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Introducao

Em tempos de inclusdo, a educacdo de alunos cdismay assim como 0
reconhecimento dos infinitos matizes e gradientdaspquais estas caracteristicas se
apresentam ao longo do espectro, se constitui camodesafio para todos os
envolvidos. Acredita-se que o processo inclusivespogerar beneficios a todos os
envolvidos, e ndo somente aqueles incluidos. Reampbo, alguns estudos mostram que
a inclusdo de alunos com autismo no ensino regude ampliar os conhecimentos e
formas de ensinar a aprender entre os envolvideBRANDLER-OLCOTT; KLUTH,
2009).

Dar conta das necessidades educacionais de pessoas
autismo tem pressionado os professores a serenreflaigvos
sobre suas praticas de ensino, bem como seremexisitos
em suas instrugcdes de ensino. Além disso, tem pigoado a
todos um olhar sobre como as criancas aprendem at®am
diferentes (2009, p.548).

Além dos professores, as instituicbes escolaags,galunos desempenham um
papel central neste processo, cada qual assumifeterdes demandas. Portanto, este
artigo busca explorar brevemente como se apreseessespilares da inclusamo

contexto da escolarizacdo de pessoas com autismo.

O autismo e o desafio da escolarizacao

O primeiro a utilizar a palaviautismofoi Bleuler (1911), porém para se referir
as caracteristicas presentes em pessoas com dggig,anais especificamente a perda
de contato com a realidade, o que seria respongéveimportantes dificuldades de
comunicacao.

Somente em 1943 o psiquiatra austriaco Leo Kamtemou essa terminologia
para designar o que conhecemos hoje como autisrpoldicar o caso de onze criancas
que diferiam significativamente daquelas condigaedescritas na literatura até entao
(KANNER, 1943). O ponto que mais chamou a atengddanner foi a inabilidade
dessas criancas em estabelecer contato afetiterpessoal com outras pessoas, 0 que



se assemelhava nesse sentido &s dificuldades denwaio e sociais descritas por
Bleuler (BLANCHER; CHRISTENSEN, 2011).

Os anos que se seguiram a essas descricdes foemoadms por diversas
publicacbes baseadas em pressupostos tedricagatiséi respeito do autismo infantil,
até que nas décadas de 1970 e 1980 o autismo ao@egy visto como uma sindrome
comportamental de um quadro orgéanico, ocasionangddantas importantes em sua
compreensao e intervencao (RITVO, 1976; RUTTER913%983).

A viséo inicial de Kanner foi suplantada por unt@rdagem que priorizou 0s
déficits cognitivos aos sociais, sendo o autismteretido como um transtorno que
acarretaria um desvio no curso do desenvolvimdteem, nos anos 1990, os déficits
sociais novamente ganharam relevo na compreensaautitmo, revitalizando um
retorno a posicao inicial de Kanner (KLIN et aD0B).

Independentemente da posicao tedrica utilizada pampreender o autismo,
sabe-se hoje que este ndo é um quadro Unico, rdasspodefinido como:

[...] um distarbio de desenvolvimento complexo,nidb de um

ponto de vista comportamental, com etiologias plas e graus
variados de severidade (GADIA; TUCHMAN; ROTTA, 2004

Esta definicdo ainda considera que o autismoéndeterminado por uma causa
Gnica, derivada do ambiente ou do organismo, masiyEimente esta relacionada a um
complexo mecanismo de interacdo entre ambas onldequaal cumpre se papel para a
etiologia da sindrome (BLANCHER; CHRISTENSEN, 2Q11)

Por fim, o autismo ainda pode ser expresso enrstigegraus de severidade.
tém-se usado o terma@ontinuum ou espectro para definir a variabilidade de
caracteristicas que podem estar mais ou menosuadast nesses sujeito, 0 que explica
porque algumas vezes uma pessoa com autismo éfeéentk de outra que possui 0
mesmo diagnodstico.

A definicdo formal e internacionalmente consengwaposta pelo DSM-IV-TR
(APA, 2002) é de que a categoria dos Transtornobd® do Desenvolvimento (TGDs)
caracteriza-se por uma triade em dimensfes do \d#genento, sejam elas: 1)
habilidades de interacdo social reciproca; 2) lu#nles de comunicacao; e 3) presenca
de comportamentos, interesses e atividades esper@das. Nessa classe de condicdes

ainda estéo incluidas cinco subcategorias diagrasstiranstorno Autista, o Transtorno



de Rett, Transtorno Desintegrativo da Infancia,n$tarno de Asperger e Transtorno
Invasivo do Desenvolvimento sem outra Especificg@@D-SOE), sendo o autismo o
transtorno prototipico desta categoria.

