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BRAGA, M.C. O desenvolvimento da formagao moral no sujeito autista:
um estudo exploratério. 2007. 138 f. Tese (Doutorado em Educacao) -
Faculdade de Filosofia e Ciéncias — Unesp- Marilia, 2007.

O presente trabalho buscou caracterizar um adolescente autista de alto
funcionamento quanto ao seu desenvolvimento moral, usando a teoria
Piagetiana (1930/ 1995) como referencial tedrico principal. Foram
entrevistadas a mae, a professora e a diretora da escola onde o sujeito
atualmente estuda. Além disso, este foi solicitado a refletir sobre
dilemas morais elaborados sobre temas relativos ao seu cotidiano. A
andlise dos dados revelou que o sujeito encontra-se em fase de
heteronomia, principalmente para



The present work aims at the study of the moral development in a
teenager with high-functioning autism (HFA). It was applied Piaget’s
work (1930/1995) as the main theoretical basis. The mother, the
teacher and the principal of the school where the subject studies were
interviewed. In addition, it was asked to the subject to think about
moral dilemmas which were elaborated from themes related to his
everyday life. Data analysis show that the subject was in a heteronomic
period. Especially when actions involved moral values and social
conventions, but he was aware of the rules involved in these areas. It is
considered that difficulties in interaction and in communication,
common in autism, its social representation highlighted by the
deficiency, and also the non-systematic school interventions in the
moral education may be responsible for the characteristics presented by
the subject.

=== 3 moral development; special education; autism;
heteronomy; moral education.



Ha, no universo da educacao, discussdes fadadas a imortalidade.
Dentre elas, o desenvolvimento moral da crianca parece ganhar
destaque num presente marcado pela intensificagdo da intolerancia
étnica, da inseguranca urbana, do bullying nas escolas, das praticas
terroristas, da corrupgdo na politica e, principalmente, da impunidade a
maioria delas.

Piaget (1896-1980), personalidade reverenciada nos campos da
Psicologia e da Pedagogia, é a principal referéncia tedrica deste
trabalho. Ele incluiu, em seu repertério de pesquisas ontogenéticas, a
busca pela compreensdo de como se da a evolucao da moralidade na
crianca. Seus estudos resultaram em uma consistente publicagao,
datada de 1932, intitulada O juizo moral da crianca, na qual descreve a
seqiéncia evolutiva encontrada, influenciada, segundo suas conclusoes,
pela interacdo da crianca com o ambiente social em que esta inserida.

Em um artigo anterior, datado de 1930, Piaget detalha:

[...] nenhuma realidade moral é completamente inata. O
que é dado pela constituicdo psicobioldgica do individuo
como tal sdao as disposicdes, as tendéncias afetivas e
ativas: a simpatia e o medo- componentes do “respeito”-
as raizes instintivas da sociabilidade, da subordinacao, da
imitagao,etc., e sobretudo dessa capacidade indefinida de
afeicdo, que permitird a crianca, tanto amar um ideal
como amar a seus pais e tender ao bem tanto como a
sociedade de seus semelhantes. Mas, deixadas livres,
essas forcas puramente inatas permaneceriam
anarquicas: fontes dos piores excessos [...]. (PIAGET,
1930).



Sua obra mantém-se como inspiracdo para incontaveis outros
estudos, dentre eles os de Kohlberg (1969) e outros mais recentes e
nacionais, como os de Martins (1991), Menin (1996), Taille (1998),
Macedo (1996), Vinha (2003), soé para citar alguns.

Este trabalho pretende juntar-se timidamente a este conjunto de
pesquisas, propondo uma investigacdo simples, do ponto de vista
metodoldgico, porém desafiadora quanto as caracteristicas da
populacao a qual pretende voltar-se: individuos com autismo.

A escolarizacdao de criangas com autismo €&, na atualidade, uma
das inuUmeras questdes controversas e de discussdes inesgotaveis,
assim como a politica de implantacao da educacao inclusiva no sistema
educacional brasileiro. O sucesso da inclusao de um aluno com
necessidades especiais, embora um resultado ainda de dificil
reconhecimento, pressupde, dentre iniUmeras condicdes, um histérico
de convivio pleno de interagdes com seus pares.

Considerando o fato de um individuo com autismo manifestar
suas maiores dificuldades exatamente no universo da comunicagao
humana, da compreensao das normas sociais, das trocas afetivas e,
antes de tudo, do reconhecimento do outro e de si mesmo; verificando
o caminhar progressivo de uma crianca especifica com tal diagndstico
através do Ensino Fundamental de uma escola regular municipal, com
aquisicoes importantes no seu repertdrio de conhecimentos académicos
e de habilidades sociais; testemunhando seu retorno a uma classe

especial, motivado pelas dificuldades de manutencao de regras e



disciplina por parte da equipe de professores e gestores da escola
estadual para a qual se transferira; e, finalmente, encontrando-o imerso
em questOes caracteristicas da adolescéncia (desejo de dirigir, por
exemplo); todos estes argumentos, associados a curiosidade de
aprofundamento neste tema especifico do desenvolvimento moral da
obra piagetiana, resultaram a questdao motivadora deste estudo.
Portanto, descobrir se hd uma construgcdao moral possivel para um
sujeito autista e, como ela seria, ou até onde poderia desenvolver-se,
torna-se o objetivo primordial deste trabalho.

A inquietante energia que se encontra subjacente a este processo
investigativo &, portanto, a tentativa de superar as contradicdes
inerentes a superposicao do sujeito (tal como sua patologia o torna) e o
delineamento tedrico escolhido.

Dentre tantos conceitos apresentados por Piaget (1994) em sua
obra, estdo a anomia, a heteronomia e a autonomia como fases de
construcao moral; e, ainda, o respeito e a justica como valores
fundamentais. Como pressupostos a esta evolugao, estariam as
condicdes cognitivas, requisitos necessarios para a compreensao de
principios fundantes das regras e valores, bem como as condicdes
afetivas de empatia e de (forca de) vontade, esta Ultima
suficientemente resistente aos desejos pessoais e egocéntricos em favor
do bem comum.

O conflito se agrava se tomarmos os escritos de Frith, datados de

1991 (2001, p. 78- 81), sobre criangas com autismo:



Em tudo estas criancas seguem seus préprios impulsos e
interesses, independentemente do mundo exterior [...].
[...] Eles seguem seus proprios desejos, interesses e
impulsos espontaneos, sem considerar restricdbes ou
prescricoes impostas por outros. Eles ndao possuem
respeito por outras pessoas. Tratam qualquer um como
seu igual; em sua desobediéncia, a falta de respeito é
notdoria. Possuem uma genuina dificuldade em
compreender outras pessoas (traducao e grifo da
pesquisadora).

Fato é que o sujeito deste estudo ndo se apresenta socialmente
desta forma. Autista de alto funcionamento, comunicativo, alfabetizado,
possivelmente ¢é produto de Vvivéncias familiares e escolares
socializadoras e, em seu caso especifico, acredita-se que terapéuticas
(KUPFER, 2000). Ele se beneficiou de uma educacao que poderiamos
qualificar como humanizadora, cuja origem poderia nos remeter a figura
de Jean Itard (1807) e seu pupilo Victor, o Selvagem de Aveyron. As
tentativas do corajoso educador em civilizar um jovem mudo,
aparentando ter entre 12 e 15 anos e de habitos selvagens, encontrado
nas florestas do sul da Franca no final do séc. XVIII, ndo foram bem
sucedidas. Embora ndao tenha se tornado uma referéncia na questao
metodoldgica, ele se imortalizou, especialmente dentre os profissionais
voltados ao atendimento as criangas com psicose e autismo, por investir
na humanizacao do garoto selvagem, considerando-o um sujeito com
possibilidades de falar em nome préprio, e responsabilizar-se por seus

atos, e isto significa que ele pretendia ajuda-lo em seu desenvolvimento

moral. Parecia acreditar na emergéncia do Ser.



Itard isolou seu pupilo da convivéncia com seus pares,
restringindo-o a companhia de sua tutora Madame Guérin, e aplicou
sobre ele, procedimentos questionaveis para a pedagogia moderna.
Falhou ao minimizar a forgca dos vinculos com as demais criancas para o
sucesso do aprendizado de jogos e da linguagem, seus objetivos
principais (GALVAO e DANTAS, 2001). Faltaram interlocutores ao
jovem Victor.

Em contraponto a esta experiéncia, o presente estudo pretende
refletir sobre a histéria de W. Para tanto, apresentara em seu capitulo 1
uma retomada historica sobre as discussdes que envolvem o conceito
de moral desde a antiguidade classica, até os debates da atualidade.
Esse capitulo discorre, ainda, sobre o autismo infantil e o autismo de
alto funcionamento. O capitulo 2, sobre o método, descreve o sujeito
deste estudo de caso, bem como a proposta metodoldgica, justificada e
detalhada. Por fim, o capitulo 3 apresenta o sujeito através do olhar
subjetivo das principais figuras de autoridade que o cercam, e também
da pesquisadora; além disso, apresenta suas respostas para dilemas
morais propostos com o intuito de caracterizar seu julgamento sobre os

valores morais em questao.



O maior desafio deste estudo parece ser considerar o
conhecimento construido durante séculos pela comunidade cientifica
acerca do tema da moralidade, buscando caracterizar, neste aspecto,
um adolescente diagnosticado como autista em sua infancia. A
dificuldade em generalizar resultados repousa exatamente numa
caracteristica fundante da sindrome: a manifestacdo particular dos
sintomas em cada individuo.

Nesta alternancia entre o particular do sujeito e o comum a
sindrome ou ao desenvolvimento moral dos individuos, o presente

capitulo se constroi.

$$ D X@' %! B%

Os Parametros Curriculares Nacionais, em sua publicacdo
intitulada: Adaptacdées Curriculares: Estratégias para a Educacdo de
Alunos com Necessidades Educacionais Especiais (BRASIL, 1999, p.24),
referem o valor da interatividade entre professor - aluno, bem como
aluno - seus pares como fator interveniente na producao de fracassos
ou sucessos escolares e inclui os “portadores de condutas tipicas” como
categoria de individuos a serem beneficiados pela inclusdao escolar.

