréncia de
pessoas qualificadas que possam dar o devido suporte e apoio dentro da sala de aula,
para que as professoras possam dedicar maior tempo as especificidades da crianca
com TEA. Isso se reflete, imediatamente, nessa luta interna dessa profissional em
relacdo ao aluno que necessita de uma maior atengdo em seu processo de autonomia
e aquisicdo da linguagem. Como expde a professora A, essas dificuldades se
apresentam através “Principalmente, da falta de recurso e pessoal capacitado para
lidar com as diversas situagdes”; para a professora B, essa inexisténcia de
“Professores formados, cientes dos métodos a serem adotados, de documentos que
norteiem sua pratica com alunos com TEA ou qualquer outra especialidade constitui
uma deficiéncia”; a profissional C complementa ao afirmar que “ O curriculo escolar a
ser cumprido e a auséncia de pessoal qualificado para o acompanhamento, a
infraestrutura adequada e condizente com as necessidades desse aluno
impossibilitam um acompanhamento mais individualizado a esse aluno”. A professora
D, assumindo seu papel de mae, nos diz, sobre sua filha, que “Quando ela estudava
na escola regular, eu sentia o0 preconceito. As pessoas se aproximam por pena ou
curiosidade, é dificil, porque o autista ndo tem uma caracteristica fisica, ele s6 é
diferente. A professora encerra sua fala numa posicao profissional e pessoal, pois, na
verdade, percebe-se que as duas posi¢cdes ndo caminham separadas, uma apoia a
outra na construcdo diaria de sua aprendizagem.

A docente nos presenteia com a seguinte fala: “Costumo dizer que a inclusao
comeca no coracao, falo isso baseada em minhas experiéncias pessoais. Ter boa
vontade e empatia jA € meio caminho andado ... enquanto mée e professora, sé tenho
a pedir que estudemos, facamos formacdes, porque a nossa realidade dos alunos
com necessidades especiais bate a nossa porta, cada aluno autista € um desafio
diferenciado, € um quebra-cabeca representado muito bem pelo seu simbolo. Mas

todos séo seres humanos, dignos de respeito e valorizag&o”.

Pergunta 21: Como vocé analisa o sujeito e sua concepcao?

Pela escuta das falas das docentes, verificamos que, para elas, o sujeito ja
nasce constituido. Vemos isso claramente na fala da professora A, ao dizer que
“Quando a crianga nasce, ela ja traz suas caracteristicas proprias”; e complementa a
professora B, ao dizer que “Essa crianga ja tem uma carga emocional desde que ta

na barriga da mae, que passa pra ela tudo que sente, de bom e de ruim”. Ao mesmo
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tempo em que concebe que o sujeito ja nasce constituido, a professora A admite um
processo de formacgéo cujos estimulos vao sendo fornecidos pelos pais, ao afirmar
que “A personalidade vai sendo formada conforme os pais vdo dando valores e
limites”; completa a docente C, ao afirmar que “Depende muito da vivéncia familiar”,
enquanto a professora D, como méae, diz que “Passo pra ela os principios basicos de

autonomia e de educacéo, tento estimular nela o melhor que ela pode”.

Pergunta 22: Para vocé, o que é linguagem?

Nessa pergunta direta sobre como a linguagem € vista pelas participantes, as
respostas se centram na fala enquanto instrumento de comunicacao entre as pessoas.
Assim, a docente A diz perceber “A linguagem como uma maneira de expressao, de
falar o que se deseja, mesmo que ndo esboce nenhuma palavra”; esse pensamento
€ complementado pela docente B, ao dizer sobre a crianca com TEA, que “A
linguagem da crianca autista é essencial para ela se expressar de forma clara e
compreensivel com aqueles que se encontram em um universo cheio de
possibilidades”; para a professora C, “E um jeito de efetuar a comunicacgéo entre as
pessoas”; por Ultimo a professora D diz que a linguagem “E um sistema que cerca e
diferencia os seres vivos e sem falar que ajuda muito no desenvolvimento da crianca,

ja que ela tem a funcdo de se comunicar”.

Pergunta 23: Como vocé vé a aquisicado da linguagem da crianca autista?

Em face desta esta pergunta, predomina, nas falas das docentes, o
reconhecimento da especificidade da aquisicdo de linguagem do autista. Nota-se que
persiste a concepcao de linguagem como instrumento de comunicagéo cuja aquisicao
decorre de um processo de aprendizagem [no sentido comportamentalista] que requer
uma estimulacdo com estratégias (rotinas) preestabelecidas.

A professora A da destaque a dificuldade de apreensdo do significado da
linguagem peculiar da crianca autista quando relata que “E muito dificil entender essa
linguagem tao particular numa sala de aula com um numero maior de alunos”;
segundo a docente B, “Ela tem seu ritmo de aprendizado, potencialidade para interagir
com o outro e com o meio (ndo tendo ela outro comprometimento) e é capaz de
comunicar seus desejos”; essa professora continua afirmando que “O autista, em
contato com um processo de aprendizagem que contemple a sua especialidade e

possibilidade, consegue éxito na aquisicdo da linguagem” e, ainda de acordo com a
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mesma profissional, “Ha a necessidade de uma rotina preestabelecida, de objetivos
claros, com acdes inclusivas e avaliativas que respeitem os limites deles”.

A professora C diz que procura estimular a linguagem na crianga, mas “Cada
crianga tem seu tempo e seu jeito de se expressar’. Por sua vez, a professora D,
assumindo seu duplo papel, afirma que a linguagem tem que ser incentivada; em suas

palavras “... Sei que nem todo autista verbaliza, mas também sei que todos se
comunicam de alguma forma” e segue “... quando eu digo que todos falam, é porque
acredito que a crianca atipica também fala, ela tem a linguagem dela, que precisa ser
diariamente estimulada, incentivada para que se expresse. Com minha filha, eu fico
criando situacfes para que ela pronuncie as palavras que eu ensino. Assim, ela
adquire um vocabulério maior e consegue dizer, nem sempre com palavras, as vezes
com gestos, aquilo que é o desejo dela”. Dessa forma, essa docente (D) focaliza a
imitacdo, pela crianca, de palavras que ela (mae) emite, dando destaque ao aumento

crescente do vocabulario.

4.2 Discussao

Neste momento, colocaremos em discusséo as falas das professoras diante
das perguntas do questionario que lhes foi aplicado, destacando cinco topicos: o
sujeito; a linguagem; a aquisi¢cdo de linguagem na crianca autista; as estratégias

utilizadas pelas docentes para estimular a aquisicao de linguagem; a inclusao.

4.2.1 O sujeito

Considerando o lugar de fala das docentes, pode-se notar que o sujeito &,
basicamente, um ser biolégico e que ja existe desde sua concepcao; ao ser gerado,
ja esta constituido, cabendo aos pais a garantia da satisfacdo de sua sobrevivéncia.
No que pode ser constatado, a professora A, diz que “Quando a crianca nasce ela ja
traz suas caracteristicas proprias”; na perspectiva da professora B, “Essa crianga ja
tem uma carga emocional desde que ta na barriga da mé&e”; e complementa a
professora D ao afirmar que “Quando estava gravida conversava muito com minha
filha”.

Assim, apreendemos que, para as docentes/participantes desta pesquisa, 0
sujeito diz respeito a um ser que ja nasce pronto, independente do campo da
linguagem, isto é, da relacdo com o Outro. Conforme nos fala ELIA (2010), € na
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relacdo com o outro, enquanto representante do Outro (lugar da lingua, da cadeia
significante) que vao sendo fornecidos, ao bebé, significantes que, ao se articularem,
vao produzindo sentidos. Nota-se que a concepg¢ao — extraida das falas das docentes
— vai frontalmente de encontro & no¢do de sujeito da psicanalise, aqui, assumida.
Nessa perspectiva, portanto, tais falas ndo tocam na questdo do desejo do outro
(aquele que exerce a funcdo materna), que constitui o desejo da crianca e que €&
movido pela falta, instaurando, assim, a condi¢do incontorndvel de incompletude do
ser humano que, segundo a literatura lacaniana, é atravessado pela ordem simbolica
gue o antecede.

Trata-se, também, conforme a escuta dessas falas, de um sujeito centrado na
consciéncia, na autonomia, no controle, diferente do sujeito da psicandlise dividido
entre consciente e inconsciente, o que rompe tanto com a nocdo de ser biolodgico
(dono de um consideravel e determinante dispositivo inato), como também com o
sujeito da consciéncia da filosofia ou da psicologia.