Na tentativa de reconhecer e priorizar a natur@partsional deste conjunto de
condi¢des que fazem parte do espectro ha uma teiadéadocdo do termo Transtornos
do Espectro do Autismo (TEA) em substituicdo a dan3tornos Globais do
Desenvolvimento. Nesta perspectiva 0 TEA integradagnodsticos de Autismo,
Asperger, Transtorno Desintegrativo da InfanciaGDISOE num s6 continuum que
varia em termos de habilidades e dificuldades. Awés de serem tratados
categoricamente como transtornos distintos, as cieafsticas comuns serao
compreendidas como variantes de um gradiente deli@severo. Por isso, neste texto
sera utilizado preferencialmente o termo TEA pafarir-se ao grupo de condi¢des que
integra esse espectro.

Sobre a quantidade de pessoas que apresentam cguéistre as décadas de
1960 e 1990 a sindrome foi considerada bastanée variando entre quatro e cinco
criancas com esse diagnostico em cada 10.000 pas@idDTTER, 1966). Porém
estudos mais recentes ja apontam taxas em tordezsseis criangcas com autismo a
cada 10.000 nascidos. (CHAKRABARTI & FOMBONNE, 2005

De acordo com estas estatisticas, o autismo atunédmocupa o terceiro lugar
entre os transtornos do desenvolvimento mais frageesuperando as prevaléncias de
malformagBes congénitas e até Sindrome de DowntarRoy destaca-se aqui a
importancia de conhecermos apuradamente as castices do autismo, em especial 0s
professores, alunos e a escola como um todo j@as|déretrizes atuais das politicas de
inclusdo orientam a presenca dessas criancas pacdla.

De acordo com o documento produzido pelo Ministdd Educacao e Cultura e
Secretaria de Educacéo Especial (MEC/SEESP) em, 2@tfidlado Politica Nacional
de Educacéo Especial na Perspectiva da EducadasiWia; as escolas regulares devem
promover respostas as necessidades educacionasutos com Transtornos Globais
do Desenvolvimento. Isso significa, entre outrase @s escolas devem garantir a
continuidade do ensino desde a educacdao infaétd atiperior, incluindo a formacao de
professores para atuar na educacao especial cerp@sigco e a participacdo da familia

e da comunidade nesse processo.



Ndo se trata de um desafio simples, pelo contragtamos diante da
necessidade de sensibilizar a escola e a socipdaaleeceber a diversidade, garantindo
0 acesso a estes espacos. Diante dessa questdpecabemos o papel do professor

neste processo.

O professor e a inclusédo e pessoas com autismo

O exercicio pedagogico de educador, especialmeatenclusdo, exige a
presenca de determinadas habilidades e compet&geiaas quais 0 ato pedagogico se
descaracteriza. Propriedades como tolerancia, paaié disponibilidade interna para o
ensino, além de competéncia técnica revigoradaapdes reflexivas parecem centrais
quando o foco € a inclusdo e o ensino na diversidad

Observa-se que almagamar estas caracteristichguna do professor implica
em uma estreita associagdo entre o desejo e pegiEmos pela atividade pedagdgica,
configurando uma vocagao singular que legitimagaidulesse professor.

Porém algumas pesquisas vém mostrando que opgamf@ssor de atuar junto
a criancas e jovens com TEA na educacéao inclustva sempre inclui as habilidades
supracitadas. Um estudo desenvolvido por Enrico@leberg (2007) a respeito da
escolha do professor por essa area mostrou queerexgiferencas importantes na
atuacdo que dependem da trajetéria percorrida g professor para desempenhar
suas atribuicoes.

Um achado importante nesse estudo foi o contrasiezado entre dois grupos
distintos de posicionamentos docentes e consegugntdicas desses professores.
Enquanto um grupo homogéneo de professores relgi@u atuava na educacao
inclusiva estritamente por questdes salariais,tafeasual de emprego ou razbes
aleatorias, outro grupo justificou sua escolha geliberacdo, desejo espontaneo de
atuar nessa area e realizacdo profissional. O migeessante é o fato de que essas
diferentes razdes acarretam praticas respectivandesiintas.