Estas

Condutas Tipicas sdo manifestacées de comportamento tipicas
de portadores de sindromes e quadros psicoldgicos,



neuroldgicos ou psiquiatricos que ocasionam atrasos no
desenvolvimento e prejuizos no relacionamento social, em grau
gue requeira atendimento educacional especializado (BRASIL,
1999, p.24).

Dentre estes individuos, os portadores de autismo despertam
inquietacdo no mundo académico pelas manifestacdes de sua afeccao,
eminentemente reveladoras de um amplo e persistente prejuizo nas
relacdes humanas.

Segundo Gaspar (1998, apud ORRU, 2003), o autismo tem sido
encontrado em vinte criancas a cada dez mil nascidos, numero
crescente devido a divulgacdao do tema. Sabe-se que a sindrome atinge
individuos de todos os paises do mundo, independentemente de etnia,
género ou condicao social.

A descricao do autismo, inserido na categoria “Transtornos Gerais
do Desenvolvimento” que consta do Manual Diagndstico Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM 1V, 1995), da American Psychiatry

Association, é a seguinte:

As caracteristicas do transtorno autista sdo a presenga de um
desenvolvimento acentuadamente anormal ou prejudicado na
interacdo social e comunicacdo e um repertério marcadamente
restrito de atividades e interesses. As manifestacdes do
transtorno variam imensamente, dependendo do nivel de
desenvolvimento e idade cronoldgica do individuo. O transtorno
autista é chamado, ocasionalmente, de autismo infantil precoce,
autismo da infancia ou autismo de Kanner (p.99).

Incluem-se nessa categoria subtipos mais claramente
identificdveis, como o autismo infantil e a Sindrome de Asperger, como

também outros pertencentes a um universo mais nebuloso, como o



autismo atipico (Transtornos Globais ndo especificados do
Desenvolvimento, codigo F84.9).

Wing e Gold (1979), embora acreditam que as pessoas autistas
sejam dotadas de subjetividade propria, consideram que, em geral, elas
apresentam uma triade de manifestacdes:

e Severo prejuizo social;

e Severas dificuldades nas comunicacoes, tanto verbais
guanto nao verbais;

e Auséncia de atividades imaginativas, incluindo o brincar de
faz-de-conta, substituidas pelos comportamentos
repetitivos.

Atualmente, a perspectiva funcional do autismo o define como
“[...] uma sindrome comportamental com etiologias multiplas,
compreendendo subtipos, podendo ser melhor caracterizada como
continuum ou spectrum de desordens autisticas” (GILBERT, 1990, p.
99). A designacao de spectrum atende aqueles que reconhecem, em
varias criangcas, a enorme variacdo quanto a personalidade. O
continuum, por sua vez, diz respeito a gravidade dos sintomas.

Tao importante quanto a definicio do quadro, a busca pela
compreensao da etiologia do autismo parece iluminar cada uma das
inUmeras investigacdes sobre essa populacao. Nesse aspecto, Araujo
(1997) procedeu a uma criteriosa revisao tedrica da compreensao
psicanalitica, que se inicia com Melanie Klein (1981), apontando o

déficit na capacidade de simbolizar como conseqiéncia da “inibicdo no



desenvolvimento”. Meltzer (1975), por sua vez, descreveu 0S processos
autisticos como “um estado psiquico de ndo integracdo, de
desmantelamento da mente”. Segundo esse autor, isso impediria os
registros dos eventos aos quais a crianca estaria exposta. Nao haveria
mente ou memodria, ou cadeias de associacao.

Fordham (1976) postulou que a crianga autista ndao receberia nem
coordenaria o fluxo de estimulos provenientes do Self e do mundo
externo para organizar a percepgao; que o desenvolvimento do mundo
interno ocorreria de modo incipiente, ficando impedidas as
possibilidades para a fantasia e a capacidade para simbolizar. Anos
mais tarde, Roser (1996, apud ARAUJO, 1998), ainda na perspectiva
psicanalitica, destacou o aspecto subjetivo da impossibilidade de mutua
regulacdo entre o bebé e seu cuidador, fato fundamental para as
primeiras experiéncias de sensacao de Eu e posterior diferenciacao Eu-
Outro. Esses individuos estariam, portanto, impossibilitados a
experiéncia da compaixdo, como um exemplo. Dotados de mecanismos
compensatérios, o Ego do individuo autista se estruturaria de maneira

atipica.

A ndo introjecao das experiéncias eu-outro, das experiéncias
matriarcais, impede a vivéncia de separacdo e da falta. H3,
nessa fase, praticamente a agenesia da possibilidade de
desejar. Nao ha, nesse momento, espaco para a
intersubjetividade (ARAUJO, 1997, p.20).

Representante de outro campo tedrico, Ritvo (1976, apud

ARAUJO, 1997)



de as anormalidades sociais das criancas autistas terem sua origem na
dificuldade de compreensao do significado emocional ou social dos
estimulos, ou seja, no manejo das pistas sociais e emocionais.

Porém, a principal teoria cognitiva para o autismo foi proposta a
partir das pesquisas de Frith (2001) e de Baron-Cohen e colaboradores
(1985), a chamada "“Teoria da Mente”. Segunda ela, as criancas
autistas, mesmo aquelas de alto funcionamento, seriam incapazes de
atribuirem estados intencionais aos outros, estando, portanto, limitadas
na capacidade humana fundamental de “ler a mente”. Dito de outra
forma, sua capacidade de meta - cognicao ou meta - representacao
seria extremamente fragil ou inexistente, tanto em relagdo ao outro,
quanto a atos mentais internos. Incapazes de compreender crencas,
também teriam dificuldade em compreender a natureza das pessoas
que as constroem.

Estudos mais recentes, como o de Blair (1999, p.478-84),
buscaram averiguar reacdoes de criancas com autismo aos sinais de
angustia (tristeza, sofrimento) em fotos de fisionomias humanas
projetadas uma a uma, com alternancia de fotos neutras, ou com
imagens assustadoras. Foram utilizados eletrodos conectados aos dedos
dos sujeitos. Surpreendentemente, o0s resultados apresentaram
respostas eletrodérmicas significativas as fotos de angustia (semelhante
ao grupo controle) e indices proximos, considerando-se as fotos
assustadoras e as neutras, podendo significar a existéncia de um

sistema autdénomo eficiente, que gera experiéncias emocionais relativas



a terceiros (angustia). Contudo, a “interpretacao” dos estimulos, a
“compreensao cognitiva” das pistas visuais parecia prejudicada, ou
seja, em termos de empatia, se pudermos dividi-la entre componentes
cognitivos e afetivos, pareciam possuir apenas a segunda, sugerindo
funcionamento oposto ao de pacientes com psicopatia classica, e,
ainda, semelhanca com individuos com problemas no lobo frontal
(BLAIR,1998).

Por sua vez, Van Krevelen (1971, apud ARAUJO, 1997) contribuiu
sugerindo que os autistas vivem num mundo a sua prépria maneira,
utilizando manobras compensatdrias tais como a transformacdo do
mundo interpessoal num mundo de eventos causais, rigidez de
adaptacao apds o aprendizado de normas sociais e, finalmente, a
utilizacdao da previsibilidade (antecipacao da situacao a ser vivida) como
recurso de controle de ansiedade.

Atualmente, a perspectiva funcional do autismo coexiste com as
perspectivas anteriormente descritas e ganha adeptos. Derivada da
perspectiva organicista e influenciada pelas demais, destaca suas
multiplas etiologias e possibilidades de manifestacao (GILBERT, 1990).

Deste ponto de vista, as desordens variam de severos prejuizos
sociais especificos, em conjuncdo com severa deficiéncia mental
(Sindrome de Kanner), a prejuizos sociais especificos associados a
retardo mental moderado, a inteligéncia quase normal ou normal

(Sindrome de Asperger), até déficits sociais mais sutis, como os vistos



nas criancas com o chamado DAMP (déficit na atencdo, no controle
motor e na percepgao), ou ainda o autismo de alto funcionamento.

Especificamente o autismo de alto funcionamento merece certo
destaque neste momento, por ser o diagnodstico atribuido ao sujeito
deste estudo, embora nao haja definicao oficial para esta categoria nos
manuais de psiquiatria. Reconhecido por inumeros autores, tal como
Schwartzman (1995) esclarece, o fator diferencial que identifica esta
populacao é a presenca dos principais sintomas do quadro autistico nas
fases iniciais do seu desenvolvimento. Na seqiéncia, no entanto, as
criancas com autismo de alto funcionamento utilizariam estruturas
gramaticais cada vez mais completas, embora ainda sem competéncia
conversacional. Autores como Szatmari (1991) e Szatmari et al. (2003,
apud LOPES-HERRERA, 2004) enumeram, apesar da presenca de
aspectos desenvolvidos de linguagem, ainda tracos de dificuldades
sociais e anormalidades pragmaticas da comunicacdo, ecolalia, inversao
pronominal e dificuldade de alfabetizacdo nestes individuos. Quando
adultos, no entanto, passam a ndo mais preencher critérios para
autismo (DSM 1V), o que muitas vezes desperta duvidas nas pessoas
que nao tém acesso a histéria do sujeito, sobre a validade do
diagndstico realizado sobre seu quadro clinico quando crianca.

O diagnéstico do autismo é basicamente clinico, realizado por
observacbes comportamentais e andlise do histdorico de
desenvolvimento que caracteriza o quadro (SCHWARTZMAN, 1995). Por

conta disso, tais instrumentos podem nao ser aplicados de maneira



consistente, contribuindo para a caracterizacao da heterogeneidade
desta populagao. Segundo Mahoney (1998), se uma crianga recebesse
o diagndstico de Autismo, ela teria 84% de chance de receber o mesmo
diagndstico por parte de outro clinico; caso fosse Sindrome de
Asperger, a chance de concordancia seria apenas de 59%. Para
Transtorno Global do Desenvolvimento - nao especificado, somente
29%.