Vale notar, contudo, que, para as docentes, destaca-se, também, um sujeito
moldado por meio de valores e principios morais ensinados pelos pais. Nesse sentido,
sdo lembrados os posicionamentos da professora A, ao asseverar que “A
personalidade vai sendo formada conforme os pais vado dando valores e limites”; da
professora C, para a qual a constituicdo do sujeito “depende muito da vivéncia
familiar”, e da professora D, ao dizer “Dou a ela os principios basicos da autonomia,
de educacéao, para que ela se desenvolva como um ser humano capaz de amar e
aprender”.

Trata-se, entdo, de um sujeito ja formado, com capacidade de assimilar os
principios e os valores culturais que lhe séo transmitidos pela familia. Desse modo, é
reforcada a nocdo de sujeito da consciéncia, de uma personalidade moldada,
diretamente, pelos principios dados pelos pais, ou melhor, pela tornada autbnoma, a
partir de uma capacidade do sujeito de assumir esses principios. Nao se considerou,
portanto, a questdo do desejo e do inconsciente, na medida em que, na proposta
psicanalitico-lacaniana, trata-se de um sujeito barrado, “constituido na e pela
linguagem”, por meio dos processos de alienagao e separagao, conforme colocado na
fundamentacéo teorica desta pesquisa.

Voltemos a fala da professora D, neste eixo, quando afirma que “Dou a ela os
principios basicos de autonomia e de educacéo, para que ela se desenvolva como um

ser humano capaz de amar e aprender”, que € complementada com a afirmacéo de
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que, para tal, além da frequéncia no AEE, mantém uma parceria de confianca com a
escola da crianca, visando ao seu melhor desenvolvimento.

Nota-se, portanto, que essa participante ndo sai de sua posi¢cdo singular de
mae de uma crianga autista, para falar sobre o sujeito, o que implica passar a um nivel
de generalizacdo em seus enunciados. A docente se inclui como mée de Maria, em
seus enunciados, na relacdo singular com sua filha autista, o que se torna visivel pela

presenca dos pronomes eu e ela: “[Eu] dou aela ...”.

4.2.2 A linguagem

Retomando as falas das docentes, merece realce o que foi dito pela
professora D: “... digo para repetir as letras”, ou ainda, “escrevo a palavra”; enquanto
a professora C nos coloca que a linguagem “E um jeito de efetuar a comunicag&o
entre as pessoas”.

Notamos, entdo, que, para elas, a linguagem é entendida como palavras da
lingua, propriamente ditas, resultantes do somatoério das letras que as constituem,
tanto na fala como na escrita, apontando, assim, para a linguagem como instrumento
de comunicacdo a ser aprendido, assumindo, desse modo, uma posicao
comportamentalista. Divergindo desse pensamento, retomemos a proposta de Lemos
(2002) que concebe a aquisicdo de linguagem como uma trajetoria de constituicdo do
sujeito falante. Durante essa trajetéria, na primeira posicdo assumida diante da lingua,
a crianca espelha fragmentos da fala do outro (a mae), podendo alguns desses
fragmentos coincidir com palavras da lingua. Essas pseudo-palavras, porém, nao
possuem o sentido padronizado, ndo coincidindo, portanto, com aquelas produzidas
pela mae, mesmo que se aproximem, do ponto de vista de sua forma. A esse respeito,
segundo Pommier (2007), o infans se torna falante, quando articula significantes,
formando frases que produzem sentido.

Por sua vez, a linguagem, do ponto de vista psicanalitico, possui um amplo
escopo, ha medida em que abarca as sonorizagdes infantis inicias, ou melhor, aquelas
producdes infantis nomeadas por Lacan (1977) com o termo lalingua. Lembremos que
a lalingua consiste em manifestacdes do corpo do bebé — no sentido psicanalitico —
constituindo-se ndo apenas pelos jogos sonoros da crianga, mas também por
gesticulagcbes, expressdes faciais, movimentos motores (PORGE, 2014), sendo
atravessada pelo afeto.
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Notamos, porém, a inexisténcia de falas de docentes sobre essas dimensdes
de lalingua — sonorizacbes, balbucios, gesticulagdes (ou outras manifestacbes
corporais) — apontando, entéo, para o seu ndo reconhecimento como uma forma de
linguagem. Logo, restringindo-se a palavra conforme padronizada na lingua; nessa
perspectiva, afirma a professora B: “Antes, no lugar de todo esse progresso so existia
siléncio ou grito”.

Nesse quadro, a ecolalia também néo seria destacada, na medida em que
nao seria considerada como linguagem ou, entdo, seria vista no sentido negativo.
Como contraponto a tais colocacfes, Carvalho e Melo (2018) assumem a proposta de
gue a ecolalia, no autismo, representa uma manifestacao de resisténcia que a crianca
opde ao recalque do som; lembremos que, na proposta aqui assumida, a fim de que
a crianca se torne falante, € necessario que ocorra o recalque do som. Para essas
autoras, os autistas ndo se encontram fora da linguagem, embora mantenham com
ela uma relacdo bem singular.

A esse respeito, retornamos as pesquisadoras Barros, Fonte e Souza (2020),
quando propdem, com fundamento na posi¢cdo bevenistiana, que a ecolalia nao é
somente uma repeticdo automatica, pois representa o0 instante em que a lingua
acontece no discurso da crianca autista. Ainda, segundo essa proposta, a crianca
precisa ser observada em sua totalidade, ndo apenas em sua fala ou em suas
verbalizagbes, na medida em que a linguagem ultrapassa a producao vocal, incluindo,
também, o olhar e os gestos que adquirem um sentido peculiar, a partir do contexto
enunciativo.

E importante destacar que a noco psicanalitica de corpo ndo coincide com a
nocéo de corpo como organismo. No primeiro caso, trata-se do corpo pulsional — na
acepcao freudiana — movido pela demanda e pelo desejo, enquanto que, no segundo,
temos um corpo-organismo, movido pela necessidade e pelos instintos. Lembremos
que, para Quinet (2017, p. 79), o ser humano é um corpo falante.

Destacamos, também neste eixo, o olhar da professora D, que nao cria
atividades estruturadas, mas estimula sua filha em diferentes oportunidades, como ao
irem a praia, escreve algo e diz para “repetir as letras, formar silabas”. Para essa
docente, a linguagem é um instrumento que tem a fungédo de comunicar. Em sua fala,
parece se mesclarem as duas posi¢des: a de mae e a de professora, na medida em
gue se refere as estratégias de ensino utilizadas para estimular a linguagem, mas néo

da criancga autista, de um modo geral, e, sim, especificamente, de sua filha autista. No
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entanto, ela generaliza quando diz: “Acredito que a criancga atipica também fala, ela

tem a linguagem dela”.

4.2.3 A aquisic¢éo de linguagem na crianga autista

Refletindo sobre algumas falas das docentes, vemos que sua visdo sobre a
aquisicao de linguagem esté atrelada a pronuncia de palavras pela crianga, ou seja,
considera-se que ela fala, ao usar significantes instituidos/padronizados em sua
lingua. Nessa perspectiva, temos a professora B, ao comentar sobre duas criangas
autistas presentes em sala de aula: “O que eu percebi é que as duas tiveram avangos
na aquisicao de linguagem. Posso citar algumas, como pedir, negar, cantar, identificar
espacos, objetos e colegas quando solicitado pelo nome”. Segundo a professora C,
esse processo € “lento e restrito, devido as condi¢cbes inadequadas”. Na mesma
ordem de ideias, esta a professora D, ao referenciar-se a sua filha que “preserva a

fala ecolalica e pouco funcional”.

Assim, a ecolalia € considerada, pela docente, apenas do ponto de vista
negativo, ndo sendo inserida no percurso de aquisicdo de linguagem no autismo.
Lembremos que a ecolalia do autista possui singularidades que a distinguem da
posicdo de espelhamento — primeira posicdo — proposta por Lemos (2002).
Destacamos que, no primeiro caso, tem-se 0 eco de uma parte ou da totalidade de
um enunciado produzido pelo outro, enquanto que, no segundo, tem-se 0 eco de
fragmentos da fala do outro. Assim, em ambos 0s casos, trata-se da presenca da fala
do outro nas verbalizacdes da crianca e, portanto, de uma repeticdo, malgrado as
diferencas entre elas.

