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RESUMO

Objetiva-se discutir neste trabalho o papel do vinculo afetivo na relacdo professor-aluno em
processos de ensino-aprendizagem de estudantes com transtorno do espectro autista. Parte-se
do pressuposto da importancia da mediacdo do professor na construcdo do conhecimento. O
processo ensino-aprendizagem é dialético e ha a compreensao de que é necessario acreditar no
potencial e nas habilidades que cada individuo possui e investir nisto. Realizou-se uma revisdo
narrativa sobre algumas perspectivas tedricas sobre a constituicdo do autismo, a psicologia do
desenvolvimento e a aprendizagem. Foi possivel verificar a importancia de compreender a
matriz afetiva na formacéo das dificuldades de interacdo social de individuos com autismo, bem
como sua implicacdo nos processos de subjetivacdo, intersubjetividade e desenvolvimento
cognitivo. Destaca-se também que a aprendizagem ocorre na interdependéncia entre processos
cognitivos e emocionais, e que o estabelecimento e fortalecimento de um vinculo afetivo entre
professor e aluno sdo capazes de promover o potencial de desenvolvimento, além de serem o
fundamento para a construcao de conhecimento. O que remete a percepcao de que mais do que
métodos e técnicas didatico-pedagogicas que se tenha como referencial, se ndo for priorizada a
relacdo dos sujeitos no processo educacional, problemas de aprendizagem e limitagdes no
desenvolvimento podem surgir. A partir destas reflexdes, admite-se que o estabelecimento do
vinculo com o professor é sine qua non no processo de ensino-aprendizagem para o aluno
autista.
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ABSTRACT

This paper aims to discuss the role of the affective bond in the teacher-student relationship in
teaching and learning processes of students with autism spectrum disorder. Commence with the
premise of the importance of the teacher’s mediation in the construction of knowledge. The
teaching-learning process is dialectical and there is an understanding that it is required to
believe that each individual has potential and skills and invest in them. A narrative review was
carried out regarding theoretical perspectives on the constitution of autism, developmental
psychology and learning. It was possible to verify the importance of understanding the affective
matrix in the formation of the difficulties of social interaction of individuals with autism, as
well as its implication in the processes of subjectivity, intersubjectivity and cognitive
development. It is also noteworthy that learning occurs in the interdependence between
cognitive and emotional processes, and that the establishment and strengthening of an affective
bond between teacher and student are capable of promoting the development potential, in
addition to being the foundation for the construction of knowledge. Which leads to the
perception that more than didactic-pedagogical methods and techniques that have as a
reference, if the subjects’ relationship in the educational process is not prioritized, learning
problems and limitations in development may arise. Based on these reflections, it is evidenced
that establishing a bond with the teacher is sine qua non in the teaching-learning process for the
autistic student.

KEYWORDS: autism spectrum disorder; affective bond; teaching-learning.

INTRODUCAO

Descrever a importancia do estabelecimento do vinculo em criancas e adolescentes com
o diagndstico de transtorno do espectro autista® remete a uma dificuldade intrinseca ao quadro
clinico, pois esses sujeitos enfrentam dificuldades significativas em suas relagées com o mundo.
Sabe-se que a interacdo social € um dos principais componentes comprometidos em pessoas
com essa condicdo. Compreendendo o processo de ensino-aprendizagem como uma pratica
social essencialmente interativa, reconhecemos os desafios que se colocam para o trabalho
pedagdgico efetivo e significativo com estudantes autistas.

Este estudo pretende, portanto, discutir a relacao professor-aluno nas préaticas escolares
com criancas e adolescentes que apresentam dificuldades significativas na interacdo social
decorrentes de formas atipicas de desenvolvimento. Deste modo, refletir sobre como o professor

pode ser agente de criacdo de contextos educacionais favoraveis a construcdao do conhecimento

3 Desde a 52 edicéo do DSM - Manual Estatistico e Diagndstico de Transtornos Mentais, as classificacdes médicas
presentes no CID-10 chamadas de transtornos globais do desenvolvimento (TGD), como autismo infantil, autismo
atipico, sindrome de Asperger, transtorno desintegrativo da infancia, TGD sem outra especificagdo, foram
alinhadas em uma mesma terminologia como transtorno do espectro autista (TEA). Neste artigo, utilizaremos os
termos “autismo” e “autistas” para se referir a esta categoria clinica ampla e atualizada.

Rev. Cognito, Curitiba, v. 3:1, pag. 59 - 77, Ago/2021



ISSN 2674-5593 61

para todos os seus alunos, incluindo aqueles com autismo. Para tanto, buscamos na literatura
cientifica os pontos fundamentais para esse debate. Apresentamos entdo uma revisao narrativa
sobre algumas perspectivas teodricas sobre a constituicdo do autismo, trazendo as diferenciaces
de abordagem cognitivista e afetiva; e os estudos em psicologia do desenvolvimento que
exploram a formacéo subjetiva dos sujeitos a partir das primeiras relac6es afetivas da crianca
com o mundo. Assim, discutimos as implicagdes educacionais dessas reflexdes para repensar a
aprendizagem dos alunos autistas a partir da importancia que as emocdes e a vinculagao

possuem no desenvolvimento cognitivo e académico.

A INTERACAO SOCIAL E O AUTISMO

A interacdo social é considerada fundamental e determinante na aprendizagem e no
desenvolvimento humano (PIAGET, 1982, 2005a; VIGOTSKI, 2001, 2007). Interagdo é uma
influéncia reciproca, uma acédo dialética. Partindo deste pressuposto, percebe-se que quanto
mais significativa e intensa for a relacdo, mais ela favorecera o desenvolvimento e a
aprendizagem.

Considerado um transtorno de neurodesenvolvimento que acarreta alteracbes nas
interacdes sociais, podendo provocar isolamento e falta de interesse pelo outro, o autismo se
constitui em um relacionamento atipico frente a objetos, eventos e pessoas (APA, 2014).