Ainda em busca de uma melhor compreensao desta populacao,
pode-se proceder a avaliacao detalhada em diferentes areas, conforme

propde Aguirre (1996):

Avaliacao social: interesse social, qualidade e quantidade
de iniciativas sociais, contato ocular, atencao conjunta,
imitacao (corporal, vocal e motora), apego, expressao e
reconhecimento de emogoes.

e Avaliacdo comunicativa: intencionalidade, ferramentas
comunicativas, funcionalidade, conteldos, contextos,
compreensao.

e Jogo: exploracdo, jogo funcional, jogo simbdlico,
dramatizacao, jogo cooperativo.

e Avaliacdo cognitiva: nivel sensoério-motor, nivel de

desenvolvimento, estilo e potencial de aprendizagem,

habilidades procedimentais e metacognitivas, habilidades
académicas.

e Avaliacao motora: motricidade fina e grossa.



e Avaliacao familiar - ambiental: situacao familiar, o
impacto do diagndstico, os recursos para supera-lo, e
outros.

e Avaliacdo clinica: exames neuroldgicos e de neuro-
imagem.

e Avaliacdo de autonomia pessoal: quanto a higiene,
alimentacao e outros.

e Avaliacao de problemas de conduta: intensidade e
freqiéncia de condutas disruptivas, agressdes, auto-
agressoes, estereotipias, fobias.

Para tal investigacao, sao utilizados instrumentos variados, nem
todos adaptados e validados a realidade brasileira: entrevistas
estruturadas - ADI-R (LORD; RUTTER & LE COUTEUR, 1994);
observacao estruturada - CARS (SCHOPLER; REICHLER, et al.,1988);
perfil psicoeducacional do autista - PEP (SCHOPLER e REICHLER, 1980);
videos familiares; Escalas de Inteligéncia de Standford Binet (BINET &
SIMON, apud WOLF,1973), Wechler Inteligence Scale for Children -
WISC (WECHLER, 1949); observacoes semi-estruturadas (jogos livres);
testes projetivos, dentre outros.

Lampreia (2003), em uma analise critica sobre as avaliacdes mais
amplamente utilizadas para o diagndstico de autismo, comenta que
observou, em estudo de caso de um garoto com a sindrome, partindo
da utilizacao de instrumentos tais como CARS, PEP-R e o DSM-IV e da

analise qualitativa destes, que as condicdes de aplicacdo influenciam



diretamente nos resultados. Observou, ainda, que itens diferentes
poderiam avaliar habilidades semelhantes, ocasionando que a crianca
poderia demonstrar a habilidade requerida em momento nao
convencionalmente estabelecido para sua ocorréncia (e, portanto, nao
considerada). Em se tratando de autismo, corre-se o risco de que o

suj e



joga-los ao chdo, apresentou-se por volta dos quatro anos e oito
meses, enquanto que, em individuos sem atraso de desenvolvimento,
isso ocorre por volta dos quatro meses de idade.

Um estudo de Van Meter et al (1997) comparou padrdoes de
aquisicoes sociais, comunicacdao e habilidades de vida didria entre um
grupo de criancgas autistas com outro grupo de criancas sem deficiéncia,
e um terceiro, com deficiéncia mental. As correlagdes foram feitas
entre os dados brutos por categoria da Vineland Adaptive Behavior
Scale (SPARROW et al, 1984). Os resultados mostraram que as criangas
autistas possuiam maiores déficits em questdes relativas a atencdo e
uso pragmatico da linguagem, assim como jogo e interacdes sociais
reciprocas; obtiveram bons scores quanto a linguagem escrita e
comportamento social governado por regras. Embora os resultados
tenham apontado para desenvolvimento desviante, e ndao simplesmente
lentificado nesse grupo, criancas autistas individualmente obtiveram
seus scores a partir de diferentes itens, formando um grupo
internamente heterogéneo para assuntos de desenvolvimento.

Araujo (1997) complementa:

[...] criangas, adolescentes e adultos com essas
patologias mantém sempre a impressao de estranheza, o
gue transmite aos interlocutores normais a sensagao
perturbadora de que estdo interagindo com alguém que
estd a margem do padrdo cultural, com alguém que
pertence a um mundo diferente (p.21).



Connell e Scott (2002) realizaram uma revisao de estudos acerca
de intervencdes facilitadoras de interacao social para criancas com
autismo.Eles propdoem que, em geral, essa populagao participa, de
alguma maneira, de brincadeiras e outras formas de interagdao social no
contexto escolar. Comparadas as criancas com desenvolvimento
normal, elas demonstram permanecer por menos tempo préximo aos
companheiros e produzem menos verbalizacdes que os outros. Em
estudo de Sigman e Ruskin’s (apud CONNELL e SCOTT, 2002, p.6),
dados revelam que criancas autistas pré-escolares permanecem mais
tempo em brincadeiras isoladas, preferencialmente, e ndao se registrou
diferencas em respostas de seus pares a abordagens feitas por autistas
ou por companheiros sem problemas de desenvolvimento, da mesma
faixa etaria.

O mesmo estudo aponta que, em grupos de trabalho
cooperativo, companheiros mais velhos tendem a responder cinco vezes
mais freqlientemente do que os mais jovens as abordagens feitas por
autistas, provocando uma performance mais ativa destes ultimos. E,
ainda, ambientes estruturados para que as criangas realmente unam
esforcos emprestando materiais, participando de jogos dramaticos e
projetos colaborativos, tendem a intensificar interacdoes e participacoes
sociais dos sujeitos.

Entretanto, tais pesquisas sugerem, dentre outros aspectos, que a

simples locagcdo de criangas com autismo préximo a outras mais



competentes, sem qualquer intervencdo, nao é suficiente para produzir
interacdes sociais significativas.

Os pressupostos da educacao inclusiva parecem adequados,
portanto, a esta demanda: proporcionar oportunidades de interacdes
humanas e de aprendizagem mediada a individuos limitados em

habilidades de comunicacdo, imaginagao e compreensao social.

$t, G Sl Vi & %L

Costuma-se qualificar de “complexo” tudo aquilo que é de dificil
compreensao. Morin (2000) atribui um sentido mais elaborado ao termo
e constréi sua Teoria da Complexidade. Para ele, Complexus designa "o

que foi tecido junto”. E diz:

[...] hd complexidade quando elementos diferentes sao
inseparaveis constitutivos do todo e ha um tecido
interdependente, interativo e inter-retroativo entre o
objeto de conhecimento e seu contexto, as parte e o
todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso a
complexidade é a unido entre a unidade e a
multiplicidade (p.38).

Segundo o mesmo autor, a complexidade também pressupde a
existéncia de fenébmenos aleatdérios, imprevisiveis, irregulares, instaveis,
o0 que pode nos levar a considerar as nogoes de caos e de incertezas, ou
mesmo de imprecisdes nas verdades cientificas.

O tema da Moralidade poderia, neste ponto de vista, ser

considerado complexo, pois abarca aspectos filosoficos, socioldgicos,



psicoldgicos, pedagdgicos e teoldgicos numa intrincada trama, tecida
ininterruptamente desde a Antiglidade. Ademais, o conceito de
moralidade parece impor-se muito antes pela sua auséncia (o erro, a
maldade), estimulando e perpetuando o debate de grandes pensadores
ha séculos.

Definida por Ferreira (1986, p.1158) como um "“conjunto de
regras de conduta consideradas como validas quer de modo absoluto,
para todo tempo e lugar, quer para grupo ou pessoa determinada”, e
por Vazques (2001, p.63) como “conjunto de normas aceitas livre e
conscientemente, que regulam o comportamento individual e social dos
homens”, a moral pressupde, portanto, um contexto geografico,
temporal e humano para se apresentar, bem como, do ponto de vista
individual, conhecimento (dimensao intelectual), aceitacdao e convicgao
intima dos valores sociais vigentes (dimensao afetiva).

Alids, a moral imp0s-se, efetiva e definitivamente, quando o
homem assumiu sua natureza social, atuando como membro de uma
coletividade, e passou a sofrer continuas transformacdes, segundo o
progresso historico - social ao qual estamos condicionados. Ela cumpre
uma funcdo social de regular a convivéncia e supde um sentido que a
sociedade |Ihe confere, ou seja, é apoiada nos valores compartilhados
pelo grupo; entretanto, é encarnada por um individuo que deve
manifesta-la com liberdade e autonomia. Esta liberdade, no entanto,

parece bastante discutivel. Refere-se ao sentimento de agir conforme as



regras, nao por simples coacao de terceiros, mas pela escolha pessoal e
consciente do caminho do Bem.

Em contraste ao conceito de “liberdade”, tem-se o conceito de
“obrigatoriedade”, responsavel por impelir o homem as escolhas do
dever. Desponta, em ambos os casos, a figura do “sujeito moral”, ou
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do “agente moral”, assim apresentado por Chaui (2003, p. 309):

e um ser consciente de si e dos outros;

dotado de vontade (controle de impulsos, paixdes, poder

de decisao);

responsavel por seus atos;

livre para exercer suas opgoes.

Para a composicao de tal perfil, ainda segundo a mesma autora,
foi fundamental a contribuicdo dos filésofos gregos, posteriormente
revisitados no periodo medieval e iluminista. A ética grega do século V
a.C. nasceu da ascensao da democracia ateniense. Sdcrates (469-399
a.C.) inaugurou a ética ou a filosofia moral por meio de indagacdes ao
povo ateniense sobre o “sentido” dos costumes e sobre as “disposicoes
de carater” para atendé-los ou ndo. Destacava, portanto, a consciéncia
do agente moral, considerando suas intengdes. Afirmava que somente o
ignorante seria vicioso, pois a consciéncia do bem conduziria
inexoravelmente as acdes virtuosas. Propunha, segundo Vazquez
(2001, p.269), que o saber fundamental sobre o homem (“conhece-te a

ti mesmo”) é antes de tudo universal, moral e pratico (conhecer e agir).



Platdo, que nasceu em Atenas em 427 a.C. e foi discipulo de
Sdcrates, relacionou estreitamente sua ética a politica, pois acreditava
que o homem se formava espiritualmente no Estado. Aristételes (384-
332 a.C.), por sua vez, falava da justica pratica, do “homem bom”,
praticante de “atos bons” resultantes de decisdo prodpria,
independentemente da coacdo social. Valorizava, portanto, mais a
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“moral” (do agir voluntario) e menos o “direito” (o agir conforme a lei),
além de afirmar que o homem movia-se pela busca da “felicidade”, da
“vida boa”. Ja& na decadéncia do império greco-romano, surgiram o
estoicismo e o epicurismo, relacionando a moral ndao mais a pélis, mas

ao universo. Propunham que o cosmos tem Deus como principio e a

aceitacao do fatalismo frente ao destino.