Aqueles professores que estavam na escola poesamdiras que nao pelo
desejo e vocacdo de atuar nessa area desenvolhoasequentemente praticas
pedagdgicas cuja énfase estava centrada mais fiagddides dos alunos do que em
suas potencialidades. Além disso, suas acfOes masts®e predominantemente
baseadas em expectativas externas que nado as pidoppdofessor. Nesse caso as

crencas eram de que o0 sucesso nha inclusdo demerdsancialmente dos saberes de



especialistas, externos a escola, estando o poofelssabilitado a lidar com as
diferencas que desconhece.

O inverso também se mostrou verdadeiro, ou sejaag@es pedagogicas
daqueles professores que escolheram deliberadameuptar esse lugar por vocagao e
realizagdo pessoal mostraram-se associadas a das@ @mais nos recursos dos alunos
do que em suas dificuldades e limitagGes. Esseogrelatou que as expectativas de
sucesso na inclusdo colocavam o proprio professmocprotagonista do processo e
dependiam essencialmente de suas praticas. Aguofespor teria em si a habilidade
para conhecer profundamente seu alunado e desenwaiternativas metodoldgicas e
adaptacdes que facilitassem o acesso e permam@stés & educacao.

Portanto, a escolha do professor pela area enatgaemostrou forte associacéo
com a qualidade de sua pratica pedagogica em salauth. O desejo de atuar
diretamente com alunos com necessidades espeal@sepfavorecer uma percepgcao
positiva desses sujeitos, o que resulta em ume@i@tiada por essas atribuicdes.

A respeito das crencas e percepcdes envolvendosattom autismo, Baptista e
Bosa (2002) complementam que o0 autismo evoca coita iméensidade as limitacoes
em termos de chave de acesso, comunicagao e perapele evolucao.

A esse exemplo podemos perceber que ndo é rargrigugas e jovens com
autismo que, por exemplo, utilizam-se exclusivamelet letras de musicas para sua fala
com outros. Nesse sentido a faéeortada e coladala letra de determinada musica
pode ser tomada pelo professor como uma manifestizcolalia deferidaou seja,
como algo nao intencional ou comunicativo, apeeatitivo, portanto, sem sentido.
Porém, esse comportamento também pode ser enteodido uma forma legitima
daquele sujeito expressar-se, considerando sualaiittade, e que é revestida de
intencdo comunicativa.

Nesse ultimo entendimento, a postura do profedseeria ser de pesquisar em
busca do significado peculiar daquele comportamigidgsincratico expresso, gerando
hipoteses e testando-as experimentalmente emeaala O investimento nessa busca

poderd resultar na descoberta de particularidadesh§o de servir como importantes

1 R . . . .~
A ecolalia é visto como um sintoma frequentemente presente no autismo, caracterizado pela repeticdo
tardia de falas ouvidas anteriormente.



chaves de acessoconstituicdo da subjetividade desse sujeitocamdio caminhos com
novas possibilidades de interven¢des pedagogicismizadas.

O mesmo pode ser generalizado a outros comportamespecificos da pessoa
com autismo que podem ser entendidos pelo professoo falta (de intencéo,
comunicacao ou até vontade) ou simplesmente conaontameira diferente de ser/estar
e que exige uma mudanca paradigméatica no ententimé&odemos identificar
inimeros exemplos, como 0 posicionamento postunande uma interacdo, em que a
pessoa com TEA pode encontrar-se de costas pamgertocutor, geralmente sendo
interpretado também como auséncia ou desinteresda mteracdo. Alguns
comportamentos tipicos no autismo tais como olleaiak indireto, as estereotipias
motoras e verbais e as peculiaridades da fala emoatao também parecem reforcar a
imagem de que pessoas com autism@m isoladas no seu mun@opor iSSo Sao
alheias as intervencoes.

Conforme Enricone e Goldberg (2007) ha um gran@sca@hhecimento
especificamente acerca das habilidades e recursesnes no autismo, o que oferece
mais lugar a percepcdo de suas dificuldades. Retlqrofessores sobre alunos com
autismo frequentemente destacam o entendimentoalesiesdo se esforcarau néo
gostamde se comunicar, o que explicaria o encapsulangntseu mundo interno.