Uma das primeiras &reas do desenvolvimento a trazer preocupacéo nas pessoas que
cuidam e observam as criangas diagnosticadas como autistas é a de comunicacéo e
interagdo social, ainda nos dois primeiros anos de vida da crianga. (BOSA, 2001, p.
283).

Esse quadro foi primeiramente observado por Leo Kanner (1943), médico psiquiatra
americano, que descreveu o que considerou na época “distirbios autisticos do contacto afetivo”,
ao constatar 11 criancas em condicdo avaliada como especial. Para Kanner (1943), essa
condicdo se caracterizava por um isolamento extremo, obsessividade, estereotipias e ecolalia.
Assim, evidenciou-se que criancas autistas apresentariam uma dificuldade inata na relacédo
emocional com outras pessoas.

Devemos assumir que essas criangas vieram a0 mundo com uma incapacidade inata
para constituir o contato afetivo com as pessoas, habitualmente e biologicamente
fornecido, assim como outras criangas vém ao mundo com deficiéncias fisicas e

intelectuais inatas. Se esta hip6tese estiver correta, um estudo mais aprofundado dos
nossos filhos pode ajudar a fornecer critérios concretos sobre as nogdes ainda difusas
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acerca dos componentes constitucionais da reatividade emocional. Por aqui parece
que temos exemplos da cultura pura de distarbios autisticos inatos do contato afetivo.
(KANNER, 1943, p. 250, tradugio nossa).*

O pressuposto de Kanner (1943) para a explicagdo do autismo como uma “incapacidade
das criancas de se relacionarem de maneira comum com as pessoas € situacdes desde o inicio
da vida™® (KANNER, 1943, p. 242, traducéo nossa) foi objeto de discussdo de muitas pesquisas
posteriores sobretudo a explicacdo acerca da sua natureza. Pode-se dizer que duas perspectivas
levaram a cabo pesquisas nesse campo especifico de explicacao.

A teoria cognitiva de Baron-Cohen, Leslie e Frith (1985) propdem que a dificuldade na
socializacdo do autista € de natureza primordialmente cognitiva. Essa perspectiva reconhece a
dificuldade da crianga com autismo em realizar interacdo social, compreendendo que deficits
na percepc¢do dos estados mentais das outras pessoas seriam o fator central na constitui¢ao desse
quadro. No entanto, como os estados mentais nao sao percebidos pelo sujeito de maneira direta,
pressupde-se que esse reconhecimento envolve uma habilidade mental fruto de mecanismos
cognitivos complexos.

A habilidade de atribuir estados mentais a partir dos comportamentos sociais é chamada
Teoria da Mente (BARON-COHEN, LESLIE, FRITH, 1985; LESLIE, 1987; LESLIE, FRITH,
1988). Este é um modelo de desenvolvimento metarrepresentacional, que compreende a
existéncia de um mecanismo fundamental para as habilidades sociais, viabilizando a apreensao
dos estados mentais. Ou seja, possibilita inferir como as outras pessoas aprendem, desejam,
sentem e acreditam nas coisas. Mas, para esta capacidade ser desenvolvida, é necessaria uma
representacdo de segunda ordem (BARON-COHEN, LESLIE, FRITH, 1985).

Deste modo, Baron-Cohen (1988) prop6e uma teoria cognitiva baseada em principios
fundamentais, os quais reconhecem que o autismo é causado por déficits cognitivos centrais,
sendo um desses a capacidade de metarrepresentacdo constituinte da teoria da mente e
organizadora de algumas habilidades sociais e também de habilidades simbolicas e
pragmaticas. Habilidades essas que se encontram comprometidas no autismo. A Teoria da

Mente (LESLIE, 1987) fundamenta essas metarrepresentacdes, como frutos de um mecanismo

4 We must assume that these children have come into the world with an innate inability to form the usual,
biologically provided affective contact with people, just as other children come into the world with innate physical
and intellectual handicaps. If this assumption is correct, a further study of our children may help to furnish concrete
criteria regarding the still diffuse notions about the constitutional components of emotional reactivity. For here we
seem to have pure-culture examples of inborn autistic disturbances of affective contact (KANNER, 1943, p. 250).
5 “the children's inability to relate themselves in the ordinary way to people and situations from the beginning the
life.” (KANNER, 1943, p. 242).

Rev. Cognito, Curitiba, v. 3:1, pag. 59 - 77, Ago/2021



ISSN 2674-5593 63

cognitivo que constréi e manipula tais representacdes. Para esses pesquisadores cognitivistas
(BARON-COHEN, LESLIE, FRITH, 1985), as pessoas que manifestam um transtorno do
desenvolvimento do tipo autista apresentariam prejuizos cognitivos na Teoria da Mente com
repercussao na relagéo social e comportamento.

Posteriormente, Alan Leslie (2000) revisitou seus estudos a respeito da Teoria da Mente
(LESLIE, 1987) compreendendo que a crianca é dotada de um sistema representacional que
capta propriedades cognitivas subjacentes ao comportamento. Esse sistema dependeria de um
processador especializado da inteligéncia social que interpretaria em tempo real as intencées
subjacentes nas intera¢fes sociais permitindo que o individuo participe efetivamente das
conversas e relagdes sociais. Nesse sentido, o Theory of Mind Mechanism (ToMM) seria um
mecanismo de atencdo seletiva, e assim, haveria um prejuizo especificamente neste mecanismo
de atencdo em criangas do espectro autista apresentando dificuldade para aprender sobre a vida
mental das outras pessoas.

Outro autor que buscou discutir a falta de habilidade de contato afetivo no autismo foi
Hobson (1989), por compreender que mesmo apds quatro décadas desde os escritos de Kanner
(1943), houve pouco trabalho tedrico e empirico que compreendia como sendo essa a base para
a explicacdo do autismo. Portanto, esse autor decide orientar-se na formulacdo original de que
o distarbio de contato afetivo seria necessario, ou até mesmo fundamental, para compreender o
autismo.