O cristianismo tornou-se a religido oficialYap Jt q' $eAi I .-0-1
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periodo em que a religido determinava os valores vigentes e em que a
fé impunha regras indiscutiveis, numa relagao proxima a heteronomia
gue viria a ser descrita por Piaget anos mais tarde (1932/1994).

Muito préxima da moral, a ética pode ser entendida como a
reflexdo filoséfica dos principios que a fundamentam (LA TAILLE, 2006.
p. 26). Pedro-Silva (2005, p.58) esclarece que a etimologia de ambos
os termos refere-se a “costumes”, embora um tenha origem grega
(ethos), e o outro, latina (morus).

De acordo com Vazquez (2001, p.279), “entendemos por ética
moderna, aquela dominante desde o século XVI até o comeco do séc.
XIX”. Ela tem como principal caracteristica, a orientacao
antropocéntrica, em oposicdo as idéias da idade Média. Encontra seu
apice em Kant (1724-1804).

Descartes, séc. XVII d.C., buscava basear a filosofia ho homem
(eu pensante) e Rousseau, alguns séculos depois, acreditava na
bondade inata do ser humano, passivel de ser corrompido pela
sociedade e seus valores. Esse grande educador prop6s a unido
inseparavel entre a educacdo e a crianca. Nesse momento, com a
Revolugao Francesa e o iluminismo, a razdo passou a prevalecer sobre o
dogma, e a revisao de valores sociais conferiu um novo ritmo ao
desenvolvimento do tema. Surgiu o cientificismo, e o0s debates
assumiram a forma de pesquisa com maior credibilidade e

possibilidades de divulgacao. Kant revolucionou a filosofia, propondo



que “o homem estd no centro tanto do conhecimento quanto da moral”

(VAZQUES, 2001, p.283).

A ética Kantiana é uma ética formal e autébnoma. Por ser
puramente formal, tem de postular um dever para todos
os homens, independentemente da sua situagao social e
seja qual for o seu contetdo concreto. Por ser autbnoma
(...), aparece como a culminacdo da tendéncia
antropocéntrica iniciada no renascimento, em oposicao a
ética medieval. (...) Kant é o ponto de partida de uma
filosofia e de uma ética na qual o homem se define antes
de tudo como ser ativo, produtor ou criador (VAZQUES,
2001, p.283).

A ética contemporanea (séc. XIX), posterior a Hegel e Kant,
reage ao formalismo kantiano e tenta favorecer o homem concreto e o
homem social. Reconhece o irracional no comportamento humano.

O existencialismo de Jean Paul Sartre (1905-1980) defende
a liberdade como unica fonte de valor. Por isso, afirma que cada ato
humano vale ndo pela submissdao a norma estabelecida, mas pelo uso
que faz de sua liberdade, que deve tomar em consideracao a liberdade
também dos outros.

Dewey (1929), defensor da pedagogia progressista, criou
uma visdao democratica da escola e da educacdo dos valores,
argumentando que a democracia € um processo de resolugcao de
problemas sociais, propondo a ”aprendizagem pela acdo” (CHAUI,

2003).

Durkheim (1984), baseando-se num extenso estudo sobre a

sociologia e a moral, foi talvez o primeiro a propor uma estratégia



pedagdgica concreta de educacdo dos valores morais-pessoais e ético-

sociais, visando trés elementos da moralidade:
1. O espirito de disciplina,
2. A adesao a grupos sociais,
3. A autonomia da vontade.

A vivéncia em grupo social foi considerada por Durkheim
(1984) como o principal modo de educacdo moral. E dentro do grupo,
nas suas interagdes, que, segundo ele, se desenvolve a auto-disciplina e
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se domina a vontade. Em sintese, para este socidlogo francés, “ser
moral é obedecer aos mandamentos do ser coletivo superior, que
inspira o sentimento do sagrado por ser temido e desejavel® (LA

TAILLE, 2006, p.13).

Edificadas sobre bases filosoficas, ao final do séc. XIX e
inicio do XX, grandes teorias psicoldgicas se formaram e se impdem no
cenario atual. Dentre elas, Martins (1991, p.1) destaca trés correntes

principais: a psicanalitica, a de aprendizagem social e a cognitiva.

Freud (1930/1986), em sua “Teoria Psicanalitica”, nomeia a
instancia psiquica responsavel pelo controle interno da moralidade como
“superego”, cuja funcao seria a de fazer nascer o sentimento de culpa
pelas infracdes cometidas. Esta instancia manteria a vigilancia interna
sobre as acbes e intencdes do ego de cada individuo, observando-as,

criticando-as, valorizando-as ou castigando-as, impondo, neste ultimo



caso, o arrependimento. Freud fala, ainda, do “ideal de ego”, algo como
a “boa auto-imagem” idealizada que, quando nao alcangada, provocaria
um sentimento igualmente fundamental a construgdo moral: a
vergonha.

O mesmo autor (1930/1986) referendou a importancia da
razao (légica) para o reconhecimento das situacoes, para a identificacao
dos fatores e pessoas implicadas, para a antecipacao de conseqliéncias,
e outros. No entanto, o autor privilegiou o papel da afetividade sobre as
acdes morais humanas, destacando o carater conflitivo deste tema para
o homem: a submissdo as normas sociais garantiria seu pertencimento
a civilizacdo e o faria ser protegido por ela (dos ataques dos demais
membros da comunidade), ao custo de perder sua liberdade de escolha,
bem como a saciedade de seus desejos instintivos (Id).

Em sua teoria, ele apresentou a idéia de desenvolvimento
social (e moral) a partir do encontro das caracteristicas inatas do
homem com as experiéncias socializadoras que viesse a ter. Freud
(1923/1986) propds a existéncia de dois estados de ego: o primeiro,
caracteristico dos primeiros anos de vida, prima pela impulsividade,
egoismo, falta de auto-controle. O segundo estado estad associado ao
reconhecimento dos interesses tidos por terceiros. Tal desenvolvimento
aconteceria a partir da solucdo de conflitos edipicos. Isso traria a
repressao ou redirecionamento dos instintos agressivos, originalmente
dirigidos contra o genitor do mesmo género (posteriormente voltados

ao préprio Eu na forma de culpa); traria ainda a identificacdo com o



genitor do mesmo género e a consequlente internalizacdo dos valores
morais parentais.

Do ponto de vista psicanalitico, portanto, o desenvolvimento
moral nao estaria garantido em muitos individuos, pois o longo e
complexo percurso acima descrito seria condicao para que viesse a
construir-se. No caso do autismo, sdo inUmeras as fragilidades que se
apresentam, tanto do ponto de vista racional e emocional do sujeito,
quanto em referéncia aos “Outros” fundamentais ao processo, se
considerarmos as limitacdes de vinculo ja apresentadas pelo préprio
sujeito e as relagdes sociais atipicas que sdao estabelecidas em seu
entorno.

A “Teoria de Aprendizagem Social”, por sua vez, esta vinculada ao
behaviorismo. Deste ponto de vista, as influéncias sociais sao
consideradas como determinantes das condutas morais e éticas dos
sujeitos.

E finalmente, no amplo conjunto das Teorias Cognitivas,

destacam-se Piaget



método clinico para conhecer a génese do “juizo moral” da crianca.
Valendo-se do distanciamento que os sujeitos teriam para emitir
opinides sobre historias nao pessoais, e considerando que o
pensamento verbal demanda uma construcdao mais elaborada e,
portanto, secundaria aos esquemas de acao, Piaget (1994) prop0s

dilemas sobre desajeitamento, roubo e mentira.

Decidamos, e procuremos estudar nao o ato, mas
simplesmente o julgamento do valor moral. Em outras
palavras, analisemos nao as decisdes da crianga nem
mesmo as lembrancas de suas agbes, mas a maneira
pela qual ela avalia esta ou aquela conduta (PIAGET,
1994, p.95).

Ele percebeu que as primeiras formas de interpretacao da moral
adulta pela crianca sao decorrentes das suas (im)possibilidades ldgicas.
Portanto, sem a condicdo para compreender as razdes subjacentes as
regras, a crianca posiciona-se de forma “heterbnoma” sobre as
questdoes relativas a moralidade. Ela reconhece e segue normas
somente quando respeita e teme as figuras de autoridade que as
impdem. Num momento posterior de desenvolvimento, a partir da saida
de um estagio primitivo de egocentrismo e por movimentos de
cooperacao entre pares, as regras vao se impondo per se. E, entdo,

pode alcancar a autonomia moral.

De modo geral, pode-se afirmar que o respeito unilateral
fazendo par com a relacdao de coagao moral conduz, como
Bovet bem notou, a um resultado especifico que é o
sentimento de dever. Mas o dever primitivo, assim
resultante da pressao do adulto sobre a crianga



permanece essencialmente heterobnomo. Ao contrario, a
moral resultante do respeito mutuo, e das relacbes de
cooperacao pode caracterizar-se por um sentimento
diferente, o sentimento do bem, mais interior a
consciéncia, cujo ideal de reciprocidade tende a tomar-se
inteiramente autbnomo (PIAGET, 1930/1998).

Quanto a escolha de punicdes (outro aspecto investigado pelo
autor), sua obra refere que criancas pequenas tém preferéncia por
medidas severas, engquanto que as maiores exigem sangdes por
reciprocidade, coerentes com as nogoes de “justica” quando adquiridas.

Para Piaget, portanto, a partir de uma fase inicial designada por
ele como “anomia”, a moral surge através de sua forma “heterbnoma”,
vinculada ao sentimento de obrigatoriedade, de respeito, por relagoes
assimétricas nas quais alguém desempenha autoridade enquanto o
outro é coagido. Como forma de superacao desta, nasce a “moral
autbnoma”, caracterizada por outro tipo de relacdao social, chamada
relacdo de cooperacao (PIAGET, 1994). Neste mesmo texto, Piaget
afirma que “[...] a moral € um sistema de mandamentos, e a
consciéncia individual ndo é nada mais que o produto da interiorizacao
destes imperativos coletivos” (PIAGET, 1994, p.264).