Os relatos acima colocam o sujeito com TEA conttepeendo a um “mundo a
parte”, paralelo e refratario as possibilidadescdmunicacédo e trocas interpessoais,
logo, de dificil acesso (sendo completamente is&eely. Os efeitos desta forma de
percepcdo da pessoa com autismo ndo incidem umearsebre a préatica pedagogica
desses professores, mas também sobre a reacaortaimgdal deste aluno no contexto
escolar, podendo exibir problemas de comportamenttesadaptacdo. Partindo do
pressuposto de que o sujeito se constitui subjatmée, em grande parte, pela forma
como os outros o percebem, o que esperar dos atono3EA nesse contexto?

Porém a mesma pesquisa aponta também para resuttais otimistas, ou seja,
de que a percepc¢ao dos professores sobre alunoaut@mo nem sempre € assim, mas
parece mudar qualitativamente ao longo do tempartér plo convivio mais préximo e
diario com ele. Os relatos docentes que ilustrapa @sudanca estdo direcionados a
identificacdo de recursos, aptiddes e habilidadssas alunos, o que parece acarretar

reacdes positivas também nos proprios professores.



O estabelecimento de um relacionamento mais d¢ensesentre o professor e
esse sujeito, desenvolvido ao longo da convivédidda, parece desvelar aos poucos
algumas caracteristicas pessoais daquele alunaomizémdo a énfase nos sintomas
desencarnados e caricaturizados do autismo. Gradante torna-se possivel perceber
determinados gostos e preferéncias particularete degeito, aquilo que ele préprio
escolhe e suas competéncias.

Esse movimento de mudanca de perspectiva, inicpela concepcdo da
intervencdo pedagodgica como um desafio, destacaawn sujeito aprendente, com
chaves de acesso identificadas e, sobretudo, passi flexibilizacdo da préatica do
professor, associada a esta nova perspectivaelaor desenvolvimento de adaptacdes
e alternativas metodologicas diferenciadas visamgaliar o acesso deste aluno ao
conhecimento.

Consequentemente as respostas deste individuenteadser percebidas de
forma qualitativamente diferente pelo professogntdicadas agora ndo mais como
algo que faltaou como uma deficiéncia irreparavel, mas como wnad diferenciada
de perceber e reagir ao mundo. Utah Frith (1989)obora esta perspectiva de
percepcdo do autismo, nomeando tais peculiaridade#so um estilo cognitivo
diferente ou seja, o autismo é visto como uma condi¢caongeinviabiliza respostas,
mas apenas modifica o carater convencional das asesm

E importante destacar que essa mudanca na pesgepcansequentemente, na
relacdo pedagdgica, ndo € benéfica apenas paraakssg mas também tende a
qualificar e ampliar as possibilidades deste peafepara com outras criancas. Portanto,
conforme complementa Baptista e Bosa (2002), alinalpedagogico pode transformar
limitacbes em desafios.

Considerando o papel do professor no processeaidagizacdo de pessoas com
TEA, parece imprescindivel o investimento em sumé&gdo continuada para lidar com
esse desafio. Destaca-se que um dos focos ced@airmacdo de professores,
especialmente no caso do autismo, deve estar ahigd a desmistificacdo dessa
sindrome, inclusive precedendo ao ensino de femtase técnicas especificas para o
trabalho docente (ORRU, 2010). Se como vimos acing@ercepcdo influencia a
pratica, uma resignificacdo deste transtorno, ceemcdo as suas possibilidades e

habilidades ao invés das limitacGes, pode favoreéser mudanca mais significativa na



pratica pedagogica do que o uso de técnicas eblpadas para um sujeito com
profundas limitacdes.

Porém esta mudanca na percepcdo sobre esse alimosuplantaria a
necessidade de conhecimentos especificos para tdar ele, os quais sao
imprescindiveis para uma pratica de sucesso. Stiman e Assumpc¢do Jr (1995)
reiteram esta necessidade, destacando que o mmofles®e oferecer uma previsibilidade
de acontecimentos, que permita situar a criangaspaco e no tempo, de modo que a
organizacdo de todo o contexto se torne uma refergrara a sua seguranca interna,
diminuindo assim o0s niveis de angustia, ansiedddestracdo e problemas de
comportamento.