Na verdade, Kanner pode ser levado em conta ao implicar a necessidade de duas
abordagens distintas, mas complementares, para 0s prejuizos sociais de criancas
autistas, e sigo cada uma delas. Uma primeira abordagem concorda com a sugestao
de Kanner de que o estudo de criancas autistas ‘pode ajudar a fornecer critérios
concretos em relagdo as nogGes ainda difusas sobre os componentes constitucionais
da reatividade emocional’ (1943, p. 250). Aqui a énfase estd na contribuicido
individual da crianga para a formacao de suas rela¢fes sociais. A segunda abordagem
enfoca as disfuncBes das criancas autistas no contato afetivo com os outros. Nesta
perspectiva, o ponto fundamental é a natureza das relagfes que uma crianga autista
mantem entre um ou mais individuos. O foco de interesse é o que acontece ou deixa

de acontecer dentro da diade, e depois entre a crianca e 0s outros do mesmo grupo
cultural. (HOBSON, 1989, p. 23, tradugdo nossa).®

6 In fact, Kanner's account may be taken to imply the need for two distinct but complementary approaches to the
social impairments of autistic children, and | follow each of these. The one approach accords with Kanner's
suggestion that the study of autistic children "may help to furnish concrete criteria regarding the still diffuse notions
about the constitutional components of emotional reactivity" (1943, p. 250). Here the emphasis is upon the
individual child's contribution to the form of his or her social relations. The second approach focuses upon autistic
children's impairments in affective contact with others. From this perspective, the essential matter is the nature of
the relations that hold between an autistic child and one or more other individuals. The focus of interest is what
happens or fails to happen within the dyad, and then between the child and others of the same cultural group.
(HOBSON, 1989, p. 23).
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Denominada Teoria Afetiva, essa perspectiva de Hobson (1989) explica o autismo como
sendo uma incapacidade inata de estabelecer contato emocional com outras pessoas. O autor
considera dois pontos fundamentais para observar essa questdo: a “reatividade emocional”, ou
seja, a relacdo do proprio individuo com suas emogdes; e a forma como as criangas autistas se
relacionam com outras criangas e pessoas do seu grupo social. Para responder a essa questao,
Hobson (1989) revisita os argumentos de Kanner, compreendendo que mecanismos que
auxiliam no estabelecimento da reciprocidade nas relagdes interpessoais, como um componente
afetivo de acdo e reagdo, estariam ausentes em criangas com autismo, interferindo em seu
desenvolvimento. A falta desse componente afetaria a constituicdo do eu e do outro na
consciéncia. E, nesse sentido, o prejuizo nas relacfes sociais acarretaria em falhas no
reconhecimento das emocdes e intencionalidade do outro, bem como em processos de abstracdo
e simbolizacéo.

Hobson (2002) compreende que o desenvolvimento da vida mental ocorre antes do
aparecimento da linguagem, e para que ela surja, € necessario o engajamento social com o outro.
Sendo, portanto, algo primario, o engajamento apresenta carater formativo, que inicia o ser
humano na linguagem. Hobson (2002) afirma que essas formas de engajamento pessoal vém
antes do pensamento, ou seja, as ligacdes emocionais conectam as pessoas pela mente, o que
permite que se inicie 0 pensamento. Assim, 0 engajamento afetivo emocional com as pessoas
pode ser considerado algo inato que propicia a compreensdo de si e dos outros.

Posteriormente, a partir da discussdo com as pesquisas no campo da cognicéo social,
Hobson (2010) reafirma o prejuizo socio afetivo como explicacdo central do quadro autistico,
ressaltando a inter-relacdo existente entre 0 eu e 0 outro para a compreensdo da
intersubjetividade. Assim, a disfuncdo comunicativa, linglistica e cognitiva caracteristica no
autismo poderia ser o resultado, e ndo a causa, do comprometimento sécio-afetivo/relacional.

Assim, também, poderia o seu sentido parcial e ndo ausente e 0 conceito de si mesmo.

Se for esse 0 caso, pode-se conciliar a heterogeneidade manifesta na etiologia e
patogénese do autismo (e vale lembrar a alta prevaléncia entre criangas cegas
congénitas) com um grau de homogeneidade que reflete uma ruptura no
funcionamento de um sistema interpessoal de si-em-relagdo-para-outro. Esta
perspectiva tedrica localiza a via final comum para a constelacdo de caracteristicas
clinicas que chamamos de ‘autismo’ em que deixa de acontecer entre as pessoas nas
suas relagBes mutuas e sua comunicagdo sobre um mundo compartilhado. (HOBSON,
2010, p. 404, traducéo nossa).”

7 If this is S0, then one may reconcile the manifest heterogeneity in aetiology and pathogenesis of autism (and here
it is worth recalling the high prevalence among congenitally blind children) with a degree of homogeneity that
reflects a breakdown in the functioning of an interpersonal system of self-in-relation-to-other. This theoretical
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A teoria afetiva de Hobson (1986, 1989, 2010) evidencia que a construcéo do eu e do
mundo seria o fator dominante na constituicdo do autismo, devido as dificuldades intrinsecas
no estabelecimento de relacbes com o outro, dando énfase portanto ao aspecto afetivo na
compreensdo do quadro autistico. Aspecto esse que seria gerador das demais dificuldades
apresentadas por esses individuos, seja em processos cognitivos e/ou funcionais da
comunicagéo social e linguagem.

As prdprias categorias clinicas do autismo se alteraram para abarcar um continuum da
manifestacdo sintomatica, compreendendo-0 em um espectro e ndo apenas como um quadro
homogéneo. Existem importantes diferencas entre individuos autistas, relacionadas sobretudo
as peculiaridades do seu desenvolvimento global. Por isso, faz-se necessario compreender a
relacdo desses componentes do funcionamento interno do individuo em inter-relagdo com o

meio na constituicdo de caminhos exitosos de aprendizagem.