A distingao entre julgamento (consciéncia) e pratica moral parece
relevante nessa teoria. Quanto a atuacdo, Piaget (1994) propde, assim,
quatro estagios sucessivos de desenvolvimento:

1. simples praticas regulares e individuais;
2. imitagao dos maiores, com egocentrismo;

3. cooperacao;



4. interesse pela regra .

De outra forma, quanto a consciéncia de regras, ele assim
estabelece:

1. ndo consciéncia das regras como algo obrigatoério;

2. regras vistas como imutaveis;

3. regras vistas como algo construido pelo grupo a seu

beneficio.

Os conceitos de cooperacao e descentracao assumem capital
importancia nesse contexto, assim como o respeito, a justica, a
verdade, a vergonha (DE LA TAILLE, 2002).

Lawrence Kohlberg (1989) sucedeu Piaget em suas
pesquisas e compds uma teoria sobre a evolugdao do Raciocinio Moral
em criancas, adolescentes e adultos, através de dilemas morais a
serem resolvidos. Desenvolveu, portanto, instrumentos que resultaram
no oferecimento de enormes contribuigdes para um campo correlato: o
da educacdo moral. Em suas investigacdes, lancou as linhas para um
modelo educacional que considera o juizo moral como um processo
eminentemente  cognitivo, natural e autbnomo, envolvendo
necessariamente escolha entre valores em conflito (dilemas). A
investigacao mostrou a ele que, por meio da proposta de discussdoes em
sala de aula, orientadas para assuntos de juizos de valores, o
desenvolvimento moral tenderia a ocorrer quando os participantes
estivessem envolvidos em conflitos cognitivos. Ao serem expostos a

outras visOes, baseadas em estruturas mais avancadas de raciocinio



moral, comecariam a ponderar e a considerar o mérito das outras
opinides, o que provocaria a reestruturacao do raciocinio e a evolucao
ao longo dos niveis e estagios de desenvolvimento moral, os quais
Kohlberg assim classificou (1969).
e Nivel pré moral: baseado em necessidades
individuais.
Estagios: 1.Orientacdo pela obediéncia e
punicao;
2.0rientacao ingenuamente egoista;
e Nivel convencional: baseado no desempenho correto
de papéis e no atendimento de expectativas.
Estagios: 3. Orientacdo do tipo “bom menino”;
4.Orientagao para manter a
autoridade e a ordem social;
e Nivel pds-convencional: moralidade por principios
universalizantes.
Estagios: 5. Orientacdo do tipo contratual-
legalista;
6. Orientacdo por consciéncia
l6gica, por principios
universalizantes;
Turiel (1984) e, posteriormente, Nucci (2001) propunham a

distincdo entre “moralidade” e “convengdes sociais”. Eles associavam o

primeiro conceito a assuntos interpessoais de justica e bem-estar



avaliados como critérios universais, enquanto que o segundo seria
condicionado a acordos locais e temporais. Turiel chamava essas
instancias de "dominios”. Um terceiro dominio diria respeito a regras
preventivas, como dirigir com cinto de seguranca atado, ou escovar os
dentes apds as refeicdes, mas nao sera aqui considerado. O autor
afirmava que as “avaliacdes e os juizos sobre as regras variam segundo

o dominio do qual procedam” (TURIEL, 1984, p.101).

Tanto o dominio moral quanto o das convengdes teriam,
portanto, status de regras, estariam em vigor, nao responderiam a
interesses individuais e a sua violagdao resultaria em sangdes. No
entanto, enquanto o primeiro repousaria sobre principios de justica, o
segundo teria sua validade garantida por sistema arbitrario de regras,
acordos ou leis, estando a obrigatoriedade para o seu cumprimento
associada a figuras de autoridade, ou ao consenso quanto a sua

obediéncia.

Finalmente, Turiel (1984) discute a possibilidade de haver uma
adesdo maior a um tipo de dominio ou a outro, pelo mesmo individuo,
conforme certas circunstdncias do momento, seu desenvolvimento

moral ou, ainda, conforme elementos de organizagao social.

Nucci (2001), apoiada na proposta de Turiel (1984), pretende que
a pratica educacional voltada ao desenvolvimento da moralidade

considere os seguintes pontos:



e Foco em nocdes de justica e bem-estar dos outros
(valores universais);

e Préaticas harmonizadas com as etapas de

desenvolvimento dos alunos;

e Oferecimento de diferentes tipos de experiéncias

sociais;

e Discussao de conflitos e resolucao de problemas
(preferencialmente sobre dilemas vividos

concretamente pelos alunos);

e Diferenciacao entre os aspectos morais e o0s de

convencao social sobrepostos nos dilemas;

De La Taille (2002, p.135.) contribui substancialmente para o
debate com novos argumentos, situando a moral em duas dimensodes
simultaneas e complementares: a intelectual ou cognitiva (“saber
fazer”, racional) e a afetiva (“querer fazer”, motivacional). Esse
posicionamento didatico permite contemplar discriminadamente as
dimensdes praticas (“acao moral”) e subjetivas (intencdo e “julgamento
moral”), além de provocar o desmembramento de iniUmeros aspectos
subjacentes a ela: a “razao”, responsavel pelas escolhas; o
“conhecimento” dos principios e valores subjacentes as regras; o
“equacionamento”, que seria o resultado de uma ponderacao criteriosa
acerca de algum dilema; a “sensibilidade”, ou a capacidade de perceber
elementos encobertos de uma situacao; a “simpatia”, ou “capacidade de
compenetrar-se dos sentimentos dos outros”; a “representacao de si”,
percepcao das proprias caracteristicas, necessidades e ideais; a

“confianca”, para partilhar os mesmos valores com seus pares; a



“compaixao” ou partilha das dores alheias, a “culpa” (pelo A~ se fez);
a “vergonha” (porque foi A& fez), dentre outros.

Todos e cada um destes conceitos, complexos, no sentido das
interconexdes que guardam, podem se tornar objetos de investigacao
no universo ainda obscuro dos sujeitos com “condutas tipicas”, mais
especificamente, com “autismo infantil”.

De La Taille (2006, p. 73) afirma que “sem a presenca da razao, é
a propria moral que desaparece” e complementa que “nao
consideramos, por exemplo, as pessoas em estado de grave transtorno
mental como pessoas morais, porque elas ndao podem ser
responsabilizadas por seus atos”. Tais proposicoes, indiscutiveis em sua
esséncia, despertam duvidas quando sdao associadas a casos reais. O
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préprio conceito de “estado de grave transtorno mental” sugere uma
subjetividade que pode ampliar ou reduzir as fronteiras do
pertencimento de individuos autistas a este conjunto de seres a-morais,

ou ainda inferir sobre a existéncia de alguém “parcialmente moral”.

[...] é isento de pena o agente que, por doenca mental ou
desenvolvimento mental incompleto ou retardado, era, ao
tempo da acdo ou da omissdao, inteiramente incapaz de
entender o carater ilicito do fato ou de determinar-se de acordo
com esse entendimento (BRASIL, Lei 7853/89 art. 26).

A dificuldade de acesso ao universo de conhecimento humano por
forca dos entraves relacionais e de possiveis déficits cognitivos do

autista talvez prejudique sua compreensdao quanto aos principios e



valores subjacentes as regras morais, e reduziria sua competéncia para
equacionar conflitos.

Isto poderia resultar numa postura predominantemente
heterbnoma ao longo da vida, seja por condicionamento (sem liberdade
de escolha ou convencimento), seja pela demanda constante da

presenca de alguém conduzindo ou comandando suas acoes.

O equacionamento moral consiste em, diante de uma
situacdo na qual regras, principios ou valores morais
conflitantes sejam abstraidos e pensados (...) destacar
estes elementos, ponderd-los e, para tomar decisdo,
estabelecer uma hierarquia de valor entre elas. ( DE LA
TAILLE, 2006. p.81).

Surge neste trabalho, finalmente, o questionamento sobre a
possibilidade de haver algum tipo de desenvolvimento moral no autista,
considerando-se suas limitacdes egdicas e de contato social. Contribui
para um prognostico no minimo imprevisivel, o fato de que as
propostas atuais de educacao inclusiva podem oferecer um novo
repertorio de vivéncias aos sujeitos com condutas tipicas. O
reconhecimento da importancia das relagdes humanas e do universo

|II

social para o delineamento do “agente moral” abre possibilidades para
que a educagdo moral atue junto a uma clientela classicamente
refrataria a tais tentativas, até porque o acesso a elas |he tem sido

negado por décadas. Estratégias tais como educacdao moral ativa

(assembléias para elaboracdo de convencdes e regras, projetos



cooperativos), reflexao sobre dilemas cotidianos, oferecimento de
modelos de conduta, sancdes por reciprocidade sdao alguns dos
elementos inéditos na vida de criancas e adolescentes autistas,
atualmente alunos de escolas regulares.

A auséncia de reconhecimento de estados intencionais, proposta
pelos cognitivistas da linha Teoria da Mente (BARON-COHEN e
colaboradores, 1985), poderia sugerir um trabalho direcionado ao
reconhecimento do outro, da dor alheia, dos sentimentos proprios e dos

seus pares com vistas a posterior compreensao das nogoes de justica e

respeito. Enquanto isso, a visdo psicanalitica, descre$ie) dsidSaiRIOSHTHOEPEEIR
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Em 06 de fevereiro de 2006, o Presidente da Republica sancionou
a lei que amplia a duracdo do ensino obrigatério no Brasil para 9 anos
(BRASIL, 2006). Desta forma, alunos com 6 anos de idade, antes
matriculados na educacao infantil, doravante farao parte do Ensino
Fundamental. Diretrizes Curriculares Nacionais estao sendo preparadas
para esta nova demanda e a questdo que nos implica &, por ora, manter
a expectativa de que o tema da moralidade seja contemplado com o

destaque que merece. No parecer de Nucci (2001, p.11),

Do ponto de vista da politica educacional, estamos
novamente diante da necessidade de reconhecer que
uma educagcao em valores dentro de uma sociedade
democratica, pluralista e rica em informacgles significa
preparar os estudantes para coordenar compreensoes
morais fundamentais de justica e bem-estar humano com
convengoes e pressupostos informativos potencialmente
mutdaveis.

Os objetivos atualmente propostos para a Educacdo Basica, pela

Lei de Diretrizes de Base (BRASIL, 1996), visam:

Art. 22. [...] desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacdao comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores [...]