Desse modo, enquanto na crianca sem dificuldades, segundo Porge (2014),
esse eco constitui um estadio (o estadio do eco), um momento de passagem para
uma outra posi¢ao face a linguagem, a crianca com dificuldades fica fixada nesse
momento do eco, ndo passando adiante. Cabe ressaltar, também, a proposta de
Arantes (2001) que nos diz que a ecolalia, a0 mesmo tempo em que representa uma
fixidez nas verbaliza¢des do autista, é por meio dela que pode ocorrer uma mobilidade
em tais verbalizagGes, permitindo-lhes sair desse aprisionamento para seguir adiante.
E importante realcar, ainda, na linha teérica aqui assumida, a importancia da
implicacdo do outro nas manifestacbes da crianca, quaisquer que sejam elas,

conferindo-lhe o estatuto de falante bem antes de ela falar.
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Chamou-nos a atencao a participante D que, como professora, entende, de
um modo geral, que nem todo autista fala, mas todos se comunicam de uma maneira
particular e individual, e que o incentivo e o estimulo a essa crian¢a devem ser diarios,
provocando nela o despertar da linguagem. Enquanto mae, ela aproveita e cria
situacdes para incitar sua filha a desenvolver a linguagem e, ainda, amplia seu
vocabulario. Enfim, mesmo que, nem sempre, sua filha pronuncie o que quer, ela fala,
também, por meio de gestos.

Apreende-se, entdo, que a docente D passa, nesse momento, da posi¢ao de
professora para a posicao de méae. Ja a professora A diz que “As criancas aprendem
muito por imitacao”, trazendo a baila uma indicacédo de que, repetir/imitar o outro (ou
a sua fala) tem importancia na aquisicdo de linguagem da crianca, devendo-se
destacar que repetir ou imitar diferem-se de espelhamento na proposta de Lemos
(2002).

Desse modo, o primeiro caso indica uma proposta comportamentalista no que
diz respeito a aquisicao de linguagem, para a qual a atividade da crian¢a de imitar a
fala do outro é fundamental a fim de que a linguagem seja por ela moldada/aprendida.
Diferentemente, o espelhamento se ancora na concepc¢do lacaniana de estadio de
espelho que supde um sujeito do inconsciente, conforme foi colocado na
fundamentacéo tedrica deste trabalho.

Novamente, aqui, as manifestacdes do corpo da crianga, como manifestacdes
de linguagem — entre elas as sonorizagdes — reunidas sob o termo lacaniano de
lalingua, ndo sdo realcadas pelas docentes/participantes em relacdo a aquisi¢cao de

linguagem da crianca autista.

4.2.4 Estratégias utilizadas pelas docentes em relacdo a aquisi¢do de linguagem

em criangcas com TEA

De acordo com as colocagOes das docentes, o processo de aquisicdo da
linguagem em criangas com autismo néo acontece rapidamente e, para estimula-lo,
utilizam-se de estratégias distintas. A professora D, por exemplo, afirma que,
enquanto a crianga “... vai narrando o que aconteceu”, ela aproveita esse momento
para estimular a linguagem, ao dizer que “Desenvolvo em todas as oportunidades”.
Referimo-nos também a professora A, segundo quem, suas praticas dialogicas se dao

“Através daquilo que interessa a crianga”.
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Para a professora A, a fim de que essa aquisi¢ao acontecga, recorre a “Jogos
adaptados”, afirmando ainda: “Utilizo muito a ludicidade”. Ja a professora B, trabalha
em grupo e afirma: “Procuro ajustar a realidade de todas as criangas as ferramentas
que possuo em sala de aula”. A docente D caminha nessa dire¢cdo quando afirma que:
“Uso jogos de encaixe ou outro recurso que ela goste”, afirmando ainda que “... a
estimulo a usar o tablet e o notebook para brincar e estudar”.

Inferimos, das afirmac¢des das docentes, que elas reconhecem o importante
lugar ocupado pelo outro (no caso, o professor) no que se refere a aquisicdo de
linguagem do aluno autista, ou melhor, elas se colocam como responsaveis pelo
ingresso da crianca na linguagem, por meio do estabelecimento de uma relacdo com
essa crianca e pela introducéo de recursos aptos a favorecer esse ingresso. Nas falas
sobre esse topico, escutamos a predominancia do uso de recursos ludicos no sentido
de favorecer a aquisicao de linguagem do aluno com diagnostico de autismo. Por sua
vez, notamos que essa ludicidade se restringe a observagdes sobre jogos sensoriais
e motores, ndo havendo destaque a linguagem nele inseridos. Tais jogos revestem-
se de grande importancia no que diz respeito a crianca autista. Recorremos a Vorcaro
(2018) para quem, por meio de jogos de alternancia de turnos entre o0 outro e a crianga,
defende que esta vai entrando no ritmo, o que é fundamental para que venha a
incorporar os significantes verbais.

No entanto, esses jogos/brincadeiras, conforme destaca a mencionada
autora, geralmente, fazem-se acompanhar por manifestacbes verbais, tanto da
crianca quanto do outro, manifestacdes que, ao serem realcadas, ocupariam um lugar
crucial na constituicdo do autista como falante. Por sua vez, a ludicidade utilizada
pelas docentes diz respeito aos tipos de jogos, por elas indicados, ndo havendo
referéncia a relacao ladica que a crianga mantém com a lingua — por meio de diversos
jogos sonoros — 0 que € assumido, por autores na linha psicanalitica, como
fundamental ao desabrochar o futuro da crianga como falante, de acordo com Porge
(2014), Carvalho (2019), entre outros.

4.2.5 Incluséao

Algumas falas das docentes sobre a inclusdo escolar demonstram uma
realidade diaria muito diferente daquela evidenciada nos relatos que constam nas

determinacdes legais dos diversos 0rgaos e setores competentes, conforme colocado
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na Introducéo deste trabalho. Leopoldino (2016), na mesma linha de outros estudiosos
do tema, relata, em relacdo a crianca com autismo, que o ingresso a escola é timido,
independente das dificuldades préprias do individuo, mas que a inexisténcia de
ambientes adequados e adaptados dificulta 0o acesso. Acrescenta, ainda, que ha
recusas dissimuladas referentes a ndo aceitacao de autistas sob a argumentacéo de
nao possuir preparacdo para se trabalhar com o autismo.

Vimos que o olhar das profissionais esta alinhado com o que afirma esse
pesquisador. E o que escutamos na fala da professora B que diz “Hoje nem sei o que
fazer para incluir uma crianca com TEA [...] leio sobre acolher como fago a todos”, e
continua, que “A escola deveria ter o0 minimo para atender as necessidades dos
professores e da crianga”.

Remetemos ao Ministério da Educacdo (2008), quando diz ser preciso
estabelecer um sistema na educacdo que contemple as necessidades de todos os
estudantes, causando seu sucesso escolar, devendo haver um trabalho mais
direcionado e personalizado nas escolas. O que a professora A nos fala, entretanto,
€ que “Muitas escolas ndo tém recursos e nem profissionais habilitados ao trabalho
com as criancas portadoras de TEA”, assim como “A falta de recurso e pessoal
capacitado para lidar com as diversas situagdes”. E relata a professora C “Ha auséncia
de pessoal qualificado e de infraestrutura adequada e condizente com as
necessidades desse aluno”.

Ao nos referirmos ao aperfeicoamento das docentes para uma melhor
inclusédo, apontamos a visdo da professora B que relata que “A formacéo continuada
de professores parece que sO se detém ao assunto quando um caso aparece na sala
de um professor, [...] dai, quando aparece, ficamos sem saber o que fazer”.
Retornamos aos pesquisadores Barnard, Prior e Potter (2000), que asseguraram nao
ser a inclusao apenas a garantia de servicos e suporte, e, sim, a qualidade que esses
deveriam ter, afirmando, ainda, ser de grande valia que os docentes possuam uma
especializacdo nessa area.