VINCULO AFETIVO E A PRATICA EDUCATIVA COM ALUNOS AUTISTAS

Assim, observa-se a importancia da interacdo social no desenvolvimento de todo
individuo, mesmo quando essa € significativamente limitada devido a condigdes
neurofuncionais e afetivas atipicas que este manifeste. Ressalta-se que, qualquer proposta de
trabalho educativo deve acreditar na potencialidade que a vinculacdo professor-aluno pode

trazer para a aprendizagem e, consequentemente, para a constru¢do do conhecimento.

A relacéo professor-aluno constitui o cerne de todo o atendimento, pois dependera da
qualidade dessa relacéo a chance de retirar esse aluno do isolamento que o caracteriza.
Qualquer que seja a programacdo estabelecida, esta s6 ganhard dimensdo educativa
no contexto dessa interacdo. Quanto mais significativo para a crianca for seu
professor, maiores serdo as chances de este promover novas aprendizagens.
(BEREOHFF, 1993, p. 21).

No entanto, o estabelecimento do vinculo ndo é simples e também nao depende apenas
da “boa vontade” do professor. Além de grande tolerancia a frustragdo e persisténcia
(BEREOHFF, 1993), existem elementos mais subjetivos a relacdo que irdo determinar o
sucesso. O fator principal é o aluno permitir a relacdo e de aceitar que o professor entre em seu

universo particular.

perspective locates the final common pathway to the constellation of clinical features we call ‘autism’ in what fails
to happen between people in their mutual relations and their communication about a shared world. (HOBSON,
2010, p. 404)

Rev. Cognito, Curitiba, v. 3:1, pag. 59 - 77, Ago/2021



ISSN 2674-5593 66

A aceitacdo, por parte do autista para a vinculagéo, exige muita persisténcia no trabalho
e uma boa percepcéo de aberturas que o aluno estara indicando a partir da relag&o. E um trabalho
que deve ser organizado, repetitivo e os resultados parecem muito demorados, como Riviére
(2004, p. 254) afirma:

A educacdo das pessoas com autismo e outros transtornos profundos provavelmente
exige mais recursos do que sdo necessarios em qualquer outra alteracdo ou atraso
evolutivo. As vezes, embora ocorram aquisi¢des funcionais e um abrandamento dos
tragos autistas, 0os progressos sdo muito lentos. Aparentemente, podem ser minimos
quando comparados ao quadro do desenvolvimento normal.

Assim, faz-se necessario persisténcia e uma busca ativa do professor, para possibilitar
interacBes que possibilitem o desenvolvimento e aprendizagem de ambos nesse processo. O
professor passa entdo a se dar conta de quao fundamental e expressivo é o seu papel no vinculo
estabelecido com seu aluno - que passa a ingressar em um mundo simbdlico por meio da sua
acdo educativa. Sendo essa relacéo dialética, permite que o proprio professor reconheca também
suas vulnerabilidades, permitindo-se ser afetado no/pelo processo, construindo um novo olhar
acerca de si e do mundo, transformando o seu caminhar em um exercicio constante de
aprendizagem, ndo esgotando a condi¢cdo humana do individuo.

Cabe ressaltar que ndo existe uma formula Unica no processo de ensino-aprendizagem

de criancas e adolescentes autistas, pois

0 autista, sendo um individuo Unico, é exclusivo enquanto pessoa. Embora tenha
caracteristicas peculiares no que se refere & sindrome, suas manifestacGes
comportamentais diferenciam-se segundo seu nivel linguistico e simbdlico, quociente
intelectual, temperamento, acentuagdo sintomdtica, histérico de vida, ambiente,
condigdes clinicas, assim como todos nés. Portanto, nem tudo que venha dar resultado
para uma pessoa com autismo serve de referéncia positiva a outra pessoa com a mesma
sindrome (ORRU, 2009, p. 30-31).

Portanto, as aberturas para a construcdo do conhecimento e representacdo do mundo,
podem ser utilizadas a partir daquilo que singulariza o aluno, como seus gostos, desejos,
preferéncias e interesses. Como também, em alguns casos, mesmo com a intencionalidade do
profissional para o trabalho pedagogico, o aluno pode ndo querer (ou conseguir) abrir o seu
universo, e ndo permitir se relacionar com o outro.

Ross (2004) compreende que as relagbes humanas sdo condicionadas por leis de
complementaridade, e regidas pela capacidade dos individuos de prever resultados, estabelecer

intencionalidades, antecipar e organizar 0s meios e 0s instrumentos para produzir o trabalho -
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atividade humana de transformacéo da natureza. Essa complementaridade exige acolhimento
do outro e das diferengas sociais, culturais e individuais, possiveis por meio da flexibilidade e
abertura para o novo. E preciso impulsionar as interagdes humanas para que as diferencas e
possibilidades de cada um se manifestem. Aceitar as diferencas é aprender com a riqueza dos
encontros e interacdes entre as pessoas, habilidade de colocar em movimento os talentos
individuais a favor do grupo, em um movimento de sinergia.

Nesse sentido, o conhecimento, como objeto educativo e pedagdgico, se forma em
ramificacdes e redes, pois se desloca em um mapa de interacdes sociais, e na possibilidade de
cada um ser afetado pelo outro: de ser sujeito e produto de diferentes relacfes. Ross (2004)
defende o fortalecimento de um outro paradigma conceitual em relacdo ao trabalho pedag6gico
com criancas e adolescentes que apresentam condigdes especiais de desenvolvimento. Esse
paradigma seria resultado da cogestdo dos diferentes agentes do processo educacional, e seu
envolvimento ativo na construcdo de novas possibilidades de compreensdo da realidade. Para
auxiliar nesse processo, hé necessidades fundamentais que devem ser supridas para uma efetiva
pedagogia da inclusdo. A primeira seria a necessidade dos vinculos - ou pedagogia do pertencer.
Esta se funda na ressonancia positiva da acdo do sujeito como promotora de sua propria
experiéncia. Supera 0 pensamento e a pratica centrados nas limitacdes e dificuldades de
aprendizagem, para pensar 0s potenciais de desenvolvimento humano. O pertencimento
promove vinculos sociais do individuo com a familia, com a escola e com a cultura. Outra
necessidade é de auto-aceitacdo (pedagogia do autoconhecimento), que tem como caracteristica
pdr em movimento os produtos historico-culturais em favor de cada um, agindo sobre a
qualidade das oportunidades sociais, localizando alternativas que favorecam mudancas
significativas na sociedade. A necessidade do outro se junta a uma pedagogia do acolhimento:
superar o império da razdo e o ser humano individualista, centralizador e supostamente capaz
de criar grupos sociais homogéneos, que nega as diferencas em detrimento de uma norma social
a qual enquadra sujeitos e vivéncias em um modelo Unico e totalizante.