E importante destacar que o professor ndo é @ @iiante nesse cenario, mas
devem ser considerados todos aqueles que lidanamieate com o0 sujeito com

autismo, incluindo todo o grupo escolar.

O grupo escolar e os alunos com autismo

O desafio da escolarizacdo de pessoas com autideve considerar
especialmente o grupo de pares com quem ele valagonar ao longo do periodo
letivo, j& que muitas das aprendizagens passam grajmo como um todo (ORRU,
2010). Porém, ndo raramente, percebe-se no amlasotdar o receio, principalmente
por parte dos pais, de que a presenca de um aiignerde na classe pode viagasar
as aprendizagens do seu filho, prejudicando o avda¢urma.

Esta crenca velada e excludente caracteriza eqdaatente a inclusao escolar
como um advento promovido pela benevoléncia hum@uaaie nobre dos “normais”.
N&o que a constante luta pela garantia dos dirbilosanos, dentro e fora da escola,
nao seja uma causa nobre, logicamente o0 €, maaypacdo reside no justamente na
assuncéo subentendida de que a inclusao se cooetito umato de bondaddos que
sempre estiveram na escola para com aqueles qea puderam estar |4, consentindo
com sua presenca.

Ao concebermos a inclusdo sob este prisma estagiafirmando também que
os beneficios que ela proporciona seriam priviegipenas do aluno diferente, tendo os
demais o papel de aceita-lo gentil e bondosaméiiteins dos poucos estudos que
investigaram essa questdo tém mostrado exatameotatario, ou seja, de que a

participacéo inclusiva de pessoas com necessidgmpexiais em classes regulares néo



tem interferido no desempenho académico da turmaocom todo, além de gerar
beneficios em diferentes niveis para todos os e, incluindo os outros alunos
sem necessidades especiais (HUMPHREY, 2008; SALENIHANEY, 1999).

Parece entdo que os beneficios derivados da comv@v&om a diversidade
podem repercutir positivamente em todo o sisterncal@&s incluindo ndo somente os
professores (conforme descrito no topico antedomo também os alunos.

O estudo de Gomes e Bosa (2004) a respeito do impgacautismo nos irmaos
concluiu que a convivéncia com a deficiéncia/difieee (autismo) desde a tenra idade
tende a desenvolver um maior idealismo, preocupad¢fignanitarias, tolerancia e
empatia para com os outros. Além disso, é refegig® os irmdos dos sujeitos com
autismo que se desenvolveram proximos dessa candég@leram a escolher profissdes
relacionadas a pratica de bem estar social.

Depreende-se desses resultados que, do mesmo meds Gyrmaos de pessoas
com autismo, aqueles alunos que também convivadam Idiariamente com pessoas
com essa condicdo tendem a conceber o proprio \d@ggnento humano como mais
diverso, amplo e heterogéneo, valorizando e apreltda lidar com estas diferencas ao
longo da vida.

Em outro estudo que buscou identificar especificaemm&omo os alunos com
autismo vivenciam o processo de escolarizacdo,s@ei, Mata e Cunha (2008)
realizaram observacfes sistematicas durante unerargete escolas da rede municipal
de Belo Horizonte. Suas conclusdes mostram, entras) que 0 grupo escolar tende a
tomar iniciativas envolvendo o educando autistacatdiano escolar, brincadeiras,
rotinas e rituais, e assim, integrando-o ao grupo.

O autor descreve situacfes do cotidiano escolag@enas manifestacoes do
colega com autismo (ex.: saudacdes, solicitac@esneinicacdes) sdo compreendidas e
interpretadas pelos colegas, os quais mediam e@édie deste com as outras pessoas,
criando assim, formas de inseri-lo como patrticipadt grupo. O exerto abaixo ilustra
uma dessas situacoes:

Uma das colegas de turma, pré-adolescente, nadbarecreio,
estava chamando seus colegas, meninos e meninas,s@a
agruparem. A intencdo era de organizar um churrateo
despedida no final do ano. Ela chamou vérios celégauindo

a estudante com autismo de sua turma. Eles seaagmpem
um canto do pétio. Era perceptivel a ligagdo fadegrupo e
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esta menina com autismo tinha um lugar no meio (2488,
p.24).