Salientamos a fala da professora B, quando diz que “A impressao que sempre
tive é que ela chega so6 para o professor e, de ai em diante, os olhares externos vao
da pena ao alivio”. Destaquemos, ainda, que, segundo o Ministério da Educacéao,
varias dessas criangcas necessitam de um apoio extra que possa suprir suas

especificidades. Assim sendo, trazemos a fala da docente D que nos afetou de modo



81

especial, pois, por meio dela, percebemos seu grito calado: “Eu sentia o preconceito
[...] € dificil porque o autista ndo tem uma caracteristica fisica, ele so é diferente”.
Suas falas se misturam e se alternam como mée e como professora, fazendo-
nos perceber que ndo ha como separar as duas. Apreendemos isto, além da
colocacao anterior sobre o preconceito, em suas coloca¢des quanto a ficar na escola,
qguando diz, como mée, que “Convenceu-a a ficar como uma crianga pequena” e,
enquanto professora, fala que “Cada aluno autista € um desafio diferenciado, é um

guebra-cabeca, mas que todos sao seres humanos, dignos de respeito e valorizagao”.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Pelas falas das docentes, pudemos ver que elas concebem a linguagem,
basicamente, como instrumento de comunicacdo e como palavras da lingua
padronizada constituidas por silabas e estas por letras. Cabe dizer, pelo que
estudamos até aqui, que a linguagem como instrumento de comunicacdo de um
significado, de uma intencdo ou vontade, ndo coloca em destaque outros tipos de
expressdes/manifestagcbes de linguagem que constituem o que Lacan (1977)
concebeu como lalingua. A esse respeito, convém citarmos Lier-De Vitto e Carvalho
(2008, p.119) para quem, os autores que abordam a linguagem num viés cognitivista
a concebem como “instrumento de comunicacdo, um veiculo/suporte material de
conteudos internos, mentais”.

Desse modo, pbéde-se verificar que a linguagem é entendida como sendo
palavras faladas e escritas com as silabas e letras que a constituem, nao
considerando outras formas, como as sonorizacbes, balbucios e demais
manifestacbes corporais. Por sua vez, chamam a atencéo as professoras A e D. Ao
dizer que “Os surdos que conversam por sinais, mas nao falam”, a docente A nao
considera o uso da lingua de sinais como fala e a docente D, ao defender que “Nem
todo autista verbaliza, mas também sei que todos se comunicam”, deixam perceber
gue admitem uma forma de expressdo/comunicacdo que nao se restringe a
verbalizacgéo.

Em relacdo a palavras da lingua, embora ndo se possa equiparar a concepcao
das docentes a proposta saussuriana, € importante convocarmos a nocao de signo
concebido, pelo genebrino, como unidade da lingua. Lembremos que, para esse
linguista, o signo consiste numa associagao entre significante e significado, sendo a
lingua concebida como um sistema de signos que obedecem a leis associativas e
combinatdrias e, posteriormente, como um sistema de valores, de acordo com o qual
as entidades linguisticas se relacionam por diferenca, negacdo, oposicdo. Nessa
perspectiva saussuriana, a linguagem é constituida por lingua mais fala. Assim, Lacan
(1977) formula a nocéo de lalingua que amplia esse arcabouco, ou melhor, aumenta
a abrangéncia da linguagem que vai ser lancada para além de seus limites. Nela se
incluem, portanto, como foi visto na fundamentacgéo tedrica, as manifestacdes sonoras
junto as demais manifestacdes corporais da crianca que sao atravessadas pelo afeto,

localizando-se aquém do sentido predeterminado, ou seja, implicando um néo sentido.
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Assim, de acordo com suas falas, as professoras néo realcaram as manifestacdes de
lalingua da crianca, como sendo uma linguagem a qual € concebida de forma restrita,
limitando-a, basicamente a palavra, como foi dito antes. Ao mostrarmos, entdo, essa
restricdo, essa limitacdo do campo da linguagem, nas falas das docentes, no nosso
entender, pudemos mostrar que € preciso ampliar esse campo para que venha a
abarcar a lalingua como manifestacbes da linguagem, atribuindo-lhe relevancia.
Desse modo, na medida em que, na concepcao de linguagem, pudessem ser incluidas
essas manifestacbes, certamente, efeitos seriam produzidos no que concerne a
relacdo da crianca com o outro. Melhor dizendo, esse outro seria levado a tratar a
crianca autista como sujeito de linguagem, como estando dentro da linguagem e nao,
dela excluida — como a concebem alguns autores da area —, com todas as
consequéncias que dai adviriam. Essa escuta para a crianga autista, escuta que a
inclui na linguagem, aumentaria, portanto, o leque de possibilidades em relacdo a essa
crianca. Em outras palavras, essa inclusdo permitiria que se escutasse a linguagem
dessas criancgas, e que fosse lancada uma aposta de que, dessa sua linguagem
singular, surgira uma fala conforme a lingua padronizada.

Acerca disso, intimamente vinculada a concepc¢éao de linguagem das docentes,
surge a concepcdo de aquisicdo de linguagem, em que se destaca a dimenséo
comportamentalista de aprendizagem, ganhando vulto, portanto, os recursos de
estimulacdo, repeticdo e imitacdo de palavras da lingua padronizada. Dizendo de
outro modo, para as docentes, a aquisicdo de linguagem acontece ao tentarem
estimular a fala dessa crianca autista, para que consiga ampliar o vocabulario e dizer
aquilo que deseja. Em suas falas, verificamos que elas se despem de conhecimentos
adequados sobre a linguagem e sua aquisi¢cdo, desconsiderando a lalingua como
condutor de informagfes que pudesse agregar a crian¢a a aquisicao de linguagem.

Assim, € possivel verificar que a linguagem ¢é alargada pela lalingua que surge
ao abranger essas outras possibilidades, sem deixar restringir a linguagem a palavras,
assim como, a aquisicdo de linguagem a repeticdo, imitacdo, pois considera 0s
fragmentos de fala da crianca autista como producdes verbais, vindo a assumir um
lugar de destaque na aquisi¢céo de linguagem dessas criangas.

E importante realcar que, na perspectiva comportamentalista, a repeticéo difere
basicamente do espelhamento na proposta de Claudia Lemos sobre aquisicdo de
linguagem, aqui assumida e exposta na fundamentagdo teorica. Lembremos que,

nessa proposta, a crianga espelha, em sua fala, fragmentos da fala do outro (a méae);
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o espelhamento aponta, entdo, para uma nao coincidéncia entre as duas falas, na
medida em que esses fragmentos que constituem as producdes verbais infantis ndo
expressam um sentido determinado. A lalingua da crianca situa-se, portanto, nessa
sua posicao inicial na trajetoria de aquisicdo de linguagem. Indicamos, entdo, com
fundamento em suas falas, que as participantes excluem esse momento como sendo
de fundamental importancia para a mudanca que venha a ocorrer no vir-a-ser- falante,
mesmo que ele ndo possa ser considerado do ponto de vista de um sentido a ser
comunicado em sua relagdo com o outro.

Pdde-se perceber, neste estudo, que a inclusdo ganha vulto nas abordagens
das docentes. Nesse processo de incluir as criancas com TEA na escola, as docentes
citam a necessidade de acolher esse aluno da melhor forma possivel, fazendo com
que ele possa se sentir confortdvel e seguro; embora reconhecam que essa
adaptacao ocorre de forma lenta e organizada, devem seguir caminhando rumo a uma
rotina sem surpresas.

Convém indicar que, diante das perguntas sobre as estratégias e sobre a
inclusao, as falas das docentes deixam ver também essa exclusédo da linguagem em
seu escopo mais amplo. Lembremos que, ao se referirem a ludicidade por meio de
diversos jogos, néo é, por elas, considerado que expressdes de linguagem se fazem
presentes, de diversas maneiras, durante tais jogos, o que indica que essas
expressdes ndo sao escutadas. Note-se que 0s jogos referidos sao restritos aos jogos
motores-cognitivos, ndo se ampliando para abarcar os jogos de linguagem, jogos de
palavras ou jogos sonoros (CARVALHO, 2019a e 2019b), sendo, portanto, excluida a
relacdo ludica da crianca com lalingua.

Ademais, apreendemos, em suas falas, que as docentes sao afetadas pelas
dificuldades implicadas na inclusdo da crianga autista, na escola e, de modo mais
amplo, na sociedade, o que revela, portanto, uma preocupante inquietacdo. Do
mesmo modo, reconhecem a necessidade urgente de suprir essas dificuldades por
meio de varios tipos de recursos. Ainda, independente da formacédo académica ou
tempo na fungdo, as docentes tém uma visdo cognitivista e comportamental do
individuo autista e, mesmo agindo algumas vezes intuitivamente, caminham junto a
ele, para que seja incluido na sala de aula regular, como um aluno com uma
caracteristica que precisa de maior atencdo. O agir delas harmoniza, entdo, um
acolhimento sensivel e preocupado em manter essa crianga em Seu constante

processo de aprendizagem e evolugdo, promovendo um ensino que a capacite a
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conquistar sua autonomia e desempenhar com maior facilidade suas atividades
diarias. Embora a escola citada na pesquisa ndo possua um nucleo de AEE, em suas
dependéncias fisicas, que reforcem o aprendizado do aluno com TEA, foi possivel
observar que ela possui um material humano muito rico que procura, da melhor forma,
dentro de suas possibilidades, incluir esses alunos dentro do contexto escolar. E,
como elas mesmas afirmaram, para alcancar o sucesso nessa empreitada, a
formacao e a capacitacdo dos professores precisam ser abordadas e incentivadas,
pois, assim, maiores serdo os avangos desses alunos em sala de aula.