Para Ross (2004, p. 207), aprender ¢ uma dimensdo individual que se processa
coletivamente. “o sujeito s6 aprende na relagdo com o outro”. A aprendizagem ¢ mediada por
instrumentos, signos e procedimentos que possibilitam relacdes entre sujeitos, objetos e outros
sujeitos. Para esse autor, € preciso resgatar a Educacdo Especial do dominio biomédico,
questionando nocgoes fixas de inteligéncia e determinismos genéticos, abrindo portas para a

intervencdo pedagdgica como mediagdo capaz de promover aprendizagem e desenvolvimento.
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“Fundamentalmente, a aprendizagem dependerd das experiéncias sociais oportunizadas, dos
vinculos e desafios oferecidos, das interagdes e mediagdes organizadas” (ROSS, 2004, p. 209).
Freire (1996) chama a atencdo para que ndo nos esquecamos do fato de que ndo ha
docéncia sem discéncia, que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas possibilitar que o
mesmo possa ser construido - e que isso exige do professor uma postura de comprometimento
e coeréncia. Segundo esse autor: “Saber que ndo posso passar despercebido pelos alunos, e que
a maneira como me percebam me ajuda ou desajuda no cumprimento de minha tarefa de
professor, aumenta em mim os cuidados com o meu desempenho” (FREIRE, 1996, p. 97).

O entendimento a esse compromisso propde uma atitude do professor que saiba tomar
decisdes conscientes de que a educacdo € uma intervencdo no mundo, um processo com o qual
se procura a formacao humana e a autonomia dos sujeitos. Segundo Ross (2004), as diferentes
concepcOes de aprendizagem tendem a apresentar paradigmas polarizadores, centrados ora no
aluno ora no professor. Cada um desses paradigmas, quando assumem a frente do processo
pedagdgico, apresentam suas limitacdes e desastres, pois ndo compreendem 0 processo ensino-
aprendizagem como construcdo de conhecimento realizado pelos sujeitos envolvidos, em
interacdo. Reforcando a premissa freiriana, Ross (2004) também entende que o papel do
professor ndo € a transmissdo de saberes aos alunos, mas a criagdo de condi¢des para que 0
conhecimento seja apropriado pelo sujeito. A conquista de autonomia do educando é orientada
por oportunidades que este tem de se apropriar dos saberes e continuar aprendendo, de como
ele organiza seu repertdrio e ambiente, e atua ativamente para aprender. As relacdes que se
fundam no contexto educativo devem permitir ao aluno se deparar com problematizacdes da
realidade e com o conhecimento historicamente sistematizado, por meio de situa¢Ges nas quais
deve intervir, cooperar e relacionar-se, consigo e com 0s outros.

Freire (1996) defende também que o professor deve estar aberto a afetividade em sua
pratica pedagdgica - e ao querer bem de seus alunos -, pois a atividade docente ¢ uma
experiéncia de alegria, sensibilidade e esperanca, as quais nao estao dissociadas da seriedade e
disciplina intelectuais, bem como da necessaria curiosidade epistemoldgica que move a
educacdo. Nesse sentido, Fonseca (2016) esclarece a importancia da emoc¢ado na compreensao
da aprendizagem, desde seu valor adaptativo e constituinte das estruturas neurobiolégicas
humanas até a modulacdo dos diferentes processos cognitivos e neurofuncionais. Sendo
incoerente, portanto, desconectar emogdo e cogni¢do da experiéncia humana, sobretudo,
quando esta é relacionada a experiéncia do aprender. Do mesmo modo, a emocao é parte

intrinseca do ato de ensinar, conforme argumenta o autor:
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Para se poder aprofundar a importancia das emogdes na aprendizagem, temos que
necessariamente equacionar a sua importancia no ensino, algo Gnico da espécie
humana, uma vez que ensinar é uma das suas especificidades mais singulares e que
envolve processamento de emogdes em dois sujeitos em interacdo intencional e
transcendente. Cabe assim ao professor a criacdo, a gestdo, o planejamento e gestéo
do envolvimento social da sala de aula (ou do ecossistema pedagdgico) para que se
criem condi¢Ges emocionais e afetivas 6timas para que a aprendizagem, como ato
cognitivo construido e co-construido, acontega efetivamente. (FONSECA, 2016, p.
370).

Tassoni e Leite (2011) conseguiram levantar dados importantes sobre a relacéo
professor-aluno, e como estes Ultimos percebem as estratégias e atitudes docentes, indicando
que os alunos apresentam reagOes afetivas que promovem respostas positivas ou negativas em
relacdo ao conhecimento e o processo de aprender. Os alunos se aproximam ou se afastam do
saber, influenciados por sentimentos e emogdes gerados no atravessamento das relacées no

contexto educacional.

(...) afigura do professor, seu desempenho, suas caracteristicas pessoais, sua maneira
de se relacionar, modos de agir e de falar produzem sentimentos e emocdes que
influenciam a aprendizagem, afetando a relacdo dos alunos com o conteido, com a
escola, com os préprios professores e consigo mesmos. Eles constroem a imagem de
si percebendo do que sdo capazes, identificando suas dificuldades, compreendendo ou
ndo os conteudos, a partir das situacfes vivenciadas com os professores e dos
sentimentos e emocdes que elas produziram. (TASSONI; LEITE, 2011, p. 90).