Art. 27. Os conteludos curriculares da educacao basica
observarao, ainda, as seguintes diretrizes:



I - a difusao de valores fundamentais ao interesse
social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de
respeito ao bem comum e a ordem democratica;

A etapa do ensino médio visa, dentre tantos objetivos (BRASIL,

1996, art.35):

I - a preparacdo basica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condigdes de ocupagcao ou aperfeicoamento
posteriores;

III - o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

Tendo em vista tais objetivos, é preciso que estratégias sejam
pensadas e executadas a luz do conhecimento ja acumulado sobre o
tema. Araujo (2000) propde que sejam cuidados os seguintes aspectos,
desde que considerados na perspectiva sistémica da Teoria da
Complexidade de Edgard Morin (2000): os conteldos escolares, a
metodologia das aulas, o tipo e natureza das relagdes interpessoais, os
valores, a auto-estima, o auto-conhecimento dos membros da

comunidade escolar, e os processos de gestdao da escola. Detalhar cada

um destes topicos pode ser positivo.

Quanto aos conteudos, Araujo (2000) sugere que O universo
significativo do aluno seja considerado e que sejam oportunizadas
experiéncias praticas em assuntos de natureza ética, bem como de

sexualidade, saude, afetividade, meio ambiente e consumo. Em relagao



a metodologia, ele estabelece para o professor a necessidade da
utilizacdo de trés estratégias fundamentais: as reflexivas, as
conceituais-concretas (dramatizagcdes) e as pratico-experienciais
(estudos do meio, laboratoriais, etc). Para a otimizacao das relacdes
interpessoais, o autor propde a instituicdo de assembléias como
momentos de exercicio dos ideais democraticos. Para ele, a educacao
em valores deve guiar-se pela Declaracao Universal dos Direitos

Humanos, e complementa:

A partir do exposto até aqui, entendo que a escola,
consciente de seu papel formativo e instrutivo, nao pode
trabalhar com qualquer valor. Se almeja a educagdo para
a cidadania, sua responsabilidade encontra-se em
propiciar a oportunidade para que seus alunos e alunas
interajam reflexivamente e na pratica sobre valores e
virtudes vinculados a justica, ao altruismo, a cidadania e
a busca virtuosa da felicidade. Essa interacdao, no
entanto, deve ser prazerosa, para que seja alvo das
projecoes afetivas dos sujeitos. Caso contrario, o valor
trabalhado podera ndo se constituir como valor para eles
(ARAUJO, 2000, p.13).

Para o desenvolvimento da auto-estima do aluno, a proposta do
autor é reconhecer e valorizar suas habilidades, além de aproveita-las
no cotidiano das propostas escolares. A consciéncia dos proprios
valores, sentimentos, emocdes e agdes morais sao consideradas
fundamentais para o processo de auto-regulacdo de conduta.
Finalmente, Araljo destaca a relevancia de uma proposta de gestdo

escolar participativa, instituindo uma pratica de criticidade e

envolvimento participativo no cotidiano escolar.



Estas reflexdes nos remetem a realidade atual das escolas
brasileiras ou, mais especificamente, ao que possa haver de falhas em
suas propostas. Atualizam, ainda, os achados piagetianos sobre este

tema, como sera detalhado adiante.

E fato inquestiondvel a participacdo ativa do homem na
construcao dos valores e normas sociais, as quais igualmente devem
orienta-lo. Do ponto de vista individual, ele age coordenando as
influéncias recebidas da familia, escola, amigos e, possivelmente, seus
tracos de personalidade, condicdes cognitivas, afetivas, e outros

(VINHA, 2000).

Ha uma proposicao sobre a qual todos os psicologos e

todos os educadores estdo seguramene Ni I BSOOI
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convenientemente a autoridade e a liberdade em cada etapa da
escolaridade. Em substituicdo as “licoes de moral”, muitas vezes
presentes nas repreensdes ou ao final dos contos infantis, sugeriu a
introducdo de trabalhos em grupo (método ativo). A idéia era provocar
uma multiplicidade de interacdes capazes de fazer surgirem conflitos
cuja solucao seria mediada pelo adulto, sempre no caminho de estimulo

a cooperacao.

Qualquer que seja o dominio em que se estenda a
educacao moral, o método ativo sempre busca: 1°. Nao
impor pela autoridade aquilo que a crianga pode descobrir
por si mesma; 2°. Em conseqléncia, criar um meio social
especificamente infantil no qual a crianga possa fazer a
experiéncia desejada (PIAGET, 1930, p.46).

Ainda segundo Piaget (1930), a sintese oferecida pelo adulto na
forma de “licdo de moral” deveria ser apresentada a crianca somente
como resposta e fechamento de uma experiéncia vivida como conflito, e
nao em momento arbitrariamente escolhido pelo primeiro. Os métodos
orais, para o autor, repousariam em fundamentos do respeito unilateral
apenas. Embora fundamental para a constituicdo da moral, somente
apos a conquista do respeito mutuo poderia o sujeito incorporar a regra

a sua proépria personalidade:

Enquanto o respeito unilateral for mais forte que o
respeito mutuo, a autoridade ird se sobrepor a
justica.(...) A adesao aos grupos de cooperacdao se
convertem, aqui como em todos os lugares, em fatores
de equidade. A partir de entdo, a criangca colocara a



justica sobre a autoridade e a solidariedade sobre a
obediéncia (PIAGET, 1930, p. 15-6).

Finalmente, em se tratando de qualquer discussao sobre educacao
moral, o papel das sangbes nao poderia ser esquecido. Tanto as
recompensas como os castigos, tao presentes nas “tabelas de trocas”
adotadas pela escola (principalmente a tradicional), sdao sinais
indiscutiveis da etapa de heteronomia moral. Por outro lado, a censura

e o isolamento moral seriam suficientes para a sinalizacdo do desvio a

regra em comunidades autonomas (PIAGET, 1930).

Acredita-se que a busca pela qualificagao das influéncias escolares
as quais o sujeito deste estudo estaria submetido, se apresenta aqui
como a oportunidade de coordenar elementos que sao sistemicamente
constitutivos da sua moralidade, tal como esta pode ser desenvolvida

até o momento.



O delineamento de pesquisa escolhido foi de estudo de caso
Unico, construido por entrevistas com o sujeito, sua professora atual, a
diretora da escola que atualmente freqienta e com sua mae.

Tal escolha metodoldgica baseia-se na perspectiva teorica de Yin
(1994), que propde sua utilizacdo para fins explanatorios, exploratérios
ou descritivos, sendo este Ultimo o que mais se aproxima do propodsito
definido neste trabalho. Segundo o autor, trata-se de uma forma de
pesquisa que busca investigar um fendmeno dentro de seu contexto,
principalmente quando os limites entre um e outro estdo indefinidos.
Esta parece ser a situacao do sujeito deste estudo, o qual vem
construindo seu desenvolvimento moral a partir das influéncias sociais
nas quais esta imerso.

Tal como Yin (1994) recomenda, a proposta tedrica deve
orientar explicitamente a coleta (os dilemas advindos da teoria
piagetiana) e a analise dos dados. A generalizacdo dos resultados sera
possivel ao nivel tedrico, levantando possibilidades futuras para outros

estudos comprobatdrios.
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Esta pesquisa foi desenvolvida nos dois ambientes mais
freqientados pelo sujeito: a sua residéncia, na qual vive com seu
padrasto, sua mae e trés irmdos (sendo dois irmaos mais velhos filhos
de seu pai, e um irmao mais novo, fruto do segundo casamento de sua
mae), e o Centro Municipal de Ensino Supletivo “Profa. Odete Nassif

Gabriel”, onde ele se encontra matriculado, em S.J. do Rio Preto (S.P.).

e % D% T

O participante deste estudo é um adolescente do sexo
masculino, que passa a ser identificado por “W”, nascido a 14 de abril
de 1991, em Sdo José do Rio Preto, cidade na qual ocorreu a pesquisa.

Segundo informacdes oferecidas pela mae, trata-se do segundo
filho de um casamento ja desfeito. W comecou a apresentar sinais de
isolamento e auséncia de fala em novembro de 1993. Foi, entdo, levado
ao setor de psiquiatria do Hospital de base de Sdo José do Rio Preto
para avaliacdo, na qual a primeira hipotese diagndstica de autismo foi
levantada.

Consultando prontuarios arquivados no ambulatério do hospital
ja mencionado, foram encontrados relatos de “crises convulsivas com

hipertonia de membros”, para as quais foram prescritos



anticonvulsivantes por oito meses ininterruptos e, depois, suspensos.
Tais prontudrios ainda referem desenvolvimento motor em atraso com
relacdo aos padrdes esperados no desenvolvimento infantil (LEFEVRE,
1972), especialmente em relacdao a fala, motricidade e controle de
esfincteres. Segundo a mae, ele compreendia e executava ordens
simples, porém, tinha as verbalizacdes ausentes. Era agitado e de dificil
contato. Manifestava agressividade frente a contrariedades.

Decorridos oito meses da primeira consulta psiquiatrica, apods ter
sido afastada uma hipotese diagndstica de Sindrome de West (tipo raro
de epilepsia de dificil controle, freqliiente em criangas com menos de um
ano de idade), W recebeu o diagndstico de autismo, segundo critérios
estabelecidos pelo Diagndstico de Saude Mental (1995), referendado
pela Organizacao Mundial de Saude.

Neste mesmo periodo, foi encaminhado a uma escola publica
municipal especializada no atendimento de criancas e adolescentes com
autismo e psicoses, e foi submetido a avaliagdo de uma equipe
multidisciplinar composta por psiquiatra infantil,  psicdloga,
fonoaudiodloga, fisioterapeuta e assistente social. Por meio de anamnese
com a mae, e de observagoes ludicas realizadas em inuUmeras sessoes,
tal equipe confirmou o diagndstico anteriormente atribuido a sua
patologia.

Por recomendacao dos profissionais, W foi matriculado nesta
instituicdo especial em marco de 1994, permanecendo ali até marco de

1997, quando passou a frequentar escola regular.