Pode-se notar, contudo, que ndo ocorre, nesse aspecto, referéncia a questao
da linguagem. E preciso dizer, portanto, que as participantes se situam numa posi¢ao
em que nao ha reconhecimento de que a inclusdo da crianca autista implica
inevitavelmente a linguagem, ou melhor, a inclusdo ocorreria pela via da linguagem.
Convoquemos a observacdo de Kanner (1943/1997) de que encontrou grande
variedade de sintomas nas onze criancas por ele acompanhadas. No entanto, o que
havia de comum, em todas, é que elas tinham sua linguagem afetada, embora essa
afetacdo ocorresse de formas variadas. Lembremos que a perspectiva psicanalitica
deixa visivel a implicacéo entre linguagem e sujeito, a impossibilidade de separa-los.
Assim, jA que o0 sujeito € constituido na e pela linguagem, seria também pela
linguagem que se poderiam enfrentar os obstaculos com que ele viesse a se
confrontar.

Realcamos, entdo, que as concepg¢des sustentadas pelas participantes, em
relacdo aos cinco eixos (sujeito, linguagem, aquisicdo de linguagem, estratégias e
incluséo), vinculam-se intimamente entre si, em torno do eixo do sujeito. Em outras
palavras, elas decorrem de uma concepcéo bioldgica de sujeito que ja nasce com
recursos/capacidades para integrar os estimulos que os outros (sobretudo os pais) lhe
dirigem, moldando-o. E acrescida, ent&o, a dimens&o comportamentalista-cognitivista
de um sujeito-aprendiz centrado na consciéncia do qual se exclui a linguagem como
o constituindo, ou melhor, ndo é considerado o sujeito lacaniano. Em outras palavras,
ponderando os resultados discutidos e avaliados nesta pesquisa, pode-se perceber
que, para as docentes, a concepc¢ao do sujeito se apresenta como a formagao de um
ser bioldgico, desconsiderando o sujeito lacaniano que nasce a partir da linguagem,
sendo inserido nas trocas simbolicas e rompendo com a dualidade crianga-outro

(méae).
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E importante, neste ponto, destacar que nossa escuta foi especialmente
afetada pelas falas da professora D que nos surpreenderam pelo seu carater de
inesperado, trazendo, portanto, a tona um sujeito do inconsciente, em conformidade
com a proposta lacaniana, segundo a qual o inconsciente provoca um efeito de
surpresa. Podemos dizer, entdo, que os significantes que constituiram a Docente D
como sujeito, em sua posicado de mae de crianca autista, atravessaram suas falas nas
diversas perguntas que lhe foram apresentadas, fazendo com que essa posi¢cao fosse
dominante nessas falas. Assim, como pdde ser visto na discussdo, esses
significantes, ora a colocam apenas na posi¢cdo de mae, impedindo-a de sair de sua
relacdo singular com a filha, portanto ndo conseguindo generalizar; ora fazem com
que essa posi¢cdo materna se mescle a posi¢cdo de docente fazendo presentes em sua
fala estratégias pedagodgicas aplicadas a filha autista, ora mostrando um
deslizamento, fazendo-a passar de uma posi¢cao de professora para posi¢cao de mae
de uma crianca com autismo. Podemos dizer, assim, que a participante D deixou vir a
tona, em nossa escuta para sua fala, a emergéncia de um sujeito do inconsciente,
constituido na e pela linguagem, sujeito do significante, submetido aos significantes
gue o constituiram.

Com a realizacdo desta pesquisa, ocorreu, do ponto de vista da prépria
pesquisadora, uma ampliacdo do escopo da linguagem. Como consequéncia, a Nno¢ao
de inclusédo também foi ampliada, cabendo a linguagem desempenhar seu papel com
esse aluno, através de uma rotina que contemple acfes que respeitem o seu tempo
de aprendizagem, com suas especificidades. Dai decorrem, portanto, o incentivo e a
criacdo de situacfes dirigidos a um sujeito de linguagem que lhe permitam ser
inserido, ainda mais, na linguagem e, assim, trazé-lo, o0 mais préximo possivel, para
junto dos demais.

Por meio deste estudo, consideramos que nossos objetivos foram alcancados,
uma vez que o cendrio sobre o sujeito, a linguagem, sua aquisicdo, estratégias e
incluséo, foi elencado pelas profissionais. Demonstrou-se, entdo, que os limites da
linguagem podem ser estendidos pela visdo psicanalitica, ou melhor, essa viséo
amplia a concepcao de lingua e linguagem, sendo atravessada pelo afeto; ndo se
pode falar que o autista ndo possui linguagem, na medida em que ele é constituido na
e pela linguagem. E a concepcao de lalingua que vai ampliar esse leque constituido
por Saussure (1974), quebrando a lingua padronizada.
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Destaca-se, por fim, o periodo atipico da pandemia da covid-19, que tornou
inviavel um estudo presencial, em que o acompanhamento das atividades e rotinas
seriam agregadoras de importantes informagfes sob a Otica da pesquisadora;
entretanto, devido a essa impossibilidade, ndo foi viavel a obtencdo de outros
resultados. Assim, sugere-se a importancia de um estudo futuro, com um periodo mais
prolongado de pesquisa, em que seja ampliada a investigagcdo sobre praticas

pedagdgicas e sobre a linguagem em criancas autistas.
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ANEXOS

ANEXO 1 - ENTREVISTA DA DOCENTE A

Nome do Docente: A
Idade: 41 anos
Area de Graduacéo: Pedagogia

Tempo de Graduacéao: 16 anos

Especializacgéo: Psicopedagogia Clinica

Atua em que série: Infantil 2 e infantil 3

1. Na faculdade vocé estudou sobre inclusdo escolar? Sim, mas no tempo que fiz
faculdade, era muito superficial, hoje a realidade € bem diferente.

2. Tem algum curso ou estudo na area de TEA? Sim. Fiz um curso ABA.
3. Vocé ja trabalhou com criangas autistas anteriormente? SIM.

4. A escola disponibiliza alguns recursos para inclusao de criangcas com TEA? Quais?
Infelizmente ndo. Mas, como professora, tento promover o melhor ambiente para essa

crianca.

5. As escolas mantém uma equipe multidisciplinar para trabalhar com as criangas com
TEA? Né&o.

6. Quais 0s recursos pessoais que voceé utiliza para incluir as criancas com TEA na

sala de aula regular? Jogos adaptados de acordo com a necessidade da crianca.

7. Como as demais criancas lidam dentro e fora da sala de aula com essa criangca com
TEA? Depende do comportamento, quando esta calma, normalmente, e se estd em

crise algumas ficam assustadas.

8. Qual sua maior dificuldade em sala de aula com a crianga com TEA? N&o ter um

profissional de apoio que possa fornecer um suporte.

9. Como € arelacao dos pais dessa crianca com TEA e vocé? Os pais sdo conscientes

das dificuldades e ajudam como podem.

10. Essa crianga com TEA frequenta algum Atendimento Educacional Especializado

(AEE)? Sim, tem acompanhamento.
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11. Considerando as situacdes interativas entre a crianca com TEA e os demais
alunos e profissionais da escola, como vocé vé seu processo de aquisicdo de
linguagem? Essa interagdo é muito importante, pois as criangas aprendem muito por

imitacdo, embora ndo seja um processo rapido.

12. Como vocé estimula a aquisi¢cao da linguagem da crianca com TEA? Falar com a
crianca de forma clara e objetiva, através de imagens, musica, manter uma rotina,

entre outros recursos.

13. Como acontecem as praticas dialdgicas entre vocé e a criangca com TEA? Através

daquilo que interesse a crianca

14.Quais os recursos pedagdgicos que sdo oferecidos para a aquisi¢ao da linguagem

da crianga com TEA? Utilizo muito ludicidade

15. Como vocé promove a elaboracdo e as atividades estruturadas, que estimulem
aquisicao de linguagem da crianca com TEA? No inicio, sempre procuro trabalhar o

hiperfoco que a crianga apresenta, depois vou inserindo novas possibilidades.