No processo educativo como um todo, mas em especial no de alunos com transtorno do
espectro autista, a acdo pedagogica envolve mais do que as capacidades didaticas do professor.
Além das estratégias metodoldgicas que o professor apresenta, que pode ser mais adequada para
um determinado tipo de aluno conforme seu funcionamento cognitivo e interesses, também é
importante que o professor perceba como conteudos afetivos sdo mobilizados na formacéo de
vinculos dele com seus alunos, e como esses impactam o processo ensino-aprendizagem.

O estabelecimento do vinculo afetivo se torna a base de todo trabalho pedagogico, € a
forma pela qual esse vinculo se estabelece, ira determinar o modo de integracdo desse sujeito
no meio educacional e social. Essa interacdo é o fundamento da construcdo do conhecimento
de si e do mundo.

Em muitos momentos é necessario repensar a organizacao do trabalho pedagdgico para
que o vinculo se estabeleca com sucesso. A subjetividade que permeia a relacdo esta envolta
em desejos, sentimentos, emocdes e esquemas afetivos construidos na historia das relagdes que
0s sujeitos estabelecem entre si em diferentes contextos. Compreender que o0 processo educativo

esta atravessado por questdes subjetivas, e que essas constituem o ambiente social e simbélico
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no qual a crianga e o adolescente experienciam o mundo, condiciona seus comportamentos,
suas habilidades, seu desempenho académico e cognitivo, bem como atua sobre sua
personalidade como um todo.

Os valores e desejos permeiam sempre as relagfes interpessoais. O professor, ao
possibilitar um contato real do aluno com o conhecimento, de forma afetiva e cognitivamente
significativa para o sujeito, sem preconceitos e atitudes que o afastem de uma representagédo
coerente e saudavel com a realidade, abre um novo campo interativo. Este permite a troca
intersubjetiva e a producdo de novos conhecimentos e possibilidades de apropriacéo
epistemoldgica individuais e sociais. Essa dindmica integrada entre o desenvolvimento
socioafetivo e intelectual no processo de ensino-aprendizagem é um campo promissor para a
acdo pedagdgica orientada para o estabelecimento de uma escola para todos, universal, diversa
e inclusiva.

A atividade educativa deve ter por objetivos gerais proporcionar o desenvolvimento
potencial das habilidades e competéncias constituidas na formagao bioldgica, psiquica e social
da humanidade; garantindo um equilibrio pessoal (autonomia e integridade intelectual) e até
mesmo um bem-estar emocional, bem como o desenvolvimento intelectual (RIVIERE, 1995).

Compreender o aluno autista na sua singularidade bio-psico-social (e ndo apenas clinica)
influencia para que o processo educativo seja bem-sucedido. Ao compreender bem essas
distintas e interdependentes dimens@es da experiéncia humana, sobretudo no desenvolvimento
atipico, processos mais harmonicos de interacdo professor-aluno podem surgir pela via da
aceitacdo e abertura as diferencas, promovendo situacdes de ensino-aprendizagem mais
significativas. No quadro do autismo, pode-se compreender: das suas bases biologicas, a
propensdo genética e o desenvolvimento neurofisioldgico; do funcionamento psicolégico, o
desenvolvimento das fun¢Bes mentais, sua organizacdo conceitual, estado emocional e o
sistema afetivo-motivacional que ele estabelece com o mundo, com o outro e consigo mesmo;
bem como da contextualizacdo social da sua vivéncia, os condicionamentos dados pela historia
de insercdo e potencialidades do seu meio familiar e comunitério - como circunscrita em um

espaco-tempo politico e cultural, concreto e simbdlico.

O DESENVOLVIMENTO AFETIVO E O PAPEL DO PROFESSOR

O afeto é uma categoria de analise que vem ganhando destaque na compreensdo dos

processos de subjetivacdo, desenvolvimento e aprendizagem (BRAZAO, 2015; TASSONI;
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SANTOS, 2013). As pesquisas e teorias que levam em conta os conteldos e aspectos
afetivos/emocionais/sentimentais/relacionais da formacdo humana, apesar de terem uma
trajetoria bastante sustentada no tempo histdrico, acabaram sofrendo certos apagamentos. No
entanto, apresentam possibilidades de discussdo e intervencdo na realidade que devem ser
consideradas nos diferentes campos do conhecimento. Essas perspectivas tém bases
epistemoldgicas diversas, que vdo desde aquelas ligadas aos estudos psicanaliticos ou
psicodinamicos®, os estudos psicogenéticos®, até aqueles influenciados pelas neurociéncias™®.

Nesse sentido, Brazdo e Rauter (2014) reconhecem que a teoria da intersubjetividade,
do psiquiatra e psicanalista Daniel Stern, apresenta um grande potencial de mudanca de
paradigmas na psicologia do desenvolvimento, pois estabelece uma abordagem positiva dos
seus estagios pré-verbais. Para Jacoby (2010), essa teoria se destaca também no campo
psicanalitico, devido sua origem nas pesquisas empiricas com criancas, e por ndo corroborar
com teses amplamente difundidas sobre os estados de indiferenciacdo e simbiose que o bebé
passaria antes de estabelecer relagdo com o meio/mée/outro. Define-se a intersubjetividade aqui
como a experiéncia de “sentir com” - um estado subjetivo de partilha do individuo com o
coletivo, sendo um sistema motivacional basico e primario, com valor adaptativo (STERN,
2007). Brazao e Rauter (2014) argumentam que a intersubjetividade é a base para qualquer
forma de interagdo acontecer, por meio dela ocorre o compartilhamento de mundos particulares
entre pessoas e grupos. Portanto, é o alicerce para a emergéncia da propria linguagem. Daniel
Stern apresenta assim um modelo de desenvolvimento ndo linear e ndo progressivo, sustentado
em aptiddes inatas para o estabelecimento de trocas afetivas entre o bebé e o outro que lhe
oferece as funcdes de cuidado e maternagem.