Em documentos ainda arquivados desta instituicao, encontram-
se pareceres favoraveis a sua transferéncia e relatos destacando seu
rendimento neste periodo. Um relatério de avaliagdo fonoaudioldgica,
de setembro de 1996, descreve caracteristicas funcionais da crianca, a

época:

[...] sua tendéncia é perseverativa repetindo ndo sé a fala
de terceiros, mas as suas proprias; interesse especifico
por assuntos de televisao e propagandas fazendo
evocagoes a isto quando necessita preencher "espagos”
em didlogos. Propde tépicos para conversagdes, mesmo
que ndo os obedeca posteriormente. No nivel léxico, as
vezes, seu vocabuldrio varia do compativel com a sua
idade para o “enciclopédico” decorado. Sua compreensao
estd em adequacdao com seu quadro de manifestacao
verbal (fala), embora ndo aprenda conteludos
metafdricos.

W passou a freqlentar o Jardim I de uma unidade de educacgao
infantil em 1997, transferindo-se para outra no ano seguinte, por
conveniéncia de transporte, de onde saiu no final de 1999. Até o ano de
1998, mantinha-se em atendimento clinico na instituicdo que o acolheu
inicialmente. A interrupcao de tais servigcos deu-se por iniciativa da
prépria familia.

No ano de 2000, ele novamente mudou de escola, desta vez,
para o Ensino Fundamental, e foi sujeito de investigacdao de dissertacao
de mestrado da autora (BRAGA, 2002). Naquele trabalho, tratou-se da
andlise da relacao professor-aluno autista em classe considerada
inclusiva. Alguns dados relativos aquele estudo serao trazidos a este,

mais adiante.



Durante os anos de 2001, 2002 e 2003, W permaneceu nesta
mesma escola. Durante os dois primeiros anos, foi aluno de uma Unica
professora, que estabeleceu com ele um vinculo significativo. Durante
as séries subseqientes, teve inumeros outros professores, com os
quais nao repetiu relacao tdao estavel. Manteve-se, no entanto, com o
mesmo grupo de alunos e a mesma equipe de gestores. Tratava-se de
uma escola excessivamente rigida com a disciplina de seus alunos,
vindo a diretora inUmeras vezes a intervir pela manutencao da ordem.
O aluno viveu periodos longos de inquietacdo, sempre coincidentes com
as mudancas de professores e a conseqiente inadequacao da proposta
educacional as suas demandas. Reagia permanecendo fora da sala de
aula, caminhando pela escola. Inumeras vezes foi repreendido e
ameacado pela diretora que, em entrevistas, admitiu o uso desta
estratégia, justificando que ele precisava ser tratado como todos os
outros alunos, o que nos fazia inferir que esta mesma estratégia era
freqlente e genericamente utilizada naquela instituicao.

Em 2005, W teve breve passagem por uma escola estadual
proxima a sua residéncia. Durante o semestre em que la permaneceu,
participou de um ambiente muito marcado pela indisciplina dos alunos,
segundo sua mae. Ele tornou-se mais agressivo do que o habitual e
passou a usar palavras de baixo calao com freqiiéncia. A familia, agora
de religidao evangélica, ndao p6de admitir isso e o transferiu para o
Centro Municipal de Ensino Supletivo (C.E.M.E.S.). Esta Instituicao

oferece oportunidade de Educacao a Jovens e Adultos (E.J.A), em dois



niveis: nivel I, correspondendo ao Pré-Modular e Pré-Modular Especial
(em atendimento a alunos portadores de necessidades educacionais
especiais), Termo 1 (alfabetizagcdo) e Termo 2 (consolidacao da
alfabetizacao); e nivel II, correspondente ao Modular - termos 3, 4, 5,
e 6. Trata-se de escola mantida pela Secretaria de Educacao da
Prefeitura Municipal de Sdo José do Rio Preto, atendendo a exigéncias
do Ensino Fundamental, ajustada a modalidade de atendimento a uma
clientela de grande defasagem idade-série, tal como recomenda a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, em especial o seu artigo
37°. (BRASIL, 1996). Neste ponto, o investimento feito durante anos a
favor de sua inclusao educacional foi interrompido com sua alocagao em

nova classe especial, embora nao seja nomeada como tal.
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Com a finalidade de caracterizar a construcao moral do sujeito
focal, foram utilizados:

e Uma entrevista com a mae do sujeito, ocorrida no dia 23
de janeiro de 2006, em sua residéncia, recolhendo
informacdes sobre a dindmica familiar, com especial
énfase nas atitudes cotidianas do sujeito neste contexto.
Participaram, ainda, por poucos instantes, o padrasto e
um dos irmaos. Por duas outras vezes, a mae, através de

telefonemas feitos por ela nos dias 27/03/06 e



25/04/2006, fez relatos sobre o que ela julgava ser
“problemas comportamentais” de W. na escola, fato que
contribuiu para a elaboracao de ambas as entrevistas
que ele realizaria posteriormente.

e Questionario respondido pela professora em dezembro de
2005, e encontros pessoais breves desta com a
pesquisadora em momentos que antecederam as
entrevistas com o aluno, em periodos variados no ano
letivo de 2006, a fim de atualizar informagdes acerca da
qualidade das interacdes do sujeito em sala de aula, com
seus pares.

e Duas entrevistas com o sujeito, uma no dia 26 de abril
de 2006, quando foi questionado diretamente sobre
episddios acontecidos com ele e relatados por sua mae;
e outra, no dia 09 de junho de 2006, com a utilizacao de
dilemas morais, compostos especificamente sobre
questoes semelhantes aquelas vividas por ele, na
ocasiao, e que haviam sido relatadas pela mae. Os
encontros ocorreram no patio da escola, em intervalo de
aulas, num recanto com mesa e cadeiras, sem a
presenca dos demais alunos ou funcionarios da escola.

e Entrevista com a diretora da escola de W.

Os dilemas propostos, num total de cinco, foram os seguintes:



1. Daniel, um garoto de 16 anos gosta muito de musica.
Tem um aparelho de som em sua casa, mas tem
poucos C.Ds. Um dia, seu amigo levou um porta Cds
para a escola e Daniel ficou com muita vontade de ter
todos aqueles cds. Entao, aproveitou um momento em
gue o amigo se distraiu, pegou o porta Cd, guardou-o
em sua mochila e o levou para sua casa.

2. Uma garota chamada Alice, de 14 anos, voltava de
onibus do centro da cidade e encontrou sua colega de
classe chamada Jéssica. Quando chegou o ponto de
Jéssica descer, as duas se despediram, mas Jéssica
esqueceu um pacote que continha uma camiseta nova.
Alice resolveu pegar o pacote, guarda-lo para devolver
a sua amiga no dia seguinte, na escola. Mas, no dia
seguinte, mudou de idéia, nao devolveu o pacote para
sua amiga, e também nao lhe disse que o havia
guardado.

3. Um garoto de 17 anos, chamado Lucas, esperou o seu
pai dormir, pegou a chave do carro e foi dirigir
escondido, pois nao possui ainda carteira de motorista.
Seu pai acordou com o barulho do motor na garagem e

viu o que o filho fez.



4. J& um outro menino da mesma idade, chamado
Mateus, fez a mesma coisa que Lucas, mas o pai deste
garoto nao acordou. Mateus saiu com o carro e
provocou um acidente.

5. Dois amigos muito alegres adoram fazer gozagdoes com
os colegas de escola. Fazem piadas com seus nomes,
com seus cabelos, com a aparéncia fisica (se sao
gordos, ou muito magros, por exemplo), em todos os
lugares em que se encontram, mesmo perto da

professora da escola.
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Neste estudo de caso, os dados coletados foram analisados de
modo qualitativo. Objetivaram a caracterizagcao do sujeito e dos
contextos familiar e escolar com o0s quais interage, buscando a
descricao do seu desenvolvimento moral, levando em consideracao
estes multiplos fatores dindmica e sistemicamente relacionados,
influenciando e sendo influenciados por suas reacdes frente as regras
sociais que |lhe foram impostas.

Vale ressaltar que a proposta metodoldgica recebeu aprovagao do
comité de ética da Universidade Julio de Mesquita Filho, campus Sao

José do Rio Preto, no dia 22/09/2005.



O que estd proposto para este capitulo é a apresentacdo do
sujeito pelas pessoas de seu convivio. Embora com disposicdo linear, os
relatos devem ser considerados sistemicamente, de maneira que
possam revelar a complexidade do sujeito autista em foco.

Seria importante destacar dois principios propostos por Morin em
sua teoria do pensamento Complexo (2000): o principio da emergéncia
e o principio da imposicao. O primeiro, sem duvida, o que mais nos
inspira na tarefa em questdo, afirma que o todo é superior as partes.
Assim é que se pretende compreender o sujeito, como alguém que é
produto de idiossicrasias em numero muito maior do que as que
puderem ser apresentadas neste trabalho.

O segundo principio trata exatamente do que parece ser o oposto:
que o todo é inferior a soma de suas partes, ou seja, quando cada
elemento deve restringir-se pela exigéncia da totalidade, como num
conjunto de canto coral (MORIN, 2000). Neste caso, pensamos nas
inUmeras potencialidades do sujeito, limitadas por forca de um conjunto

de circunstancias patoldgicas, familiares e educacionais.
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A trajetéria do desenvolvimento de W foi sempre, de alguma
forma, objeto de atencdo e pesquisa de muitos profissionais que
trabalharam na instituicao especializada na qual ele iniciou seus
atendimentos terapéuticos e educacionais. Seja por conta do seu
autismo de alto funcionamento, ou da efetiva disponibilidade da familia
em cooperar, ou pelas respostas sempre positivas que apresentou a
estimulacdo recebida ao longo dos anos, o fato € que W ja foi sujeito,
dentre outros trabalhos, da dissertacao de mestrado sobre a Interacao
Professor - Aluno em classe considerada inclusiva: um estudo
exploratério com crianca autista (BRAGA, 2002).

W foi, naquela ocasiao, observado e filmado por 25 horas no ano
letivo correspondente a primeira série do Ensino Fundamental (2000),
em escola regular da rede Municipal de S3ao José do Rio Preto. Este
material foi dividido em episddios interativos e analisado segundo tabela
de categorias, adaptada a partir do trabalho de Aranha (1991), tendo
como foco este sujeito em interacao com a professora e seus pares.