16. Como é realizado o acolhimento inicial a esta crianca em processo de inclusdo no
momento da sua chegada a escola pela primeira vez? De forma que a crian¢a possa

se sentir o mais confortavel possivel.

17. Existe a realizacdo de algum processo de adaptacao? Sim, 0S necessarios para

aguisicao da aprendizagem

18. A escola possui alguma politica que norteia o atendimento a criancas com
autismo? Quais? Até existe, mas, muitas vezes, ndo é seguida da maneira que deveria

acontecer.

19. Quais as préticas, recursos e métodos, orientados normalmente nesta escola, que
visam ao processo de inclusdo de alunos com autismo? Muitas escolas ndo tém
recursos e nem profissionais habilitados ao trabalho com as criancas TEA. Essa
crianca tem que ser bem acolhida e a sua inclusdo tem que ser feita de uma maneira

gue nao cause mais sofrimento a ela e nem aos familiares.

20. Quais sao as principais barreiras cotidianas que vocé considera que este aluno
encontra em seu processo de inclusédo nesta escola? Principalmente a falta de recurso

e pessoal capacitado para lidar com as diversas situacoes.
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21. Como vocé analisa o sujeito e sua concepc¢ao? Quando a crianca nasce, ela ja
traz suas caracteristicas proprias, e a personalidade vai sendo formada conforme os

pais vao dando valores e limites

22. Para vocé, o que é linguagem? Vejo a linguagem como uma maneira de
expressao, de falar o que se deseja, mesmo que nao esboce nenhuma palavra, como
0S surdos que conversam por sinais, mas nao falam, ele tem uma linguagem

particular.

23. Como voceé vé a aquisi¢éo da linguagem da crianga autista? E complicado, porque
nao sei como deveria agir pra estimular essa crianca a falar e sei que eles tentam se
comunicar, mas € muito dificil entender essa linguagem téo particular numa sala de
aula com um numero maior de alunos. Mas é algo essencial na socializacdo e
integracdo, ja que, a partir da expressao de seus sentimentos e pensamentos, a

crianca autista podera interagir socialmente.
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ANEXO 2 - ENTREVISTA DA DOCENTE B

Nome do Docente: B
Idade: 52 anos
Area de Graduagio: Pedagogia

Tempo de Graduacéao: 4 anos

Especializacéo: Arte e Educacéao

Atua em que série: infantil 2

1.Na faculdade vocé estudou sobre inclusdo escolar? Na época que fiz faculdade se
falava pouco sobre o assunto inclusdo escolar. Por esse motivo, o grau de Autismo
que assinalei € uma achismo meu. Ainda havia os encaminhamentos dessa demanda
de clientela para as escolas especializadas. A visdo de inclusdo era a insercao da
crianca ao atendimento especializado fora da escola regular. Eu lembro que parecia
Ser um progresso ja que as criancas anteriores a essa fase eram tratadas como

bichos, presas dentro de casa.

2.Tem algum curso ou estudo na area de TEA? Comecei a fazer uma especializacao
em inclusdo escolar (1999), mas nao focava s6 na area de TEA. Eram todas as
especialidades. Na época denominavam de Autismo.

3.Vocé ja trabalhou com criangcas autistas anteriormente? Sim. Tenho duas
experiéncias de atendimento com alunos diagnosticados autistas

4.A escola disponibiliza alguns recursos para inclusdo de criangcas com TEA? Quais?
Ndo. Mas a escola deveria ter o minimo para atender as necessidades dos
professores e da crianca.

5.As escolas mantém uma equipe multidisciplinar para trabalhar com as criancas com
TEA? Além do AEE eu desconheco que a prefeitura tenha algo a mais para oferecer.
Acredito que ela se utiliza do que ja tem (psicologo, assistente social, etc.) para
encaminhar a criangca. No entanto, uma equipe na escola, ndo existe nem para as
demandas mais frequentes.

6.Quais 0s recursos pessoais que vocé utiliza para incluir as criangas com TEA na
sala de aula regular? Hoje nem sei 0 que fazer para incluir uma crianca com TEA. E
qguando digo nao sei € porque minha pratica seria desvinculada de qualquer teoria

atual. De forma autbnoma e talvez um pouco empirica. Certamente, leio sobre acolher



103

como faco a todos e trabalhando na dindmica da observacdo — acdo — observacéo e
registro - reflexdo — acao.

7.Como as demais criancas lidam dentro e fora da sala de aula com essa crianga com
TEA? Na minha experiéncia com o infantil 3, as criangas nem percebiam a diferenca
a ponto de verbalizar algo excludente. Porém, o aluno ndo dava feedback das
brincadeiras propostas pelos colegas e com o tempo passou a brincar cada vez mais
sozinho. Ja em outra experiéncia que tive com um aluno era do 3° ano do
fundamental, o ambiente escolar para ele era estressante, ele ja chegava aos berros,
tinha um problema de atrofia nas pernas e ndo andava com equilibrio. Como havia
uma rotina a cumprir, metas a serem alcancadas e essas demandas quando foram
criadas ndo pensaram como participantes dela um aluno com TEA. Foi acordado com
a familia que ele alternaria os dias de vim para escola. No dia que ele vinha, o
planejamento era voltado para ele. Nao adiantava muito, porque, como alternava, era
como se ele sempre tivesse uma experiéncia nova naguele lugar, um eterno processo
de adaptacao.

8.Qual sua maior dificuldade em sala de aula com a crianga com TEA? Hoje, eu diria
gue é estar completamente desatualizada, meu foco de estudo sempre € sobre o nivel
qgue estou trabalhando. A formacédo continuada de professores parece que sO se
detém ao assunto quando um caso aparece na sala de um professor. Ressaltando
que trata de forma paliativa e, as vezes, até em particular. Me colocando como
cumplice dessa pratica, € como se a gente nunca fosse receber qualquer tipo de aluno
especial. Dai, quando aparece, ficamos sem saber o que fazer.

9.Como € a relacdo dos pais dessa crianca com TEA e vocé? Todas as experiéncias
gue eu tive foi de negacgéo da situacao, da parte de um ou dos dois. Detalhe, estamos
falando de criancas laudadas. Quando digo negacéo, € que a medida que os pais
negam a condicao do filho, ele também nega a condicdo de intervencéo do professor
no processo educativo dessa criancga.

10.Essa crianga com TEA frequenta algum Atendimento Educacional Especializado
(AEE)? Séo orientadas a frequentar, mas as vezes faltam.

11.Considerando as situagdes interativas entre a crianga com TEA e os demais alunos
e profissionais da escola, como vocé vé seu processo de aquisi¢cdo de linguagem?

O que eu percebi € que todas as duas tiveram avancos na aquisicdo da linguagem.
Posso citar algumas como pedir, negar, cantar, identificar espacos, objetos e colegas

guando solicitado pelo nome. Interagir em momento de cantar em grupo sem episédio
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de estresse. Antes, no lugar de todo esse progresso so existia siléncio ou grito. SO
gue para isso ser mais eficaz a comunidade interna da escola tem que frear o que
chamo de orgulho didatico/gestor.

12.Como vocé estimula a aquisi¢ao da linguagem da crianga com TEA? Acredito que
cada caso € um caso. Sendo sincera eu nem tinha muita certeza do que eu estava
fazendo, mas sabia da necessidade que aquela crianca estava sentindo naquele
ambiente sempre estranho para ela. Eu tinha um hébito de sempre, olhar no olho para
saber como estava a abertura dele naquele dia. Porque li em algum lugar que eles
nao olham no olho, mas percebi que com 0os meus alunos iSso ndo ocorria sempre.
Quando eu ia comunicar algo para ele era sempre antes de comunicar a turma e
seguia todo um ritual que anunciava que eu ia conversar algo. Na verdade, nada
estudado, minha acao vinha da necessidade.

13.Como acontecem as praticas dialégicas entre vocé e a criangca com TEA? Acho
gue a unica ferramenta que ainda disponho séo as que ja falei.

14.Quais os recursos pedagogicos que sao oferecidos, pela escola, para a aquisicao
da linguagem da crianga com TEA? Na escola ndo tem. Procuro ajustar a realidade
de todas as criancas as ferramentas que possuo em sala de aula.