Desse modo, existiriam quatro dimensdes autbnomas da experiéncia e interacao social,
denominadas de sensos de si (ou sensos de self) - do tipo emergente, nuclear, subjetivo e verbal
(STERN, 1985; JACOBY, 2010; BRAZAO; RAUTER, 2014; BRAZAO, 2015). Estas
dimensbes organizam a experiéncia subjetiva e coexistem apds o desenvolvimento de seus

dominios na primeira infancia, agindo sobre diversas situacdes ao longo do ciclo de vida,

8 Na linha de autores como Winnicott (1983), Spitz (2004), Fordham (2001), e o préprio Hobson (2002) aqui ja
citado, entre outros.

9 Vigotski (2001, 2007) e Wallon (1968) sdo as principais referéncias nessas discussdes. Nota-se que Piaget
(2005b), apesar do foco na estruturacdo operatéria do pensamento, também se debrugou sobre a questdo da
afetividade - estudos esses que poderiam ser mais explorados.

10 Damasio (2012), assim como Maturana e Varela (2001), sdo importantes neurocientistas que defendem uma
visdo integrativa e complexa da evolugdo e funcionamento cerebral, e sua implicacdo para o estudo do
comportamento humano. As construcdes tedricas transdisciplinares de Fonseca (2016) sdo influenciadas por esses
estudos.
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possibilitando a configuragdo de todas as formas de interacdo humana e de encontro do sujeito
com o mundo.

Conforme sistematizam e apresentam a teoria da intersubjetividade, Brazéo e Rauter
(2014) explicam que o senso de si emergente pode ser observado j& nas oito primeiras semanas
de vida do bebé, em que este passa a dispor de uma experiéncia de integracdo de estados
corporais e afetivos. E 0 inicio da experienciacdo de uma consciéncia de si por meio de
associacOes, com a formacdo da experiéncia de coesdo com o corpo proprio e atribuicdo de
acOes no ambiente. Surgem capacidades basicas para a relacdo crianga-outro, como a percepc¢ao
amodal®!, percepcdo fisiognémica'? e afetos de vitalidade®®. Estes sdo meios pelos quais as
criancas percebem a realidade, e condicdes para a construcgdo das fungdes cognitivas superiores
e da linguagem.

Ainda segundo esses autores (BRAZAO; RAUTER, 2014), o senso de si nuclear se
forma entre os dois e seis meses de idade, em que ha& estimulacdo de experiéncias
autorregulatérias, ou seja, estimulo a capacidade do ser de regular seus niveis excitatorios
corporais e afetivos. Ocorre a associacdo da experiéncia sensorial com a experiéncia afetiva.
Por sua vez, 0 senso de si subjetivo (7-9 meses de idade) é o que possibilita o compartilhamento
dos afetos, a intimidade psiquica e o crescimento das trocas intersubjetivas. Surge a
responsividade empatica (imitacdo gestual, por exemplo) e a sintonia afetiva (sentimento de
fundo na experiéncia compartilhada). Salienta-se, que a sintonia afetiva, como apresentada por
Stern, vai além da imitacdo do comportamento, pois se utiliza da capacidade de transferéncia
afetiva entre diversas modalidades sensoriais (transmodalidade) a partir da percep¢do amodal
(global) - produzindo o sentimento de unidade da experiéncia vivida, e permitindo o
engajamento afetivo, condi¢do fundamental para intersubjetividade.

Enfim, o senso de si verbal se forma por volta dos 18 meses de idade em diante, com a
aquisicao da linguagem, a qual expande consideravelmente as interacfes sociais, pois agora 0s

conteudos internos a crianca podem ser partilhados também verbalmente (aléem da

11 Capacidade de experimentar a unidade perceptual do mundo e suas qualidades amodais por qualquer via
sensorial e codifica-las. Se relaciona com a capacidade de transformar informacdes entre modalidades sensoriais
diferentes, como a correspondéncia visdo-tato, por exemplo (BRAZAO; RAUTER, 2014).

12 Aptiddo inata do bebé de ser afetado por tracos faciais simples, indicando sua atragdo pelo rosto humano
(BRAZAO; RAUTER, 2014).

13 Formas particulares de afetos, e diferenciadas dos padrées e categorias determinadas, sendo a via utilizada para
a crianca distinguir entre o que é animado do que é inanimado. Parte-se da compreensdo da expressdo dinamica
dos afetos (variagdes de movimento, intensidade e duragdo no tempo). E aquilo que qualifica o afeto (BRAZAO;
RAUTER, 2014).
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intersubjetividade), criando experiéncias mutuas de significagdo. A prépria relacdo
intersubjetiva toma uma nova dimens&o e direcionamento. Para Brazéo e Rauter (2014), como
consequéncia da hipervalorizacdo cultural da linguagem verbal, as vias afetivas séo deslocadas
e acabam ficando em segundo plano em detrimento das competéncias linguisticas nas relacoes
humanas. Existem, todavia, conteidos afetivos que se originam em estagios pré-verbais e nao
podem ser traduzidos em sua totalidade pela fala, causando empobrecimento da experiéncia e
consciéncia subjetiva - de si e do outro, havendo a necessidade de um resgate de outras
modalidades de comunicacdo, que possibilitem o acesso aquilo que escapa ou esta latente na
linguagem, enriquecendo a intera¢cdo humana.

Sendo a acdo educativa uma prética social de linguagem, perceber que esta € parte da
relacdo que o sujeito estabelece com o mundo, ampliando e complexificando as formas de
comunicar e interagir com o outro. Isso faz com que o papel do professor seja essencial na
promogcéo e fortalecimento dos esquemas afetivos de trocas intersubjetivas, e na constitui¢éo
de recursos psiquicos e pedagdgicos para a relagdo com o conhecimento e com as pessoas. Para
isso, torna-se imprescindivel que o professor se utilize da linguagem, da fala, como mediadora

da relacdo em seu aspecto integrativo, simbdlico e afetivo

Consideramos que as relagdes intersubjetivas levam a marca do afeto. A sua
expressdo, ou melhor, o veiculo simbdlico de se servem é a linguagem. E ¢ a fala,
outorgada ao ser por um outro, que o inserird numa cultura, num contexto histérico
onde, aceito pelo outro, reivindicard ser reconhecido como sujeito existente.
(CARDENAS, ALMEIDA, 1999, p. 84).