O exemplo acima toma relevo quando contrastadoae@nmenca historicamente
construida de que pessoas com autismo ndo ténesagepelo convivio social ou néo
poderiam tolera-lo em nenhuma medida. De fato,ceanele a observacao do cotidiano
escolar desmistifica tal crenca oferecendo um @enardesafiador e novo a partir da
constatacédo de que a edificacdo de interagbesssooiastrutivas entre o grupo escolar
pode se constituir também como fonte de aprendizagen especial as aprendizagens
gue envolvem cognicéo social, no caso do autismo.

Conceitualmente, a cognicdo social € o processo pakl os individuos
percebem e compreendem outras pessoas, orientanindutas sociais (RAMIRES,
2003). As dificuldades nessa area sdo bem docudsntaa literatura como centrais
nos casos de autismo, descritas como falhas emehlmergistas sociaise,
consequentemente, em transformar esse aprendizadpr&icas sociais (BARON-
COHEN, 2000; FRITH, 2003).

A participacédo interativa do sujeito com autismotguao seu grupo de colegas
pode ampliar as possibilidades de aprendizagepsciisamente aquelas mais dificeis
para esses sujeitos, ou seja, a aprendizagem aslnéeracdes e trocas sociais. Nesse
sentido, uma das maiores aprendizagens escolasransiderada quando falamos em
autismo diz respeito a entender cognitivamente @sa® pessoas, predizer seus
comportamentos e antecipar suas intencbes de modpraimar-se do mundo
significativo das relagcdes humanas.

Riviére e Valdez (2001) complementam esses dadostramolo que uma
importante caracteristica da cognicdo social ndsmoat € a inflexibilidade dos
comportamentos, 0 que merece atencdo quando gsi® |sta imerso em ambientes
sociais. Esta inflexibilidade tem sido entendidanooum comportamento cuja funcéo
no autismo seria minimizar as dificuldades em lidam o constante dinamismo,
inerente aos contextos sociais, a0 que 0 suje#igerensistindo persistentemente na
manutencao das coisas como estédo e evitando o/ RBVBH, 2003).

Nesse sentido o ambiente escolar disponibiliza antexto socialmente muito
rico, dado o intensivo potencial de interacdo. Sese@pla previr um equilibrio entre

rotinas (sequéncia de aulas e professores, hor@leosntervalo) e apresentagéo
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estruturada de novidades (contetudos, comportameéonwgolegas de sala), esta pode
contribuir para a amenizacéo das dificuldades deicéo social no autismo.

Enfim, para entender de fato a complexidade dospodamentos humanos,
especialmente 0s sociais, faz-se necessaria anpeesm grupo, apoiando 0 sujeito com
autismo nesse processo tanto pelo grupo escolatapalos membros de sua familia,
0s quais também desempenham um papel relevantesreggendizagens.

O autismo na familia e a escola

A familia se constitui um dos pilares centraispnocesso de escolarizagdo. Sua
proximidade com a escola permite, entre outrogeatificacdo e acompanhamento de
como estao ocorrendo as aprendizagens e o desengpte cognitivo, afetivo e social
de seu filho (OOSTDAM, HOOGE, 2012). Portanto, paracumprimento das
exigéncias naturais desse processo € necessamyestimento familiar que contemple
a disponibilizacdo de uma quantidade e qualidazieareeis de tempo. Mas as familias
de pessoas com autismo possuem recursos parantamdessa demanda?

O estudo de Favero e Santos (2005) avaliaram d® sistematico a literatura
cientifica buscando identificar o perfil de famdligue possuem um de seus membros
com autismo, enfocando os principais desafios ptesenesse contexto. Dentre o0s
resultados, salta aos olhos os altos niveis dessstmpresentes nessa populagcédo. Estes
dados inquietam ainda mais quando complementam @ste estresse,
comparativamente, estd também muito acima daqguekd ancontrado em pais de
pessoas com outros transtornos, de egressos dmslpsiquiatricas e de criangcas com
desenvolvimento tipico. O estudo ainda segue imasio que fatores tém sido
descritos como contributivos para que essas fanégiejam em situacdo de maior
vulnerabilidade que outras, apontando questdesraaimente importantes quando
falamos em escolarizagédo, como a demanda de csidadidho e o apoio social.