15.Como vocé promove a elaboracdo e as atividades estruturadas, que estimulem
aquisicao de linguagem da crianca com TEA? Se eu fosse receber uma crianca
amanha na minha sala eu néo saberia. Teria que ler, estudar e transformar em pratica.
Acredito que isso nunca vai estar pronto na nossa cabeca. No entanto, precisamos ter
uma formacéao basica, um documento pratico que nos orientem nesse sentido. Evitar
o despreparo inicial para dar seguranca a professora as primeiras acfes. Depois é a
dindmica que citei observagédo — acdo — observacao e registro - reflexado — acao.
16.Como é realizado o acolhimento inicial a esta criangca em processo de inclusdo no
momento da sua chegada a escola pela primeira vez? O ideal e uma anamnese da
crianca e sua situacao familiar e social, depois uma reunido com a coordenacao,
professora e pais. Em seguida, uma adaptacdo mais lenta, organizado e sem faltas
para estabilizar a rotina. Anterior a tudo tratar a chegada dessa crianca a escola, de
fato a escola. Porque aimpressao que sempre tive é que ela chega so6 para o professor

e de ai em diante os olhares externos vao da pena ao alivio.
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17.Existe a realizacéo de algum processo de adaptacéo? Tento propor algo planejado
antes da crianca chegar na escola e dentro da sala. A primeira foi um sacode do aluno

para l4 para ca.

18.A escola possui alguma politica que norteia o atendimento a criangas com

autismo? Quais? Eu desconheco.

19.Quais as praticas, recursos e métodos, orientados normalmente nesta escola, que
visam ao processo de inclusao de alunos com autismo? N&o existe nada exclusivo

para tea.

20.Quais sdo as principais barreiras cotidianas que vocé considera que este aluno
encontra em seu processo de inclusdo nesta escola? Professores formados, cientes
dos métodos a serem adotados, documento norteiem sua pratica com alunos com

TEA ou qualquer outra especialidade.

21. Como vocé analisa 0 sujeito e sua concepcdo? O gue eu penso, € que essa
crianca ja tem uma carga emocional desde que ta na barriga da mae, que passa pra
ela tudo que sente, de bom e de ruim. E € esse sentimento que ela recebe junto com

a dedicacao da familia que ira formar seu carater.

22. Para vocé, o que é linguagem? A linguagem da crianca autista é essencial para
se expressar de forma clara e compreensivel aqueles que se encontram em um
universo cheio de possibilidades, mas que estédo de forma limitada em mundo paralelo

e pouco explorado pela nossa sociedade.

23. Como vocé vé a aquisicdo da linguagem da crianca autista? Percebo em primeiro
plano uma normalidade na aquisi¢cdo da linguagem de criangas autistas no ambiente
escolar. Vejo dessa forma, por visualizar a sala de aula como um territério de
diversidade, onde a pratica assume o papel de proporcionar a contribuicdo de cada
crianga no processo educativo da outra. De maneira que uma crianga autista nada
difere de outra. Ela tem seu ritmo de aprendizado, potencialidade para interagir com
0 outro e com o0 meio (ndo tendo ela outro comprometimento) e € capaz de comunicar
seus desejos. O autista quando em contato com um processo de aprendizagem que
contemplem a sua especialidade e possibilidades conseguem éxito na aquisicdo da
linguagem. O que pude observar a variagdo de modos de expressar-se, de humor e
de aceitacdo do outro e do meio. No entanto, ndo impossibilitou o processo de

aquisicdo de algumas palavras e frases. Percebi a necessidade de uma rotina
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preestabelecida, de objetivos claros, com ac¢fes inclusivas e avaliativas que

respeitasse os limites deles.

Essas acdes foram:

Perceber e construir um processo de autonomia do uso da fala em situacdes
do dia a dia. O que diminui muito a tensdo no atendimento as necessidades da
crianga autista (como beber agua, ir ao banheiro e outras)

Viabilizar a compreensdo dos colegas, quando 0 autista estiver se
comunicando de forma nao "socialmente" aceita, no intuito de deixa-lo seguro
de como se comunicar nas diferentes situacdes do autista.

Planejar tendo como base a avalicdo constante do processo evolutivo dos
alunos autistas. O planejamento acredito que feito em mao dupla, com
trés presentes perguntas: 1- Como incluir a turma nessa atividade designada
ao meu aluno autista? 2- Como incluir meu aluno autista na atividade dos
demais? 3- Quando néo ha necessidade de incluir? Pode sim contribuir nesse
processo de aquisicdo da linguagem do aluno autista como dos outros.

Sensibilidade, abertura e flexibilidade ajuda qualquer processo educativo.
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ANEXO 3 - ENTREVISTA DA DOCENTE C

Nome do Docente: C
Idade: 39 anos
Area de Graduacéo: Pedagogia

Tempo de Graduagéo: 10 anos

Especializacéo: N&o possuo.

Atua em que série: Infantil 3

1.Na faculdade vocé estudou sobre incluséo escolar? N&o. O autismo ainda ndo era
abordado.

2.Tem algum curso ou estudo na area de TEA? Sim, Formacao continuada em TEA.
3.Vocé ja trabalhou com criangas autistas anteriormente? Sim

4.A escola disponibiliza alguns recursos para inclusdo de criangas com TEA? Quais?
N&o.

5.As escolas mantem uma equipe multidisciplinar para trabalhar com as criangcas com
TEA? Nao

6.Quais 0s recursos pessoais que vocé utiliza para incluir as criangas com TEA na
sala de aula regular? Jogos sensoriais, fichas, e objetos que possam ser utilizados em
sala.

7.Como as demais criancas lidam dentro e fora da sala de aula com essa crianga com
TEA? Elas necessitam de orientagcdo e quando sdo bem orientadas conseguem
conviver e até ajudar no desenvolvimento e interacdo dos colegas.

8.Qual sua maior dificuldade em sala de aula com a crianca com TEA? Dificuldade na
comunicacao, e nas faculdades executivas ligadas a concentracao.

9.Como € arelagdo dos pais dessa crianca com TEA e vocé? De Respeito e Parceria.
10.Essa crianga com TEA frequenta algum Atendimento Educacional Especializado
(AEE)? Sim.

11.Considerando as situagfes interativas entre a crianga com TEA e os demais alunos
e profissionais da escola, como vocé vé seu processo de aquisi¢cdo de linguagem?
Lento, e restrito devido as condi¢des inadequadas.

12.Como vocé estimula a aquisicdo da linguagem da crianca com TEA? Atividades

individuais de estimulacdo da expresséo corporal e oral.
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13.Como acontecem as praticas dialogicas entre vocé e a crianca com TEA?
Oralmente e visualmente.

14.Quais os recursos pedagogicos que séo oferecidos para a aquisi¢do da linguagem
da crianga com TEA? Pela escola? Nenhum. Preciso adaptar o material comum para
todos os alunos.

15.Como vocé promove a elaboracdo e as atividades estruturadas, que estimulem
aquisicdo de linguagem da crianga com TEA? Adaptando as demandas das
disciplinas e as propostas coletivas.

16.Como é realizado o acolhimento inicial a esta crianga em processo de inclusdo no
momento da sua chegada a escola pela primeira vez? No coletivo, quando possivel,

juntamente as outras criancas.

17.Existe a realizacdo de algum processo de adaptacdo? Quando os pais e a

professora solicita sdo encaminhadas algumas saidas.

18.A escola possui alguma politica que norteia o0 atendimento a criancas com
autismo? Quais? Existe uma boa vontade em receber esses alunos da melhor forma,

porém néo supri a devida demanda.

19.Quais as praticas, recursos e métodos, orientados normalmente nesta escola, que
visam ao processo de inclusdo de alunos com autismo? Nao h& direcionamento

especifico.

20.Quais séo as principais barreiras cotidianas que vocé considera que este aluno
encontra em seu processo de inclusdo nesta escola? O curriculo escolar a ser
cumprido e auséncia de pessoal qualificado para o acompanhamento, infraestrutura

adequada e condizente com as necessidades desse aluno.

21. Como vocé analisa o sujeito e sua concepc¢ao? Depende muito da vivéncia familiar

22. Para vocé, o que ¢ linguagem? E uma forma de comunicacao, usada para se fazer
entender e que pode ou nado ser escrita, € a palavra falada e néo falada, € um jeito de

efetuar a comunicacédo entre as pessoas

23. Como vocé vé a aquisicdo da linguagem da crianga autista? Tentar fazer a crianca
falar de alguma forma, mas nem todas conseguem, pois, cada crianca tem seu tempo

e seu jeito de se expressar
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ANEXO 4 - ENTREVISTA DA DOCENTE D

Nome do Docente: D
Idade: 50 anos
Area de Graduacéo: Pedagogia

Tempo de Graduagéo: 16 anos

Especializacéo: Gestao educacional e Psicomotricidade
Atua em que série: Infantil 3
Filha: Maria

Grau do Autismo: Severo

Faz-se necessério relatar a realidade dessa professora, que também € mée de autista,
e que ainda atua como docente da prépria filha no contra turno escolar, as funcdes se
confundem em um s6 olhar e percebe-se essa fusdo de docente/mae, nas respostas

do questionario.