Parte dos resultados, reveladores de caracteristicas importantes

do sujeito a época, podem ser assim sintetizados:

O aluno autista estabeleceu uma dindmica relacional
pautada pela busca da atengao exclusiva da professora,
alternando para tanto, artificios adequados ou ndo ao
momento em que ocorriam. Ambos, professora e aluno,
mostraram-se suscetiveis a alteragdes de humor segundo
acontecimentos familiares e escolares. No entanto, o



sujeito autista mostrou-se mais agitado quando as
atividades nao lhe estavam adaptadas e ainda quando da
falta de atencdao da professora sobre suas solicitagOes
[...] (BRAGA, 2002, p. 119).

Quanto ao ambiente organizado pela professora, este apresentou
aspectos favorecedores do desenvolvimento académico do sujeito que,
ao final do ano, ja podia ler minimamente, embora ainda ndo tivesse
manifestado competéncias para a escrita (o que viria a ocorrer no ano
seguinte). Dentre estes aspectos, podemos citar o elevado indice de
respostas as suas iniciativas comunicativas e a semelhanca do padrao
de resposta da professora ao aluno autista e aos demais alunos nao
autistas (BRAGA, 2002).

Embora a andlise do comportamento do sujeito quanto a
obediéncia a regras nao fosse objeto daquele estudo, alguns episodios
foram reveladores ou da contravencao explicita a ordem da sala, ou da
profunda colaboracdao e participacao nas propostas. Foi bastante
freqUente a utilizacao por W de uma estratégia entdo categorizada como
“preenchimento”: em momentos nos quais a atencao da professora
estava voltada para o grupo ou para outro aluno nao autista, W.
verbalizava algo descontextualizado, provocando risos e deboches.
Exemplo disso pode ser o episédio ocorrido no dia 09 de outubro de
2000, em que a professora avisava a classe sobre um passeio, e W. a

A\Y

interrompeu, dizendo: “_ 0 tia, minha mae estd gravida de mim!”. Ou
quando se agitava pulando e gritando, até que a professora |he dirigisse

uma repreensao, o que o fazia parar imediatamente, dando-se,



aparentemente, por satisfeito. Tais manifestacdes ocorreram até ele ser
capaz, mais ao final do ano, de pedir ajuda, convenientemente, segundo
as convencdes sociais propdoem: “- Nao vai sentar comigo, tia?”
(BRAGA, 2002, p.97).

No mesmo estudo, os conteldos dos contatos preferencialmente
utilizados pela professora em resposta aos episodios iniciados pelo
sujeito, dao conta de 21,17% caracterizados como solicitacao de
informacgoes; 20,55% como solicitacdo de agdes; 13,19% de ensino;
11,35% de auxilio; 9,5% de oferecimento de informacdo; e apenas
8,90% de repreensao; ou 1,53% de ameaca (BRAGA, 2002, p. 85).
Além de contrariar os achados compilados por Mcintosh (1993), os quais
relatam a predominancia de contatos corretivos de desatencao e
infracdo de regras sobre alunos com disfungdes (por seus professores),
tais percentuais podem revelar “um monitoramento consistente e
freqiente do professor sobre a atividade do aluno, numerosas
participacdes do aluno autista com iniUmeros retornos e, principalmente,
auséncia de atitudes discriminatoérias” (BRAGA, 2002, p.86). Tendo em
vista que W. permaneceu nesta escola por quatro anos, dois dos quais
sendo aluno desta mesma professora, temos um breve recorte sobre
suas experiéncias interativas em periodo anterior ao atualmente em
foco. Vale finalmente destacar que em nenhum momento do ano letivo,
durante o qual foram realizadas as filmagens (BRAGA, 2000), houve o
desenvolvimento de qualquer projeto intencionalmente construido para

0 grupo-classe em torno do desenvolvimento moral dos alunos, ainda



que sob titulos ou temas afins. Questdes disciplinares ou éticas foram

tratadas empiricamente:

Entretanto, embora a professora tenha se mostrado
atuante enquanto mediadora da inclusao do aluno autista
no grupo e no programa, absteve-se de planejar mais
formal, sistematica e regularmente suas aclOes de
maneira mais contigentes as atitudes dele nas diferentes
situagdes ocorridas no ano letivo. Acredita-se que esta
pratica teria provocado, possivelmente, ainda melhores
respostas do sujeito focal quanto a sua participacao
social e académica neste contexto inclusivo. (BRAGA,
2002, p.107).

A possibilidade de acompanhar a vida familiar do sujeito, ainda que
assistematicamente, ocorreu por forca de um vinculo de confianca
iniciado entre a pesquisadora, entdao coordenadora pedagdgica da Escola
Municipal do Autista, e a familia, em meados de 1994, e mantido através
de contatos telefénicos esporadicos, de pedidos de ajuda ou de
orientagdes pontuais feitos pela mde, e nos periodos das pesquisas de
mestrado e doutorado da autora. Foi possivel, portanto, acompanhar a
separacao de seus pais, o envolvimento do seu pai em situacoes
sugestivas de condutas de risco, o novo casamento da mae, a adogao de
uma nova religidao pela familia, o nascimento de seu irmdo menor, a
participacao de seu irmao imediatamente mais velho (e antigo
companheiro de sala) em projetos e campeonatos de xadrez na
comunidade do bairro onde mora, todas as mudancas de escola de W,

até, por fim, o momento atual de pesquisa.



Tal vinculo, nem tdo proximo que pudesse provocar Vviés na
analise dos dados, nem tao distante que pudesse inibir a aproximacao
do sujeito nas entrevistas, pode ter facilitado a realizagao deste estudo,

pelo conhecimento verticalizado deste sujeito em seu desenvolvimento.
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A entrevista com a mae do sujeito ocorreu na residéncia da
familia, no dia 23 de janeiro de 2006, as 20h00, e contou com as
presencas passageiras do padrasto J, do irmao Y e do seu irmao menor,
que solicitava constantemente a atencdo da m&e (APENDICE A). O
sujeito estava em casa, cumprimentou a entrevistadora na entrada e na
saida da casa, mas ndo permaneceu no ambiente do encontro, por
vontade prépria.

Considerando o relato da mae, nota-se que ela ainda julga que W
necessita de supervisao e de cuidados permanentes, os quais sao
assumidos e partilhados por todos os demais membros do grupo

familiar.

Bom eu e o ] (padrasto) trabalhamos fora o dia todo. Os
meninos ficam em casa: o Y (segundo filho) e o0 We (o0
filho mais velho) ficam com o W. O Y. cuida dele,
esquenta e dé o almogo. O We brinca com ele, mas ndo é
de cuidar. Duas vezes por semana os irmaos mais velhos
vao ao Centro Cpmunitério na escolinha de xadrez, e o W
fica sozinho (APENDICE A).



A mae pareceu evitar qualquer qualificacao definitiva sobre o
comportamento de W. Considera-o oscilante, determinado por “fases", o
que pode sugerir auséncia de uma construcdao e/ou de uma
internalizacao efetiva de valores. Também nado atribui tarefas
domésticas obrigatdérias a este filho, embora receba com satisfacao
todas as tentativas de ajuda que ele lhe ofereca. Parece que W. ainda
ocupa um lugar infantil neste contexto, de quem pouco se pode exigir,
como se pode perceber por este comentario da mae: “Outro dia pegou
umas 4 ou 5 folhinhas do chdao e veio me mostrar e pronto. Dai eu
elogiei: Muito bem, meu ajudante oficial”! (APENDICE A).

Com uma visao extremamente positiva, ela afirma que seu filho
tem responsabilidades e é incapaz de mentir ou roubar. Refere,
contraditoriamente, que W pode manifestar arrependimento quando fere
alguém, enquanto ndo parece sentir vergonha por ter feito coisas ilicitas
ou por ter quebrado as convengdoes. Admite que o filho nao externaliza
qualquer curiosidade referente aos principios que referendam as regras.
A respeito de uma recente fase de “muita masturbacao”, a mae, mesmo
sem ter sido questionada, arriscou: “[...] resolvi conversar com ele
claramente e dizer porgue ndo pode fazer isso. Parece que ele
maneirou. Mas nao sei o que ele entendeu de tudo o que eu falei”
(APENDICE A).

Tampouco W possui nogao de justica. Desconhecendo a
importancia da aquisicao deste valor, a mde do sujeito cita exemplo em

que elogia a atitude desprendida do filho, que nao exige igualdade de



presentes dados por ela ao irmao menor: “Nem se importa se eu trago
salgadinho sé para o irm&o menor. Ndo tem isso aqui” (APENDICE A).

Fica evidente que a mae se reconhece como a principal figura de
autoridade sobre o jovem, que parece buscar obedecé-la (figura
significativa, a quem ama e teme), e ndao as regras. Falta a este filho,
internamente, condicdes autdbnomas para agir com limites. Estes |he sao
impostos pela mae, cotidianamente. Nao parece acreditar que W seja
capaz de livrar-se de tal heteronomia ou, ao menos, ndao deixou claro
que haja uma proposta da familia com vistas a construgdo progressiva
de condutas morais autbnomas pelo jovem em estudo.

Uma postura materna diferente desta, sob este ultimo aspecto,
pode ser encontrada na literatura. No entanto, percebe-se que o
oferecimento de maior autonomia a filha autista (com Sindrome de
Asperger, mais exatamente), conforme o relato que se segue, nao

isentou a mae da angustia e da insegurancga inerente a sua opgao:

Tenho o sentimento preocupante de que venho servindo
de muleta para Temple ha tempo demais, e de que ela
precisa se virar sozinha. [...] Como posso ajuda-la?
Quanta pressao posso exercer sobre ela? Sempre me
surpreende como ela consegue se comportar bem,
sempre que se dispde a isso. [...] Sempre parti da
premissa de que é mais facil enfrentar a disciplina que
vem da familia ou de um professor querido do que aquela
imposta por estranhos. [...] j@ me disseram que ela é
muito responsavel quando estad fora de casa (GRANDIN;
SCARIANO, 1999, p.91).
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A visdo da professora sobre W pdde ser percebida a partir de um
qguestionario entregue e devolvido em dezembro de 2005, momento em
que foi possivel uma rapida verificagcdo das respostas pessoalmente
(APENDICE B).

Nesse documento é possivel perceber que ela se refere a ele

como um alun