No trabalho realizado na escola, percebe-se o quéo estruturante € o uso da fala, por parte
do professor, para a interacdo e a organizacdo interna do aluno. E a fala passa a ser
desencadeadora e facilitadora de novas aprendizagens, pois ao ser considerada um veiculo
simbolico, carregado do afeto (do subjetivo), que traz em si intengdes e desejos, possibilita ao
aluno adentrar o mundo real, da objetividade. Através da interacdo e do confronto que o sujeito

se forma, que constitui a sua identidade, sente-se parte do grupo, e se constréi enquanto pessoa.

Acreditamos que ao escutar, ao reconhecer a linguagem dos educandos, confirmamos
0 seu ser e possibilitamos que se alarguem seus limites, ao implementar o incessante
e criativo poder do uso da palavra. Referimo-nos aqui ao entrelagamento possivel, no
exercicio cotidiano pedagdgico, entre a afetividade e a fala objetivante do mundo do
conhecimento. (CARDENAS, ALMEIDA, 1999, p. 87).

H& sempre maior possibilidade de desenvolvimento a partir da interacdo, permitindo as

criancas e adolescentes autistas a oportunidade de criar as condigdes afetivas e cognitivas para
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que eles possam se relacionar com seu meio, inclusive o escolar, de forma mais expressiva.
Enquanto educadores, € necessario a todo momento o repensar, 0 re-organizar, o possibilitar, o
criar, 0 ouvir, o agir, o conhecer, o crescer. Ndo se limitar a impossibilidades, mas acreditar e,
muito além, lutar e perseverar para que o autista possa abrir-se para 0 mundo que o cerca, bem
como construir dentro de si as possibilidades de acesso e contato com ele, fortalecendo vinculos
e potencialidades humanas e sociais.

Educar uma crianga, por mais dificil que seja, aumenta o sentimento de amor na
maioria das pessoas. (...) a crianga autista pode ser bastante cativante e sua propria
impoténcia e confusdo faz brotar emoc¢Ges profundas nos que lidam com ela. Entéo,
quando comegam a fazer progresso, a alegria que cada pequeno passo avante traz,
parece muitas vezes maior do que 0 que é dado por uma crianga normal
(GAUDERER, 1985, p. 127).

CONSIDERAGCOES FINAIS

As questdes que constituem o espectro autista passam por diferentes perspectivas e
abordagens. Compreender as dinamicas e complexidades sobre como o autista se relaciona com
0 mundo é parte fundamental para a promocdo do seu desenvolvimento e aprendizagem.
Reconhecemos que as pesquisas no campo da cognicao fizeram avancar o entendimento do
funcionamento desses individuos no que diz respeito aos mecanismos cognitivos subjacentes
ao processamento de informacGes sociais, como a atencdo seletiva, que irdo constituir as
estruturas mais complexas necessarias para que o individuo possa inferir estados mentais no
comportamento do outro e utilizar isso como ferramenta relacional. No campo afetivo, essa
dificuldade de se relacionar com o outro remete a esquemas primarios de troca subjetiva
estabelecidas anteriormente a processos cognitivos complexos, como pensamento e linguagem.
Em um aspecto desenvolvimentista, percebe-se que o afeto € constituinte de disposicdes inatas
para todas as formas de interacdo, bem como um aspecto estruturante dos processos de
subjetivacdo, sendo inerente as relacfes humanas.

Nas discussbes apresentadas, foi evidenciado como a afetividade e intersubjetividade
formam as bases para a construcdo das relacGes simbolicas com o mundo, sobretudo para a
formacdo da linguagem. Sabe-se que a manifestacdo de dificuldades ou alteracbes no campo da
linguagem geram barreiras e obstdculos na interagdo com o outro, em especial no
compartilhamento de experiéncias e de significados. No entanto, outras modalidades de

comunicagdo e de interacédo se apresentam e necessitam ser exploradas. As dimensdes subjetiva
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e afetiva que constituem a linguagem, e 0s seus usos, sdo aspectos fundamentais para
potencializar as diferentes trocas interpessoais.

Acreditar no potencial da afetividade a partir da interacéo professor-aluno é fundamental
no processo de ensino-aprendizagem. E papel do professor investir nas relagdes com seus
alunos, permitindo que o vinculo afetivo ocorra, abrindo as possibilidades para que as trocas
intersubjetivas acontecam. Essas trocas modulam a prépria constru¢do do conhecimento e o
desenvolvimento intelectual, aspectos do objeto de trabalho escolar. A palavra e a linguagem
sdo instrumentos da relacdo professor-aluno e vias para a representacdo e conceituacdo do
mundo. Para Riviére (1995, p. 285) “a fungao do professor ¢ ajuda-las a aproximarem-se desse
mundo de significados e proporcionar o0s instrumentos funcionais que estdo dentro da
possibilidade da crianga”.

O que remete a percepcao de que mais do que métodos e técnicas didatico-pedagogicas
que se tenha como referencial, se ndo for priorizada a relacdo dos sujeitos no processo
educacional, problemas de aprendizagem e limitacdes no desenvolvimento podem surgir. Em
especial, com alunos autistas, afirmamos a importancia de um trabalho que privilegie a
construcao de vinculos afetivos, auxiliando na interagéo social desses individuos, e impactando
na sua relacédo e contato com o proprio conhecimento. A partir destas reflexdes, admite-se que
0 estabelecimento do vinculo com o professor € sine qua non no processo de ensino-

aprendizagem para o aluno autista.
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