1.Na faculdade vocé estudou sobre inclusédo escolar? Estudei uma ou duas disciplinas
aleatorias, que n&o ensinavam a conduta pratica, sé o lado “romantico” da coisa.
2.Tem algum curso ou estudo na area de TEA? N&o. Fui me guiando por leituras de
livros, cursos online e vivéncia mesmo.

3.Vocé ja trabalhou com criancas autistas anteriormente? Sim. J& havia trabalhado
com criancas autistas quando tive o diagnostico da minha filha cacula. Lembro que na
hora entrei em choque e pedi para a médica repetir. Me lembrei da enorme dificuldade

em interagir com meu aluno especial.

4.A escola disponibiliza alguns recursos para inclusédo de criangcas com TEA? Quais?
Sim. A escola onde ela estuda atualmente disponibiliza de alguns materiais como
jogos de encaixe, jogos de palavras, fichas de expressoes faciais.

5.As escolas mantem uma equipe multidisciplinar para trabalhar com as criangas com
TEA? Aqui em Fortaleza que eu saiba, sO existem 2 escolas que possui uma equipe
interdisciplinar e adaptam o curriculo as necessidades das criancas. Infelizmente ela

nao estuda em nenhuma delas.
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6.Quais 0s recursos pessoais que vocé utiliza para incluir as criancas com TEA na
sala de aula regular? Eu vou convencendo-a a ficar como a uma crian¢ca pequena,
depois uso jogos de encaixe ou outro recurso que ela goste.

7.Como as demais criancas lidam dentro e fora da sala de aula com essa crianga com
TEA? Minha filha sofreu muito, ela sofreu muito bullying enquanto eu insistia em deixa-
la numa escola com criancas “normais”. Acreditando nessa bendita inclusdo. Um dia
eu cheguei para pega-la e estavam rindo dela e imitando-a. Briguei com todo mundo
e nunca mais mandei para aquela escola! Hoje, na escola atual, ela fica mais tranquila
e mesmo assim sofre quando a coleguinha preferida ndo quer brincar e nem dar a
mao para ela.

8.Qual sua maior dificuldade em sala de aula com a crianga com TEA? A professora
dela me diz que é manter sua concentracdo, apesar dela tomar Ritalina...de
concentracdo ndo passa de 3 minutos, o que exige esforco da professora em manté-
la nas atividades.

9.Como é a relacdo dos pais dessa crianga com TEA e vocé? A minha relagdo com a
professora dela é de confianca, sinceridade e empatia. Fazemos sempre um feedback
antes das reunifes para acompanhar o seu desenvolvimento.

10.Essa crianca com TEA frequenta algum Atendimento Educacional Especializado
(AEE)? Sim, ela frequenta a fonoaudidloga, terapeuta ocupacional, psicéloga. Mas na
prépria escola nao tem.

11.Considerando as situag0es interativas entre a crianga com TEA e os demais alunos
e profissionais da escola, como vocé vé seu processo de aquisicao de linguagem?
Eu observo que depende do grau de autismo. No meu caso, com a minha filha,

preserva a fala ecolalica e pouco funcional.

12.Como vocé estimula a aquisicdo da linguagem da criangca com TEA? Ser mée de
uma crianga autista € um permanente laboratorio. Fico conversando com ela, deixo
que se expresse e as vezes, faco pequenas correcoes do tipo “ndo, ndo € essa
palavra, € essa” ou digo “ me conta tudo” e ela vai narrando o que aconteceu. Quando
estd calada, basta puxar conversa com coisas do seu interesse, como princesas,
principes, aniversarios. Se ela escuta uma palavra de relance, inclui na histéria no
mesmo tempo.

13.Como acontecem as praticas dialégicas entre vocé e a criangca com TEA? Tento

fazer que sua conversa seja funciona e que haja continuidade e que tenha sentido.
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14.Quais os recursos pedagoégicos que sao oferecidos para a aquisicdo da linguagem
da crianca com TEA?

Eu a estimulo a usar o tablete e o notebook para brincar e estudar. Existem muitos
programas e aplicativos de alfabetizac&o de criangas com autismo.

15.Como vocé promove a elaboracdo e as atividades estruturadas, que estimulem
aquisicdo de linguagem da crianca com TEA? Bom, eu nao crio atividade
estruturadas, mas a desenvolvo em todas as oportunidades. Por exemplo, se vamos
a praia, escrevo a palavra e digo para repetir as letras, formar as silabas e dentro do
mar (faco o0 mesmo com a palavra mar) explico que ha peixes, tubarbes e eles
pertencem ao grupo dos peixes. E a baleia? Sempre me pergunta... N&o, a baleia é
mamifera e ai geralmente ela conta a histéria do Pindquio e eu vou variando as

perguntas.

16.Como é realizado o acolhimento inicial a esta crian¢ca em processo de inclusdo no
momento da sua chegada a escola pela primeira vez? O ideal € que seja feito devagar,
como na educacao infantil...comecamos devagar, ficamos em sala, aprendemos a
rotina da sala. Em casa a estimulamos, porque a tia vai fazer uma coisa bem legal e
divertida hoje e ai durante as semanas seguintes, 0s pais vao saindo e chegando um

pouco mais cedo.

17.Existe a realizacéo de algum processo de adaptacdo? Na escola onde minha filha
estuda atualmente, houve sim e hoje ela esta tdo confiante e a vontade que me manda

ir embora, mas eu fico na secretaria.

18.A escola possui alguma politica que norteia o0 atendimento a criancas com
autismo? Quais? Sim, a escola criou o periodo da tarde com adolescentes autistas
devido a necessidade dos pais de deixarem seus filhos num lugar de aprendizagens,

experiéncias e vivéncias.

19.Quais as préticas, recursos e métodos, orientados normalmente nesta escola, que
visam ao processo de inclusdao de alunos com autismo? Eles desenvolvem um
material diferenciado, baseado em apostilas, atividades no caderno, respeitando o

ritmo de cada aluno.

20.Quais sdo as principais barreiras cotidianas que vocé considera que este aluno

encontra em seu processo de inclusédo nesta escola? Quando ela estudava na escola
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regular, eu sentia o preconceito. As pessoas se aproximam por pena ou curiosidade,

€ dificil porque o autista ndo tem uma caracteristica fisica, ele s6 é “diferente”.

Costumo dizer que a inclusdo comeca no coracao, falo isso baseada em minhas
experiéncias pessoais. Ter boa vontade e empatia jA& € meio caminho andado...
enquanto mae e professora, sé tenho a pedir que estudemos, facamos formacdes
porque a nossa realidade dos alunos com necessidades especiais bate a nossa porta,
cada aluno autista € um desafio diferenciado, € um quebra cabeca representado muito
bem pelo seu simbolo. Mas todos sdo seres humanos, dignos de respeito e

valorizacao!!

21. Como vocé analisa o sujeito e sua concepcdo? Quando eu tava gravida,
conversava muito com minha filha, passava meu amor e desejo que ela viesse com
saude. Passo pra ela os principios basicos de autonomia e de educacao, tento

estimular nela o melhor que ela pode, mas nao é facil.

22. Para vocé, o que € linguagem? Vejo a linguagem como instrumento que auxilia no
desenvolvimento das pessoas, ela organiza nosso pensamento, € um sistema que
cerca e diferencia os seres vivos e sem falar que ajuda muito no desenvolvimento da

criancga, ja que tem a funcao de se comunicar.

23. Como vocé vé a aquisicao da linguagem da crianga autista? Eu sei que nem todo
autista verbaliza, mas também sei que todos se comunicam de alguma forma, de uma
maneira particular. Entdo, quando eu digo que todos falam, é porque acredito que a
crianca atipica também fala, ela tem a linguagem dela, que precisa ser diariamente
estimulada, incentivada para que se expressem. Com minha filha, eu fico criando
situacOes para que ela pronuncie as palavras que eu ensino, assim ela adquire um
vocabulario maior e consegue dizer, nem sempre com palavras, as vezes com gestos,
aquilo que é o desejo dela. Mas nédo é facil, como professora, perceber e estimular
uma crianga com autismo em meio a uma turma inteira, mas a gente faz o que pode,

0 que néo pode também.