Quanto a demanda de cuidados, pais de criancasagbemo frequentemente
precisam do apoio constante de servicos medicosrapéuticos para auxiliar no
desenvolvimento de habilidades do seu filho coméocaidados, autonomia e
independéncia. Isso porque aquelas aprendizagesrsigl@ cotidiana, as quais ocorrem
naturalmente ao longo do desenvolvimento como fazigiene, tomar banho ou até
mesmo prepara um lanche para si precisam de umoensis sistematico e menos

naturalistico para que se efetivem (PEETERS, 1998).
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Muitos desses servicos especializados ndo séo teados na escola (e nem
deveriam, pois sdo espurios & area pedagogicale exjge que a familia busque fontes
de apoio em espacos para além da esfera educaaienahdo inevitavelmente maior
gasto financeiro e de tempo, consequientementessstr

E importante abrir aqui uma ressalva a respeit@steesse em familiares de
pessoas com autismo ja que nem todas apresentasnnaleis de estresse. Portanto
pode-se incorrer em um equivoco se considerarma@stiesse como dependente
unicamente da presenca da pessoa com autismo Hhigafatnh que parece mediar a
ocorréncia ou nao de estresse nessas familiasntna tomo cada grupo familiar lida
com suas demandas, ou seja, a maior ou menoriafidds suas estratégias aming
(LAZARUS, FOLKMAN, 1984).

O apoio familiar, enquanto uma das principais fertte apoio pode ser obtida
tanto a partir da familia nuclear quanto da extendNa familia nuclear — pai, mae e
filhos - h& algumas diferencas importantes entrmesibros familiares de pessoas com
autismo quanto a qualidade e quantidade da prestdedcuidados ao filho. Por
exemplo, o estudo de Sifuentes (2007) analisoura@scas parentais em familias de
pessoas com autismo e descreveu uma tendénciai @mpprestar auxilio de forma
ocasional nas situagcfes de vida diaria (ex.: esabsmtes, vestir-se, banho), ao passo
gue a mée assume o protagonismo central nesseslosid

O estudo confirma os papéis tradicionalmente ddlegao pai como provedor
financeiro e a mde como responsavel pelos cuidadesiucacdo do filho. Esta
configuracdo destaca, consequentemente, a mae ecolm@carregada devido ao
excesso de demanda parental, justificando seu medonetimento pelo estresse.

Ha evidéncias de que o estresse materno tambémingederir diretamente na
qualidade do processo de escolarizacdo do filho aatrsmo, como por exemplo,
diminuindo a disponibilidade dos pais para freqaergunides escolares ou de informar

aos professores sobre o0s servigos externos quengaifrequenta (PETLEY, 1994).

2 Estratégias de coping, ou enfrentamento sdo esfor¢os cognitivos e comportamentais para lidar com
situagdes de dano, de ameaga ou de desafio quando ndo estd disponivel uma rotina ou uma resposta
automdtica. Apenas esforgos conscientes e intencionais sdo considerados estratégias de coping e o
estressor deve ser percebido e analisado néo sendo assim consideradas respostas subconscientes.
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Portanto, ao tomarmos a familia como parte impneisegl do processo de
escolarizacdo de pessoas com autismo, inclusivesfmena legislacdo (BRASIL,
2007), qual espaco lhes é destinado de fato paraxgrcam esse papel?

Observa-se uma tendéncia das escolas destinaremugstdes de legislacao, o
espaco da sala de aula e sala de recursos conm [zgrai 0 aluno com necessidades
especiais, ao passo que a familia permanece senespaco outorgado para que
participem da escolarizacdo do filho e acompanhemdgsenvolvimento. A escassa
participacdo familiar, portanto, poderia ser exqd& tanto pela falta de um espaco no
contexto escolar para troca de informagfes entrpad®s quanto pela presenca do
estresse familiar que inibe sua maior presencaseéNesntido, parece importante que a
escola considere o contexto do cotidiano destadlifsma fim de adaptar suas

exigéncias e garantir de um espaco efetivo de ocdgho.

Conclusbes

A partir das proposicdes acima tecidas, observaques 0 autismo € uma
condicdo complexa que envolve dificuldades impaoesgma comunicacao, linguagem e
comportamentos. Dada a alta incidéncia deste tnamst apontada pelas estatisticas
atuais, prevemos que o reconhecimento das necessidapecificas destas pessoas face
ao processo de inclusdo deve ser consideradogmlakas. Tal previsdo parece adquirir
um tom temerario ao considerarmos a preparacandds bs envolvidos no processo de
inclusdo dessas criangas, a depender do conceitaldsdo que é tomado.

Caso a inclusdo seja concebida como restrita aagéopde um lugar, ou seja, a
presenca da crianga com autismo na escola regutbesafio € menor. Para isso basta
uma legislacdo que assegure as familias esseod(eitjue ja existe) para que esse
sujeito ingresse na mesma escola como todas a&s @utancas.

Porém, se tomarmos a inclusdo como um processmastatte dinamismo, e
nao somente como um lugar a ser ocupado, consdiemparticipacadq aceitacdoe
progressdodesse sujeito nesse ambiente, o desafio parecer.nisso porque tal
concepcdo implica em amplas mudancas quanti etapiads do cenario escolar,
envolvendo aquelas criancas que sempre estiveranosalprofessores, familia e a
propria instituicdo escolar.

Para garantir a ampla participacdo da pessoa cdmmmau nas atividades

propostas pelo professor é necessario o investintenescola nesse docente em termos
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de sua formacdo. N&o nos referimos aqui apenaslgsaramente aos saberes que este
precisaria para, por exemplo, desenvolver altaraatmetodoldgicas mais efetivas para
esse aluno ou adaptar conteudos e atividades, swdsetudo, refletir sobre a
representacao que o autismo traz consigo.

A mudanca que urge nesse contexto entre todos wslvelos é de uma
percepcdo centrada nas limitacdes desse alunce(o&pé dificil perceber no autismo)
para uma busca por suas possibilidades, dos défiaita os recursos. Essa mudanca
autorizara o professor a aproximar-se e identdsgamelhor com esse aluno para, ai
sim, aventurar-se nas descobertas dhaves de acesspara um caminho de
aprendizagens significativas.

O grupo escolar também desempenha um papel retevaauta a plena
participacdo das pessoas com autismo. Conformesvemteriormente, as pesquisas
mostram a prevaléncia de atitudes colaborativgppde dos colegas para com a pessoa
com autismo, favorecendo a inclusdo. Porém, a ngadaecessaria aqui envolve o
reconhecimento de que a convivéncia com as difaseragrescenta a todos. Nao
somente ao sujeito diferente, que se beneficiaodepartilhar aquele espaco que foi
durante tanto tempo negado, mas também ao restarggripo que pode vir a aprender
sobre outras possibilidades de interacdo e de ¢cdghiumanas ndo convencionais.

Considerando especificamente as aprendizagens skbgeom autismo na
escola, aquelas de cunho social sdo as que tomaon mel@vo. Aprender a lidar com
variabilidade de comportamentos, muitas vezes wigikeis, de seus colegas pode se
tornar uma experiéncia impar no desenvolvimentarérgla escolarizacdo. Teorias que
abordam as dificuldades de compreensao social tiemauenfatizam reiteradamente o
que é chamado dmegueira mentaflesses sujeitos, no sentido deles apresentarems seri
limitagbes em entender as intengdes, crengastassociais do comportamento alheio,
acarretando dificuldades em predizer e anteciparcmsportamentos dos outros
(BARON-COHEN, 2000).

Por fim, a participacdo da familia junto & escalaliém parece contribuir para
definir o sucesso ou fracasso do processo inclugiiorma como a familia lida com a
excessiva demanda de cuidados inerente a presengaalpessoa com autismo em seu
seio pode favorecer, ou ao contrario, inibir seana&timento por estresse. O que tem se
mostrado importante como agente mediador nessagacelantre a demanda e seu

cumprimento é o apoio que a familia recebe, ou déoeio social.
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Quando o apoio esta definitivamente presente, pogfamiliar pode delegar
funcdes entre seus membros e evitar que a sobeeoecgia Unica e exclusivamente
sobre a mae, o pai ou um irmdo. As tarefas entdaw difididas, aliviando
individualmente a quantidade de tempo a ser dediGadestes cuidados, o que,
naturalmente, acarreta maior disponibilidade pass@mpanhamento da escolarizagéo
de seu filho.

Por fim, ressalta-se a importancia de considerapapel destes quatro
protagonistas centrais ao tratar do tema inclusaotismo. Atencéo especial a escola,
familia, aluno com autismo e seus colegas parepeesuindivel para o sucesso neste
processo.
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